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PREFACIO®

O reconhecimento da Lingua Brasileira de Sinais - Libras - como lingua
das comunidades de surdos no Brasil, por meio da aprovacdo da Lei Federal n°
10436, em 2002, e da sua homologacdo por meio do Decreto n° 5626, em
2005, trouxeram mudancgas significativas no ensino-aprendizagem de
estudantes surdos.

Vale lembrar que, por quase cem anos, os sinais foram proibidos na
educacdo de surdos, e o ensino se dava exclusivamente por meio da Lingua
Portuguesa na modalidade oral. Considerando que a perda auditiva dificulta ou
mesmo impede o acesso a linguagem oral, a maioria dos estudantes surdos
apresentavam muitas dificuldades na aprendizagem, o que comprometia o seu
desenvolvimento cognitivo, socio-afetivo-emocional e linguistico. Nao cabe
aqui avaliar o ensino a que os estudantes surdos eram submetidos, o qual
priorizava a fala, em detrimento dos conteldos escolares, mas destacar que a
maioria dos estudantes surdos apresentava resultados insatisfatérios no
desempenho escolar. Entre os fatores destaco aqui a falta de uma lingua por
meio da qual eles tivessem acesso aos conteldos ensinados na escola.
Reconhecendo que a surdez se caracteriza por acesso as informacdes do
mundo por meio da visdo, é a lingua de sinais, de modalidade visual-espacial
ou visual-gestual que vai possibilitar a aprendizagem de estudantes surdos.

A escolaridade na Lingua Brasileira de Sinais esta contemplada no
capitulo VI, artigo 22, do Decreto 5626, que dispde sobre a criacdo de escolas e
classes de educacdo bilingue, definidas, no paragrafo 12, como aquelas em que
a Libras e a modalidade escrita da Lingua Portuguesa sdo linguas de instrucdo
utilizadas no desenvolvimento do processo educativo.

A Lingua Brasileira de Sinais desempenha para os surdos o mesmo
papel que tem a Lingua Portuguesa para os ouvintes e é, portanto, por meio
dela que os estudantes surdos vao interagir, bem como ter acesso ao contetudo
escolar. Em outras palavras, o ensino de todas as disciplinas, incluindo Lingua
Portuguesa, deve ser mediado pela Libras.

Este é o pano de fundo no qual se insere este livro, organizado por
Rosane Favoreto e Madrcio Holossi, e que tem como objetivo difundir

BN

resultados de pesquisas relacionadas a educacdo de surdos, apresentando

"DOI - 10.29388/978-65-86678-60-4-0-f.11-12
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reflexGes realizadas em instituicées de diferentes localidades do Brasil e de
Portugal.

Ao longo dos capitulos que constituem o livro, o(a) leitor(a) vai
conhecer pesquisas que tém como tema a educacdo bilingue para surdos; o
ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa por surdos, entre outros temas
atuais e relevantes para a area da educacdo de surdos, bem como relatos que
evidenciam as mudancgas que o ensino por meio da Libras promoveu na vida
dos surdos.

Sabemos que sdo muitos os desafios que teremos que superar para
termos um ensino bilingue de qualidade para surdos. No entanto, trabalhos
como os apresentados neste livro certamente contribuem para avangarmos
com sucesso nesse caminho.

Parabenizo os autores e desejo sucesso para o livro.

Maria Cristina da Cunha Pereira
DERDIC-PUCSP
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APRESENTACAO"

Apos 15 anos da publicacdo do Decreto Federal N2 5626/05 no Brasil, o
gue nos dizem as investigacdes referentes a educac¢do de surdos, realizadas no
espaco académico nos ultimos anos? Pesquisas desenvolvidas nos diversos
niveis da formacdo de profissionais tém sido realizadas ou fazem parte de
projetos, sendo algumas desenvolvidas em intercambio com pesquisadores de
outros paises, como Portugal. Que pesquisas sdo estas? O que elas
contemplam? Ao organizar este material pensamos na possibilidade de
vislumbrar uma parte do cendrio da educac¢do de surdos nos dias de hoje.

Desta forma, este livro foi elaborado a partir de resultados de
pesquisas relacionadas a educacdo de surdos, apresentando reflexées
realizadas em instituicdes de diferentes localidades do Brasil e de Portugal,
buscando contribuir com as discussdes e didlogos no campo dos Estudos
Surdos em ambito nacional e internacional.

Os Estudos Surdos, como campo de investigacao educacional, acolhem
os diversos olhares sobre a surdez e os surdos, e os discursos produzidos sobre
eles, abordando as linguagens e experiéncias que fazem parte do jeito surdo
de ser, a partir da sua diferenca linguistica e cultural. E, neste cenario, dentre
uma multiplicidade de ideias, de posi¢cbes, proposicdes, investigacbes e
experiéncias, os pressupostos dos Estudos Surdos e da educacgdo bilingue de
surdos sdo tragcos comuns aos capitulos que compdem este livro.

Sdo varios os temas que fazem parte dos textos: a alfabetizagdo e
letramento de surdos, as narrativas e experiéncias de professores surdos; a
importancia da Libras no ambiente familiar dos surdos; a educacao bilingue de
surdos no Brasil e em Portugal; a apropriacdo da lingua portuguesa pelas
criancas surdas; o uso das tecnologias digitais na educacdo de surdos; a
Educacdo Matemadtica; as politicas educacionais para surdos no Brasil e em
Portugal; relacbes entre aluno, professor e intérprete de Libras; a literatura
infantil, a avaliacdo da produgdo escrita dos surdos; a visualidade na
aprendizagem da lingua escrita e praticas inclusivas em escolas de ouvintes.

Inspirados nos escritos de Larrosa, ressaltamos a necessidade de uma
linguagem para podermos elaborar com os outros o sentido da nossa
experiéncia. Portanto, convidamos o leitor para a partilha deste livro; mas, ao

"DOI - 10.29388/978-65-86678-60-4-0-f.13-14
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adentrar em suas paginas, que a lingua utilizada ndo seja impessoal, de
ninguém e sem ninguém. Para elaborac¢do de sentido, que a lingua seja a da
experiéncia, aquela que é visual e que envolve o compartilhamento de
artefatos culturais e de um modo de ser que prescinde do som.

Tratamos de escrever em dire¢do a alguém, com alguém e para alguém
gue tenha interesse em se deslocar para esses espacos e experiéncias da
visualidade!

Rosane Aparecida Favoreto da Silva
Marcio Hollosi

Os organizadores
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ENFIM, POSSO FALAR!

Beatriz Ignatius Nogueira
Carlos Roberto Vianna

Introducao

Este capitulo é sintese de uma dissertacao defendida em 2019. Essa
versdo foi adaptada para focar somente uma das questdes investigadas, mas o
texto completo esta disponivel para acesso publico no site do programa de
pos-graduagdo (PPGECM-UFPR). Na dissertagdo ha alternancia nos discursos
direto e indireto, mas aqui optamos por manter toda a narrativa na voz da
primeira autora. O capitulo apresenta um problema de investigacdao, um pouco
da histéria dos surdos, o percurso metodoldgico da pesquisa, os colaboradores
e algumas reflexdes sobre as entrevistas realizadas.

O problema da investigacao

Sou surda e quando descobriram minha surdez os meus familiares nao
imaginavam que um dia eu pudesse cursar o mestrado e, muito menos, me
tornar uma professora universitdria, como meus pais sdo. Esse sentimento de
que eu e minha irm3, que também é surda, teriamos dificuldades com o
mundo académico acontecia porque nds vivenciamos um periodo muito dificil
na educacdo do surdo brasileiro. Um periodo em que os professores ndo
aprendiam a se comunicar com seus alunos e mais, os préprios surdos eram
proibidos de usar a Libras (Lingua Brasileira de Sinais). Esse periodo foi muito
dificil porque as pessoas acreditavam que aprender a falar oralmente era a
Unica maneira do surdo se integrar a sociedade.

Em algum momento os sinais entraram na nossa casa, na nossa escola
e, a partir dai, passamos a sonhar em fazer faculdade. Isto aconteceu porque
houve uma mudanga muito importante: antes, era proibido usar sinais e hoje
eu sou professora de Libras! Ensino a lingua dos surdos para ouvintes em uma
universidade. Que mudanca aconteceu?

"DOI - 10.29388/978-65-86678-60-4-0-f.15-48
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Para os estudiosos mudou a maneira de se entender a surdez, isto &,
“mudou a concepcao de surdez” e o surdo passou a ser considerado ndao mais
como um “deficiente auditivo”, mas como uma pessoa que se comunica de
outra forma.

Agora se entende que a surdez é, como diz Skliar (1998), uma
“experiéncia visual”, o que significa que o surdo compreende as coisas usando
principalmente a visdo; e, se a visdo é tdo importante para o surdo, ela deve
ser considerada como o principal canal de comunicacdo. Depois de muita luta
e muito sofrimento, conquistamos o direito de utilizar a nossa lingua, o direito
de sermos educados em nossa lingua.

Essa abordagem da educacdo dos surdos, que proibia o uso de sinais e
buscando que os surdos ficassem parecidos com os ouvintes, obrigando-os a
usarem aparelhos auditivos e a aprenderem a falar, é chamada de oralismo.
Atualmente, a abordagem utilizada na educagdo de surdos é chamada de
bilinguismo, essa abordagem considera que a primeira lingua dos surdos é a
Libras e, depois, como segunda lingua, ele aprende a lingua portuguesa, mas
s6 na modalidade escrita. O surdo nao é mais obrigado a aprender falar.

Quando a escola em que eu estudava aceitou usar a Libras foi uma
maravilha. Tudo ficou claro! Nés comegamos a entender a aula e podiamos nos
comunicar com os colegas. Entao, quando comecei meu mestrado, eu queria
saber mais sobre como aconteceram essas mudangas. Mas, queria saber pela
visdo dos surdos: os instrutores de Libras que auxiliaram na transformacdo do
oralismo para o bilinguismo e os alunos surdos que vivenciaram essa mudancga.
Essa foi a minha proposta de trabalho: criar fontes que permitissem enxergar
essa mudanca na histéria da educacdo de surdos; ajudar a compreender como
mudou o pensamento das pessoas sobre a surdez, como mudaram as
abordagens na educacdo dos surdos; e, a identificar como essa transformacao
aconteceu, considerando as fontes surdas. Antes de falar da pesquisa é
importante contar um pouco das coisas que aconteceram, com o jeito de
contar dos surdos.

Um pouco de histéria
Zanquetta (2006, p. 32) relata que, no Estado do Parand, no ano de

1994, foi quando os professores comegaram a estudar sobre o bilinguismo e a
aprender a lingua de sinais; e, para isso as escolas especializadas de surdos

16



contrataram instrutores surdos. Essa mudanga se concretizou em 1996 na
escola em que eu estudei, e que também foi cenario da histéria de vida das
colaboradoras desta pesquisa.

Até 1994, a escola em que minha irma e eu estuddvamos nao era, pelo
menos do ponto de vista legal, uma “escola”. Era um Centro de Reabilitagdo de
Menores Deficientes Auditivos e tinha, como principal objetivo, preparar as
criangas para ingressarem no ensino regular comum, mediante o treinamento
auditivo com o uso de prdéteses, a aprendizagem da leitura labial e a aquisicdo
da lingua oral. Ndo era ofertada a escolarizagdo seriada.

Como, de maneira informal, neste ano de 1994 a escola contava com
alunos que poderiam ser considerados da Educacdo Infantil e do primeiro ao
terceiro ano do Ensino Fundamental, foi elaborado um projeto para a criacdo
de uma escola de ensino regular especializada para surdos.

Tal processo foi apresentado ao Departamento de Ensino de 12 Grau da
SEED-PR para apreciacdo, com fins de regulamentacdo da vida
académica dos alunos. Em decorréncia disso, contando com o apoio e
incentivo do Departamento de Educagdo Especial da SEED, em janeiro de
1995, através da Resolugdo n? 195, criou-se na escola o ensino de 1°
grau. Os alunos foram submetidos a um exame classificatério com

provas elaboradas de acordo com os conteldos referentes a série
anterior a que o aluno se encontrava. Uma banca, composta por
professores, coordenacdo do Nucleo de Educagdo e coordenagdo
pedagodgica da escola, aplicou e corrigiu as provas; ficou, assim,
regularizada a situagdo dos alunos (ZANQUETTA, 2006, p. 26).

A partir de 1995, agora com o nome de Colégio Modelo de Maring3,
comecgou a oferta da segunda fase do Ensino Fundamental e, assim, foram
contratados professores especialistas nas diversas disciplinas. Um grupo de
profissionais da escola resolveu fazer especializacdo na area de deficiéncia
auditiva e foi neste curso que a maioria tomou conhecimento da possibilidade
da educacdo de surdos considerando a lingua de sinais.

Foi muito dificil convencer as familias a aceitarem o ensino em Libras,
porque as familias haviam sido iludidas por médicos e outros profissionais que
eram oralistas, de que as criancgas surdas falariam normalmente, ouvir com os
aparelhos auditivos e fazer leitura labial, de maneira que seriam naturalmente
integradas ao mundo ouvinte. Entdo, para essas familias, adotar a Libras era
como se tivessem recebido a “noticia da surdez” de seus filhos novamente.
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Algumas professoras também ndo aceitaram o abandono do oralismo.
Algumas se aposentaram e outras voltaram a dar aulas para ouvintes.

Com os professores aprendendo Libras, com a contratacdo de uma
instrutora surda, nds, os alunos surdos que vivenciamos esta transi¢cdo, nos
sentimos valorizados e, de repente, a gente estava ensinando nossos
professores. A adocdo da abordagem bilingue na educacdo dos surdos é um
avancgo importante; pois, a possibilidade de estudar utilizando nossa prépria
lingua elimina um grande obstidculo a aprendizagem. Entretanto, ainda é
preciso avancar mais, por exemplo, favorecendo que os surdos aprendam o
mais cedo possivel a lingua de sinais.

Os instrutores de Libras contratados para ensinar Libras aos
professores da escola eram surdos adultos, escolarizados por meio do
oralismo, que conviverem com outros surdos e aprenderam a Libras. Como
essa lingua era “proibida”, ndo era ainda a Libras que hoje eu ensino para
meus alunos, que é a Libras “culta”, com gramatica bem estabelecida. A Libras
sinalizada por eles era “caseira”, adquirida em contato com surdos que ja
sinalizavam. Como ndo era uma lingua de uso comum eu me lembro que
guando encontrdvamos com surdos de outras cidades, mesmo que bem
proximas, era preciso dedicar algum tempo para “combinar os sinais”.

Os instrutores também ensinavam a Libras para os alunos surdos da
escola, pois eles ndo sabiam. E por que os alunos ndo sabiam? Porque a escola,
guando adotava o oralismo, proibia que os alunos usassem Libras. Além disso,
a maioria dos estudantes eram filhos de pais ouvintes, e como a escola
orientava a familia a ndo deixar as criangcas conviverem com surdos
sinalizadores, elas ndo adquiriram sua lingua. Nessa época, como a Libras ainda
ndo havia sido reconhecida como meio de comunica¢ao dos surdos brasileiros,
ndo havia legislacao que estabelecesse os requisitos para ser instrutor, qual o
seu papel na escola etc. Isto sé aconteceu com o Decreto Federal n. 5626 de
2005.

Além de ensinar Libras para toda comunidade da escola, os instrutores
também auxiliavam os professores em suas aulas e, por terem sido
escolarizados no oralismo, possuiam leitura labial e oralizac3o.

A convivéncia dos professores, do pessoal de apoio, da direcdo e,
principalmente, das criangas e jovens surdos, com adultos surdos, que tinham
trabalho, constituiram familias, tinham filhos, enfim, uma vida social comum
favoreceu a mudanca do modo de pensar dos ouvintes sobre a surdez e dos
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proprios surdos e proporcionou modelos surdos, favorecendo a construgdo de
nossas identidades. Esses instrutores de Libras, ensinando Libras para os
professores e alunos, foram fundamentais para que acontecesse a mudanga
para o bilinguismo. Mas, como foi para eles serem protagonistas dessa
transicao?

E, como foi para os alunos surdos, que antes eram proibidos de
conviver com surdos, proibidos de sinalizar, ver, de repente, adultos surdos
sinalizadores ensinando Libras para seus professores e para eles mesmos? Sera
gue eles tiveram consciéncia dessa libertagdo?

Um dos objetivos da pesquisa foi o de criar fontes surdas, fontes que
registram os relatos dessas pessoas e permitem ajudar a compreender como
aconteceu a mudanga do oralismo para o bilinguismo nas escolas para surdos.

Essa transformacdo da abordagem educacional ndo aconteceu de
repente. A mudanga acontece quando as pessoas mudam seu pensamento,
mudam o que acreditam, e isso demora para acontecer. As pessoas ficam com
duvidas quando precisam abandonar a maneira como pensam. E essa mudanca
gue minha investigacdo pode ajudar a entender melhor.

Desde o inicio da histéria da educacdo de surdos, a grande questdo era
se esse ensino deveria ser focado s6 na fala, ou se poderia também usar os
gestos. A decisdo sobre qual método usar sempre foi dos ouvintes, e como
para eles ouvir e falar é fundamental, os ouvintes sempre escolheram o
oralismo como maneira de educar os surdos. Entdo, durante muito tempo, os
surdos precisaram aprender a falar.

Mas, como estd a educacdo de surdos nesse século XXI?

Para mudar o pensamento sobre a importancia da palavra oral, foram
necessarios muitos estudos para comprovar que as linguas de sinais
constituem uma /ingua, do ponto de vista linguistico e que desempenham no
desenvolvimento afetivo, cognitivo, emocional e social dos surdos, as mesmas
funcdes desempenhadas pelas linguas orais no desenvolvimento dos ouvintes.

Outra coisa que precisou mudar foi o que as pessoas pensam que é a
surdez. De doenga, de deficiéncia, de anormalidade (como pensavam aqueles
gue acreditavam no oralismo), a ideia que se tem sobre a surdez mudou para a
surdez entendida como uma diferenca linguistica, como pensam os que
acreditam no bilinguismo. Mas essa transformac¢do nao aconteceu de repente;
o movimento de mudanca se dd pela transformacdo do pensamento, e isso
demora.
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Essa mudanca provocou uma profunda alteracdo na educagdo de
surdos e é legitimo perguntar se ao deixar de se preocupar com o ensino da
lingua oral, da leitura labial e com os infindaveis treinamentos auditivos, o foco
da atencdo dos professores poderia, finalmente, se dirigir aos conteudos das
disciplinas escolares.

No passado tentaram transformar os professores que trabalhavam
com alunos surdos em uma espécie de “terapeuta” com capacitacdo sobre
diferentes métodos oralistas, tentando ensinar o surdo a falar, a fazer leitura
labial com exaustivos treinamentos para aproveitar as prdteses auditivas dos
seus alunos. Os alunos surdos, transformados em “pacientes”, eram “[...] vistos
como deficientes e proibidos de utilizar sinais para se comunicar; na escola,
eram poupados dos conteldos escolares mais complexos e, quando
matriculados no ensino regular, eram empurrados de uma série para outra”
(ZANQUETTA, 2006, p. 19). Eu grifei a palavra “poupados” no texto, porque, na
minha opinido, nés ndo éramos “poupados”, mas, sim, privados dos conteudos
escolares. N6s ficdvamos tanto tempo “aprendendo falar” que ndo dava tempo
de estudar outras coisas. O fato dos surdos aprenderem “menos conteudos”
era naturalizado pelos docentes, pois, durante “[...] muitos anos, os
professores estabeleceram, de forma absurda, objetivos de baixo nivel para as
criangas surdas, ndo lhes possibilitando por isso grandes expectativas escolares
e profissionais” (GOMES, 2010, p. 29).

Como eu sou trigémea e nosso irmdo nado é surdo, minha irma e eu
viamos os livros e cadernos dele e tinhamos consciéncia do quanto nossa
educacao estava atrasada em relacao a dele. Lembro que eu ficava olhando
fascinada para os livros que ele usava na escola e nds sé tinhamos copias em
cadernos ou folhas mimeografadas pelos professores das classes especiais. Em
nossa sala de aula, os alunos eram de faixa etaria diferente e possuiam
conhecimentos diferentes. Em uma mesma folha de atividades mimeografada
pela professora, havia conteldos para atender a todos os alunos, entdo a
professora falava quais atividades era para a gente fazer. Outro momento
dificil era quando minha mae encapava os cadernos de todos nds, os cinco.
Nos cadernos dos meus irmaos ela colava uma etiqueta com o nome deles e o
ano (naquela época era série) que eles estudavam. Minha irma e eu tinhamos
bem menos cadernos do que eles, e ndo tinha na etiqueta qual era o ano que a
gente estudava. De maneira geral, a educacdo dos surdos era feita em classes
especiais. Apenas grandes centros, como algumas capitais, mantinham escolas

20



especializadas para surdos, mas a maioria delas ndo oferecia escolarizagdo
regular.

Os avangos nas pesquisas sobre as linguas de sinais recomendam que a
crianca surda tenha acesso o mais cedo possivel a lingua de sinais e que,
posteriormente, aprenda a lingua de seu pais, se necessario, apenas nha
modalidade escrita, a partir de uma perspectiva do bilinguismo. Entretanto,
para que os surdos brasileiros pudessem ter direito a uma educacdo bilingue,
muitas lutas aconteceram.

A Libras sé foi reconhecida como a lingua dos surdos brasileiros em
2002, mas durante a década de 1990, em muitos Estados, como o Estado do
Parana, ja acontecia um processo de reconhecimento. Varios eventos
realizados no Brasil durante esta década de 1990 discutiram a proposta
bilingue.

Em 1999, durante a preparagdo do V Congresso Latino Americano de
Educag¢do Bilingue para surdos (realizado na Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, em Porto Alegre, de 20 a 24 de abril de 1999) a comunidade
surda elaborou um documento intitulado A Educagdo que nds surdos
queremos, tratando do “[...] estabelecimento de propostas pedagodgicas,
principios educativos, estrutura escolar, formacdao de profissionais etc.”
(CUNHA JUNIOR, 2015, p. 185).

No Decreto 5.296/2004, promulgado apds a Lei da Libras, as pessoas
surdas voltaram a ser denominadas de deficientes auditivas e a ter sua
caracterizacao estabelecida pelo modelo médico, com classificagdo decorrente
do grau da perda auditiva. O fato de se ter um recuo na forma como
denominar as pessoas surdas mostra que a histéria tem muitas idas e vindas,
avancgos e retrocessos.

Dentre as acbes desencadeadas pelo Decreto Federal n. 5.626/2005,
gue institui sobre a Lei de Libras, em 2006 teve inicio o curso de Licenciatura
em Letras/Libras, com nove polos, coordenados pela Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC), cujas vagas foram destinadas, prioritariamente, a
estudantes surdos. Em 2010 forma-se, em Floriandpolis, na UFSC, a primeira
turma de Licenciados em Letras/ Libras, composta exclusivamente por surdos,
e eu fiz parte dessa turma. No ano seguinte minha irma se formou pelo polo da
Universidade Federal da Grande Dourados em Mato Grosso do Sul.

Antes de ingressarmos no Curso de Licenciatura Letras/Libras, minha
irma e eu ja tinhamos concluido cursos de graduagdo (ela em Gastronomia e
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eu em Artes Visuais). Nossas graduacbes foram realizadas em uma
universidade privada, sem a presenca de intérpretes. Primeiro, tentamos que a
instituicao contratasse ou que nos ajudasse com bolsa de estudos, mas nao
conseguimos; entdo, a nossa familia contratou os intérpretes com recursos
préprios.

Este relato é importante, porque quero destacar como o curso de
Letras/Libras realizado totalmente em Libras, com professores surdos ou
fluentes em Libras, com colegas surdos, com intérpretes disponiveis, com
material didatico que destacavam o aspecto visual foi importante para nds.
Parecia que estavamos em um “mundo surdo”. Pela primeira vez estdvamos
estudando sem precisar do auxilio de um ouvinte. Ndo precisdvamos de ajuda
para nada. Entendiamos as aulas, sabiamos quais eram as nossas obrigacoes,
ninguém precisava nos avisar das datas de provas e trabalhos. Foi um periodo
em que nos sentimos valorizadas e autdbnomas. Conversavamos muito sobre
isso e principalmente percebemos que, nesse curso, a gente ndo necessitava
do apoio de nossa mae, como em outros momentos de nossa escolarizagao.
N3o era por causa dela que a gente estava tendo um bom desempenho. No
curso de Letras/Libras, os nossos colegas surdos que ndo contavam com apoio
como nds tinhamos, também seguiam adiante. E nossa mae, foi dispensada!
Cada fato, cada pedaco da histéria da educagdo dos surdos no Brasil me traz
lembrangas, porque eu fagco parte desta historia.

A Lei da Libras foi um marco na nossa histdria. Ndo apenas pelo seu
objeto, de reconhecer como legitima a forma de comunicacdo, mas pelo que
veio depois dela. O curso de Licenciatura em Letras/Libras, a obrigatoriedade
de intérprete durante toda a escolarizagdo dos surdos, inclusive na pods-
graduacdo; a oportunidade de trabalharmos como professores de cursos
superiores; as pesquisas sobre nossa lingua; o surgimento de revistas que
apresentam trabalhos académicos videogravados. Tudo isso criou um mundo
novo para nés.

Para que se veja a diferenca do nosso mundo em épocas diferentes
basta comparar a Lei 3.071/1916, que considera os surdos incapazes por “ndo
poderem exprimir a sua vontade”, com a Lei 13.146/2015 que diz que o poder
publico deve estimular e apoiar a adaptacao e a producado de artigos cientificos
em formato acessivel, inclusive em Libras. Isso mostra a mudanca, do ponto de
vista das leis, no modo de entender o que é o surdo e a surdez, no periodo de
um século. O surdo passou de ser considerado incapaz, em 1916, para alguém
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com condicBes de seguir carreira académica, produzir e consumir artigos
cientificos.

Esse estudo da histéria que vivemos e das mudancas na legislagcdo nos
dd uma ideia sobre como as coisas aconteceram, mas para compreender como
as pessoas alteraram o seu modo de pensar sobre a surdez, e para deixar o
registro de como viveram e sentiram essas mudancas, é que procurei os surdos
e perguntei a eles o que tinham a dizer sobre isso.

Percursos metodoldgicos

Para responder a minha questdo da pesquisa entrevistei instrutores
surdos de Libras e alunos surdos que vivenciaram a transformacdo do periodo
oralista para o periodo do bilinguismo nas escolas. Essas entrevistas podem ser
usadas como fontes para novas pesquisas e elas sdo importantes por darem ao
publico o registro do que surdos disseram que aconteceu.

A minha dissertagdo estava prevista para ser feita apenas em Libras,
mas como o surdo também precisa saber a lingua portuguesa na modalidade
escrita, decidimos (meu orientador e eu) apresentar este trabalho em duas
formas: a Libras e a traducdo para a lingua portuguesa, seguida de uma
retextualizagdo dos meus escritos, com auxilio de pessoas ouvintes. Na
retextualizacdo é feita uma construcdo do texto com a escrita da lingua
portuguesa culta, mas tentando ndo perder os tragos préprios da escrita surda
original. Esta maneira de escrever foi a saida que encontramos para tentar
fazer com que a dissertacdo escrita preservasse a expressaio do meu
pensamento.

Todo trabalho de pesquisa passa por mudancas. Algumas, segundo
meu orientador, é normal mudar, mas outras aconteceram por causa da minha
diferenga linguistica. A minha lingua é diferente da lingua em que estou
apresentando este trabalho. Por isso é que conto as mudangas da minha
pesquisa, penso que isso pode ajudar a resolver duvidas de outros
pesquisadores surdos.

O que eu sempre quis entender foi como aconteceu a transicdo do
oralismo para o bilinguismo na escola de surdos. Primeiro, eu pensei que para
entender essa mudanc¢a eu deveria construir as narrativas de professores
ouvintes que defendiam o oralismo e depois passaram a defender o
bilinguismo. Eu ja havia identificado professoras ouvintes, fluentes em Libras,

23



que vivenciaram essa mudanga. Mas nas conversas com meu orientador
achamos melhor procurar as pessoas surdas para saber como elas viveram
essas mudangas. Para registrar o que essas pessoas tinham a dizer. Para me
preparar para as entrevistas fiz um levantamento bibliografico com o objetivo
de encontrar trabalhos que tiveram colaboradores surdos.

Rios e Silveira (2016, p. 292) apresentam um questionamento para
guando se pretende fazer uma investigacdo usando Histéria Oral com
colaboradores surdos: “[...] como uma proposta de Histéria Oral poderia estar
associada com sujeitos surdos, ou seja, que ndo usam uma lingua oral-
auditiva?”. Mas, os pesquisadores Rios e Silveira (2016) sdo ouvintes e sou
surda. Quando cursei a disciplina Histéria Oral, ja no inicio, com os
procedimentos realizados pelos meus colegas, que audiogravavam as
entrevistas para transcrever depois, fiquei pensando: o que é o som? Com as
discussGes que eu observava e tentava entender, com o auxilio dos
intérpretes, eu via associarem simbolos as falas dos entrevistados: “Aqui teve
hesitacdo”, “Aqui havia uma duvida”... “Parece pensar”! Como as pessoas
ouvintes podem compreender as emog¢bes de quem esta contando alguma
coisa, se tem duvida, se esta fazendo piada, se estd bravo, somente pelo som?
Para mim, é muito mais facil, eu pensava, porque estou VENDO as expressoes
do surdo.

Para poder conseguir as histdrias dos surdos, eu, que também sou
surda, o certo seria videogravar. E, como ficaria no meu caso? Embora
conhecéssemos as normas da Federagdo Nacional de Educacdo e Integracdo
dos Surdos (FENEIS) para a transcricdo da Libras para a lingua portuguesa,
optamos por adaptar as normas estabelecidas por Preti (1999, p. 11), ja
considerando a tradugdo para a lingua portuguesa, mas respeitando a sintaxe
da Libras (Quadro 1). Entdo, elaboramos um Quadro, adaptado para a
transcricdo de um video em Libras, ja se considerando a traducdo para a Lingua
Portuguesa e algumas observacdes extraidas do Sistema de Transcricdo da
FENEIS.

Quadro 1: NORMAS PARA TRANSCRIGAO LIBRAS / LINGUA PORTUGUESA

OCORRENCIAS SINAIS Ocorréncias em Libras

O video pode estar ruim

Incompreensdo de O sinal ndo foi compreendido

()

sinais ou segmentos Pode ser apenas mimica ou sinal com
variagdo linguistica
Hipdtese do que (hipotese) Alguma coisa nao ficou clara, mas o contexto
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permite ter uma ideia do que se falou. As
vezes pode faltar um verbo. Nunca vai

ouviu acontecer de faltar pronomes, porque a
Libras utiliza apontamentos para mudanga de
referéncias

Pode acontecer do sinalizador interromper o
movimento de um sinal ao mesmo tempo em

Truncamento / gue expressa alguma emogao pela expressdo
facial, como duvida, assombro, etc..., e depois
continua sinalizando.

No caso da Libras, a modulagdo de sinais, que

ENTONACAO maitiscula é o equivalente a entonagdo e prosddia na

ENFATICA Lingua Portuguesa, ¢é realizada pelas
expressoes faciais.

Pode acontecer o que em Libras se
caracteriza por Flexdao de Aspecto. Alteragdo

Prolongamento de :: podendo no movimento do sinal, acompanhada de
vogal e consoante aumentar para ::: expressao facial, como o inflar das bochechas
comosour ou mais para representar O que se expressa

oralmente por MUUUUUIIITO, ao mesmo
tempo em que se repete o movimento.

N3o é possivel realizar um parametro de cada
vez. Mas pode haver uma separagao de sinais
compostos, como se estivesse sinalizando
devagar. Por exemplo, o sinal para escola:
casaestudar, que ¢é realizado quase que
simultaneamente, ser realizado com espago
de tempo entre o sinal para casa e o de
estudar.

Da mesma forma que na silabagdo, a fungdo
aqui é destacar o que estd sendo sinalizado

Silabagao -

Os diferentes pronomes interrogativos sdo
expressos por diferentes sinais (muda
particularmente a expressao facial), ou seja,
Interrogagao ? os sinais para Como? O que? Quando? Por
que? N3do sdo os mesmos. Além disso, os
pronomes interrogativos vém sempre no final

da frase.
Qualquer pausa Situagdo similar
Comentdrios
descritivos do ((mindscula)) ((passou a mado nos cabelos))
transcritor
Comentarios que . Anadlogo a Lingua Portuguesa
quebram a

sequéncia tematica
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da exposicao;
desvios tematicos

Superposic¢do, N3o ha ocorréncia de superposi¢do de sinais.
simultaneidade de Em Libras é possivel conversas cruzadas sem
vozes comprometimento da compreensdo

Indicagdo de que a
fala foi tomada ou
interrompida em
determinado ponto.
N3o no seu inicio,
por exemplo.

[...] Analogo a Lingua Portuguesa

CitagOes literais ou
leituras de textos
durante a gravagdo

“u

Anadlogo a Lingua Portuguesa

Fonte: A dissertacao da autora

OBSERVACOES (Adaptacdo e acréscimos a Preti (1999, p. 11):

1. Iniciais mailsculas: s6 para nomes proprios ou para siglas (USP etc.)

2. Faticos: ah, éh, ahn, ehn, uhn, ta (ndo por esta: ta? vocé esta brava?)/

Em Libras existem situa¢Bes analogas a td/estd; mas faticos como ah, éh, ahn;
ehn, unh, que indicam hesitacdes, duvidas, exclamag¢des ou concordancia sao
possiveis de serem captados pelas expressdes faciais ou demais componentes
ndo manuais. Uma pausa com o olhar para o alto, pode indicar uma hesitacao,
por exemplo.

3. Nomes de obras ou nomes comuns estrangeiros sdo grifados.

4. NUumeros: por extenso.

5. Ndo se indica o ponto de exclamacdo (frase exclamativa)

6. Ndo se anota o cadenciamento da frase.

7. Podem-se combinar sinais. Por exemplo: oh::::...(alongamento e pausa).

8. Ndo se utilizam sinais de pausa, tipicos da lingua escrita, como ponto-e
virgula, ponto final, dois pontos, virgula. As reticéncias marcam qualquer tipo
de pausa.

9. Na Libras ndo ha desinéncias para género, nUmero ou pessoa, entretanto,
essas caracteristicas podem ser depreendidas do contexto, de maneira que
podemos utilizar o simbolo @, quando o contexto ndo for explicito ou
estabelecer uma hipédtese.

10. A indicacdo do que foi soletrado, deve ser respeitada, pois pode trazer
informacBes adicionais, como, por exemplo o desconhecimento do
entrevistado sobre o sinal ou mesmo a inexisténcia deste sinal.
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Por fim, cada entrevista feita em Libras foi transcrita e retextualizada.
No texto final, meus comentdrios aparecem entre parénteses e em itdlico. Na
dissertacdo cada narrativa ocupa um capitulo cujo titulo é o nome do
colaborador da pesquisa. Neste texto essas narrativas ndo serdo apresentadas.
Meu trabalho contém narrativas surdas, sdo narrativas feitas para uma
pesquisadora que também é surda. A existéncia de lacos afetivos dos
colaboradores comigo favoreceu que eles se sentissem a vontade, conforme
Souza et al (2000) apontam em seu texto:
Os surdos nas associacées se colocam na escuta uns dos outros, para
“ouvirem” suas histdrias e anseios, momentos em que o passado se
torna presente e o futuro passa a ser tecido a muitas maos, a partir de
muitos teares que carregam marcas histdricas e singulares [...] Em
situagOes espontaneas, sinalizando com o outro, o surdo reflete, revisa e
retoma a sua propria histéria, atribuindo relevancia ao narrar na medida
em que é a escuta do outro que a legitima como histdria (SOUZA et al,
2000, p. 6).

Mais do que isso, como eu também fiz parte dos acontecimentos que
eles relatavam, a entrevista se transformou em uma espécie de conversa:

A narracgdo e a conversagao sdao os géneros orais mais fundamentais para
qualquer sociedade humana. Ndo ha nenhuma sociedade em que as
pessoas ndo usem a lingua para conversar e para contar histdrias: seja
nas interagdes linguisticas mais corriqueiras ou naquelas que fazem
parte de grandes empreendimentos, nds estamos sempre conversando
uns com os outros e, durante as conversas, quase sempre contamos
histdrias (SILVA, 2014, p. 1).

Para conduzir a entrevista optei por um questiondrio semidireto com
um roteiro prévio, mas sempre procurando deixar os entrevistados livres. As
perguntas sé foram utilizadas quando os colaboradores ficavam “sem assunto”
ou quando “fugiam” muito do tema. Para mim a entrevista seria como uma
“contacdo de histdrias em situacdo face a face”:

A contagdo de histérias em situagao face a face é um dos tipos de
atividades linguistica mais comuns que realizamos. Desde enunciados
simples usados na descricdo de eventos cotidianos triviais (e.g. eu vi vocé
ontem) até histdrias extensas e elaboradas que requerem um turno de
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fala mais estendido, narrativas estdo em praticamente todas nossas
interagées comunicativas. (SILVA, 2014, p. 10)

No decorrer da investigacdo senti necessidade de contar a minha
histdria, até mesmo porque, durante as entrevistas com os colaboradores eles
se dirigiam a mim e quase que pediam a minha confirmacdo para seus relatos,
com comentdrios do tipo: “Vocé lembra?”

A necessidade de narrar é ontolégica. Desde os tempos mais remotos, as
dimensdes do vivido, sentido e realizado sdo contadas entre os homens.
A nocdo de perpetuagdo, continuidade, heranga estd visceralmente
arraigada aos fatos narrados e lembrados. A estruturagdo de narrativas
é, portanto, uma condicdo humana que redimensiona as relagdes com a
natureza e a cultura. Por meio delas, a coletividade, o outro e a histéria
sdo acessados. Marcas e pistas sdo deixadas nas palavras, que traduzem
tradigOes. Crengas, valores e possibilidades de existir se fazem presentes,
atuantes no e pelo discurso (SILVA; ABREU, 2014, p. 385).

As minhas questdes para os colaboradores estavam organizadas em
trés “blocos”. O primeiro bloco, composto de quatro questdes, foi destinado a
apresentacao do colaborador e as suas recordac¢des da escola, de forma geral.
O segundo bloco, composto de seis questdes, procurou identificar como o
colaborador vivenciou a transformacdo do oralismo para o bilinguismo. E o
terceiro bloco, composto de cinco questdes, procurou identificar as mudancas
ocorridas nas aulas de Matematica. Tudo isso esta detalhado na versdo
completa da dissertagao.

Como ja afirmei, para me preparar para as entrevistas tive que ler
muito. Fazer esses estudos, ler os textos sobre narrativas, sobre Histéria Oral,
enfim, toda a parte tedrica foi muito dificil para mim, porque eu precisava ler e
“traduzir” para Libras o que estava lendo, para poder entender. Isto exigiu uma
retextualizacdo, da Lingua Portuguesa para Libras. Porque mesmo para fazer
um fichamento do que eu estava lendo, eu lia em portugués, pensava em
Libras e tentava resumir em Libras, entdo estava usando um texto de uma
lingua oral/escrita e reelaborando em uma lingua de outra modalidade, ou
seja, visual/espacial. Desta forma, na “traducdo” somente para compreender o
que eu lia, o texto escrito ja mudava, porque eu precisava interpretar o que eu
estava lendo e encontrar sinais equivalentes para reproduzir o que eu lia.
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O processo de retextualizagdo é, portanto, entendido como decorrendo
explicitamente de informagdes que vém de um texto especifico oral ou
escrito, que serve como fonte de informagGes, mas essas informagdes
sdo, sobretudo transformadas no texto retextualizado (BARBOSA;
SOUZA, 2018, p. 500).

De acordo com Barbosa e Souza (2018, p. 495), “[...] o sentido do texto
em portugués é mais preservado no texto em Libras quando o sujeito conhece
bem as duas linguas envolvidas”. Eu sempre achei que conhecia bem
portugués porque sempre gostei muito de ler. Mas as coisas que eu lia eram
simples, como gibis e revistas. Quando fiz minha Licenciatura em Artes, tinha
uma intérprete que me ajudava e na Licenciatura em Letras/Libras, todo
material era produzido também na lingua de sinais. Foi muito dificil
compreender textos cientificos. Mesmo a parte da histéria da educacdo de
surdos que eu gostei de ler, tinha palavras dificeis que eu precisava usar
diciondrio ou pedir ajuda da minha mde, porque faltavam sinais para as
palavras. Quando fui fazer a transcricdo das entrevistas da Libras para a lingua
portuguesa também ficaram buracos porque faltaram palavras para mim.

Outro problema que pode acontecer quando ¢é feita uma
retextualizacdo da lingua portuguesa é nds surdos “inventarmos” coisas para
completar os buracos. Barbosa e Souza (2018) encontrou em sua investigacao
uma estratégia de retextualizacdo denominada de acréscimo, que é quando
guem estd fazendo retextualizacdo coloca informagbes que ndo existiam no
texto original, as que ele “infere” da leitura feita.

No inicio do processo de elaboracdo desta redagdo, ndés pensamos,
meu orientador e eu, que a minha dissertacao seria toda em Libras e meu
orientador iria se basear na “textualizacao diferida” para justificar esta opcao
para a coordenacdo do meu programa de pods-graduagdo, baseado,
principalmente no artigo do uruguaio Leonardo Peluso, publicado na revista
Cadernos Tradugdes da UFSC em 2015.

Para Peluso (2015) os registros em video de depoimentos em linguas
de sinais também sdo fontes de informacdo, porque podem ser arquivados e
tem as mesmas caracteristicas dos textos escritos. Ele demonstra que o que
estd videogravado em lingua de sinais tem mesmo valor como fonte de
informagdes de um texto escrito e podem ser considerados “documentos”.
Isto porque sdo registros que podem ser arquivados; também possuem a
“condicdo de permanéncia”, isto é, ndo mudam, da mesma forma que os
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textos escritos e, por fim, também como os textos escritos, os videos possuem
“objetivacdo”, o que quer dizer que podem ser estudados, usados depois que
foram feitos.

E nesse artigo o autor explica a razdo da maior dificuldade que
encontrei nesse trabalho, que é a transcricdo da Libras para o portugués.
Parece que faltam palavras porque a Libras, por causa do visual, percebe mais
emocdo, parece que tudo é mais verdadeiro. Quando se escreve em
portugués, parece que ndo é igual ao que foi falado em Libras. Para Peluso
(2015), a escrita representa o que foi falado e o que esta gravado registra a
lingua. No texto fica registrado a fala, nas gravagoes fica registrado quem estd
falando e aparecem suas expressdes. Quando vocé esta fazendo transcricdo de
conversa falada, entdo até é possivel registrar as emogdes, porque é de
palavra para palavra, entdo da para escrever que a pessoa fez pausa ou deu
risada... De sinal para palavra, como a expressao facial é parametro da Libras,
entdo faz parte do sinal, é mais dificil.

Peluso (2015) diz também que é preciso criar materiais para os surdos
poderem estudar na lingua deles. Ele diz que a tentativa de se produzir coisas
escritas no SignWriting ndo deu muito certo, porque este sistema ainda esta
pouco difundido e argumenta que o melhor é criar produgdes em lingua de
sinais em video. Mas, o mais importante é que com as tecnologias atuais, as
gravacbes podem ser conhecidas dos surdos. Entdo, penso que uma
contribuicdo do meu trabalho para a comunidade surda é também deixa-lo
todo em Libras, disponivel no Youtube, por exemplo.

Com este pensamento, meu orientador indicou que eu procurasse
conhecer como é possivel videogravar textos cientificos e me indicou a Revista
Brasileira de Video Registros em Libras, da Universidade Federal de Santa
Catarina, que é um periédico especializado em lingua de sinais e publica
artigos cientificos em Libras. Para isso, a revista criou regras, normas para os
videos académicos em Libras e que acompanham as normas de quase todos
periddicos escritos.

O site é http://revistabrasileiravrlibras.paginas.ufsc.br/, mas, quando
fui consultar, sé tinha trés numeros publicados e a uUltima publicagdo foi em
2017. Que pena!

Fui entdo estudar as normas da revista e, dentre elas, destaco que
orienta que é preciso um fundo branco, sem mancha, sem objeto, com luz
suave. Relata que ndo pode usar brincos, usar roupa neutra e sem sombras. O
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resumo deve ter duragdo entre 1h30 a 3 h, sinalizando normal. N3o precisa ser
devagar. Para gravar o resumo, se a pele é branca é preciso usar roupa azul
escuro e se a pele for escura, a roupa deve ser bege para o titulo. Para o resto
do texto do resumo as cores sdo preto (pele clara) ou cinza (pele escura). As
blusas precisam ser de manga comprida. As palavras-chave sao na mesma cor
do texto. S3o muitas exigéncias. As citacdes também tém regras e muda cor da
camiseta. Entdo, a conclusdo foi que para fazer a dissertacao inteira assim,
seria preciso ter acesso a um estudio de gravacao e a profissionais para fazer
edicdo e eu ndo teria como fazer. Entdo, decidi que ia escrever a dissertacao,
porque na Lei 10. 436 de 2002, a Lei da Libras, estd claro que a Libras nado
substitui a modalidade escrita da lingua portuguesa.

Mas, tem também um ponto muito importante: se eu quero “dar voz”
ao surdo, essa voz precisa ser “ouvida” pelos ouvintes. Ndo adianta soé falar
entre nds. Os ouvintes precisam conhecer o que os surdos pensam, o que
sentiram. Entdo, a decisdo final foi: fazer a dissertagdo escrita, nas normas da
UFPR e realizar videos simples, na minha casa mesmo, de cada parte da
dissertagao, para acesso dos surdos.

Os colaboradores da pesquisa

J4 no inicio do trabalho foi necessdrio estabelecer critérios para
escolher os colaboradores que seriam entrevistados. Escolhi primeiro quatro
pessoas surdas, todas com curso superior, das quais duas atuam como
docentes de Libras em universidades publicas paranaenses, a saber: Valéria
Cristina Camparoto de Souza; Viviane Romero Girotto; Kénia Jéssica Yamanaka
Gongora e Marilia Ignatius Nogueira Carneiro (minha irma). Valéria e Viviane,
na segunda metade da década de 1990, foram as primeiras instrutoras de
Libras de uma escola especializada para surdos. Kénia e Marilia eram alunas da
escola neste periodo, embora a Marilia tenha se transferido para o ensino
regular comum quando cursava a antiga sexta série. Atualmente, as quatro
concluiram curso superior e atuam como professoras de Libras, duas em
cursos superiores (Viviane e Marilia) e trés (Viviane, Valéria e Kénia) atuam
como professoras de Libras na mesma escola.

Com o decorrer da investigacdo, senti necessidade de mais
informacdes, por exemplo, da histéria de um surdo que também vivenciou
esta mudanca, mas em outra cidade. Entdo convidei o Vilmar Fernando
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Carvalho, que é professor de Libras da Universidade Estadual do Centro do
Parand (UniCentro), em Guarapuava, PR. Além de minha amizade com ele,
pensei que seria interessante trazer o depoimento de um homem.

Apds as entrevistas, diante da dificuldade de transcricdo e traducao e,
também, considerando a dissertacdo de mestrado de Maria Manuela Bastos de
Oliveira Pedrosa Branco, realizada em Portugal, que analisava narrativas
escritas, eu pedi para mais uma professora universitaria de Libras, a Franciele
de Lima Berloffa Machado responder, por escrito, as perguntas do roteiro das
entrevistas. Minha intencdo foi comparar as respostas ja apresentadas na
lingua portuguesa pelo colaborador surdo, com as que eu transcrevi e traduzi.

Por fim, considerei que se essa investigacdo fosse realizada por outro
pesquisador, provavelmente eu seria convidada a colaborar. Decidi entdao “me
entrevistar” por acreditar que minhas memarias poderiam contribuir também
para esta “reconstru¢do” de como foi para os surdos vivenciarem, no espaco
escolar, a transi¢cdo do oralismo para o bilinguismo.

Escolhidos os colaboradores, era preciso o convite, esclarecendo os
objetivos da investigacdo e a assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, o TCLE. Como a lingua dos colaboradores é a Libras, meu
orientador achou importante que esses instrumentos também fossem
disponibilizados nessa lingua. Com uma busca no Google com as palavras
Termo de Consentimento em Libras, encontramos diversas possibilidades que
foram consideradas para a elaboracdo do TCLE que realizamos em Libras.
Fizemos a gravacao do Convite e do TCLE. Quando do contato para a
entrevista, levei o TCLE impresso para que as colaboradoras assinassem.

Estava um pouco nervosa, mas na hora da primeira entrevista a
conversa foi tranquila. Quase ndo precisei fazer muitas perguntas. Para a
segunda entrevista foi mais tranquilo ainda, porque ja tinha a experiéncia.
Todas as entrevistas depois foram tranquilas. Era sempre uma conversa de
amigos. SO a segunda entrevista e a do Vilmar foram feitas na minha casa,
todas as outras eu fui até a casa das pessoas.

Fiz a primeira entrevista com a colaboradora Valéria Cristina
Camparotto de Souza, que foi a primeira surda a ser contratada na escola
especializada que eu estudei, para auxiliar na transicdo do oralismo para o
bilinguismo. Fiz a entrevista, gravei em video e fui fazer a transcrigdo. Um
trabalho muito dificil, porque eu via o que estd sendo sinalizado pela Valéria
em Libras, entendia em Libras, porque é minha primeira lingua, igual a dela e
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precisava escrever na lingua portuguesa. Dentro da minha cabega precisou
mudar tudo. E muito dificil fazer isso, porque a escrita usando as letras do
alfabeto é artificial. Ndo existe a pista do som como acontece para o ouvinte.
Dai, é quase igual ao ouvinte que tem a primeira lingua o portugués, que ouve
uma gravag¢ao na lingua portuguesa e depois precisa transcrever em chinés.
Acho que é até mais dificil, porque, mesmo a escrita do chinés sendo muito
dificil, porque nao é alfabética, quem estd transcrevendo, escuta. No meu caso
eu estou fazendo a transcricdo em linguas de modalidade diferente.

Também, tém problemas, pois parece que “faltam palavras” para
escrever o que o entrevistado disse de maneira fiel. Discutindo com meu
orientador, pensamos que pode ser porque a Libras, embora seja uma lingua
do ponto de vista linguistico, ainda ndo tem uma tradi¢do. Entao, pode ser que
existem muitas palavras que ndo tem sinal, isso é verdade, principalmente se
sdo conceitos cientificos, coisas s6 usadas ho mestrado ou no doutorado. Mas,
eu tive muita dificuldade mesmo. Nas transcrigdes que fiz eu deixei espago sé
com sublinhado dos sinais que eu ndo encontrei as palavras, Ndo consegui
fazer a tradugdo direto do sinal para palavra. Precisei fazer na narrativa,
porque ndo precisa ser sinal para palavra, pode ser a historia toda, o contexto.
Eu entendo em Libras e depois conto o que entendi. E diferente de tradugdo
literal.

Quando faltam as palavras pode ser porque o meu vocabulario seja
limitado e eu ndo tenha condicdo de TRADUZIR para a Lingua Portuguesa o que
eu compreendi em Libras, principalmente porque preciso escrever de uma
maneira que é diferente de como eu organizo o meu pensamento. Como ja
falei antes, para transformar o que eu escrevo, para a forma culta da lingua
portuguesa preciso do auxilio de uma pessoa, ouvinte e fluente em Libras. Esse
foi o procedimento com todas as entrevistas, menos com a da Francieli, que
ela jd me entregou escrita.

Apresento video em Libras de tudo que estd escrito, mas video
simples. Quem sabe, no futuro, o surdo escreve em sistema gestografico, como
o signwriting, e seu trabalho escrito seja traduzido para a lingua portuguesa.
Portanto, penso que escrevendo e gravando videos, eu estou cumprindo meu
objetivo de “dar voz aos surdos” e que esta voz também seja “escutada” pelos
ouvintes.

Para finalizar, falta descrever como as entrevistas foram “analisadas”.
Na verdade, as analises aconteceram bem diferente de como eu pensava que
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iam ser. Na minha dissertagdo cada entrevista constituiu um capitulo e, depois,
fiz um capitulo formado por reflexées sobre cinco temas que foram escolhidos
a partir do que achei mais importante em todo o processo e sobre algumas
coisas que os entrevistados disseram e que chamaram minha atencdo. Esses
temas sdao comentados na préxima secao.

Reflexoes transversais

Quando terminei de fazer as entrevistas e fui fazer as transcri¢des eu ja
pensava como ia arrumar e apresentar todas as informagdes. Primeiro li alguns
trabalhos e vi duas maneiras de fazer que apareciam mais vezes. Uma era
separar o que os entrevistados falam em comum, que sdo as “categorias”, e a
outra era tentar montar uma histéria coletiva de todas as histdrias contadas
para mim. Achei que procurar os pontos em comum poderia ser interessante,
mas muitas coisas que foram contadas s por um ou outro colaborador nado
seriam mostradas. Seguindo as propostas da Histéria Oral, a dissertacdo
mostra as narrativas completas, sem cortes, de cada colaborador. No final,
como uma forma de andlise, escolhi cinco temas que considerei importantes
para refletir:

1. Retextualizag¢éo: Lingua Portuguesa/Libras: falo sobre as dificuldades
que encontrei para fazer a parte tedrica, para transcrever e textualizar.
E sobre fazer um trabalho cientifico mudando de uma lingua para
outra.

2. 0O bilinguismo e a Cultura e Identidade Surda: esse tema é simples para
mim hoje, depois da dissertacdo. Quando fiz faculdade eu estudei
sobre cultura e identidade surda. Mas era teoria, parecia que ndo era
realidade, mesmo pensando na minha experiéncia. Conversando com
os surdos, sobre como eles viveram a mudang¢a do oralismo para
bilinguismo, eu entendi sobre cultura e identidade.

3. Implante Coclear: um novo Congresso de MilGo? Esse tema surgiu da
narrativa da Viviane. Ela falou muito sobre implante, do medo que ela
tem de acabar a Libras. Fiquei pensando nisso e em um livro que eu lie
que falava sobre isso também. Fiquei pensando: sera que a Libras pode
ser proibida de novo?
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4. Os ouvintes, os sons, as emogodes, as transcrigbes: o que aprendi com a
Histdria Oral: esse tema é muito importante para mim, para a minha
vida. Eu entendi melhor o que é som. N3do foi com experiéncias ou
sentindo a vibracdo que eu entendi o que é o som e sua funcdo na
comunicagdo oral. E isso aconteceu nas aulas de Histéria Oral. Entendi
0 que é o som e como 0s ouvintes também tém dificuldades para
escrever.

5. Oralizar para quem?: este tema apareceu em quase todas as conversas
com os surdos. Elas contavam como as familias obrigavam as criangas
surdas aprender falar oralmente. Pensei muito e parecia egoismo. O
surdo precisava oralizar para ficar facil para ouvinte entender? Porque
o surdo ndo vai oralizar para outro surdo. Mas, depois entendi que a
familia e os professores s6 queriam ajudar. Acreditavam que era o
certo.

Nesse capitulo optamos por apresentar somente trechos da quarta
reflexao.

Os ouvintes, os sons, as emogoes, as transcrigdes: o que
aprendi com a historia oral

Buscando entender como aconteceu a mudanca do oralismo para o
bilinguismo, elaborei o projeto para fazer mestrado na UFPR. Fiz a prova
escrita, a entrevista e fui aprovada. O professor Carlos Vianna aceitou ser meu
orientador. A primeira coisa que ele me disse foi que se eu queria saber como
o surdo entendeu a mudanga do oralismo para o bilinguismo, eu precisava
saber o que surdo pensava, precisava conversar com os surdos. Entdo, para
achar respostas para o que eu queria saber eu conversaria com surdos e usaria
procedimentos da Histdria Oral.

Primeira coisa que fiz foi ler um livro de Histdria Oral, o livro: Ensaios
de Histdria Oral, de Alessandro Portelli (2010), antes mesmo de comegarem as
aulas do mestrado. Ndo entendi direito, porque contém muitas palavras
dificeis. Eu li sozinha, nas férias. Nao conversei com ninguém. Entdo ndo
ajudou muito. O que me fez entender primeiro sobre Histéria Oral foi
dissertacdo da Lizmari Greca (2015), que foi também orientanda do professor
Carlos e o trabalho dela foi a primeira dissertacdo de mestrado que eu li na
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minha vida. Eu li as narrativas dos professores (ouvintes) e achei que seria
muito interessante fazer as narrativas dos surdos. S6 achava um pouco
confuso falar de Histdria Oral se as conversas eram com pessoas surdas. Entdo,
meu orientador me indicou um artigo sobre uma pesquisa com Histéria Oral,
mas quem contava a histdria eram os surdos. Era um texto de titulo: “O lugar
da comunicacdo na aprendizagem matematica de surdos, a partir da memoria
de trés ex-alunos”, de autoria de Diogo Franco Rios e Daniel Duarte da Silveira
(RIOS; SILVEIRA, 2016). Nesse texto, os autores relatam que tém muitas
pesquisas sobre ensino de Matematica para surdos, mas ZERO com os surdos
falando, contando suas experiéncias. Sempre sdo ouvintes. Entdo, eles usam
Histdria Oral e na Histéria Oral as pessoas fazem narrativas. Nessas narrativas,
as pessoas sdo chamadas de fontes. E os autores falavam entdo de fontes
surdas. Interessante como ndo se pensa nunca nos surdos ou na existéncia de
linguas que ndo sdo orais. A disciplina ou a metodologia podia chamar Histdria
Narrada. Resolvia o problema. Mas, voltando ao artigo, que na verdade é um
capitulo de livro, achei muito importante os autores falarem em fontes surdas.
Achei perfeito. Era o que eu queria fazer. Mas meu trabalho tinha duas coisas
diferentes: além de ter um objeto de pesquisa distinto, os pesquisadores Diogo
e Daniel, que fizeram o capitulo abordando as fontes surdas, sdo ouvintes.

No primeiro livro que eu li, antes das aulas, teve uma frase que achei
interessante e até sublinhei no livro:

A diferenga cultural entre pesquisador e narrador sujeita este ultimo a
estimulos imprevistos, forca-o a explorar setores e aspectos de sua
experiéncia que ndo sao mencionados quando ele conta histdrias ao seu
circulo imediato (PORTELLI, 2010, p. 20).

O pesquisador ajuda o entrevistado a criar a narrativa. Como eu sou
surda, os surdos confiariam em mim porque eles sabiam que a nossa conversa
era “direta”. Eles tinham certeza do que eu estava falando e tinham certeza de
gue eu estava entendendo “certo” o que eles falavam. Nao tinha intérprete,
ndo corria o risco de a conversa ser mudada. Essa era uma diferencga
importante: uma pesquisadora surda, ouvindo “fontes surdas”.

Era assim que meu trabalho seria diferente. Mas precisava estudar
mais.

Foi bem interessante quando meu orientador ofereceu a disciplina de
Histéria Oral no mestrado. Nesta ocasido, aprendi muita coisa; o professor
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sempre se preocupava se eu estava entendendo, sempre me incluia nas
discussdes e pedia que suas outras orientandas conversassem comigo,
discutissem temas comigo. Também tinham os intérpretes de Libras. Nesta
disciplina aprendi muito sobre como fazer pesquisa, sobre a Histéria Oral como
metodologia e como teoria. Mas tiveram duas coisas que eu aprendi com a
Histdria Oral que foram muito importantes para minha vida.

Primeira coisa: o professor mandou estudar o artigo: O que faz a
historia oral diferente, de Alessandro Portelli (1997). Neste artigo o autor fala
que fazer uma transcricdo é dificil; porque quando o som (palavra oral) se
transforma na palavra escrita (que é visual), muda o que a pessoa falou.

Desta forma, para ajudar os alunos entenderem isso o professor fez
um exercicio: ele marcou dez minutos do que ele estava explicando e todos os
alunos precisavam gravar o que ele estava falando e fazer a transcricdo da
gravacao. Depois, na outra aula, ele foi mostrando como os alunos fizeram
textos diferentes. Eu ndo fiz essa atividade, mas observei os ouvintes fazendo.
O professor pediu para que eu fizesse a comparacgdo das transcri¢Ges feitas por
duas alunas a Ana Paula e a Luciana.

Elas utilizaram os critérios de transcricdo de Dino Preti (1999), mas
tinham coisas que a Luciana escrevia tudo com letras maiusculas, o que
significa que o professor tinha falado forte, alto. Ana Paula indicou pausas que
a Luciana nao indicou. As pausas estdo bem diferentes nas duas transcricgoes,
assim como se ele falou alto ou ndo. Também, uma das alunas fez paragrafos
bem compridos, a outra fez curto, entdo eu ndo conseguia entender como o
professor tinha na verdade falado.

Eu fiquei surpresa e até assustada porque as alunas fizeram tudo
diferente. Eu ndo sabia que ouvintes também faziam confusdo sobre o que
ouviam. As vezes o surdo faz confusdo nas conversas, mas quando presta
atengdo parece que entendem certo na Libras. Nossa, foi muito interessante
porque ouvintes ESCUTAM MESMA COISA e entendem diferente.... Parecia
impossivel.

E isso acontece mesmo quando se tem regras. Tem cddigo combinado.
As “regras para fazer transcricdo” que estudamos no livro de Dino Preti (1999).
Tem regra para tudo! D4 para ouvinte perceber se a pessoa esta falando brava,
ou se estd preocupada, ou se estd pensando, se tem duvida, se estd animada
sO escutando a pessoa falar! Como isso é possivel? Ouvinte ndo vé expressao
facial, nada. Para mim, é muito mais facil - eu pensava -, porque estou VENDO
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as expressées do surdo. Mas, quando eu fui comparar as transcricdes que elas
fizeram eu vi que os sons podem parecer diferente para cada pessoa.

Eu pensava que ndo ia ser muito dificil fazer a transcricdo do surdo.
Tudo certo se eu sé transformasse a entrevista em Libras, narrativa também
em Libras. Achava que ndo ia ter tanta confusdo, porque eu nao ia ter duvidas
por causa da expressdo facial “das emoc¢bes” que o surdo estava colocando na
conversa, se eu usasse mesma lingua.

Mas, tinha uma coisa muito importante... eu queria “dar voz” para o
surdo, queria que o surdo mostrasse seus sentimentos, sua emog¢ado, contasse
sua histéria para os ouvintes. E essa “voz” precisava ser na lingua portuguesa.
Assim, eu fiz uma “transcricdo” que na verdade era uma “traducdo”, porque
havia a mudanga de uma lingua para outra. Quando o ouvinte faz uma
transcricdo de outro ouvinte s6 muda a forma, do oral para o escrito, mas é sé
portugués. Eu traduzi da Libras para o portugués, depois precisei arrumar o
texto de um jeito que o ouvinte poderia entender o que o surdo quer dizer.

Mas, como fazer para o surdo também entender? Como posso contar
tudo isso que estudei para os surdos? Entdo, fiz videos. Meus videos sao
curtos. Ndo traz tudo da dissertacdo. Sdo resumidos, mas fara com que os
surdos entendam com clareza o que eu fiz neste trabalho e as conclusdes. Nao
fiz videos das narrativas, porque as pessoas podem ver a prépria entrevista em
Libras.

Fico pensando: a Libras é muito importante; mas, o surdo ndo pode
saber apenas Libras, também precisa conhecer a lingua portuguesa. A escola
ndo deve abandonar o ensino de Portugués, pois para o surdo poder ser livre
de verdade ele precisa entender certo o que ele |é.

O surdo precisa ter informacado, conhecer teoria e avancar nos estudos.
Por exemplo, eu conheci a Histéria Oral e a Teoria dos Campos Conceituais do
Vergnaud. Esses livros que contém essas teorias ndo estdo traduzidos para a
Libras. Tem textos desses autores que ainda ndo estdo nem traduzidos para o
portugués.

Tem muita coisa para saber sobre Histéria, Filosofia, Sociologia,
Economia, etc. O surdo precisa conhecer teoria, ciéncia. Ndo pode ficar preso
sé no mundo da Libras. E importante lutar para ter esses conhecimentos em
Libras. Na biblioteca do Instituto Nacional de Educac¢do de Surdos (INES) ja tem
alguns materiais em Libras.
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E necessario produzir videos para criar o conhecimento em Libras;
porque, se o surdo tem acesso a videos de Ciéncia, de Filosofia, de Sociologia
em Libras, mesmo que ndo sejam de forma muito aprofundadas, mas
possibilitando que tenha uma ideia antes sobre o conteudo, fica mais facil de
entender um texto escrito quando fizer a leitura. Por isso, fiz videos da teoria e
da metodologia da pesquisa. No capitulo da metodologia da minha dissertacao
eu escrevi e expliquei o que fiz no curso de mestrado para fazer a pesquisa.
Expliquei tudo o que deu certo e o que ndo deu. Isso foi dificil de fazer, mas
pode ajudar outros surdos que quiserem saber como faz pesquisa.

Quando fui estudar Histdria Oral eu aprendi que o som faz o ouvinte
perceber a emocdo. Aprendi que o ouvinte também tem dificuldades para
compreender e escrever textos. Isso eu aprendi vendo as dificuldades dos
meus colegas. Entdo, o problema de escrever ndo é sé do surdo, ouvir ndo é
suficiente para ler e escrever. Quando eu era pequena eu via as pessoas
mexendo a boca. Eu sabia que acontecia alguma coisa, s6 nao sabia o que era.
O surdo é visual. Surdo n3o escuta o som. Surdo ndo VE o som. Portanto,
parece que o som ndo tem “poder”. Nao faz nada. Nao existe. A Historia Oral
mostrou que o som tem “poder”.

Até lembrei de uma histéria que aconteceu comigo quando eu era
pequena. Eu ndo entendia que muitas coisas tém som. Por exemplo, a tosse.
Entdo, uma vez fui em uma apresentacdo e durante a apresentacao ficava tudo
escuro, eu era pequena e soltei um pum... Eu estava sentada atrds da minha
mae. Ela virou rdpido, com cara feia, eu ndo entendi. Como ela descobriu o que
eu fiz? Depois ela explicou. Dai eu comecei a compreender que tem coisas que
faz barulho e o surdo ndo sabe. Eu aprendi que emoc¢do também tem som.

Por definicdo, barulho é a auséncia de siléncio; é um ruido ou som
acustico perceptivel aos ouvidos. Para a cultura surda, todavia, o barulho
e o siléncio adquirem novas versoes.

Na cultura surda, o barulho / som tem outros significados - é o caso da
luz que acende quando a campainha toca em sua casa, a vibracdo do
despertador colocando embaixo do travesseiro (GESSER, 2009 p. 48).

Por isso que eu considerei que compreender melhor o que é o som foi

uma das coisas mais importantes que eu aprendi com a Histéria Oral. Parece
estranho. No inicio eu achava que tinha preconceito porque o nome é Historia
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ORAL. Eu queria acabar com o oral, criando “fontes surdas”, mas foi com a
Histdria Oral que eu compreendi melhor o SOM.

Resultados e Conclusoes

A pesquisa que eu desenvolvi teve o objetivo de registrar como
aconteceu a mudanga do oralismo para o bilinguismo na educagao dos surdos
paranaenses. Mas eu queria entender essa mudanca a partir do que os surdos
viveram. Eu queria dar “voz” aos surdos, ou como diz a Histdria Oral, criar
“fontes surdas”. Esta preocupac¢do de dar “voz” aos surdos ficou comigo o
tempo todo. Eu também queria contribuir para criar produgdes cientificas para
os surdos. Por isso, fiz videos de todas as partes de minha dissertacao, mas
como também queria que a “voz” dos surdos fosse “ouvida” pelos ouvintes, e
por exigéncias da pds-graduacdo, minha dissertacdo também foi escrita em
portugués.

Essa parte de pensar em Libras e escrever na lingua portuguesa ou, no
caminho contrario, ler textos escritos em portugués e entender em Libras,
posso dizer que foi uma das maiores dificuldades para mim. A Histéria Oral
procura maneiras de registrar aquilo que é falado e do jeito como a pessoa
fala, entdo é preciso tentar registrar o “jeito da pessoa”, as expressoes, e até
se ela respirou mais fundo, pois ndo é igual se a pessoa fala sem fazer essa
inspiracao. Quando a gente esta fazendo a transcricdo de conversa falada, até
é possivel tentar fazer isso, porque é de palavra para palavra, da para escrever
se a pessoa fez pausa ou se ela deu uma risada. Mas, em Libras é diferente.
Existem sinais significando as palavras e a expressdo facial registra emocdes,
sendo um dos parametros da Libras; a expressao facial faz parte do sinal e isso
torna a transcricdo mais dificil.

A forma como o surdo sinaliza também interfere na transcricao. A
Valéria, por exemplo, usou Libras caseira, uma Libras que ndo era a culta.
Quando ela foi ser instrutora, ela usava bastante sinal, porque ja era casada
com surdo e tinha surdo na familia. Entdo, ela é muito rdpida, usa muita giria
gue nao consigo traduzir no Portugués. As metaforas em Libras, por exemplo,
sao diferentes. Com a Kénia, a Viviane e a Marilia, a transcri¢ao ficou mais facil.
Nds aprendemos juntas a usar lingua de sinais. Tem coisa da minha vida muito
parecida com a da Valéria, Viviane e Marilia. Nés temos “trauma” da escola
oralista. Isso é ainda pior na escola inclusiva. A Kénia ndo tinha trauma com o
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oralismo. Ela fez odontologia e ndo queria intérprete porque oralizava bem.
Mas, depois entendeu a importancia da Libras e hoje ela é professora de
Libras.

Eu entendo que precisamos criar as fontes surdas em Libras, porque os
depoimentos seriam mais verdadeiros. E, também, se o material for
disponibilizado s6 em portugués os surdos ndo vao conhecer a sua proépria
histéria. Leonardo Peluso (2015), defende que os registros em video, de
depoimentos em linguas de sinais, também sdo fontes de informacdo, pois
podem ser arquivados e tem as mesmas caracteristicas dos textos escritos.
Esse autor escreve que o que esta videogravado em lingua de sinais pode ser
arquivado e ndo muda, igual aos textos escritos, o que ele chama de
“caracteristica da permanéncia”; depois de realizadas, as videogravac¢des
podem ser usadas e estudadas, isto é, também possuem a “caracteristica de
objetivacdao” (PELUSO, 2015). S3o estas caracteristicas, de poderem ser
arquivados, de serem permanentes e poderem se constituir em objetos de
estudos que tornam os videos documentos e fontes seguras para investigagao.

Peluso (2015) ressalta também que é preciso criar materiais para os
surdos poderem estudar na sua prdpria lingua e com as tecnologias atuais, as
gravacbes podem ser conhecidas pelos surdos. Entdo, penso que uma
contribuicdo do meu trabalho para a comunidade surda é também deixa-lo em
Libras, disponivel no Youtube, por exemplo.

Outra coisa bem dificil para mim nesse caminho do mestrado foi
compreender as regras do “mundo académico”. Compreender o que é uma
pesquisa, compreender que primeiro preciso estudar muito, ler muitas
dissertagOes, teses, artigos. Compreender que precisa uma metodologia de
pesquisa. Para os ouvintes também é dificil; mas, para os surdos, parece ser
mais ainda, porque nods surdos, de certa forma, somos “poupados” de um
ensino mais rigoroso, tanto no que se refere ao volume dos conteludos que
estudamos, quanto as exigéncias escolares. Muitas vezes, somos “preparados”
para fazer provas, com a entrega de questionarios pelos professores para
decorarmos. Na escola inclusiva é comum que os alunos surdos facam prova
junto com os professores do atendimento educacional especializado (AEE), em
dupla com algum colega, etc.; até porque os professores sabem que nao estdo
ensinando direito ou que ndo estdo ajudando o surdo a aprender, Entdo,
vamos passando de ano, mas nem sempre aprendemos.
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Na faculdade é ainda mais dificil; mas, no curso de Licenciatura em
Letras/Libras muitas vezes os proprios textos, como as avaliacdes, eram em
Libras. Entdo, conhecer as regras desse “mundo académico” e a redagdo e
interpretacdo de textos na lingua portuguesa foi dificil para mim. Por isso,
procurei fazer bem detalhado o capitulo dos Percursos Metodoldgicos. Para
auxiliar outros surdos que querem fazer mestrado a aprender a fazer pesquisa.

Para responder minha pergunta de pesquisa, usando a Histdria Oral
como metodologia, eu realizei cinco entrevistas, enviei um questiondrio que
foi respondido por uma surda e fiz o meu préprio relato. O que essas
narrativas me ajudaram a entender?

Primeiro, que todos nds, os surdos, que vivenciamos a transicdao do
oralismo para o bilinguismo sentimos como se fosse uma “libertagao”. Por isso,
escolhi meu titulo: Enfim posso falar! Nés passamos muito tempo da nossa
vida sem conseguir nos comunicar. Sem conseguir falar o que a gente sentia.
Nem mesmo com nossas familias. Era dificil. Mas, mesmo assim, todos nds que
participamos desta pesquisa conseguimos fazer um curso superior. De
verdade, ndés sé conseguimos depois que pudemos ter a Libras dentro da sala
de aula.

As narrativas dos meus amigos e minhas dificuldades para fazer este
mestrado me fizeram pensar em muita coisa, que apresentei como Reflexdes
sobre a Dissertagdo e que mostram o que achei mais importante em todo esse
trabalho. Para mim, as dificuldades com a lingua portuguesa foram grandes.
Entender o que eu lia e depois escrever o que eu entendi foi um grande
desafio. Também foi dificil ver o que eu escrevia ser sempre alterado, mudado.
As vezes eu achava que as palavras que eram trocadas pela minha m3e na
retextualizacdo mudavam o que eu queria dizer. E a gente discutia. As vezes
ficava como ela tinha feito, outras vezes, ela voltava ao o que eu tinha escrito.
Isto eu penso que é uma questdo bem séria na producdo dos trabalhos por
surdos.

Lutar para os surdos poderem entregar todos os trabalhos gravados
em Libras, pode ser uma saida, mas eu acho que precisamos mostrar nossas
ideias também para os ouvintes. Acho que s6 quando os ouvintes entenderem
os surdos, o que nds temos a dizer, é que a nossa inclusdo vai acontecer de
fato. Entdao, essa experiéncia trouxe uma duvida: serd que nas escolas
inclusivas os surdos estdo aprendendo a ler e escrever melhor do que quando
eu estudei no oralismo? Ainda nao da para saber.
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Nossa dificuldade em escrever é grande, e ndo nos sentimos muito a
vontade escrevendo. Quando a entrevista foi feita por escrito, mesmo com as
perguntas sendo as mesmas, as respostas eram curtas; e, quando realizadas
em Libras eram muito mais compridas. Acho que isso também acontece com
0s ouvintes, por isso é tdo importante fazer mais entrevistas, conversar é
melhor do que s6 entregar questionario.

A coisa mais importante que eu consegui compreender que aconteceu
com a vida dos surdos com a mudanga do oralismo para o bilinguismo,
aconteceu fora da escola. Na escola foi importante, mas poder usar a lingua de
sinais permitiu que pudéssemos frequentar a Associa¢ao dos Surdos, conviver
com surdos adultos, frequentar os pontos de encontro com nossos pares. Essa
foi a grande “liberta¢do”. A gente podia ser surdo e usar a nossa lingua. Entdo,
a mudanca foi muito boa para os surdos estudarem e aprenderem. Hoje, com
o bilinguismo, os surdos estdo fazendo faculdade, estdo fazendo mestrado,
doutorado. Estdo fazendo pesquisas.

Outra coisa que ficou clara com essa pesquisa é que a gente ainda nem
conseguiu sentir os efeitos do bilinguismo e parece que estamos vivendo uma
nova mudanca. Agora, do bilinguismo para o oralismo de novo. N3o sei se sera
do mesmo jeito do oralismo que a gente conhece, por causa dos implantes. O
problema é que sempre se acredita que uma abordagem ou uma cirurgia é o
certo para TODOS os surdos. Primeiro decidiram acabar com as escolas
especializadas quando mudaram para o bilinguismo. Agora, quando a crianga
nasce surda, ja querem fazer o implante. Sera que seria essa a vontade da
crianca? Sera que no futuro, quando uma pessoa for fazer uma pesquisa para
saber como os surdos que vivenciaram a volta para o (novo) oralismo sentiram,
eles vao responder que foi uma “libertacdao”? Nao sei.

O que pude concluir é que quando aconteceu a mudanca do oralismo
para o bilinguismo foi porque ninguém estava feliz com a educac¢do dos surdos
por meio do oralismo. Nem os professores e nem os surdos. Quando a Libras
comecou a ser usada em sala de aula, a Valéria contou que os professores
ficaram felizes e surpresos porque viam seus alunos aprenderem. Parece que
foi “libertacdo” para eles assim como foi para os surdos. Os professores
também se sentiam “livres”, porque podiam aprofundar seus assuntos.
Explicar, conversar, entender o sentimento dos alunos.

E para a familia? Algumas familias ficaram “surdas” também. Os
familiares dos surdos aprenderam Libras para conversar com eles,
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principalmente as maes. Outras ndo se dispuseram a aprender, mas as familias
dos entrevistados ficaram orgulhosas da vida dos filhos depois do bilinguismo.

Uma coisa que ainda esta bem dificil é lugar para trabalhar. Trabalho
com bom salario para nds parece ser quase sé como professor de Libras. Isso
ficou claro com a Kénia, que se formou em odontologia, mas precisou fazer
outra faculdade para trabalhar e se sentir feliz. Com a Marilia também; ela fez
gastronomia, mas quando procurava trabalho nos restaurantes, sé conseguia
para lavar louca.

Falar de mudancas que aconteceram na vida nao significa dizer que os
surdos nao perceberam que o bilinguismo mudou também a escola.
Perceberam e gostaram da mudanga. Uma outra coisa importante que o
Vilmar contou na entrevista: se o professor entende a importancia do visual
para o surdo e de que pode usar a linguagem corporal para ajudar na
comunicagdo, o aluno surdo vai compreender melhor.

Minha pesquisa mostrou que as leis ajudam bastante, que toda a
mudanca comegou com as leis. A tecnologia também ajuda muito. E muito
mais facil ser surdo hoje com o celular e com a internet. Mas as mudancas
mais importantes sao as da sociedade. E essas demoram muito.

Mesmo a Libras tendo sido reconhecida como meio de comunicagdo
legal no Brasil, os surdos tém poucas pessoas para conversar. Quase ninguém
sabe Libras. Mas uma coisa é verdadeira: hoje, praticamente todo mundo sabe
0 que é Libras, sabe que o surdo se comunica usando as mados. Ainda tem
muita gente que acha que é mimica. Porém, estdo aprendendo e comec¢ando a
respeitar.

Desta forma, penso que a maior consequéncia da mudanga do
oralismo para o bilinguismo nado foi educacional. Foi a social. O bilinguismo
permitiu que o surdo tivesse “vida social”, que construisse sua identidade, se
sentisse livre e respeitado. Que compreendesse a sua cultura. Eu sé cheguei a
essas conclusGes porque ouvi os surdos e criei fontes surdas que me
mostraram como o bilinguismo fora da escola foi importante. O olhar dos
ouvintes, dos professores ouvintes poderia mostrar como a intera¢do na escola
melhorou, como ficou mais facil ensinar, mas a sensacdo de liberdade veio das
fontes surdas.

Agora que terminei o trabalho eu espero que muitos surdos vejam os
videos ou leiam meu texto e vejam “nossas vozes”; e, a partir disso, possam
sentir vontade de seguir um caminho parecido com o meu, com o da Marilia,
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do Vilmar, e de tantos outros surdos que ja estdo procurando seu mestrado e
de outros surdos que ja sdo doutores e serviram de inspiragdo para nés. Vamos
estudar mais. Quando nés surdos estudamos, isso ndo é importante so para
guem esta estudando, mas para todos os surdos. Também vamos “falar” mais,
mostrar que temos nossa opinidao, mostrar os nossos desejos.

Também espero que os ouvintes “escutem a nossa voz” e enxerguem
as coisas pelo nosso ponto de vista, o que a gente pensa, o que a gente quer e
respeitem nossas opinides, como no caso dos implantes. Seria muito
importante se os pais conversassem com os surdos antes de decidirem
“transformar” os seus filhos. Que procurem se informar sobre os resultados,
sobre como os surdos implantados se sentem. Eu sei que é o sonho dos pais
terem filhos iguais a eles. Eu também tinha sonho que meus filhos fossem
iguais a mim. Mas, cada um pode ser MUITO FELIZ do jeito que é. E mais,
minha familia é ouvinte, meus filhos sdo ouvintes e todos tém orgulho de mim.

Eu também estou orgulhosa. Quando comecei o mestrado eu achei
gue ndo ia conseguir. Pensei em desistir algumas vezes. Agora, estou pensando
no doutorado... Fazer mais pesquisas, contribuir para “escrever” a nossa
propria histéria, constituir, eu mesma, mais fontes surdas.
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EDUCACAO MATEMATICA EM ESCOLAS DE SURDOS’

Bruna Fagundes Antunes Alberton
Lodenir Becker Karnopp

Contextualizag¢ao de Pesquisa

Que discursos estdo presentes no ensino de matemdtica para surdos,
em escolas de educacgdo bilingue? Temos como objetivo analisar os discursos
sobre educacdo matematica em documentos escolares de escolas de surdos do
Ensino Fundamental, localizadas em Porto Alegre/RS. As escolas, nomeadas
pelos simbolos matematicos a (alfa), B (beta) e y (gama), trabalham na
perspectiva bilingue para a educacdo de alunos surdos. Foram analisados os
seguintes documentos, disponibilizados pelas escolas investigadas: (a) Projetos
Politico-Pedagdgicos (PPP) das escolas a, B, y; (b) referenciais curriculares da
Escola y; (c) planos de estudo da Escola B; (d) regimento da Escola a.

O presente capitulo baseia-se numa pesquisa sobre educacdo
matematica, a qual resultou em uma dissertacdo de mestrado (ALBERTON,
2015), situada no campo dos Estudos Surdos, em articulacdo aos Estudos
Culturais e aos Estudos Foucaultianos. Reocupamo-nos, aqui, com
determinados materiais analisados na referida pesquisa, em um movimento
constante de escrita com “[...] pausas para planejar, anotar e avaliar os nossos
movimentos; e para rever, ressignificar e olhar sob outros angulos nossas
perguntas e objetos” (MEYER; PARAISO, 2012, p. 17). Entendemos que a lingua
de sinais, o conhecimento de metodologias visuais para a educagdo de surdos
e a convivéncia com a comunidade surda podem promover adequadamente a
educacdo de surdos. Segundo Thoma (2012), a “importancia de alunos surdos
serem educados em espacgos escolares onde haja outros surdos” ganha forga
porque auxilia o processo de aquisicao da lingua e do conhecimento. Na troca
de experiéncias com seus pares, surgem novas possibilidades de exploragao de
outras formas de aprendizagem. Surdos com diferentes identidades se
beneficiam da troca de experiéncias, agregando novas possibilidades de
comunicagdo e conhecimentos.
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Em pesquisas e debates mais especificos sobre a escola sdo feitas
analises sobre o curriculo, as praticas docentes, metodologias e avaliacdo que
problematizam a escola como “maquina-de-Estado” que opera pela repeticdo
e atua no processo de subjetivacdo dos sujeitos escolares (GALLO, 2011, p.
216), produzindo modos de ver, ser e agir no mundo. Na educacdo de surdos,
esse processo ocorre considerando-se a lingua e a cultura surda, entretanto, a
escola de surdos reverbera os mesmos principios de producdo, de
esquadrinhamento e normalizacdo dos sujeitos.

Nesse sentido, o curriculo ndo é simplesmente uma selecdo,
organizagao e distribuicdo do conhecimento, mas um artefato cultural que
contribui para a formacdo de determinados tipos de sujeitos, de acordo com a
légica que se pretende. Nas discussGes sobre curriculo escolar, os Estudos
Culturais problematizam o que ensinamos, para que ensinamos, para quem
ensinamos e quais produg¢des queremos atingir com as praticas curriculares.
Em pesquisa sobre curriculo na educagao de surdos, Morais e Lunardi-Lazzarin
(2009, p. 25) escrevem que:

[...] o curriculo das escolas de surdos traz consigo as relagGes de poder.
Como a cultura vem ‘colada’ a esse dispositivo escolar, tais relagdes
também sdo vislumbradas na escola de surdos, onde a cultura surda é
construida e reconstruida e o curriculo é permanentemente reinventado.

Ao articular os Estudos Surdos com os Estudos Culturais, entendemos
gue os aspectos culturais e politicos da comunidade surda emergem e
contribuem para intensificar a no¢cdo de comunidade. Os Estudos Surdos
defendem que as identidades e a cultura surda devem ser reconhecidas e
valorizadas no curriculo, através do uso da lingua de sinais, de estratégias e
metodologias visuais, desenvolvendo a aprendizagem dos alunos surdos.
Muitas conquistas ja estdao sendo vivenciadas: a lingua de sinais como forma
de instrucdo; as legendas; a presenca de intérpretes, entre outros, sdo avangos
gue proporcionaram as pessoas surdas acessibilidades dentro de ambientes
escolares.

Quando pensamos em pesquisa, pensamos em busca, em esmiugar
perspectivas que mobilizam um conhecimento, bem como outras
possibilidades de pensar e de produzir, outras formas de ensinar e aprender.
Na pesquisa desenvolvida, as andlises foram empreendidas a partir da noc¢do
de discurso desenvolvida por Michel Foucault (1996), para o qual o discurso
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constitui os objetos e sujeitos de que tratam, produz experiéncia e praticas.
Assim, fazer uma analise de discursos requer olhar para os enunciados e as
relacbes de poder-saber que constituem verdades. No caso da presente
pesquisa, faculta-nos apreender quais os discursos curriculares da educacao
matematica sdo produzidos e produzem praticas. Segundo Foucault, “[...] o
discurso ndo é simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de
dominacdo, mas aquilo por que, pelo que se luta, o poder do qual nos
gueremos apoderar” (FOUCAULT, 1996, p. 10). Por intermédio da analise dos
documentos escolares, buscamos analisar a forma como vem sendo proposta a
educagdo matematica para surdos e os discursos curriculares que ocupam
esses espacos. Dessa forma, as discussGes e as reflexdes em torno dos
documentos podem suscitar outras possibilidades de ensino, conhecimento e
aprendizagem, pois € a partir dos documentos escolares que a escola organiza
e desenvolve as propostas curriculares.

Educagao Escolar Bilingue para Surdos

O reconhecimento linguistico e cultural necessario para a educacdo
bilingue para surdos foi concretizado com a assinatura da Lei da Libras (BRASIL,
2002). A educacdo bilingue pressupde a valorizacdo da diferenca surda e da
experiéncia visual, as metodologias visuais, recursos e materiais bilingues,
entre outros aspectos. Assim, na educacdo bilingue para surdos, a Libras e o
ensino com base no visual sdo fatores que devem estar presentes em todas as
disciplinas.

A educacdo bilingue de surdos estd marcada por tracos da cultura surda,
que precisam estar imersos nela, pois integram-na e sdo tracgos
inseparaveis da educacdo bilingue. Se a cultura surda ndo estiver inserida
no ambiente educacional, os surdos dificilmente terdo acesso a
educacgao plena como lhes é de direito e acabam por abandonar a escola
(BRASIL, 2014, p. 13).

Um intenso movimento, fomentado pela comunidade surda, em prol
da educacao bilingue, busca priorizar a cultura surda e a educacdo de surdos
em Libras. Na comunidade surda, os surdos tém a oportunidade de interagir,
aprender e aprimorar a comunicagdo entre seus pares. Entende-se que a
educagdo bilingue propde o uso da lingua de sinais e da lingua portuguesa
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escrita. Ao tratar de educacdo bilingue para surdos, o Plano Nacional de
Educacdo (PNE) prevé, em sua meta 4:

4.7) garantir a oferta de educacdo bilingue, em Lingua Brasileira de Sinais
- LIBRAS como primeira lingua e na modalidade escrita da Lingua
Portuguesa como segunda lingua, aos (as) alunos (as) surdos e com
deficiéncia auditiva de 0 (zero) a 17 (dezessete) anos, em escolas e
classes bilingues e em escolas inclusivas, nos termos do art. 22 do
Decreto no 5.626, de 22 de dezembro de 2005, e dos arts. 24 e 30 da
Convengédo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, bem como a
adocdo do Sistema Braille de leitura para cegos e surdos-cegos (BRASIL,
2014).

O Plano Nacional de Educacdo (2014-2024) apresenta a meta 4.7, que
oferta educacdo bilingue, em Libras, aos alunos surdos ou com deficiéncia
auditiva, em escolas bilingues e em escolas inclusivas. Ao relacionar o conceito
de bilinguismo a educacdo de surdos, percebe-se que, para determinados
grupos socioculturais, a educacdo bilingue ndo é escolha, é necessidade: esse é
o caso de pessoas surdas.

A educacgdo bilingue entrelaga grupos socioculturais na histdria, na
lingua, na politica e nas artes. Skliar (2009, p. 7) defende a educacdo bilingue a
partir de uma questdo politica: “[...] o ‘politico’ como construgdo histdrica,
cultural e social, e o ‘politico’ entendido como as relacbes de poder e
conhecimento que atravessam e delimitam a proposta e o processo
educacional”. Ao estabelecer um olhar mais atento sobre educacdo bilingue
para surdos, a perspectiva visual e a diferenca surda desvelam que, as
representacoes da comunidade surda, cultura surda e pedagogia surda, estdo
constituidas e diluidas dentro da proposta bilingue de educacao.

Educagcao Matematica nas Escolas de Surdos

Em diferentes povos, ha diferentes formas de aprender, diferentes
atitudes e diferentes modos de relacionar-se com o outro, de solucionar
problemas e de buscar alternativas. Cada comunidade possui uma maneira
propria de posicionar-se defronte a discrepantes problemas. O que é relevante
para um povo, pode ndo ser importante para o outro. Surdos que vém de
diferentes culturas se beneficiam da troca de experiéncias e agregam novos
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conhecimentos dentro de outros grupos, conforme afirmam Knijnik et al.
(2013, p. 26): “[...] as praticas matematicas sdo entendidas ndo como um
conjunto de conhecimentos que seria transmitido como uma ‘bagagem’, mas
gue estdo constantemente reatualizando-se adquirindo novos significados, ou
seja, sdo produtos e produtores da cultura”.

A Etnomatemadtica tem um olhar cuidadoso sobre as diferencas, as
experiéncias, as culturas, os comportamentos sociais e os significados
resultantes das praticas dos sujeitos. Desenvolver um curriculo que leve em
consideracdo a cultura e identidade do grupo a que se destina é proteger e
valorizar as marcas de identidade de tal comunidade (ALBERTON, 2015). Para a
Etnomatemadtica, as questdes culturais sdo essenciais para a construcdo de
conhecimentos matematicos. Assim, para os surdos, a lingua de sinais e a
cultura visual sdo os meios que possibilitam a construcdo de conhecimentos.
No caso de outras deficiéncias, outros elementos terdo que ser apurados para
a media¢do de conhecimentos. Os conceitos matematicos estdo inseridos no
planejamento e na organiza¢do da nossa vida. Embora tenhamos influéncias da
comunidade, da escola, da familia e de todo o ambiente onde vivemos, o
conhecimento da matematica é internalizado para calcular, gerenciar nossas
agendas, organizar nossos hordrios e compromissos, por exemplo.

Também dialogamos com producdes de Borges e Nogueira (2013) para
pensar sobre a educacdo matematica e suas implicacGes na educacdo de
surdos. Com esses autores, entendemos que o conhecimento matematico
toma dispares formas para atender a diferentes necessidades. As pessoas
apropriam-se de conteidos matematicos para realizar atividades que ndo sdo
Unicas da escola. Os conhecimentos matematicos se concretizam também em
atividades do dia a dia, como calcular um trajeto, tirar a medida para
confeccionar uma roupa, planejar uma viagem, organizar agendas etc. Nesse
sentido, todas as pessoas desenvolvem pensamentos e raciocinios
matematicos para desempenhar suas fungdes cotidianas.

O estudo de Etnomatemadtica mostra que as praticas culturais e sociais
sdo producdes que podem organizar os planejamentos em ambientes
diferentes. O aluno busca desenvolver atividades matemadticas para a
resolucdo de problemas, mas possui a necessidade de organizar tarefas fora do
ambito escolar, por exemplo, organizacdo de hordrio e calculos mentais. A
Etnomatemdtica mostra que a aula de matematica trabalha utilizando o
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cotidiano e as praticas sociais como formas de mostrar ao aluno a relagdo de
conteudos e realidade.

O curriculo se constitui como artefato cultural importante na
construcdo do conhecimento e na valorizacdo de identidades, pois nele a
cultura de um povo pode ser inserida e trabalhada por meio de metodologias,
teorias e objetivos mais apropriados para cada grupo. Os estudos da
Etnomatemadtica tém contribuido para a articulacdo entre o curriculo e as
diferencas. Para a aproximacdo entre Etnomatematica e a educacgdo
matematica, entendemos que a Etnomatematica busca articular a cultura nas
praticas escolares onde este campo é perceptivel, como nas questdes culturais
e sociais, como Alberton (2015, p. 77) afirma: “[..] os estudos da
etnomatematica muito tém contribuido para a articulagao entre o curriculo e
as diferencas. Este campo de estudos mostra que diferentes grupos sociais
podem adquirir conhecimento nos aspectos culturais da Matematica”.

Alicercadas nessas consideragcles, apresentamos a analise dos
documentos escolares, o que nos leva a pensar sobre os discursos curriculares
da educagdo matematica que hoje sdo produzidos nas escolas investigadas.
Assim, apresentamos neste capitulo, os enunciados que produzem praticas de
educa¢do matemadtica nas escolas de surdos investigadas. Por meio da leitura
dos documentos escolares, realizamos as analises, fazendo as marcacgGes
necessarias e organizando uma tabela com excertos recorrentemente
encontrados. Primeiramente, vejamos as propostas de educag¢ao de surdos
contidas nos documentos:

Considerando a LIBRAS como a lingua materna dos surdos e elemento construtor de
desenvolvimento cognitivo e de identidade surda, a partir da interagdo, da troca e da
identificagdo com seus pares, o sujeito surdo se apropria do conhecimento, constréi sua
identidade, desenvolvendo, de forma natural sua lingua. De acordo com esta perspectiva,
pretende-se garantir o direito linguistico, a valorizagdo da cultura surda, entendendo a Lingua
de Sinais como a primeira lingua do surdo, numa perspectiva bilingue a qual trata como um
direito daqueles que utilizam uma lingua diferente da lingua oficial de serem educados na sua
prépria lingua.

Assim sendo, o bilinguismo pressupde a Lingua de Sinais como ferramenta fundamental para o
ensino de todas as disciplinas, recebendo este status de primeira lingua, a qual deve ser
adquirida num contexto comunicacional natural, onde os diferentes sujeitos e interfaces que
estdo inseridos no contexto e estrutura escolar também fazem parte desta educagdo bilingue
assumindo um papel importante na difusdo da Lingua de Sinais. Neste contexto, a Lingua
Portuguesa escrita devera ser ensinada como lingua estrangeira, requerendo, necessariamente,
o uso de metodologias especificas para a aprendizagem de segunda lingua, sem esquecer,
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entretanto, que esta aprendizagem ira ocorrer a partir da competéncia na primeira lingua -
LIBRAS (PPP, Escola a, p. 16).

Considera-se a lingua de sinais como a primeira lingua do surdo e, portanto, parte-se do
principio de que este terd maior competéncia em sua primeira lingua - LIBRAS - e que esta
servira como base para a aquisi¢cdo da Lingua Portuguesa. A aprendizagem de uma segunda
lingua se da por meio da competéncia em outra, como acontece com os ouvintes, pois
aprendem uma segunda lingua tendo como base a lingua natural. O objetivo da educagdo
bilingue é que o surdo alcance um desenvolvimento linguistico-cognitivo e que tenha acesso
as duas linguas - a lingua de sinais e a lingua portuguesa em sua modalidade escrita. (SILVA,
2008) (PPP, Escolay, p. 12).

[a] proposta educacional prioriza o desenvolvimento da Lingua de Sinais (L1) pelo contato das
criangas com profissionais surdos e ouvintes usuarios desta lingua; a partir da Lingua de
Sinais, essas criangas sdo expostas ao ensino da escrita da Lingua Portuguesa (L2). A educagdo
bilingue considera as particularidades e materialidade da Lingua de Sinais e os aspectos
culturais a ela associados, pressupondo que os educadores envolvidos no processo de ensino
e aprendizagem tenham dominio da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) e da Lingua
Portuguesa no que diz respeito ao funcionamento de cada uma delas em seus diferentes usos
sociais.

Desse modo, os processos de ensino-aprendizagem desenvolvem procedimentos
metodoldgicos especificos para o curriculo que contempla a diversidade sociocultural e
linguistica dos educandos surdos e surdos com outras deficiéncias, tomando como base os
estudos sobre ensino-aprendizagem de segunda lingua (L2) (PPP, Escola B esta elaborando
um novo projeto pedagdgico).

As trés escolas trabalham na perspectiva de uma educacao bilingue e
atendem, especificamente, alunos surdos, respeitando e valorizando
identidade e cultura surda na comunidade escolar. Os PPPs das escolas
analisadas indicam possibilidades de ensino-aprendizagem considerando uma
educacdo escolar bilingue, por meio da lingua de sinais e a lingua portuguesa
escrita.

A escola a estd localizada na zona norte de Porto Alegre/RS, em prédio
amplo e espacgoso, atende 99 alunos e possui uma equipe composta pela
direcdo, supervisdo, orientagao educacional e psicéloga. Essa escola reconhece
a comunidade surda, valoriza a lingua de sinais, cultura e identidade dos
alunos surdos. Segundo o PPP, em todas as dreas, reconhece ser valorizada a
bagagem cultural do aluno para que se sinta acolhido e estimado. Assim, o
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processo ensino-aprendizagem propde atividades com a recepgdo viso-
espacial, com ferramentas que tornem significativas a leitura, a escrita,
exercicios e producgdes a partir de estimulos visuais, conforme excertos que
seguem:

Nossa pratica educacional baseia-se na exploragdo dos conhecimentos trazidos pelo aluno de
acordo com o contexto em que estd inserido, estando voltada para a construgdo dos
conhecimentos partindo da realidade do educando.

[...] nossa metodologia prioriza a Lingua de Sinais, mas também faz uma abordagem do
letramento, reconhecendo que existe uma relagdo direta deste conceito como componente
importante na construgdo do sujeito, estando diretamente ligada a uma natureza politica,
social, econémica, histérica e cultural, entendendo que o uso da leitura e escrita sdo
importantes elementos de transformagdo social e individual no sujeito, consciente de sua
realidade.

[...]

Sabendo que o processo de aprendizagem do sujeito surdo acontece de forma viso-espacial,
nossa proposta busca, através de diferentes ferramentas pedagogicas, proporcionar
elementos facilitadores deste processo.

Na pratica, as acOes pedagogicas sdo desenvolvidas através de atividades significativas,
utilizando Lingua de Sinais, ilustragcdes e escrita. Desta forma, a atuagdo em sala de aula
aborda os assuntos em Lingua de Sinais, estimula o visual, provoca discussdo em Lingua de
Sinais, enfatiza o significado de novas palavras, ampliando o vocabulario, organiza o esquema
principal, elabora o texto de acordo com a compreensdo em cada faixa etaria e realiza os
exercicios a partir do material concreto (PPP, Escola a, p. 24-25).

A escola B, que atende 92 alunos, oferece o Ensino Fundamental. E
composta por uma equipe diretiva, supervisdo, orientacdo e psicéloga, com
um ambiente amplo e adequado a todas as atividades necessdrias. Conta com
uma sala para a realizacdo de cursos, como teatro, artes, e também cursos de
Libras. Outrossim, oferece recursos e servicos educacionais especiais como o
Centro Social, Clinica Especializada em Comunicacdo, o Programa de
Habilitacdo e Reabilitacdo e Estimulacdao Precoce, Programa de orientacdo
familiar - Psicologia, Servigo Social, Otorrinolaringologia, Fonoaudiologia e
Audiologia. Tendo como objetivo: “[...] garantir um curriculo que possibilite a
formacdo de cidaddaos comprometidos com a defesa da vida, tornando os
conteudos significativos para a existéncia dos educandos e incentivar os
educadores a manter uma formagdo continuada” (PPP, Escola B, p. 3). Por
conseguinte, essa escola organiza e planeja a¢des para estimular o aluno a ser
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ativo e participante, atuante na transformag¢do do mundo, conforme
evidenciam os excertos que seguem:

O Curriculo propée flexibilidade e descentralizagdo, reforcando a necessidade de construgdao
de uma identidade coletiva em que as decisGes e responsabilidades sejam compartilhadas em
todos os niveis e modalidades de ensino, tendo como base o respeito aos direitos e deveres
dos educandos, bem como aos/as professores/as e a comunidade escolar. No
desenvolvimento do curriculo a formagdo basica do cidaddo, objetivo do ensino fundamental,
deve estar articulada as areas do conhecimento e as dimensdes da vida cidad3, através dos
temas transversais (PPP, Escola B).

A escola y oferece o Ensino Fundamental, nos Ciclos de Formacdo e
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), com atendimento Educacional
Especializado (AEE) e conta 56 alunos matriculados. Essa escola tem recursos
para alunos surdos com outras deficiéncias, por exemplo, possui materiais
indispensaveis de adaptagdo, rampas de acesso as salas de aulas e banheiros
adaptados. Segundo o PPP da escola, sua proposta é garantir a aquisicao da
lingua de sinais para garantir a escolarizacao do aluno.

A aquisi¢do da linguagem em criangas surdas deve ser garantida através de uma lingua visual-
espacial, através da LIBRAS. Se a crianga chega na escola sem a aquisi¢do da lingua de sinais é
fundamental que o trabalho seja direcionado para o processo de aquisicdo da mesma.
Garantir o acesso a lingua de sinais é garantir a aquisicdo da linguagem, a aquisigdo de
valores, culturas e padrdes sociais que perpassam através do uso da lingua. A crianga surda
precisa ter acesso a LIBRAS e interagir com vdrias pessoas que usam tal lingua para constituir
sua linguagem e formar sua identidade (PPP, Escola y, p. 10-11).

Em uma perspectiva de educacdo bilingue, os documentos de cada
escola consideram cultura, identidade e diferenca surdas como elementos de
valorizacdo e aprendizagem do aluno surdo. A escola a tem foco principal no
aspecto visual em sala de aula; a escola B discute sobre curriculo e a
identidade com uma prdtica pedagodgica reflexiva, e a escola y foca na
discussdo sobre construcdo de identidades dos alunos surdos e aquisicao de
lingua de sinais dos alunos surdos.

Ao analisarmos os documentos que abordam o curriculo, nas trés
escolas, percebemos que todas buscam valorizar as identidades, a diferenca e
a cultura surda. Os documentos orientam os planejamentos e as praticas de
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educagdo matematica, buscando articular os conteldos as experiéncias
vivenciadas pelos alunos. Nesse sentido, os PPPs orientam que as questdes da
diferenca no curriculo, enfatizando a importancia da lingua de sinais e da
cultura visual, estejam presentes na escola de surdos. O curriculo escolar deve
estar ancorado nas politicas educacionais que norteiam a educac¢do de surdos
para que sejam produzidos significados para eles. Para Alberton (2015, p. 74):
“A Educacdao Matematica desenvolve habilidades para a manutencao da vida e,
por isso, faz-se necessario um olhar atento sobre os conhecimentos que ja
fazem parte das experiéncias culturais dos alunos surdos [...]”. As escolas de
surdos elaboram suas propostas pedagdgicas considerando que a cultura é
fundamental para que os surdos facam as conexdes necessdrias para atingir
uma compreensdo clara do conteldo, centrada na lingua de sinais e na
experiéncia visual dos surdos.

Na andlise do PPP da escola y, encontramos referéncia aos grupos
sociais e culturais nas a¢des educativas. A cultura visual do surdo, trabalhada
sem desvincular-se do contexto socioeconémico e cultural da comunidade
surda, traz a realidade didria para o processo de ensino-aprendizagem. Para
isso, sdo objetivos curriculares:

[...] garantir aos nove anos de escolarizagcdo basica do ensino fundamental um ensino
qualificado, atualizado e consonante com as necessidades do mundo contemporaneo, sem
estar desvinculado, em nenhum momento, do contexto sécio-econémico e cultural em que
os alunos estdo inseridos (REFERENCIAIS CURRICULARES, Escolay, p. 5, grifos nossos).

A escola y coloca que o curriculo trabalhado estd associado aos
aspectos culturais e sociais da comunidade surda. Nessa escola,

[..] o curriculo é pensado em seu sentido mais abrangente, o qual insere as atividades
tedrico-praticas presentes na vida escolar e o processo de desenvolvimento da
aprendizagem dentro e fora do espaco restrito da escola. Assim, quando falamos em
curriculo, estamos tocando na questdo das agoes e inter-relagdes que se estabelecem dentro
da pratica cultural e social, na qual a escola esta inserida, e que sdo determinantes do
processo de desenvolvimento dos sujeitos ali envolvidos (PPP, Escola y, p. 10-11, grifos
Nnossos).

Analisando o PPP da escola B, percebemos que os planejamentos
nessa escola sdo pensados e organizados de forma que o curriculo esteja
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vinculado ao contexto sociocultural, com atengdo as experiéncias dos alunos
para que estes facam parte do processo de ensino-aprendizagem. Nos
documentos da escola B encontramos referéncias sobre a educacdo de surdos
e as suas identidades articuladas com as praticas pedagdgicas. A escola
mostra-se preocupada em acompanhar as rdpidas mudangas do mundo
contemporaneo e entende que as relacdes pedagdgicas devem ser reflexivas e
atentas as demandas dos sujeitos a que atende.

Para efetivar o desenvolvimento de competéncias e habilidades dentro do Ensino
Fundamental para além do saber fazer, é necessario adotar um referencial metodolégico
que dé visibilidade ao curriculo e uma identidade a pratica pedagdgica reflexiva. Dessa
maneira, professores/as e educandos devem eleger o didlogo como eixo das relagdes e
fundamento do ato de educar (PPP, Escola B, esta elaborando um novo projeto pedagdgico).

Vivenciamos, hoje, um periodo de mudangas, impregnado de novas ideias que estdo
apontando em dire¢dao a um conjunto de condigbes sociais, que estao reestruturando os
mapas sociais e culturais desta época. Nesta perspectiva de reconstrugdo, reorganizagdo e
principalmente de reformulagdo, novos sujeitos se formam e se constituem, e junto com eles
novas identidades e posi¢des sociais (PPP, Escola B, p. 8, grifos nossos).

Os contetidos escolares, definidos pelo curriculo, refletem os significados, valores culturais
e sociais que foram construidos, ao longo da histéria, no processo de interagdo do homem
com o mundo natural e social. Esses conteidos, quando associados as competéncias e
habilidades que os educandos desenvolvem para transforma-los em conhecimento, podem
ser expressos como um conjunto de “fazeres e saberes” possiveis, a partir da apropriagdo dos
conteuldos trabalhados nas diferentes areas do conhecimento (PPP, Escola B, grifos nossos).

Em um mundo globalizado, apressuradas mudancas forcam
transformac¢Ges nas esferas sociais. E isso também exerce influéncia na
educacdo de surdos. Do isolamento a participacdo nas lutas e movimentos, os
surdos paulatinamente ganharam visibilidade e, sua lingua, destaque e
disseminacdo. A partir da luta do movimento surdo, a escola de surdos
assumiu a lingua de sinais como lingua de instru¢cdo e, consequentemente,
numerosas areas passaram por mudancas, priorizando a formacao de sujeitos
surdos mais preparados para viver no mundo de hoje, no qual assumem novas
posicOes e ocupam espacos outrora a eles vedados.
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Os objetivos que constam nos documentos das escolas também
buscam proporcionar aos alunos a compreensao do conhecimento de seus
contextos sociais e culturais. Dentro desses contextos, perceber-se como
sujeito, entender que papel ocupa na sociedade, estabelecer metas e buscar
conquista-las, saber relacionar-se com o outro, sdo propostas de acgdes
desenvolvidas para adequar conteludos e metodologias que desafiem e
oportunizem socializacdo e crescimento pessoal.

Ao longo do ensino fundamental espera-se que o aluno consiga:

- Habituar-se ao estudo, atengdo, responsabilidade e cooperagao;

- conhecer, interpretar e utilizar corretamente a linguagem matematica;

- Adquirir conhecimentos bdasicos, a fim de possibilitar sua integragdo na sociedade em que
vive [...] (REGIMENTO ESCOLAR, Escola a, p. 31, grifo nosso).

- Ampliar e construir novos significados para os numeros (naturais, inteiros e racionais) a
partir de sua utilizagdo no contexto social e da andlise de alguns problemas histéricos que
motivaram sua construcao;

[...]

- Ampliar e construir nogdes de medida, pelo estudo de diferentes grandezas, a partir de sua
utilizagdo no contexto social e da anadlise de alguns dos problemas histéricos que
motivaram sua construgdo. [...]. (PLANOS DOS ESTUDOQS, Escola B, grifos nossos).

- Aprender a linguagem matematica através do uso de dados e informagdes;
- Compreender o conhecimento matematico associado a situagdes socioetnoculturais; [...].
(REFERENCIAIS CURRICULARES, Escolay, p. 22, grifo nosso).

Nos documentos das escolas vemos que os trabalhos com os
conteldos matematicos podem ser entendidos a partir da Etnomatematica,
uma vez que os planejamentos levam em consideracao as experiéncias sociais
e culturais.

Para refletir sobre a educacdo matematica e o ensino de surdos nos
contextos sociais, vale lembrar que as pessoas surdas também tém direito a
informacdo e acesso aos acontecimentos, para que possam construir seus
préprios conceitos e opinides. Segundo o PPP, a escola a visa acdes para a
diferenca, a identidade e a cultura surda, conforme excerto a seguir:
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[...] buscamos uma pedagogia e um curriculo que introduzam o significado de diferenga,
identidade e cultura tdo necessaria para a educagdo de surdos (PPP, Escola a, p. 8).

Dessa maneira, utiliza-se e amplia-se o uso da lingua de sinais, dando
visibilidade a essa lingua, dentro e fora da escola, com exercicios de didlogo e
criatividade para desinibir e valorizar a identidade surda. Busca-se, entao,
construir espacos onde haja mais acdes para o fortalecimento da cultura, onde
o aluno possa produzir e compartilhar os valores dessa comunidade.

As adaptagGes de curriculo no PPP da escola B, para alunos surdos com
outras deficiéncias associadas a surdez, partem do principio de que as
diferencgas sdao marcas de identidade dos alunos surdos e, como tal, devem ser
contempladas nos planejamentos de forma a atenderem as necessidades
educacionais de todos e de cada um dos alunos, conforme coloca:

As Adaptagbes Curriculares - quando o planejamento trimestral ndo contempla as
necessidades educacionais do aluno, o professor organiza um planejamento individualizado
com alteragbes de maior ou menor expressividade do curriculo - podemos adaptar
objetivos, contetdos (sequenciando ou priorizando alguns contetdos, incluindo novos ou
suprimindo outros), metodologias, técnicas e estratégias de aprendizagem e avaliagdo. Essas
adaptagdes curriculares pretendem beneficiar o desenvolvimento pessoal e social dos
alunos (PPP, Escola B, grifos nossos).

O professor de Matematica precisa de formagdo docente para atuagdo
no ensino de surdos. A partir da Libras, os contelidos devem ser ensinados e,
como bem colocam os autores Borges e Nogueira (2013, p. 52), o ensino de
Matemadtica e os materiais manipuldveis sdo importantes para a compreensao
dos conteudos:

A exploragdo de materiais manipuldveis, por exemplo, é bem vista no
ensino de Matematica, ndo como um momento de lazer, mas,
sobretudo, de aprendizagem. O que devemos considerar ao adotar o uso
destes materiais, € um planejamento de ensino que, acima de tudo,
privilegie o ensino de Matematica como finalidade principal.

Muitos professores organizam recursos visuais na aula de matematica,

conforme coloca o Relatdrio sobre a Politica Linguistica de Educagdo Bilingue -
Lingua Brasileira de Sinais e Lingua Portuguesa: “[...] no contexto da educacgdo
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bilingue, professores criam seu préprio material didatico bilingue, a partir da
insercdo de ilustracdes e da lingua de sinais escrita, que permitem associa¢do
de desenhos com a lingua, e, por conseguinte, que levam a aprendizagem de
associacGes” (BRASIL, 2013, p. 14). Em ensino bilingue, os artefatos visuais
favorecem o aprendizado por meio da oposicdo entre as duas linguas.
Conforme Alberton (2015, p. 80) infere que

Pensar em selegdo de conteudos no ensino da Matematica é pensar em
mecanismos que contribuam para o desenvolvimento intelectual e
criativo do aluno. Planejar atividades desafiadoras, que coloquem o
raciocinio articulado com a solugdo de problemas praticos, desperta a
curiosidade e amplia o leque de solu¢gdes para um determinado
problema. As questdes matemadticas contribuem para a solugdo de
problemas praticos da vida [...].

Borges (2006, p. 55), em pesquisa sobre educa¢do matematica para
surdos, realizou entrevista com um professor sobre os contetdos trabalhados
com esses alunos. O professor entrevistado disse que:

[...] existe um acompanhamento mais préximo dos contelddos a serem
trabalhados nas aulas no ensino de ouvintes e [...], na educacdo de
surdos, os professores tém maior liberdade de decisdo na escolha dos
temas a serem trabalhados. A Unica consideracdo feita por todos os
estabelecimentos é uma aten¢do maior na preparagdo para os exames
vestibulares.

A analise dos documentos escolares revela que o planejamento sobre
conteldos a serem trabalhados na escola de surdos é forjado sob flexivel
estrutura. Por entender que o professor conhece seu aluno surdo, sabe a
guem interessa essa aprendizagem, a escola deixa-o mais livre para determinar
o que ensinar. E, muitas vezes, a possibilidade de flexibilizagcdo traz desafios
perante os quais escolhas devem ser feitas. Nesse aspecto, desafiadoras
podem ser a organizac¢do, selecao e construcdo de materiais bilingues para o
ensino, uma vez que demandam conhecimento especifico na darea e
disponibilidade para o planejamento e constru¢do de materiais bilingues e
acessiveis. Nesse sentido, Sales (2013, p. 3) argumenta que:
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Os conteudos curriculares podem ser os mesmos, mas a forma e o
método de ensinar devem ser diferentes, visando a aprimorar o
desenvolvimento das habilidades do individuo, pois, de acordo com suas
necessidades, sera necessario aplicar métodos de ensino particulares e
especificos.

Entendemos que a escola tem como propdsito preparar o aluno para
as diferentes atividades sociais e de trabalho. Essas questdes, em geral, estao
presentes em debates e planejamentos das atividades escolares e sdo
atendidas de acordo com a proposta do PPP da instituicdo de ensino. Todo o
professor, assim, faz seu planejamento de atividades de acordo com os
objetivos de cada escola e do perfil do aluno. As questdes “o que ensinar?” e
“para quem ensinar?” devem ser indagagdes recorrentes no planejamento de
aulas.

Consideragoes Finais

O Ensino de Matemdtica, consoante os Projetos Politico-Pedagdgicos
das trés escolas aqui analisados, tem como objetivo estabelecer propostas de
diretrizes e acgbes, organizando projetos e eventos que contemplem a
educagdo de surdos. Desenvolver atividades que considerem as diferencgas
culturais e as identidades exige transformacdao no modo de cada professor, de
planejar e ensinar. Os conteldos sdo os mesmos propostos pelo curriculo do
nivel de ensino, mas as estratégias terdo que ser pensadas para o aluno surdo.
Ndo temos uma cartilha que trace proposta e resultados, o caminho é do
estudo e da pesquisa. Enquanto isso, vamos conversando, discutindo e
trocando experiéncias.

Na pesquisa desenvolvida, observamos que as propostas apresentadas
nos PPP dispdem sobre os conteudos curriculares da drea da Matemadtica: que
sejam trabalhados valorizando os “contelddos dentro de contextos sociais e
culturais”. As analises também sugerem que a metodologia e a avaliacdo do
aluno surdo sao feitas a partir de uma perspectiva de educagdo bilingue, sendo
o ensino oferecido através da Lingua Brasileira de Sinais e da Lingua
Portuguesa. A proposta é que a metodologia e avaliacdo, associadas as
questdes culturais dos sujeitos a que se destinam, promovam o
desenvolvimento de conhecimentos de Matematica. Entende-se que a escola
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de surdos também enfrenta o desafio de uma realidade aspera, pela condigdo
social do aluno surdo.

Analisando os documentos das escolas a, B e y, entendemos que as
trés escolas constroem suas praticas observando a diferenca, a cultura e as
identidades dos alunos surdos. Os professores de Matematica dessas escolas
sdo orientados a planejar e organizar conteludos articulados aos contextos
sociais e culturais, em uma perspectiva de Etnomatemadtica. Os documentos
sugerem que é possivel os alunos terem uma vivéncia matematica dentro da
cultura e da comunidade a que pertencem.

E essencial que as escolas proporcionem debates entre seus
professores, de modo que as discussdes sobre as praticas e as experiéncias
pedagdgicas sejam compartilhadas, e que atividades que promovam reflexdes
sejam desafios constantes. Nessa troca, a escola pode estabelecer diretrizes e
acles organizando as atividades e os projetos a serem desenvolvidos por cada
uma.

Percebemos que as trés escolas fazem as discussdes sobre ensino
antes de estabelecer a¢les e organizam seus trabalhos considerando a luta
politica, legitimando a Libras e os anseios da comunidade surda. A andlise dos
documentos das escolas a, B e y mostram que as trés instituicdes vém
construindo as propostas e trabalhos pedagégicos de acordo com as lutas
politicas que advém dos movimentos surdos, preservando e produzindo
espac¢os de valorizagdao da cultura surda. Assim, a cultura e as identidades
surdas sdo pilares fundantes na construcdo da educacdo matematica para
surdos.

Ainda, com todo o envolvimento da escola e de seus professores,
reconhecemos que devemos perseguir mais resultados na educacao, sendo tal
busca o norte orientador de nossa pesquisa. E necessario promover debates,
discutir experiéncias, buscar possibilidades que sejam desafiadoras para a
permanéncia e qualificacido do aluno; onde o aluno surdo adquira
conhecimento, conquiste acolhimento e valorizagao da lingua.

Ao concluir, reconhecemos a existéncia, nas escolas pesquisadas, do
enaltecimento da cultura e da comunidade surda, por meio da insercdo da
Libras em todos os espacos escolares, com metodologias e estratégias em
consonancia com a cultura surda.
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EXPERIENCIAS DE EDUCACAO BILINGUE PARA SURDOS:
ENTRELACAMENTOS ENTRE BRASIL E PORTUGAL"

Cassia Geciauskas Sofiato
Paulo Vaz de Carvalho
Orquidea Coelho

Introducao

Uma incursdo na histdria da educacao de surdos permite identificar a
presenca e a importancia das linguas de sinais ou gestuais em diferentes
periodos e espacos geograficos. Quando a educacdo de surdos passou a ser
considerada como possivel e realizada de forma intencional, a partir do século
XVI, muitos dos pioneiros dessa empreitada levaram em consideragdo o
alfabeto manual desenvolvido por Melchior Yebra, e depois por Pedro Ponce
de Ledn, que ganhou notoriedade, como forma de apoiar o trabalho de
oralizacdo, para soletrar palavras. A obra Reduccidn de las letras y arte para
ensefiar a hablar a los mudos, de Juan Pablo Bonet (1620), divulgou tal
alfabeto e “atraiu a atengao de varios intelectuais europeus, inspirando alguns
deles a dedicarem-se ao ensino de surdos” (CARVALHO, 2012, n.p).

John Bulwer, um médico inglés do século XVII, assinalou a existéncia
de uma forma de comunicacdo dos surdos, mas a época, ndo reconhecida
como lingua. Com o esse status, percebe-se a presenca do alfabeto manual e
de uma lingua de sinais ou gestual para fins pedagdgicos nos séculos
subsequentes, apesar da forte influéncia da abordagem oralista na educagdo
de surdos.

Na Franga do século XVIII, pode-se observar a relevancia que a lingua
de sinais ou gestual constituiu a partir do trabalho realizado pelo abade
Charles Michel de L’Epée. De acordo com Carvalho (2012), este fundou o
Instituto Nacional de Surdos-Mudos de Paris e tinha como base um método
gue reconhecia a lingua de sinais francesa.

"DOI - 10.29388/978-65-86678-60-4-0-f.69-104
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A este método, L'Epée chamaria de gestos metddicos cuja descricdo é
apresentada nas suas duas principais obras: Institution des Sourds-
Muets par la voie des signes methodiques (1776) e La veritable maniére
d’instruire les sourds et muets confinée par une longue experience (1784)
(CARVALHO, 2012, p.1).

O século XIX foi palco de fortes controvérsias entre as duas filosofias
presentes no momento na educacdo de surdos: a gestualista, iniciada pelo
abade Charles Michel de L’Epée e continuada por outros expoentes, tais como
Jacob Rodrigues Pereira na Franca e, a oralista, defendida por Samuel Heinicke,
na Alemanha. Entretanto, todas as tentativas de representar e de valorizar a
lingua de sinais ou gestual foram aniquiladas pelo Il Congresso Internacional de
Educacdo de Surdos-Mudos, realizado em Mildo no ano de 1880. De acordo
com Witchs, Lopes e Coelho (2019, n.p):

A discussdo gestualismo versus oralidade ocorre desde os primérdios da
educacdo de surdos. Se tomarmos como exemplo paises que tém
sistemas de saude e de educacdo mais avancados, como Suécia,
Dinamarca, Noruega, Holanda e até mesmo Estados Unidos da América,
as discussdes sobre a surdez e o baixo alcance educacional dos surdos
também sdo polémicas (WITCHS; LOPES; COELHO, 2019 apud DIZEU;
CAPORALI, 2005, p. 585-586).

No Congresso de Mildo ficou acordado que a abordagem oralista
deveria ser primordial para a educacdo e instrucdo de surdos. Depois dessa
decisdo ao nivel mundial, tal abordagem predominou do fim do século XIX até
meados do século XX, na Europa e na América. Entretanto, a crenga no
potencial da lingua de sinais ou gestual nunca deixou de existir por parte de
alguns pesquisadores, educadores e surdos. Prova disto é que a partir de 1960,
por meio dos trabalhos de Willian Stokoe, a lingua de sinais ou gestual ganhou
o status de lingua. Além de desenvolver padrdes tedricos e metodoldgicos, ele
a reconheceu como entidade linguistica singular, tanto em seus aspectos de
estruturacdo interna quanto em sua gramatica (SACKS, 1990).

Apds os estudos iniciados por Willian Stokoe, surgiram outros
trabalhos, que langcaram um novo olhar em relagdo as linguas de sinais ou
gestuais utilizadas por surdos ao redor do mundo. Apesar de os livros de
Willian Stokoe terem sido criticados na época de sua publicacdo, ndo se pode
negar que, em poucos anos, ocorreu uma revolucdo em duplo sentido: uma
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revolucdo cultural e politica, e, além disso, cientifica, que dispensou atengao a
lingua de sinais ou gestuais e a seus substratos cognitivos e neurais. Nessa
esteira, foram desenvolvidos estudos neurofuncionais (DONATO E DINIZ,
20177?), e estudos relativos a organizagdo cerebral das linguas de sinais ou
gestuais (Edward Klima e Ursula Bellugi) que tiveram um grande impacto e
contribuiram para a compreensdao das no¢bes de aquisicdo das linguas de
sinais ou gestuais e para a educacgao de surdos.

Esse novo status da lingua de sinais ou gestual ganhou mais forca ao
nivel mundial a partir da década de 1980, com a abordagem do bilinguismo®.
No Brasil, o bilinguismo passou a ser mais estudado, difundido e
implementado a partir da década de 1990, por meio de autores filiados aos
estudos culturais (SKLIAR, 1998, PERLIN, 1998).

A abordagem do bilinguismo na educacdo de surdos acena para a
aquisicdo de, ao menos, duas linguas: a lingua de sinais ou gestual como
primeira lingua (L1) e a lingua oficial do pais, como segunda lingua, na
modalidade escrita (L2). Porém, Skliar (1998) refere que ndo se trata apenas
disso:

[...] o termo bilinguismo diz tudo mas, ao mesmo tempo, ndo diz nada
acerca da educagao para surdos. Diz tudo porque prople e tende a
constru¢do de um ponto de partida a que ndo se pode renunciar: afirma
a existéncia de duas linguas na vida dos surdos; mas ndo diz nada
porque, por tras dessas linguas, hd culturas, instrumentos cognitivos,
modalidades de organizagdo comunitaria, formas de ver o mundo e
conteudos culturais que geralmente sdo omitidos ou ndo sdo
reconhecidos como tais pelos ouvintes (p. 55).

! Na abordagem do bilinguismo, o surdo é considerado um sujeito que possui uma lingua que lhe
é natural, que € a lingua de sinais ou gestual (L1). Skliar (1998, p. 49) “os trabalhos da linguistica
pés-estruturalista avalizaram o status linguistico das linguas de sinais como linguas naturais e
como sistemas diferenciados das linguas orais: o uso do espago com valor sintatico e topografico
e a simultaneidade dos aspectos gramaticais sdo algumas das restricdes impostas pelo tipo de
modalidade viso-espacial e determinam sua diferenga estrutural em relagdo as linguas auditivo-
orais”.
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Além do ensino das linguas, a educagdo bilingue para surdos também
pode se caracterizar como “uma oposicdo aos discursos e as praticas
hegemonicas” (clinicas) e “como um reconhecimento politico da surdez como
diferenga” (SKLIAR, 1999, p. 7). Nesse sentido, o bilingue da educagdo de
surdos tem uma dimensao mais alargada:

Discutir a educacgdo bilingue numa dimensdo politica assume um duplo
valor: o politico como construgdo historica, cultural e social, e o politico
entendido como relagdes de poder e conhecimento que atravessam e
delimitam a proposta e o processo educacional (SKLIAR, 1999, p. 7).

Ainda de acordo com o autor, a educacao bilingue para surdos, deveria
propor a identidade dos surdos como um elemento norteador de praticas
pedagdgicas significativas, num contexto bilingue e bicultural para além das
fronteiras da escola e promover a plena participacdo dos surdos como
cidaddos (SKLIAR, 1998). Tal discurso, apesar de ter sido proposto na década
de 1990, ainda se mantém atual, diante de diferentes contextos mundiais e as
peculiaridades da educagdo de surdos em cada pais, de acordo com suas
politicas publicas e educacionais. Podemos considerar que muito se avancou,
mas desafios ainda se fazem presentes no que se refere ao bilingue e bicultural
na educacgao de surdos e seus encadeamentos, tendo em vista a inser¢do dos
surdos em diversos espacos da vida social, possibilitados ou ndo pelo processo
educacional.

Destarte, este estudo objetiva refletir, com base em alguns marcos
legais relacionados com a educacdo de surdos no Brasil e em Portugal,
implicagOes para a educacdo bilingue e experiéncias escolares. Os paises em
guestdo assumem o bilinguismo como abordagem educacional e reconhecem
a importancia dos espacos bilingues para o desenvolvimento pleno dos sujeitos
surdos, além de contarem com um aporte legal especifico para tal publico.
Outra singularidade que se apresenta quando tratamos da educacdo de surdos
no Brasil e em Portugal é que nos referidos paises tal empreitada teve inicio no
século XIX, conferindo a ambos uma caracteristica secular, marcada por uma
trajetéria consolidada em nivel mundial.

A abordagem que caracteriza o presente estudo é qualitativa e a
pesquisa bibliografica e documental norteou a constru¢do de um referencial
circunstanciado para cada nag¢do aqui proposta. Ancorados em Gil (2002), fez
parte do corpus deste estudo, essencial:
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i) No Brasil: o Decreto Lei n, 5626 de 2005, que Regulamenta a Lei n2
10.436, de 24 de abril de 2002, que dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais -
Libras, e o art. 18 da Lei n2 10.098, de 19 de dezembro de 2000;

ii) Em Portugal: A Lei Constitucional de 1997, o Despacho Conjunto 105
de 97, o Despacho 7520 de 98, o Decreto-Lei 3/2008 e o Decreto-Lei 54 de
2018.

Para conferir a abordagem um carater mais didatico, optou-se pelo
delineamento de cada contexto e posteriormente a explicitacdo dos
entrelacamentos possiveis, tendo em vista a perspectiva de Detienne (2004)
sobre a construgdo de conjuntos comparaveis.

Educacgao bilingue de surdos no Brasil

A educacgdo bilingue de surdos no Brasil, de acordo com os preceitos
do bilinguismo, vem se constituindo na educacdo formal desde a década de
1990 e possui especificidades que envolvem a organizacdao do espaco escolar
(deaf space), o planejamento do curriculo bilingue, ao menos, em duas linguas;
uma didatica diferenciada; processos de avaliagdo compativeis com o publico
em questdo; a formacdo de profissionais para atuarem em tal contexto; o uso
de recursos didaticos apropriados; entre outros aspectos.

O trabalho com a abordagem do bilinguismo e outros fatores, tais
como a mobilizacdo do movimento social surdo no Brasil contribuiram para
gue a lingua brasileira de sinais (Libras) fosse reconhecida “como meio legal de
comunicagdo e expressao” “oriundos de comunidades de pessoas surdas do
Brasil”, por meio da Lei n? 10.436 de 2002 (BRASIL, 2002). No ano de 2005,
houve a regulamentacdo da lei mencionada anteriormente por meio do
Decreto-Lei n2 5626 que, em seus nove capitulos, discorre sobre os direitos das
pessoas surdas a educacdo, saude, entre outros aspectos. Tal decreto promove
a discussdo e visibilidade da Libras uma vez que a referida lingua é assunto dos
nove capitulos que a compdem, cada um tratando de uma série de
particularidades e suas devidas implica¢oes.

O capitulo VI do Decreto-Lei n? 5626 trata da garantia do direito a
educacdo das pessoas surdas ou com deficiéncia auditiva. Neste capitulo, faz-
se meng¢do as escolas de educagdo bilingue para surdos e demais servigos
educacionais que devem ser oferecidos para este publico-alvo:
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Art. 22. As instituicdes federais de ensino responsaveis pela educagdao
basica devem garantir a inclusdo de alunos surdos ou com deficiéncia
auditiva, por meio da organizagdo de: | - escolas e classes de educagdo
bilingue, abertas a alunos surdos e ouvintes, com professores bilingues,
na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental; Il -
escolas bilingues ou escolas comuns da rede regular de ensino, abertas a
alunos surdos e ouvintes, para os anos finais do ensino fundamental,
ensino médio ou educagdo profissional, com docentes das diferentes
areas do conhecimento, cientes da singularidade linguistica dos alunos
surdos, bem como com a presenca de tradutores e intérpretes de Libras
- Lingua Portuguesa.§ 1o S3o denominadas escolas ou classes de
educacdo bilingue aquelas em que a Libras e a modalidade escrita da
Lingua Portuguesa sejam linguas de instrucdo utilizadas no
desenvolvimento de todo o processo educativo (BRASIL, 2005).

Os pressupostos expressos no Artigo 22, promoveram a organizagao
de espacos escolares brasileiros de forma a considerar e validar o
oferecimento da educag¢do bilingue para os alunos surdos. Entretanto, tal
organizacdo assume caracteristicas especificas a partir do cruzamento do
Decreto-Lei n. 5626 de 2005 com outras leis brasileiras ou documentos, tais
como a Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva de 2008. Lodi (2013) discorre sobre o teor de tais documentos:

Enquanto a Politica de Educacdo Especial defende a inclusdo dos alunos
surdos no sistema regular de ensino, as comunidades surdas e
pesquisadores da area, considerando a diferenca linguistica desse grupo
social e o disposto no Decreto n? 5.626/05, advogam que a educacdo de
surdos constitui-se como um campo especifico do conhecimento,
distanciando-se da educacdo especial. Observou-se que o Decreto
compreende educacgdo bilingue para surdos como uma questdo social
qgue envolve a lingua brasileira de sinais (Libras) e a lingua portuguesa,
em uma relagdo intrinseca com os aspectos culturais determinantes e
determinados por cada lingua; a Politica, por sua vez, reduz educagao
bilingue a presenga de duas linguas no interior da escola sem propiciar
que cada uma assuma seu lugar de pertinéncia para os grupos que as
utilizam, mantendo a hegemonia do portugués nos processos
educacionais (p. 1).
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Com base no excerto apresentado, podemos perceber que a
interpretacdo dos desdobramentos de uma educacado bilingue em termos de
educagdo de surdos varia e determina diferentes encaminhamentos e acbes
nos espacgos escolares.

Apoiados nas considera¢des apresentadas anteriormente, daremos
destaque aos modelos de escolas presentes na educacdo de surdos no Brasil,
gue para fins deste estudo assumem trés formatos, mas que ndo sdo
implementados da mesma forma em todo o territério nacional em fungao de
particularidades de cada regido, apesar de ser um direito da pessoa surda. Nao
obstante as diferengas de formato, todas assumem como pressuposto a
educagdo bilingue.

A escola comum inclusiva

A Lei Brasileira de Inclusdo, Lei n 2. 13146 de 2015, no artigo 27 afirma
que “a educacdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados
sistema educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de
toda a vida” (BRASIL, 2015). Neste sentido, a escola comum figura como uma
possibilidade para alunos surdos. Em tal escola, considerando a base nacional
comum e a parte diversificada proposta pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, n2 9394 de 1996, estd previsto o oferecimento de
disciplinas relacionadas com o ensino da “lingua portuguesa, matematica, o
conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica,
especialmente do Brasil” (BRASIL, 1996). Soma-se ao que ja foi explicitado o
ensino da lingua inglesa (a partir do sexto ano do ensino fundamental), a
disciplina de Artes e de Educacao Fisica.

Nesse sentido, a lingua de instrucdo na sala de aula da escola comum é
a lingua portuguesa, que sera a base para o trabalho com todas as areas do
conhecimento e que também serda trabalhada por meio de disciplina
especifica, ao longo de toda a educacdo bdsica. Neste espaco, a rigor, o ensino
e aprendizado de Libras ocorrerdo no atendimento educacional especializado
para os alunos surdos (AEE) no contraturno. O documento Atendimento
Educacional Especializado - Pessoa com surdez, publicado pelo Ministério da
Educacdo (MEC) em 2007, traz ponderagdes acerca da educagdo inclusiva e o
trabalho com alunos surdos:
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Ao optar-se em oferecer uma educagdo bilingue, a escola esta
assumindo uma politica linguistica em que duas linguas passardo a
coexistir no espaco escolar. Além disso, também sera definido qual sera
a primeira lingua e qual sera a segunda lingua, bem como as fungdes em
gue cada lingua ira representar no ambiente escolar. Pedagogicamente,
a escola vai pensar em como estas linguas estardo acessiveis as criancas,
além de desenvolver as demais atividades escolares. As linguas podem
estar permeando as atividades escolares ou serem objetos de estudo em
horarios especificos dependendo da proposta da escola. Isso vai
depender de como, onde e de que forma as criangas utilizam as linguas
na escola (BRASIL, 2007 APUD MEC/SEESP, 2006).

O referido documento prevé, especificamente, o trabalho com a Libras
no AEE e com a lingua portuguesa em trés momentos didatico-pedagdgicos:

Momento do Atendimento Educacional Especializado em Libras na
escola comum, em que todos os conhecimentos dos diferentes
conteudos curriculares sdo explicados nessa lingua por um professor,
sendo o mesmo preferencialmente surdo. Esse trabalho é realizado
todos os dias e destina-se aos alunos com surdez. Momento do
Atendimento Educacional Especializado para o ensino de Libras na escola
comum, no qual os alunos com surdez terdo aulas de Libras, favorecendo
o conhecimento e a aquisicdo, principalmente de termos cientificos. Este
trabalho ¢é realizado pelo professor e/ou instrutor de Libras
(preferencialmente surdo), de acordo com o estdgio de desenvolvimento
da Lingua de Sinais em que o aluno se encontra. O atendimento deve ser
planejado a partir do diagndstico do conhecimento que o aluno tem a
respeito da Lingua de Sinais. Momento do Atendimento Educacional
Especializado para o ensino da Lingua Portuguesa, no qual sdo
trabalhadas as especificidades dessa lingua para pessoas com surdez.
Este trabalho é realizado todos os 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 (BRASIL, 2007, p.25).

Este documento ressalta que, no momento didadtico pedagdgico

relativo ao ensino de Libras, o profissional responsavel pelo trabalho
(professor e/ou instrutor de Libras - preferencialmente surdo) desenvolverd
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seu trabalho a partir do estagio de desenvolvimento da lingua de sinais em que
o aluno se encontra. Em tal documento esta expresso que o planejamento do
AEE deve ser feito pelo professor respeitando as especificidades da lingua
brasileira de sinais. Além disso, énfase é dada ao estudo de termos cientificos a
serem abordados nos conteludos escolares. No que tange a lingua portuguesa,
o documento prescreve que o trabalho deve ser realizado por uma professora
graduada em tal lingua e com base no nivel de desenvolvimento linguistico do
aluno.

Outro documento que discorre sobre o ensino de Libras e da lingua
portuguesa faz parte da série A Educagdo Especial na Perspectiva da InclusGo
Escolar e intitula-se Abordagem Bilingue na Escolariza¢do de Pessoas com
Surdez (BRASIL, 2010). Nos textos introdutdrios, apresentam-se as premissas
para o trabalho com alunos surdos no contexto inclusivo e define-se que “a
proposta de educagdo bilingue pauta a organizacdo da pratica pedagdgica na
escola comum, na sala de aula comum e no AEE” (BRASIL, 2010, p. 9).

As pessoas com surdez ndo podem ser reduzidas ao chamado mundo
surdo, com uma identidade e uma cultura surda. E no descentramento
identitario que podemos conceber cada pessoa com surdez como um ser
biopsicossocial, cognitivo, cultural, ndo somente na constituicdo de sua
subjetividade, mas também na forma de aquisicdo e producdo de
conhecimentos, capazes de adquirirem e desenvolverem ndo somente
0S processos visuais-gestuais, mas também de leitura e escrita, e de fala
se desejarem (BRASIL, 2010, p. 8).

Neste material, além do conteldo que trata do AEE para alunos surdos
e suas implicacOes, destaca-se que a lingua de instrucdo do AEE é a Libras. Ele
traz em um dos capitulos aspectos referentes a gramatica da Libras e
consideracGes sobre termos técnico-cientificos das diferentes areas do
conhecimento em Libras. Em relagdo ao ensino da lingua propriamente dito, o
documento salienta que o professor responsavel pelo trabalho deve fazer o
planejamento com base na avaliagdo do conhecimento que o aluno tem a
respeito da Libras e que o trabalho deve ser realizado de acordo com o estagio
de desenvolvimento da lingua dos alunos. Além disso, o professor precisa:
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Planejar o ensino dessa lingua a partir dos diversos aspectos que
envolvem sua aprendizagem, como: referéncias visuais, anotacdo em
lingua portuguesa, dactilologia (alfabeto manual), pardmetros primarios
e secundarios, classificadores e sinais. Para atuar no ensino de Libras, o
professor do AEE precisa ter conhecimento estrutura e fluéncia na
Libras, desenvolver os conceitos em Libras de forma vivencial e elaborar
recursos didaticos (BRASIL, 2010, p. 17).

Neste documento, percebe-se que ha uma énfase em relagdo aos
aspectos fonoldgicos da lingua, pois, além do delineamento de tal nivel
linguistico na secdo que se dedica a gramadtica, no trecho dedicado a
orientacdao para a avaliagdo da aprendizagem de Libras, o documento
recomenda:

O professor do AEE avalia sistematicamente a aprendizagem dos alunos
em Libras: conhecimento dos sinais, fluéncia e simetria. Em fluéncia e
simetria, analisam: configuracdo de mado; ponto de articulagdo;
movimento; orienta¢do e expressao facial. Avaliam também o emprego
de termos técnico-cientificos, de acordo com o ano ou ciclo escolar em
que o aluno se encontra (BRASIL, 2010, p. 18).

O trabalho desenvolvido pelo Atendimento Educacional Especializado,
apesar de existir uma previsao legal para a sua viabilizacao, assume diferentes
caracteristicas em territério nacional.

Os documentos descritos ainda tém sido utilizados como referéncia
para muitos sistemas de ensino, levando-se em consideracdo as suas
particularidades e modos de operacionalizacgdo. Como mencionado
anteriormente, observa-se neste modelo a hegemonia da lingua portuguesa,
uma vez que é a lingua de instrucdo utilizada pela escola comum (LODI, 2013) e
o ensino e difusdo da Libras fica a cargo do AEE em momentos didaticos
planejados. Neste modelo de escola, a presenca do tradutor e intérprete de
lingua brasileira de sinais é fundamental para que o aluno surdo possa ser
inserido e participar de todas as atividades académicas:

Art. 23. As institui¢Ges federais de ensino, de educagao basica e superior,
devem proporcionar aos alunos surdos os servicos de tradutor e
intérprete de Libras - Lingua Portuguesa em sala de aula e em outros
espacos educacionais, bem como equipamentos e tecnologias que
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viabilizem o acesso a comunicagdo, a informacgdo e a educagdo (BRASIL,
2005).

Entretanto, a presenca e pertenca deste profissional em espacos
educacionais nos seus mais variados niveis ainda é um desafio na realidade
brasileira, apesar da previsdo legal e das matriculas dos alunos surdos.

A escola bilingue

Outra possibilidade garantida por lei a alunos surdos é a escola
bilingue. Nestas escolas, as linguas de instrucdo sao, a rigor, a lingua brasileira
de sinais (L1) e a lingua portuguesa (L2) na modalidade escrita e ambas sdo
utilizadas no processo educativo (BRASIL, 2005). Ademais, na escola bilingue
dimensiona-se que, minimamente, a cultura surda perpasse o curriculo escolar
e que os professores e demais profissionais que atuam neste espaco sejam
bilingues.

Dentro desta perspectiva, cada estado brasileiro tende a assumir um
modelo bilingue de acordo com as suas particularidades e possibilidades em
termos financeiros, de gestdo e conducdo didatico-pedagdgica. Isso ocorreu
em algumas localidades apds a publicagdo do Decreto-Lei n. 5626 de 2005,
entretanto, pode-se dizer que ndo sdo todos os estados e municipios do pais
que oferecem tal possibilidade pelas mais variadas questdes: por falta de
recursos financeiros para arcar com este tipo de estrutura escolar, falta de
profissionais para compor o quadro administrativo-pedagégico, numero
reduzido de alunos surdos, priorizagao da escola comum para o alunado surdo,
entre outros aspectos.

Para uma melhor delimitacdo de uma escola bilingue e organizacao,
nossa analise tomara como referéncia as escolas bilingues para surdos do
municipio de Sao Paulo, lembrando que a autonomia para a organizacao de
tais espacos também esta implicita no Decreto- Lei n2. 5626 de 2005.

Em 2011, o municipio de Sdo Paulo criou as escolas bilingues, por meio
do Decreto n2 52.785, com a finalidade de reorganizar a proposta curricular na
perspectiva da educacdo bilingue, em Libras e em lingua portuguesa;
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Art. 12 Ficam criadas as Escolas Municipais de Educacdo Bilingue para
Surdos - EMEBS na Rede Municipal de Ensino, vinculadas a Secretaria
Municipal de Educacgdo, destinadas a criangas, jovens e adultos com
surdez, com surdez associada a outras deficiéncias, limitagdes, condi¢cdes
ou disfuncdes, e surdo-cegueira, cujos pais do aluno, se menor, ou o
préprio aluno, se maior, optarem por esse servico (SAO PAULO, 2011,

n.p.).

A portaria n? 5.707, de 12 de dezembro de 2011, regulamentou o
decreto 52.785 de 2011 que criou as escolas de educagdo bilingue para surdos
- EMEBS. Em tal portaria, a Libras é reconhecida como lingua de instrucdo e
gue “anula a deficiéncia linguistica, consequéncia da surdez, permitindo que as
pessoas surdas se constituam como membros de uma comunidade linguistica
minoritaria” (SAO PAULO, 2011).

Dentro desta perspectiva, a Libras é ensinada por instrutores
(preferencialmente surdos) ou professores bilingues e:

§ 292 - A LIBRAS integrara o Quadro Curricular como componente
curricular da parte diversificada e devera possibilitar aos alunos surdos o
acesso ao conhecimento, a ampliagdo no uso social da lingua bem como
a reflexdo sobre a sua gramatica, sobre o funcionamento da lingua nos
diferentes usos e o conhecimento da cultura surda. Grifo nosso (SAO
PAULO, 2011, n.p.).

Apesar de a Libras estar prevista como componente da parte
diversificada do curriculo e este fato ser um avanco no que se refere a
organizacao de uma escola bilingue, a sua carga hordria ainda é inferior se
compararmos a carga hordria da disciplina de lingua portuguesa. A portaria n2
6 571 de 2014, que Institui as Matrizes Curriculares para as Escolas Municipais
de Ensino Fundamental (EMEFs), Escolas Municipais de Ensino Fundamental e
Médio (EMEFMs), Escolas Municipais de Educacdo Bilingue para Surdos
(EMEBSs) e da outras providéncias, destaca Libras na matriz curricular
(exemplo do oferecimento diurno):
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Figura 1. Anexo IV da Portaria n2 6 571 de 2014

Areas de C Horas-aula i
BASE Alfabetizagdo | Interdisciplinal  Autoral
N Conhecimento Curriculares 12 |22 | 32 | 4° |50 | g2 | 70 | B® | 9¢
A Linguagens Lingua 6|6|6|6|6[6]6]6]6
c Portuguesa
; Arte 1*|1*as 2 [as[2 222
N Ed. Fisica 2¢ |2 2¢[2*[2*|3]|3]|3]3
A A stica A itica s|s|s|s|s5[s]s]|s]|s
L Ciéncias da Natureza Ciéncias 313133 [(3|]3]3]3]3
COMUM | Ciéncias Humanas Geografia 3131313|]3|313]1313
Histéria 3|als]|s|ala]a]|a]s
[ e Base Nacona comum 23 | 23 |23 |23 |23 25|25 25|25
Parte Lingua Brasileira LIBRAS 515|151]5 513]|]313]3
Diversificada de
Sinais
Total da Parte Diversificada s|s|{s]s|[s5[3]3]3]3
Ensino Religioso I B

I "Aulas com o Professor especialista, dentro do horario de funcionamento do turno
Fonte: S3o Paulo (2014)

Al 3 ey A

12 | 2® |3° |a® |s5® fé® |7® |8® |9°
Sala de Leitura 1 1 ]1 11 |1 1 |1 1 |1
Lab ério de Informatica Edy 1 1 1 1 1 1 1 1 1
TOTAL 2 |2 |2 |2 |2 2 |2 |2 |2

Alfab a
1* » 3 | at 5% &t 7 |8t |9t
Projetos - - - |1 |28 | 3* |- - -
Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS 3 2 212 2 L B - G
TOTAL 3 2 2 3 4 4 - -

¥ N¥ de aulas de orientagio de projetos de acordo com o § 3% do art. 77 da Portaria n? 5.930/13
*N® de aulas estabelecidas de acordo com inciso Il do art. 82 da Portaria n® 5930/13

%01 aula para Projeto do LIBRAS em partilhada

- 28 horas-aula X 40 semanas = 1.120 horas-aula

- 1.120 horas-aula X 45 minutos = 50.400 minutos

-50.400 + 6.000 mi 1 w0 @ atividades orentadas) = 56.400
- 02 horas-aula (ennquecimento curricular) X 40 semanas = 80 horas-aula
- B0 horas-aula X 45 minutos = 3.600 minutos

-3 600 mi + 55,400 mi = 60000 mi ou 1000 horas

Fonte: S3o Paulo (2014)

De acordo com a Politica Paulistana de Educag¢do Especial, na
Perspectiva da Educacgao Inclusiva, a “Educagao Bilingue devera contemplar os
Componentes Curriculares da Base Nacional Comum e as condi¢Ges didatico-
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pedagdgicas para que a Libras e a lingua portuguesa constituam linguas de
instrugdo, comunicacdo e de circulacdo na escola” (SAO PAULO, 2016, p. 12).
As unidades educacionais oferecem os seguintes niveis de escolariza¢do:
Educacdo Infantil, Ensino Fundamental | e Il, Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA).

O ensino de Libras e de lingua portuguesa tem atencdo especial no
municipio em questdo. No ano de 2008, 2012 e 2019 foram publicados
documentos com o intuito de nortear o encaminhamento curricular e
metodoldgico do ensino das referidas linguas: i) 2008-Orientagbes Curriculares
e Proposicdo de Expectativas de Aprendizagem para a Educag¢do Infantil e
Ensino Fundamental: lingua brasileira de sinais- Libras e Orientagdes
curriculares e Proposi¢cdo de Expectativas de Aprendizagem para a Educagdo
Infantil e Ensino Fundamental: lingua portuguesa para pessoa surda; ii) 2012-
Caderno de apoio a aprendizagem de LIBRAS - 12 ano ao 5 2 ano do ensino
fundamental;

iii) 2019- Curriculo da cidade: Educag¢do Especial: Lingua Brasileira de Sinais e
Curriculo da cidade: Educagdo especial: Lingua Portuguesa para surdos.

As referidas obras tém por finalidade aprimorar e nortear o ensino e a
aprendizagem da Libras e da lingua portuguesa, de forma a acompanhar a
tendéncia do municipio, no que tange as publicacGes relacionadas a educacgdo
basica.

De acordo com Santos (2018), a portaria n? 5.707 de 2011 explicita o
modelo bilingue no municipio, enfatizando:

A organizagdo da educacgdo oferecida nos diferentes niveis de ensino, a
posicdo da lingua brasileira de sinais e da lingua portuguesa no ensino
dos surdos, a Libras aparecendo como lingua de instru¢do e também
como disciplina presente na Parte Diversificada do curriculo, as
propostas de ensino de Libras para a comunidade, os profissionais que
atuam na escola bilingue e suas respectivas formag¢des, o médulo de
criangas por turma, a caracterizagdo das Unidades-Polo, entre outras
disposi¢des (SANTOS, 2018, p. 175).

Com base nos aspectos salientados pertencentes a proposta de
educacdo bilingue oferecida pela rede municipal de Sdo Paulo, podemos inferir
gue s3ao muitos os aspectos envolvidos para a implementacdo e
funcionamento de um modelo desta natureza. Além da garantia das linguas de
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instrucdo especificas, a necessidade de conceber um deaf space, o apoio de
recursos didaticos e a formacdao de profissionais bilingues sao fatores
imprescindiveis para a consolidagdo deste tipo de escola.

Outro ponto que faz a diferenca sao as praticas pedagdgicas que numa
escola bilingue levam em consideracdo a linguagem visual de forma
imprescindivel para o alunado surdo. O desenvolvimento do curriculo por meio
da linguagem visual pode potencializar o ensino e a aprendizagem de
conteudos das variadas dreas do conhecimento. Entretanto, o trabalho com
este tipo de linguagem requer formacdo e planejamento por parte dos
professores ou instrutores surdos.

A defesa e até mesmo a manutengdo de escolas bilingues ainda se faz
necessaria no Brasil em algumas regides, tendo em vista o cenario politico de
cada localidade e sua adesdo ou ndo a tal modelo, apesar da legitimidade legal.

Escolas polo bilingues

Para definir a proposta deste tipo de escola recorreremos, mais uma
vez, ao trabalho desenvolvido no municipio de Sdo Paulo. Porém, é importante
salientar que escolas com esta configuracdo também funcionam em alguns
outros municipios nos diversos estados do Brasil e podem possuir
caracteristicas diferentes das que serdao mencionadas a seguir.

As unidades polo bilingues, de acordo com a Secretaria Municipal de
Educacdo de S3o Paulo, sdo escolas regulares bilingues com caracteristicas
inclusivas e atendem alunos surdos e ouvintes (SAO PAULO, 2011). Tais escolas
sdo regulares, mas possuem uma estrutura especifica para o trabalho com os
estudantes surdos. No municipio de S3ao Paulo sdo duas as unidades polo
bilingue, que junto a escolas bilingues fazem parte dos servicos pertencentes a
Educacgado Especial.

Nas unidades polo bilingue, objetiva-se que desde os anos iniciais do
ensino fundamental sejam desenvolvidas a Libras e a lingua portuguesa com os
alunos surdos, acompanhando o fluxo da escola em termos curriculares. A
Politica Paulistana de Educacdo Especial, na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
de 2016 (p. 12), prevé para tais espagos educacionais os seguintes
profissionais: “para as Unidades Polo de Educa¢do Bilingue e as escolas
comuns, instrutor de Libras, preferencialmente surdo, intérprete de
Libras/lingua portuguesa e guia-intérprete de Libras/lingua portuguesa”.
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Segundo o referido documento, as unidades polo bilingues possuem as
Classes Bilingues | e as Classes Bilingues Il. Com o intuito de organizar o
trabalho bilingue da rede municipal de Sdo Paulo, o comunicado n? 567 de
2012, da Secretaria Municipal de Educacdo, explicita o trabalho previsto para
classes bilingues I:

Bilingue I: classe de educagdo bilingue que receberd a matricula dos
alunos surdos e oferecera a LIBRAS como lingua de instrucdo, na
seguinte conformidade:

2.1.1 - Na Educacgdo Infantil composta por alunos surdos do Infantil | e
Infantil Il;

2.1.2 - No Ensino Fundamental | composta por alunos surdos do 1o ao 50
ano e as classes organizadas por ano do ciclo, podendo,
excepcionalmente, serem organizadas agrupando alunos dos diferentes
anos do ciclo | (SAO PAULO, 2012, n.p.)

Ademais, tal documento também prescreve o trabalho a ser
desenvolvido na classe bilingue Il

Bilingue Il: atenderd, prioritariamente, os alunos matriculados nas
classes do Ensino Fundamental Il, no componente Lingua Portuguesa,
ministrada no mesmo hordrio daquela ofertada para alunos ouvintes,
com metodologia de ensino de segunda Lingua e podera oferecer
também o atendimento educacional especializado e LIBRAS, para alunos,
no contraturno escolar, bem como para a comunidade escolar (SAO
PAULO, 2012, n.p.)

Nas unidades polo bilingue, assim como nas escolas bilingues do
municipio, estdo previstas aulas de Libras para familiares dos alunos surdos,
funciondrios da escola e pessoas da comunidade. No caso das unidades polo
bilingue, estdo previstas aulas de Libras como segunda lingua para alunos
ouvintes.

Assim como as escolas bilingues, as unidades polo bilingue demandam
um grande investimento para funcionar da forma planejada e assertiva para o
alunado surdo. Dessa forma, é um modelo bastante interessante, mas
depende do trabalho colaborativo entre todos os membros da comunidade
escolar para que consiga levar a cabo a sua missao educacional.
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A educacgao bilingue de surdos em Portugal

Segundo Gregory (1996), a educagdo bilingue é uma abordagem a
educacado de criancgas surdas que usa a lingua gestual da Comunidade Surda e a
lingua escrita/ oral da comunidade ouvinte circundante.

Em Portugal, as primeiras abordagens a educacdo bilingue para
criangas e jovens surdos surgiram nas décadas de 1970, 1980 e 1990, numa
primeira fase como reacdo aos métodos oralistas e numa segunda fase através
da influéncia de parcerias com a Suécia e com os Estados Unidos da América
(EUA), curiosamente os dois paises que ndo ratificaram as resolugdes do
Congresso de Mildo de 1880.

Se adotarmos a definicdo de Gregory (1996) para a educacgao bilingue,
ndo podemos deixar de revisitar a educacdo de surdos no século XIX onde este
conceito podera ter comec¢ado a ser construido embora com outras
nomenclaturas. Terd sido o Abade Charles Michel de L’Epée o primeiro
professor a reconhecer a existéncia de uma forma de comunicac¢do gestual na
Comunidade Surda francesa e usa-la na educacdo de criancgas surdas.

[...] Todo o surdo-mudo enviado até nds ja tem uma linguagem [...] Tém
o habito de usa-la e compreendem os outros que a usam. Com essa
linguagem ele expressa as suas necessidades, desejos, duvidas, dores,
etc... Nos desejamos instrui-los e assim ensinar-lhes o francés. Qual é o
método mais simples e mais curto? Ndo seria expressando-nos na sua
lingua? (L'EPEE, 1776, 36).

Todavia, L'Epée nunca ensinou a Langue des Signes Francaise (LSF) mas
utilizou-a como um método ou mesmo uma interlingua para ensinar o francés
escrito que intitulou de “Gestos/Sinais Metddicos”. O seu sucessor a frente do
Instituto de Surdos francés, o Abade Sicard terd ido mais longe ao formar os
primeiros professores surdos da Histdria. Devemos também destacar a obra de
Roch-Ambroise Bébian, professor ouvinte do Instituto francés que estudou
pela primeira vez uma lingua gestual de forma aprofundada fazendo uma
complexa descricdo da LSF na sua obra Mimographie (1825) e as obras Manuel
d'enseignement pratique des sourds-muets, Tome | e Il (1827), os primeiros
manuais desenvolvidos para a educagao de surdos contemplando assim o uso
das duas linguas na educacdo de surdos e por isso bilingue.
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Em Portugal, no século XIX dois professores de surdos também
contemplaram as duas linguas na educacao de surdos e talvez tenham ido mais
longe que os seus colegas franceses em relagdo a metodologia de ensino: Per
Aron Borg e o Padre Pedro Maria de Aguilar.

Per Aron Borg, fundador do primeiro Instituto de Surdos-Mudos e
Cegos da Suécia (1809), foi convidado pelo Rei Portugués D. Jodo VI a vir
fundar em Portugal o Real Instituto de Surdos-Mudos e Cegos em 1823. A
metodologia de ensino de Surdos de Borg assentava no ensino da lingua
gestual, da dactilologia e da lingua portuguesa escrita/ oral.

[...] descobriu-se o caminho pelo qual a alma do surdo-mudo pode
penetrar pelos mesmos espagos abstractos, assim como, os seus
semelhantes que gozam do dom de ouvir, achou-se para ele a chave de
todos os conhecimentos humanos: Um Idioma e ele foi restituido aquela
sociedade de entes racionaes e ilustrados [...] (ARON BORG, 1823).

Segundo Alves (2012) a planificagdo dos estudos dos surdos
desenvolvido por Borg contemplava o método misto: a lingua gestual/ sinais e
a componente escrita e oral. Borg construiu uma tabela com um horario
semanal onde expdes os métodos e os ramos de ensino que consta num
relatério que enviou a Infanta D. Maria protetora do Instituto.

Tabela 1. Planificagdo de estudos dos surdos
Dias da semana Atividades

No 12 tempo tinha lugar o ensino da nomenclatura dos novos objetos
22 feira com as respetivas explicacdes e os signaes/ gestos convencionados a

que correspondiam novas palavras.

No 12 tempo reviam-se as matérias do dia anterior com recurso a
32 feira exercicios de repeticdo. No 22 tempo tomava lugar a atividade escrita

em que os alunos recorrem a um livro ou caderno diario para

registarem as palavras.

42 feira Retoma-se o ensino de mais vocabulos e dos signaes/ gestos que |hes
correspondiam.

52 feira Consolidagdo dos contetdos ministrados no dia anterior seguindo-se
exercicios de escrita.

62 feira Retomavam-se as aulas para ensinar novos vocabulos e respetivos
signaes/ gestos.

Sabado Consolidagdo dos conteudos do dia anterior e registo escrito.

Fonte: Alves (2012)
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Todas as quartas-feiras e sabados, entre as 1lhoras e as 12horas,
procedia-se a regularizacdo dos novos signaes/gestos. Tratavam-se de
gestos/sinais captados pelos discipulos e faziam referéncia ao novo
vocabuldrio ministrado pelos mestres durante a semana. Das 24 horas
semanais, 14 horas eram dedicadas ao ensino de gestos e trés horas a
articulacdo da fala, as horas restantes eram dedicadas ao ensino do portugués
escrito dado pelo 32 professor e repetidor Crispim da Cunha, ja que Borg era
estrangeiro e ndo dominava o portugués.

Fica bem patente que nesta metodologia desenhada por Per Aron Borg
existia uma preocupagao em ensinar os gestos da lingua gestual e a lingua
escrita/oral do portugués dando os primeiros passos em direcdo a educagdo
bilingue, embora na época ndo existisse como nomenclatura, ja existia como
conceito.

Outro professor de surdos do século XIX cujo trabalho inovador
devemos destacar, foi o Padre Pedro Maria de Aguilar, fundador do Colégio de
Surdos-Mudos de Guimardes e mais tarde do Instituto Municipal de Surdos-
Mudos do Porto. Também este privilegiava o ensino de duas linguas, a lingua
gestual e a lingua portuguesa.

[...] O padre Aguilar comegava o quanto antes com o ensino da
linguagem escripta. Cada um dos alunos trazia uma arddsia de mao e as
carteiras também tinham uma arddsia. [...] Primeiro ensinava o
vocabulario e os respetivos signaes/gestos (FUSILLIER, 1892, 24).

O conhecimento que o Padre Aguilar tinha da estrutura da lingua
gestual era bastante claro e aprofundado o que revelava um estudo pioneiro
na época e que permitia fazer a ponte com a lingua escrita, premissa defendida
para a educacdo bilingue atual.

[...] Aqui o Padre Aguilar reivindicou uma inovagdao importante [...] os
surdos-mudos pouco adeantados exprimem-se em geral com verbos no
infinito, o que da ao periodo uma forma curiosa, especial, que recebeu
até o nome expressivo “Phrase do Surdo-Mudo”[...] Expressando-se por
signaes, os surdos-mudos seguem rigorosamente a geragdo das ideas [...]
(FUSILLIER, 1892, 25).
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D. Anténio da Costa, escritor portugués do século XIX e amigo pessoal
do Padre Aguilar na sua obra No Minho, no capitulo intitulado Assombro dos
Surdos-Mudos, descreveu em pormenor o método do Padre Aguilar numa
visita que fez ao Colégio de Guimaraes.

[...] Principiou a sessdo conversando por mimica, a professora com elles
e elles uns com os outros [...] Nunca Ihes foram impostos signaes do
alfabeto pelos dedos, sistema ainda hoje na Europa usado. Ndo é o
professor que decreta a linguagem mimica mas os préprios mudos é que
estabelecem os signaes da conversagdo, conforme a propria razdo Ih’os
indica [...] (COSTA, 1874, 42).

Para o ensino da escrita da lingua portuguesa, o Padre Aguilar
desenvolveu um método muito proprio e inovador revelando um profundo
conhecimento da forma de aprendizagem do portugués pelas criangas surdas.

[...] As oragdes ndo se lhes apresentam na grande pedra ja construidas
gramaticalmente. Pelo contrario, escrevem-se diversas colunas com
nomes, verbos, conjun¢des, como materiais dispersos, para os mudos
construirem as oragOes necessarias [...] Cada mudo vai designando
rapidamente com o ponteiro as palavras de que usariamos falando e
travava-se entre eles ndo so o didlogo mas as vezes uma conversagao |[...]
(COSTA, 1874, p. 45).

A nocdo do padre Aguilar era entdo inovadora, compreendendo que
apenas pelo ensino funcional da lingua escrita era possivel ensinar a escrita do
portugués aos alunos surdos, no¢do que ainda hoje nao é clara para muitos
profissionais que trabalham com alunos surdos.

Podemos constatar que os pressupostos basilares que hoje se
defendem para a educacdo bilingue de alunos surdos ja estariam presentes nas
metodologias desenvolvidas por estes dois professores do século XIX, pelo que
ndao podemos negligenciar estas preciosas fontes, sob pena de concluirmos
inadvertidamente que o ensino das duas linguas (lingua gestual/ sinais e lingua
portuguesa escrita/ oral) a alunos surdos é uma criacdo da segunda metade do
século XX.

A partir de 1905, com a implementagdao do método oral puro em
Portugal pela mao de Nicolau Pavao de Sousa, as metodologias de ensino de
surdos que acabamos de apresentar despareceram por completo das escolas

88



de surdos, uma consequéncia das decisGes tomadas no Congresso de Mildo de
1880. A lingua gestual desapareceu das salas de aula, embora continuasse a
ser utilizada pelos alunos surdos nos lares, nos intervalos e nos refeitdrios.

Os métodos oralistas (oral puro, materno-reflexivo e verbotonal) de
ensino de surdos mantiveram-se em Portugal durante quase um século até as
décadas de 1970, 1980 e 1990, quando comecaram a ser postos em causa 0s
seus resultados. Apds quase um século de ensino oralista em Portugal
surgiram as primeiras reacoes por parte dos professores, educadores, técnicos
e da propria comunidade surda, colocando em causa os resultados e o sucesso
deste método.

Segundo Gomes (2014), em 1973 criaram-se as DivisGes de Ensino
Especial, na Dire¢do Geral de Ensino Basico e na Dire¢cdao Geral do Ensino
Secundario e, em 1976, foram criadas as Equipas de Ensino especial Integrado.
E na transicdo da década de 1970 para a década de 1980 que comeca a
emergir em Portugal uma nova visdo sobre a surdez e sobre a Lingua Gestual,
devido a cooperagcdo com os paises ndrdicos nomeadamente com a Suécia -
Acordo Luso-Sueco (AFONSO, 2007).

Em 1981, o Secretariado Nacional de Reabilitagdo e Integracdo de
Pessoas com Deficiéncia (SNRIPD) apoiou a formagdo de dois formadores
surdos, José Bettencourt e Jodo Alberto Ferreira na Universidade de Gallaudet
nos EUA. Quando regressaram, estes dois formadores deram inicio a criacdo de
varios cursos de formacdo de Lingua Gestual Portuguesa (LGP) para
professores e técnicos ouvintes.

Segundo Carvalho (2007), em 1983 efetuou-se a primeira tentativa de
implementac¢do de um modelo bilingue de educagdo de surdos em Portugal na
escola A-da-Beja liderado por Sérgio Niza (introdutor do movimento da Escola
Moderna em Portugal) em conjunto com o formador de LGP José Bettencourt.
Este projeto bilingue abrangia trés vertentes: o ensino da LGP, o ensino da
leitura e escrita do portugués e o respeito pelo momento de aprendizagem de
cada aluno surdo.

Gomes (2014) salienta que a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei
n246/86 de 14 de Outubro) veio dar suporte legal as experiéncias de
integracao das Dire¢des de Educagdo Especial. No final dos anos 80, ja existiam
algumas turmas especiais de alunos surdos nos Nucleos de Apoio a Criangas
Deficientes Auditivas (NACDAS).
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Paralelamente ao Ministério da Educacdo, também no Instituto Jacob
Rodrigues Pereira (IJRP) da Casa Pia de Lisboa (Instituto que teve origem no
Real Instituto de Surdos-Mudos e Cegos, fundado em 1823 por Per Aron Borg),
os métodos oralistas comegaram a ser postos em causa. Seria neste Instituto
que foi implementada a educacgdo bilingue de alunos surdos de uma forma
mais estruturada e assente em principios cientificos.

No inicio da década de 1990, o método verbotonal era ainda uma
realidade no IJRP quando os professores Maria Augusta Amaral e Amandio
Coutinho desenvolveram um estudo de cariz cientifico, apoiado pela Faculdade
de Letras da Universidade de Lisboa, com um grupo de 100 alunos surdos com
o objetivo de identificar as reais dificuldades que os jovens surdos
apresentavam em relagdo aos aspetos comunicativos e linguisticos. Os
resultados obtidos por este estudo revelaram as seguintes dificuldades por
parte dos alunos surdos:

Dominio de um vocabuldrio estereotipado; ndo interiorizagdo da
estrutura da lingua oral; incapacidade de apreensao de um texto escrito
extremamente simples e curto; incapacidade de utilizar a escrita com
correcdo ou de tratar de forma articulada um tema dado (livre ou
formal); utilizagdo da lingua oral de uma forma extremamente
rudimentar, limitada e na maioria dos casos pouco compreensivel;
detenc¢do de uma escolaridade abaixo das suas reais potencialidades e
muito inferior a dos seus pares ouvintes; obtencao de graus académicos
gue nao correspondiam as suas reais aquisicdes escolares; ignorancia do
mundo e dos aspetos mais Obvios para qualquer crianga ou jovem
ouvinte em idades muito inferiores; consciéncia ténue do seu papel na
sociedade. (AMARAL, 1996, p. 30).

O estudo tornava claro o fracasso do método oralista na educagao dos
surdos e era urgente repensar toda a metodologia utilizada para esta
populacdo escolar.

Em 1992 a professora Maria Augusta Amaral assumiu a direcdo do IJRP
e no ano seguinte fez conhecer as novas linhas orientadoras para a educagao
de surdos no Instituto, das quais destacamos os seguintes pontos:

O processo de reabilitacdo da surdez é um processo sequencial e
continuo desde o diagndstico a integracdo socioprofissional; o processo

de reabilitagdo implica a intervengdo de uma equipa multidisciplinar; o
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processo de reabilitacdo deve assentar no reconhecimento que a lingua
gestual é a lingua materna da crianga surda profunda; o
desenvolvimento do processo de reabilitagdo da crianga surda deve
assentar no bilinguismo como uma estrutura fundamental; a produgdo e
divulgacdo de conhecimentos resultantes de investigacGes, de praticas
educativas e de intervencgGes a nivel nacional sdo determinantes para o
processo de reabilitacdo; a avaliagdo continua é uma estratégia
permanente e fundamental ao desenvolvimento deste modelo
educativo. (AMARAL, 1996, p. 31).

A partir destas linhas orientadoras era necessario construir uma
agenda ndo apenas no contexto educativo mas em vdrios contextos. Desde
logo, o reconhecimento da LGP como primeira lingua e lingua natural dos
surdos; a introdugdao desta lingua ndo sé na escola como veiculo de
comunicagdo, mas também como parte integrante dos curriculos escolares;
incentivar os pais, os professores e todos os intervenientes na educagao de
surdos a aprenderem a LGP, iniciar estudos aprofundados sobre a LGP;
implementacdo de um modelo de educagdo bilingue; incentivar o contacto
com surdos adultos e associa¢des de surdos que conduzissem a interiorizacdo
por parte dos alunos, de modelos e condutas e da cultura prépria das
comunidades surdas.

Estavam assim dados os primeiros passos para uma mudanga total de
paradigma na educacdo de surdos e as linhas gerais e especificas para a
implementacdo da educacdo bilingue de alunos surdos estavam tracadas mas
era necessario a aplicacdo pratica dessas linhas gerais e isso implicava mais
conquistas. A maior dessas conquistas era o reconhecimento da LGP ao nivel
legislativo e que viria a ser uma realidade em 1997 (Leil/97, n22, artigo 742 h).
Para este reconhecimento da LGP na Constituicdo da Republica Portuguesa
concorreram duas obras de cariz cientifico incontorndveis, o GESTUARIO
(Ferreira, 1992) e Para uma Gramdtica da Lingua Gestual Portuguesa (AMARAL
et. al., 1994).

A Educacgao Bilingue de Surdos em Portugal face a sucessiva
legislagao desde 1997

A Lei Constitucional de 1997, foi um marco sem precedentes, pois, ao
reconhecer a lingua gestual portuguesa (LGP) como expressdo cultural e

91



instrumento de acesso a educacdo, ndo s correspondeu aos anseios das
comunidades surdas e educativas, como abriu portas a emergéncia de um
conjunto de medidas que foram, sucessivamente apontando para a uma
orientacdo educativa bilingue das criancas e jovens surdos (CORREIA &
COELHO, 2019). Embora, como vimos, algumas escolas ja tivessem encetado
experiéncias educativas bilingues com alunos surdos, foi com o Despacho 7520
de 6 de maio de 1998, apoiado em recomendacdes e diretrizes do Parlamento
Europeu (1987) das NagGes Unidas (1994) e Declaracdo de Salamanca (1994),
gue as especificidades dos alunos surdos foram reconhecidas pela primeira vez
na lei e que a surdez foi abordada como uma questdo sociolinguistica e
cultural. Este despacho, além de destacar a importancia da educacdo precoce
das criangas surdas, legislou a necessidade de “assegurar, a nivel do ensino,
um processo que, simultaneamente, dé acesso ao dominio da lingua gestual
portuguesa como forma de comunica¢do privilegiada e ao dominio do
portugués escrito como forma de alargamento da comunicagdo e como
instrumento de aprendizagem”.

Para tal, criou as Unidades de Apoio a Educagdo de Alunos Surdos
(UAEAS) em estabelecimentos publicos do ensino bdsico e secundario,
competindo a essas Unidades “a) Assegurar o desenvolvimento da lingua
gestual portuguesa como primeira lingua; b) Assegurar as medidas
pedagdgicas especificas necessarias ao dominio do portugués, nomeadamente
a nivel da escrita e da leitura”. Apesar disso, a formulacdo do Despacho
7520/98 foi considerada ambigua e deu espaco a distintas interpretacdes em
diferentes escolas/UAEAS, tendo gerado algum descontentamento e debate
por parte das comunidades surdas e educativas.

Em 2008, o Decreto-Lei 3/2008, de 7 de janeiro, veio criar as Escolas de
Referéncia para a Educac¢do Bilingue de Alunos Surdos (EREBAS), as quais
visaram dar corpo ao trabalho de intervencdo precoce e continuada com as
criancas e jovens surdos, proporcionando praticas educativas que se
aproximassem mais do que se considerava serem as reais necessidades destas
criangas e jovens: uma educac¢do bilingue e bicultural (COELHO; MENDES,
2014).

Os objetivos de educacdo bilingue e bicultural previstos na
regulamentacdo das EREBAS, consistiam essencialmente, em garantir que as
criancas surdas se tornassem linguisticamente competentes, providenciar o
acesso a um curriculo mais vasto, facilitar a literacia e fornecer aos alunos
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surdos um sentido positivo da sua prépria identidade (CORREIA; COELHO,
2019). Para esse efeito, o Decreto-Lei n2 3/2008 (cap. V, art? 239, 1)
(PORTUGAL, 2008) estabeleceu que: “a educagdo das criangas e jovens surdos
deve ser feita em ambientes bilingues que possibilitem o dominio da LGP, o
dominio do portugués escrito e, eventualmente, falado, competindo a escola
contribuir para o crescimento linguistico dos alunos surdos, para a adequacdo
do processo de acesso ao curriculo e para a inclusdo escolar e social”. E, para
tal, determina e justifica que o fato de os alunos surdos estarem “inseridos
numa comunidade linguistica de referéncia e num grupo de socializacdao
constituido por adultos, criangas e jovens de diversas idades que utilizam a
LGP, promove condicdes adequadas ao desenvolvimento desta lingua e
possibilita o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem em grupos ou
turmas de alunos surdos, iniciando-se este processo nas primeiras idades e
concluindo-se no ensino secundario. (Decreto-Lei n? 3/2008, cap. V, art? 239,
2).

As EREBAS, fazem parte de escolas ou agrupamentos de escolas
regulares inclusivas, onde existem alunos surdos e ouvintes, e congregam
todas as condicGes e recursos humanos e materiais necessarios para uma
educacdo bilingue e bicultural, constituindo uma resposta especializada na
educacdao das criangas e jovens surdos. Apesar de o processo de
ensino/aprendizagem ser essencialmente centrado em turmas de alunos
surdos, estes participam em todas as atividades desenvolvidas pela
comunidade escolar. Trata-se, portanto, de um modelo de Escola Inclusiva, em
tudo preparada para acolher alunos surdos e ouvintes.

Segundo Correia e Coelho (2014, p. 107) “o modelo proposto parece,
assim, apontar para uma visdo linguistico-cultural da surdez, ao falar de
educagdo das criancas e jovens surdos em ambientes bilingues, comunidade
linguistica de referéncia e grupo de socializacdo constituido por adultos,
criangas e jovens de diversas idades que utilizam a LGP e ao apontar como
objetivos das EREBAS assegurar o desenvolvimento da LGP como primeira
lingua dos alunos surdos. As mesmas autoras (2014) destacam ainda que a
legislagao evidencia o reconhecimento de um modelo linguistico-cultural da
surdez em que a LGP é a lingua de ensino de todas as disciplinas e também
uma lingua ensinada como parte integrante do curriculo, sendo que as aulas
de LGP tém uma carga horaria igual a das aulas de LP e, de acordo com os
respectivos programas, as duas linguas sdo estudadas nos seus aspectos

93



linguisticos, metalinguisticos e culturais. As autoras suprarreferidas finalizam,
assinalando que as aulas sdo lecionadas em LGP por docentes ouvintes com
qualificagdo para a disciplina e competentes em LGP, ou contardo com a
presenca de intérprete de LGP.

Em Portugal continental e ilhas, foram criadas, inicialmente, 23
EREBAS, num processo bastante disputado e trabalhoso, uma vez que, por
guestdes estratégicas, de distribuicdo de alunos e de aloca¢do de recursos
humanos e materiais, nem todas as UAEAS puderam ser reconvertidas em
EREBAS. Posteriormente, esse numero foi reajustado para 17, permanecendo
algumas unidades a funcionar num registro semelhante aos das UAEAS. O
Decreto-Lei 3/2008 vigorou e foi aplicado com sucesso, ao longo de 10 anos,
nas EREBAS, tendo estas desenhado, construido e reconstruido as suas
respostas educativas, sempre num quadro de Educacdo Bilingue de Surdos,
através do trabalho em equipes multidisciplinares, do debate e partilha de
experiéncias e desafios, da avaliagdo formativa sobre o trabalho desenvolvido,
bem como da formagdo continua de todos os profissionais envolvidos
(educadores e professores surdos e ouvintes, intérpretes de LGP, terapeutas,
auxiliares de acdo educativa e demais atores educativos). O projeto local
desenvolvido por cada uma das EREBAS, encontrando-se sob a algada Decreto-
Lei 3/2008, ndo podia distanciar-se dos pressupostos preconizados por este.
Nesse sentido, encontrava-se alinhado pelas orientagées e recomendagdes
internacionais, designadamente da World Federation for the Deaf (WFD, 2007)
que afirma que o conceito de integra¢do total deve ser visto de um modo
diferente para criangas surdas e ouvintes, porque as crian¢as surdas nao
podem interagir com os seus pais e professores do mesmo modo que as
criancas ouvintes o fazem, e alerta também para o fato de, nas escolas
regulares, as criangas surdas, estarem frequentemente expostas a situagbes
gue as excluem dos seus direitos de aprendentes surdas, do acesso visual a
educacdo e a profissionais fluentes em lingua gestual/de sinais.

Em 6 de julho de 2018, foi revogado o Decreto-Lei 3/2008 e
promulgado o Decreto-Lei 54/2018, o qual, sob a égide da Educacdo Inclusiva,
e sustentado na Declaracdo de Lisboa sobre Equidade Educativa (2015) propde
um modelo de inclusdo no qual toda e qualquer escola deve estar apta para
receber toda e qualquer crianga, remetendo para as escolas a responsabilidade
de criarem as condicGes necessdrias para dar a resposta adequada a todas as
criangas, sem qualquer distingdo. O referido Decreto-Lei determina que:
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Mesmo nos casos em que se identificam maiores dificuldades de
participagdo no curriculo, cabe a cada escola definir o processo no qual
identifica as barreiras a aprendizagem com que o aluno se confronta,
apostando na diversidade de estratégias para as ultrapassar, de modo a
assegurar que cada aluno tenha acesso ao curriculo e as aprendizagens,
levando todos e cada um ao limite das suas potencialidades (PORTUGAL,
2018).

Com efeito, as EREBAS ndo foram extintas, talvez porque ndo tenha
havido coragem politica para enfrentar a contestacdo que provocaria.
Contudo, passaram timidamente para um plano secundario e, presentemente,
estdo a receber cada vez menos surdos sem outros problemas associados, pois
estes estdo sendo encaminhados para as escolas regulares da zona de
residéncia, onde permanecem sem 0S recursos necessarios, pois ndo se
constréi uma escola bilingue de um dia para o outro, nem sem falantes
gestuais/sinalizadores.

Este conceito de inclusdo, bem como a revogacdo do Decreto-Lei
3/2008, causou e continua a causar um conjunto de inquieta¢des junto da
Comunidade Educativa alargada, e ndo apenas no ambito da Educacdo de
Surdos, ja que ela implica um progressivo esvaziamento das escolas de
referéncia em geral, sejam as EREBAS, sejam as Escolas de Referéncia no
Dominio da Visdo, no Dominio do Autismo, ou outro. Enquanto essa morte
anunciada das escolas de referéncia se vai, paulatinamente, processando, os
recursos humanos e materiais vao-se dispersando e dividindo, traduzidos em
processos de itinerancia dos profissionais, repartidos em viagens e
atendimentos fugazes espalhados por diversas escolas, resultando num
empobrecimento do atendimento educativo e na decadéncia das condi¢des de
ensino/aprendizagem das criancgas que necessitam de estar incluidas, mas em
escolas que, verdadeiramente lhes proporcionem as condi¢cbes que as suas
singularidades e especificidades requerem, para que possam ter sucesso e
aprender em contextos de equidade educativa.

Recorde-se que a WFD (2007) sustenta que o ambiente menos
restritivo para uma crianca Surda é o mais capacitante para ela. Isto significa
que a inclusdo plena ndo é simplesmente a coloca¢do da crianga surda na
escola regular onde a interacdo significativa com os colegas, professores e
funciondrios ndo existe. A inclusdo plena significa um ambiente gestante que
permita a crianca desenvolver o seu potencial educativo, social e emocional.
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Por este motivo, concluimos este ponto referindo Witch, Lopes e Coelho
(2019), que comentam que o Decreto-Lei 54/2018 ndo produz explicitamente
alteragbes ao funcionamento das EREBAS, mas também ndo incide nem
destaca os principios e os fundamentos da educacdo bilingue para surdos,
como na legislacdo anterior. “Nota-se, ai, uma no¢ao abrangente de inclusao,
gue proporciona uma condicdo esmaecida as singularidades linguisticas e
culturais da experiéncia da surdez, isto é, as diferengas”. Nesse caso, vemos
um aperfeicoamento das estratégias de governamento exercidas pelo Estado,
gue se tornam mais sutis e aumentam as possibilidades do seu alcance
(WITCH; LOPES; COELHO, 2019, p.12).

As Escolas de Referéncia para a Educagao Bilingue de Alunos
Surdos: dois exemplos no norte de Portugal

Nos pontos anteriores, vimos como, a partir de experiéncias educativas
bilingues com alunos surdos, a legislacao se foi progressivamente construindo
no caminho do reconhecimento e da afirmacdo da educacdo bilingue para
surdos, em Portugal. Constatamos também que a legislacdo atualmente em
vigor, constitui um golpe e uma ameaca ao Modelo das EREBAS, muito
embora, apesar de esta ter revogado o Decreto-Lei 3/2008 que as criou, ndo
tenha logrado alcancar a sua extingao.

Neste contexto, ndo podemos deixar de dar conta de duas
experiéncias educativas bilingues desenvolvidas por duas EREBAS da zona
norte de Portugal. Trata-se de duas instituicdes cuja experiéncia no ambito da
educacdo de surdos remonta a vdrias décadas atras. Uma delas ha mais de 40
anos, tendo vivenciado experiéncias e metodologias oralistas. Neste caso,
importa destacar e partilhar a descoberta de uma professora de portugués e
francés (hoje aposentada), que, tendo percebido que os erros dos seus alunos
surdos na disciplina de lingua portuguesa eram idénticos aos dos seus alunos
ouvintes na lingua francesa, optou por dar as aulas de portugués aos alunos
surdos, utilizando uma metodologia de ensino de uma lingua estrangeira. Esse
episodio despertou nela e em outros colegas curiosidade sobre as emergentes
metodologias de ensino de surdos dos paises nérdicos, tendo sido dos
primeiros professores a frequentar, nos anos 1980, os cursos facultados
através do acordo Luso-Sueco, que deram origem aos primeiros ensaios de
educacgdo bilingue em Portugal.
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Esta EREBAS tem, portanto uma longa experiéncia e tradicdo de
educacao bilingue, que vai passando de geracao em geracao. Isso fez com que
a Escola despertasse para a necessidade de uma intervengao precoce, junto
das criancgas surdas e dos seus pais, e criasse uma estrutura para esse efeito.
Com as criangas surdas a partir dos trés anos, foi relativamente facil passar a
fazer esse atendimento, para estimular o desenvolvimento da LGP, a
socializacdo e a sensibilizacdo a comunicacdo oral, ao nivel do Jardim de
Infancia. No entanto, no que refere as criancas mais novas, foi necessario
entabular negocia¢des interministeriais, uma vez que, abaixo dos trés anos, as
criangas estdo sob a tutela da Seguranca Social e ndo do Ministério da
Educacao.

O mesmo se passa com a outra EREBAS, cuja experiéncia ndo é tdo
longa, mas que, pelo fato de abranger todos os niveis de ensino (Intervencdo
Precoce, Jardim de Infancia, 12, 22 e 32 ciclo do ensino basico e Ensino
Secundario) pode acompanhar e estimular o desenvolvimento das criangas
surdas desde o momento do diagndstico, até concluirem o 122 ano. Essa
experiéncia tem sido extremamente gratificante, porquanto as criancgas surdas
precocemente imersas em programas de educacado bilingue, tém demonstrado
elevadas competéncias sociais e académicas ao atingirem o Ensino Secundario,
apenas necessitando de um intérprete para as aulas, realizarem os trabalhos e
0S exames, com sucesso e em paridade com os seus colegas ouvintes.

Se analisarmos os principios que sustentam a ancoragem, a cria¢do, a
existéncia e a longevidade das EREBAS (apesar do Decreto-Lei 54/2018), além
de encontrarmos muitas afinidades com os principios dos educadores
precursores Per Aron Borg e Padre Pedro de Aguilar, encontramos também
muitas similaridades com as Escolas Polo Bilingues do municipio de Sao Paulo,
no Brasil, tais como: inclusdo em escolas regulares inclusivas, educacao em
ambientes bilingues e biculturais, visdo sociolinguistica e cultural da surdez,
comunidade linguistica de referéncia, grupo de socializacdo, lingua de sinais ou
gestual como L1 e como lingua de ensino e acesso ao curriculo, condi¢des
pedagogicas de ensino/aprendizagem do portugués L2 escrito (e,
eventualmente, falado), construcdo positiva da identidade surda, recursos
humanos e materiais adequados e uma pedagogia visual.

Todos estes principios e pressupostos atravessam, estdo presentes e
interpelam ambas as experiéncias de educacdo bilingue para surdos
desenvolvidas no Brasil e em Portugal, que foram abordadas neste trabalho.
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Estes entrelacamentos espelham o conhecimento adquirido e o trabalho
desenvolvido ao longo de anos, por profissionais que continuam a procurar,
em cada dia, encontrar respostas adequadas as singularidades dos seus alunos
surdos, ndo num jeito colonizador da surdez, mas numa perspectiva inclusiva,
bilingue e bicultural, na qual o discurso de inclusdao nao signifique a renlncia a
uma identidade surda e a uma educacao bilingue e bicultural.

Entrelacamentos e consideragoes finais

Le Goff (1990, p.42) nos aponta que “a histdria é a ciéncia do tempo”.
Nesse sentido, Brasil e Portugal, com suas experiéncias seculares no campo da
educacgdo de surdos, tém uma histdria consolidada e repleta de elementos que
constituiram fundamentos para tal educacdo desde o século XIX. Nos séculos
subsequentes, observa-se que houve avancos e outras exigéncias foram se
estabelecendo para o campo, tendo em vista a mudanc¢a de concepgdes e
paradigmas no que tange a educagao de surdos, a implementacdo de politicas
publicas mais focadas na comunidade surda e o impacto de perspectivas
internacionais.

Ao longo deste estudo foram delineados principios e experiéncias de
educacgdo bilingue para surdos com base em marcos legais existentes no Brasil
e em Portugal. Em ambos os paises a lingua de sinais ou gestual possui
reconhecimento linguistico e a educac¢do bilingue é um direito educacional
garantido. A existéncia e a op¢ao de espacos educacionais bilingues fazem com
qgue os alunos surdos possam se desenvolver em, ao menos, duas linguas:
lingua de sinais ou gestual e lingua portuguesa na modalidade escrita, além de
ter uma formacdo académica alicercada por diversas dreas do conhecimento e
considerando aspectos de sua cultura.

Ademais, as similitudes entre os paises em questdo se relacionam
guanto a forma de organizar as escolas bilingues, tendo em vista a presencga de
educadores surdos; um curriculo que comporta a lingua de sinais ou gestual
como componente fundamental; o uso de estratégias visuais no processo de
ensino, com vistas a uma aprendizagem significativa e real; a utilizacdo de
materiais didaticos voltados para tal publico; a consciéncia de que a formacao
de professores é condi¢ao sine qua non para que se estabelega um trabalho de
exceléncia, considerando os desafios de diversas naturezas que se interpdem
ao trabalho.
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Em relacdo as diferengas, percebemos que em Portugal, algumas
EREBAS organizaram estruturas de intervencdo precoce que favorecem o
desenvolvimento linguistico da crianca surda, a partir do acesso e aprendizado
da lingua gestual ou de sinais, por meio de programas especificos que
englobam também a participacdo da familia.

A incursdo pelas experiéncias de educacdo bilingue aqui tecida nos
mostra que os dois paises compartilham alguns ideais: a defesa pelo direito e
garantia da educacdo publica de surdos, o fortalecimento da lingua de sinais
ou gestual, a aposta no ensino de lingua portuguesa como segunda lingua para
surdos e a busca constante de qualificagdo dos processos pedagdgicos nas
escolas bilingues. A luta continual!
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O USO DE DIARIOS DE APRENDIZAGEM COMO MEIO DE
ENSINO DA LINGUAGEM ESCRITA PARA SURDOS’

Christianne Thatiana Ramos de Souza
Cristina Broglia Feitosa de Lacerda

Introdugao

A educacdo bilingue pressupde que o surdo precise da lingua de sinais
(LS) como meio de constituicdo de si e de seu discurso. Ao se apropriar dessa
lingua ele terd melhores condi¢cGes de compreender e apreender a linguagem
escrita como uma segunda lingua. Segundo Vigotski (1931/1960/2012)%, a
aquisicdo da linguagem escrita demanda o dominio de um sistema de signos e
significados extremamente complexos, sendo resultado de um processo de
desenvolvimento de fun¢bes superiores que ocorrem na e pela linguagem oral.
Todavia as pessoas surdas, em sua maioria, ndo tém acesso a linguagem oral
como meio de comunicacdo e de aquisicdo de significados, este lugar é
ocupado pela lingua de sinais. Diante desta situagao, a lingua de sinais serd o
sistema simbdlico mediador no processo de significacdo vivenciado pelo
sujeito surdo, incluindo os significados adquiridos por meio da linguagem
escrita.

A escola, principal responsavel pelo ensino de conhecimentos
cientificos e pelo processo de ensino da escrita formal, ainda organiza seu
curriculo fundamentado numa perspectiva monolingue, centrada nas
caracteristicas de aprendizagem e comunicagdao dos ouvintes (FERNANDES,
2006; FERNANDES, 2011). Desta maneira, a escola, em geral, desconsidera a
condicdo bilingue e a importancia da LS para a constitui¢ao do sujeito surdo, as
“[...] praticas e condi¢cbes inadequadas em sala de aula acentuam as
dificuldades de comunicagao, restringindo o acesso do surdo as experiéncias
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! Optamos por citar as obras de Vigotski indicando as datas originais de produgdo seguidas pela
data de publicagdo original em russo e pela data de publicagdo da tradugdo que estamos usando
(ex: VIGOTSKI, 1924/1926/2013). Quando a data da produc¢do em russo coincidir com a data da
publicagdo do original em russo a citagdo contard com apenas duas datas (ex: VIGOTSKI,
1929/2000).
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curriculares, uma vez que sua lingua de sinais, pré-requisito para seu
desenvolvimento, é negligenciada no ambiente escolar” (ALMEIDA, 2016, p.
40).

Uma maneira de lidar com esta situacdo e reconfigurar o espaco
escolar na tentativa de atender as necessidades linguisticas, de aprendizagem
e desenvolvimento do publico com surdez seria contemplar na organizacao
curricular, no projeto pedagdgico e no espaco escolar como um todo, as
caracteristicas linguisticas, sociais e culturais dos estudantes surdos (GOES;
BARBETI, 2014). A proposta educacional bilingue oferece suporte tanto para a
formacdo de equipes escolares orientadas para atuar de acordo com as
necessidades linguisticas destes estudantes quanto para a concretizacdao de
experiéncias praticas de ensino bilingue. Almeida (2016, p. 40-41) destacou
gue “qualquer proposta de educacao bilingue para surdos deve privilegiar a
organizacao e a adequacdo dos espacos escolares permitindo a circulagdo da
lingua de sinais e o didlogo entre pares e usudrios competentes da mesma
lingua, em situagdes reais de interlocug¢ao”.

Em suma, a escola deve ser um lugar onde a lingua de sinais circule de
modo efetivo, no qual as trocas comunicativas acontecam entre estudantes
surdos e demais usudrios da lingua de sinais (surdos adultos, professores
bilingues, intérpretes de LS, estudantes ouvintes usuarios da LS, equipe
técnico-pedagogica e demais profissionais presentes na escola) favorecendo o
exercicio e a aquisicdo de conhecimentos linguisticos e dos significados
transmitidos na/pela linguagem. Nestas condicBes, a lingua de sinais poderd
assumir centralidade na constituicdo do sujeito surdo em sua totalidade
(ALMEIDA, 2016).

Com base no pressuposto de que a linguagem constitui o sujeito
(VIGOTSKI, 1931/1960/2012), a pessoa surda, por ter uma condi¢do bilingue
precisara ter acesso tanto a LS quanto ao portugués escrito como meios de
desenvolvimento. Enquanto a lingua de sinais serd a base da formacdo
subjetiva permitindo interagir com todos que estdo a sua volta e consigo
mesmo, a escrita, por ser um sistema mais sofisticado de expressao dialdgica,
atuard como um propulsor em seu desenvolvimento intelectual, afetivo e
social. Para que ambas as linguas possam cumprir seus respectivos papéis no
desenvolvimento do sujeito surdo, é necessdrio que elas tenham
funcionalidade tornando-se meio efetivo de expressdo e de elaboracdo do
pensamento e do afeto.
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O ensino da escrita ao estudante surdo demanda n3ao somente a
atribuicdo de significado a esta linguagem e a criacdo da necessidade desta
pelo surdo, como também o estabelecimento de uma relagdo entre a Lingua
Brasileira de Sinais (Libras) e a modalidade escrita da lingua portuguesa, no
caso dos surdos brasileiros. O processo de aprendizagem da lingua portuguesa
escrita pelo surdo implica na aquisicdo de uma linguagem que ndo representa
a expressao grafica da Libras, mas se refere a apropriacdo da forma escrita de
uma lingua que para ele atuard como segunda lingua e que sera usada para
expressar por escrito os pensamentos formulados em lingua de sinais.

Tradicionalmente, a lingua portuguesa escrita foi e ainda tem sido
ensinada para os surdos, em vdrias escolas pelo Brasil, de maneira
sistematizada e padronizada, esta pratica estd fundamentada numa concepgao
de lingua como cddigo, como um sistema de decodificacdo fonético. A
compreensdo que subjaz esta ideia é de que, ao se apropriar do cédigo, o
aluno poderia fazer uso correto da lingua. Esta perspectiva propicia a¢oes
educacionais que priorizam o ensino de palavras, a utilizacdo destas em frases
simples, chegando até as estruturas frasais morfossintaticamente mais
complexas. No geral, o ensino da lingua portuguesa ocorre por meio de
atividades de ditado, cdpias, exercicios de repeticdo e de correcdo de
elementos nas frases, pressupondo ainda o dominio da lingua portuguesa oral
(PEREIRA, 2009; PEREIRA, 2014b).

O problema encontrado nestas praticas consiste em que os estudantes
surdos, em sua maioria, tendem a se apropriar de palavras soltas, com
significados dicionarizados e de frases que consequentemente ndo tém sentido
guando tomadas no conjunto do texto. Desta forma, muitas geracdes de
surdos acreditaram ndo ser possivel aprender a ler e escrever com proficiéncia,
e muitos professores se contentavam com escritas restritas, cheias de
imperfeicdes como o limite possivel para seus alunos surdos.

Essa pratica levou, e ainda leva, muitos estudantes a desenvolver
dificuldades na leitura e compreensao do texto, a representarem a leitura e a
escrita como tarefas dificeis e a se sentirem incapazes de ler e escrever. O
resultado foi que os surdos perdiam o interesse pela leitura, e sua escrita, em
geral, se constituia de uma justaposicdo de palavras pouco compreensiveis
para o leitor. Ao ler, os estudantes surdos apesar de conseguirem decodificar
as palavras ndo compreendiam o que liam e, ao escrever buscavam em alguma
medida representar o que desejavam, mas ora apoiavam-se na lingua de sinais,
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e ora na memorizagao de palavras que ndao necessariamente representavam
em lingua portuguesa o que pretendiam dizer (PEREIRA, 2009; PEREIRA,
2014b).

Segundo Fernandes (1999b) a relagdo entre escrita e oralidade, propria
da alfabetizacdo de criangas usuarias do portugués como lingua materna,
retira do surdo o prazer de aprender a ler e escrever. Para evitar que isto
aconteca é necessario que a leitura e a escrita tenham sentido para o sujeito
surdo, por isso é importante que ele tome como base suas experiéncias e
conhecimento de mundo elaborados em lingua de sinais além do
conhecimento da estrutura e funcionamento da lingua portuguesa em si.

Nesse sentido, a lingua portuguesa precisa ser abordada como uma
lingua ‘ndo materna’ e as reflexdes sobre ela precisam apoiar-se nos
conhecimentos linguisticos efetivos da crianca surda sobre a lingua de sinais.
Além disso, Pereira (2009) afirma que “[...] a unidade discursiva na linguagem
escrita é o texto e, portanto, a meta do ensino da linguagem escrita deve ser a
habilidade de produzir textos, dai a importancia de se trabalhar muito o texto
em interagdes na lingua de sinais.” (p. 64).

Atualmente, no Brasil, poucas sdo as escolas que conseguem organizar
a educacgao de surdos pautadas no bilinguismo (LACERDA; LODI, 2010; LODI,
2013). Existem experiéncias bem-sucedidas, mas pontuais e que nao atingem a
maioria dos estudantes surdos. A escola, na maioria dos casos, mantém um
curriculo, prioritariamente, estruturado de acordo com as necessidades
educacionais e comunicativas dos ouvintes. A lingua portuguesa, entdo, ndo é
ensinada como segunda lingua aos surdos, visto que as a¢des pedagdgicas e
metodoldgicas ndo conseguem atender as caracteristicas de aprendizagem e
de comunicacgdo deste publico (FERNANDES, 2006; SANTOS, 2013)

De acordo com Lodi (2013), independente do modelo bilingue
empreendido, o ensino da lingua portuguesa escrita como segunda lingua
continua sendo um problema comum e persistente. Dentre os aspectos que
constituem os problemas encontrados no ensino da escrita destacamos alguns:
dominio da Libras pelo aluno surdo, auséncia da participacdo da Libras como
lingua de elaboracdo e de organizacao dos significados adquiridos por meio da
escrita, instrumentalizacdo da lingua portuguesa escrita, ndo imersao do aluno
em uma pratica social que faga uso da linguagem escrita, auséncia ou baixa
frequéncia de praticas de leitura, entre outros (FERNANDES, 1999a;
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GUARINELLO, 2007; LACERDA; LODI, 2010; LODI, 2013; FORMAGIO; LACERDA,
2016).

Neste cenario, ha a necessidade de modificacGes curriculares na escola
para que de fato ela consiga atender aos principios de equidade e atencdo a
diversidade, que no caso do publico surdo esta demanda situa-se na darea
linguistica e comunicativa (FERNANDES; MOREIRA, 2009; FERNANDES;
MOREIRA, 2014).

Assim, segundo Pereira (2014b), a fundamentacdo de praticas de
ensino de leitura e escrita em uma concep¢do de linguagem como atividade
discursiva modifica o objetivo do ensino da modalidade escrita da segunda
lingua para o surdo. De acordo com esta concepcdo a leitura implica em
compreensdo, sendo esta “uma atividade interativa de producdo de sentidos,
gue se realiza com base nos elementos linguisticos presentes no texto e na sua
forma de organizagdo” (p. 149). A escrita, por sua vez, passou a ser concebida
como a habilidade de produgado textual, os estudantes surdos devem fazer uso
da lingua e neste processo elaborar hipéteses sobre seu funcionamento,
sozinhos ou em interagdo com o professor. A estrutura gramatical passa a ser
ensinada durante o uso da lingua pelos estudantes, isto é, por meio da escrita
de textos os surdos tém acesso a gramatica da segunda lingua (FERNANDES,
1999b; PEREIRA, 2014b).

De acordo com Peixoto (2006), as pistas visuais presentes na
organizacdo da escrita também sdo utilizadas pelo surdo no processo de
aquisicdo e producdo desta. Neste sentido, o surdo elabora hipdteses acerca
da escrita com base tanto na lingua de sinais quanto nos elementos visuais
caracteristicos da escrita alfabética. A referéncia para o ensino da escrita do
portugués, considerando este aspecto, ndo deve ser oral, mas visual.

O ensino da escrita para o publico surdo deve prescindir de atividades
gue abordem a analise linguistica como referéncia para o processo de ensino
desta parcela de alunos. “O ponto de partida das atividades de leitura e de
escrita para Surdos deve ser sempre o texto, e a compreensao das unidades de
sentido que o compdem serd mediada pela lingua de sinais” (FERNANDES,
2011, p. 114).

A imersdao do aluno em uma rede de interagdes linguisticas com
usudrios competentes da lingua de sinais potencializa o ensino da escrita tanto
em seu aspecto formal (gramatica, ortografia, etc.) quanto em relagdo ao
desenvolvimento de habilidades de leitura e producdo textual (GIORDANI,
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2015). Neste sentido, Pereira (2014a) destacou que, por meio da interagdo
ocorrida em sala de aula no ensino da escrita, o professor deve mostrar ao
aluno surdo que esta linguagem tem significados e pretende comunicar algo. A
tradugdo para a lingua de sinais, de diferentes textos e mensagens escritas
auxiliam o aluno a compreender a fun¢do que a escrita cumpre como meio de
comunicacdo e de aquisicdo de conhecimentos.

Sobre as praticas de ensino e as interagdes que ocorrem entre
professor e aluno surdo no processo de aquisicdo da linguagem escrita,
Guarinello (2007) ressaltou que a mediacdo do adulto é condi¢cdo necessaria
para que esta aquisicdo ocorra, ja que é papel do adulto mediar, orientar e
atribuir sentido a escrita produzida pelo aluno. Esse processo envolverd a
construc¢do conjunta de conhecimentos que mediardo a atribuicdo de sentidos
aos textos lidos.

Neste sentido, defendemos a educac¢do de surdos fundamentada nos
pressupostos do bilinguismo e a criagdo de espagos escolares bilingues onde a
Libras seja de fato tomada como a lingua de constituicdo, comunicagdo e
ensino dos surdos, e a lingua portuguesa escrita tratada efetivamente como
segunda lingua, a qual contribuird para o avanco do desenvolvimento a niveis
cada vez mais abstratos e complexos, conforme pressupde Vigotski
(1931/1960/2012; 1934/2014).

A criagcdo de um espac¢o educacional bilingue para surdos demanda
praticas de ensino adequadas as necessidades linguisticas e comunicativas
destes pubico, tendo a Libras como lingua de instrucdo. Neste contexto o
ensino da linguagem escrita também requer acdes educativas que tornem a
escrita uma linguagem necessaria tanto para a comunica¢do do surdo com a
comunidade em geral quanto para a sua constituicdo como sujeito. Desta
maneira, consideramos relevante analisar o uso do didrio de aprendizagem
como um recurso mediador do processo de ensino e aprendizagem da
linguagem escrita por estudantes surdos.

Assim, o objetivo geral deste estudo foi investigar o uso do didrio de
aprendizagem como um espaco de interacdo e de didlogo entre professora e
estudantes surdos no processo de aquisicdo da lingua portuguesa como L2.
Especificamente buscamos caracterizar as interagdes ocorridas entre
professora e alunos ao longo da producdo dos diarios; e analisar as estratégias
usadas pela professora nos didlogos com os estudantes no ensino da lingua
portuguesa como L2.
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Aspectos Tedrico-Metodoldgicos

A pesquisa foi realizada em uma escola municipal de Ensino
Fundamental situada no interior de Sdo Paulo na qual se desenvolve um
Programa de Inclusdo Bilingue de estudantes surdos. Esta escola funciona
como um polo de inclusdo agregando estudantes surdos residentes no
municipio onde estd situada e outros que moram em municipios vizinhos. Para
participar do programa os estudantes precisam manifestar interesse ou
receber autorizagdo dos pais e/ou responsaveis para tal. O Programa de
Inclusdo Bilingue ocorre a varios anos, por meio de uma parceria entre
pesquisadores de uma universidade publica e a Secretaria Municipal de
Educacdo (para maior detalhamento conferir LACERDA, 2014; LACERDA, 2016).

Participaram deste estudo a professora de Lingua Portuguesa como
segunda lingua, que chamaremos de Solange, e seis alunos surdos do Ensino
Fundamental Il com idades entre 14 e 18 anos. Todos os participantes eram
usuarios da Libras.

Para contemplar o objetivo proposto analisamos os diarios produzidos
pelos estudantes como parte das atividades desenvolvidas nas aulas de Lingua
Portuguesa como L2. Entretanto, neste artigo optamos por utilizar como
ilustracdo das andlises os textos retirados dos diarios de apenas trés
estudantes: Kaud, Gisele e lana. Os nomes atribuidos aos participantes sao
ficticios a fim de preservar suas identidades.

No que se refere a producdao dos didrios, a professora participante
deste estudo afirmou que esta proposta foi elaborada e executada como uma
atividade pedagodgica cujo objetivo era

[...] atribuir uma funcionalidade a lingua portuguesa, ao mesmo tempo
em que valorizdssemos o carater comunicativo da lingua, ou seja, os
alunos escreveriam textos com uma fungdo comunicativa (eu lia e
conversava com eles por escrito sobre o que escreveram), sem o intuito
de atribuicdo de nota. Era uma atividade em que os alunos conseguiam
mais livremente expressar ideias e sentimentos e aproveitdavamos para
fazer uma reflexdao sobre os modos de expressdao na modalidade escrita
da lingua (Solange).
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Os didrios eram produzidos cotidianamente a pedido da professora
gue solicitava aos estudantes que registrassem em seus diarios ocorréncias de
seu dia-a-dia. Uma vez por semana, os didrios eram recolhidos e Solange fazia
a leitura e suas consideracdes sobre os textos. O didrio ndo era considerado
como uma atividade avaliativa no sentido de atribuicdo de nota, mas era
fortemente incentivado pela professora e utilizado como um meio de
acompanhar o processo de aquisicdo e producdo da linguagem escrita pelos
estudantes. A escrita dos didrios se deu ao longo do periodo de um ano e
meio.

Segundo Carletto (2012), o didrio pode ser considerado

[...] como um dos géneros da literatura autobiografica nos quais o autor
registra vivéncias e sentimentos ante o mundo que o cerca. E dai que
provém seu carater intimista e confidente. O didrio apresenta-se como
um testemunho do cotidiano, seus registros ndo sdo necessariamente
diarios e geralmente sdo feitos por meio de narragGes, de palavras
soltas, de poemas, de colagens e de pequenos desenhos, podendo ainda
apresentar descontinuidades (p. 10).

Em geral, o conteldo do didrio é privado, acessivel somente ao prdprio
autor ou aqueles que tém a permissao deste para |é-lo. Isto favorece o carater
intimista e confidente deste género. Que segundo Carletto (2012), tem relacdo
“[...] com os acontecimentos relacionados com o seu autor, que imprime um
estilo préprio e particular, externando um conteddo geralmente inacessivel
aos demais, o que caracteriza o diarismo como uma atividade da esfera
privada” (p. 8).

Bastos (2016) afirmou que o género didrio possui algumas
caracteristicas tipicas. A primeira delas é a estrutura composicional marcada
pela datacdo, vocativo e despedida. O conteldo tematico é o segundo aspecto
tipicamente constitutivo do diario. No geral, o principal tema abordado no
diario diz respeito ao relato de situagOes da vida pessoal do autor.

De acordo com Reis (2012), quando usado com uma finalidade
didatico-pedagdgica o género didrio passa a ser denominado ‘didrio de
aprendizagem’ que pode ser considerado como uma variagdo do diario intimo.
A diferenca entre ambos se situa na definicdo, enquanto o didrio de
aprendizagem favorece o didlogo entre professor e estudantes com uma
finalidade avaliativa e se configura como um lugar de construcdo de
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conhecimento, o diadrio intimo se constitui em um espaco de didlogo do autor
consigo mesmo, de reflexdo sobre si e sobre seu cotidiano. Nesse sentido, o
didrio de aprendizagem é um lugar de reflexdo, estando voltado para o que
ocorre no ambiente escolar, sobre o que acontece em sala de aula, sobre a
relacdo de ensino-aprendizagem.

Voltando nosso olhar para os didrios utilizados neste estudo é
importante destacar que o material coletado, embora se refira a uma escrita
sobre o cotidiano dos estudantes, ndo tinha como finalidade inicial ser um
espaco unicamente privado e de acesso exclusivo do estudante. Deste modo, o
didrio produzido pelos estudantes participantes desta pesquisa apresentava
caracteristicas tanto do didrio intimo quanto do didrio de aprendizagem. Reis
(2012) afirmou que o encontro entre as variacdes do texto caracteriza o
movimento pelo qual o género vai passando e por meio do qual vai sendo

[...] ndo apenas atualizado e mantido, mas também modificado. Surgem
dai outros géneros que constituirdo sua prdpria histéria, ainda que
tomem emprestado algumas velhas caracteristicas, como acontece com
os blogs, novas formas de diario em nossos dias, mas dinamicamente
atualizados ao incorporar tantos outros elementos da internet e de sua
linguagem virtual (p. 129, grifo da autora).

Para esta autora, embora a nomeacgao dos tipos de didrio seja utilizada
como forma de marcar as diferengas internas entre os textos, do ponto de
vista do género independente da denominagdo ambos sdo constituidos por
marcas definidoras do diario.

A partir da caracterizagdo feita por Reis (2012), os didrios analisados
nesta pesquisa foram definidos como sendo de aprendizagem, pois foram
propostos como uma estratégia e um recurso de ensino-aprendizagem da
lingua portuguesa escrita como L2. Por ser produzida a partir de uma
solicitacdo escolar, a redacdo do didrio constituiu-se como uma comunicacao
entre Solange e os estudantes. A professora atuava como proponente da
atividade e como mediadora no processo de producdo e aprendizagem da
escrita, por meio de intervengdes continuas e individualizadas ao longo dos
textos motivava os alunos na producdo dos didrios. Deste modo, a professora
atuava na zona de desenvolvimento proximal de cada estudante mediando o
processo de apropriacdo dos conhecimentos sobre a escrita do portugués
(VIGOTSKI, 2017).
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A analise dos registros feitos nos didrios considerou as estratégias de
intervencdo usadas por Solange no sentido de mediar o processo de
apropriacdo e elaboracdo pelos estudantes da escrita formal da lingua
portuguesa, bem como as estratégias usadas para a modificacdo do conteudo
dos registros, visando a ampliacdo do texto e um aprofundamento na
abordagem dos assuntos apresentados.

Analise e Discussao

A partir da leitura do conteldo dos didrios as a¢des da professora
foram caracterizadas como estando voltadas para a forma e para o conteudo
da escrita. Quanto a forma, as interveng¢des tinham como foco o ensino dos
aspectos normativos gramaticais da lingua portuguesa. Em relagdo ao
contelddo, as intervencdes estavam voltadas para a elaboragdo textual
considerando ampliacdo do texto, explicitacdo das informacdes apresentadas e
escolhas lexicais.

De maneira introdutdria apresentamos na Figura 1 um excerto do
primeiro texto do didrio de um estudante como exemplo da producéo inicial
encontrada nos didrios dos demais estudantes.

Figura 1 - Texto retirado do diario de Kau3 produzido em 03/05/2015
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Fonte: Diario do estudante

Conforme pode ser observado na Figura 1, o tema abordado pelo
estudante em seu didrio diz respeito a sua rotina. O conteudo revela o relato
do que ocorreu ao longo de um dia em sua vida cotidiana. Inicialmente, os
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textos produzidos por todos os estudantes eram constituidos por informacées
sobre o horario em que acordavam, pela enumeracdo e nomeacdo das
atividades realizadas ao longo do dia, finalizando com a hora em que dormiam.

Como os estudantes tinham pouca ou nenhuma experiéncia com o
género diario, Solange propds inicialmente como tema a descricdo de suas
atividades cotidianas. Deste modo, o relato das experiéncias vividas no dia a
dia de cada um se tornou o principal tema dos diarios.

E importante destacar que a professora utilizou a producdo do diario
como uma atividade de escrita que se distinguisse daquelas feitas em sala de
aula. Assim, a escrita dos diarios se tornou um meio de ensino-aprendizagem
significativo da lingua portuguesa como L2, que incentivava a autoria por meio
de uma escrita mais independente e autbnoma.

Em relacdo a andlise acerca do processo de ensino-aprendizagem de
aspectos formais da lingua portuguesa apresentamos dois excertos ilustrativos
(Figura 2 e Figura 3) de como ocorreram as intera¢Ges dialdgicas entre
professora e estudantes surdos no diario. Os textos utilizados demonstram um
didlogo ocorrido entre Solange e uma estudante sobre a grafia de uma palavra.

Figura 2 - Texto retirado do didrio de lana produzido em 29/05/2015
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Fonte: Diario da estudante
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Figura 3 - Texto retirado do diario de lana produzido em 18/06/2015

085 0.7 Cf_ £ e Vel ti“_ B s
A D Fn L
RLTOMN oy > o 7 -
: — = —{NF"-._}_V e £ o e, S
=S = SR PN e —/(-ﬁ;/"f—-— - "(2(-,-' 2 =i
e e, T el S
I - X e = PTeEE = =
P o = )

Fonte: Diario da estudante

O trecho do diario apresentado na Figura 2 mostra uma intervencdo
feita pela professora voltada para o ensino da grafia de palavras em lingua
portuguesa. Nesta imagem é possivel observar que Solange grifa a palavra
escrita pela estudante e apresenta a grafia formal da palavra ao abaixo da que
foi sublinhada e ao final do texto, quando reescreve a frase produzida pela
estudante. De um modo geral, a professora realizava intervencdes individuais
nas producdes dos estudantes. A leitura dos diarios era seguida de marcas ou
comentarios que visavam chamar a atengdo deles para os aspectos normativos
da escrita em lingua portuguesa.

As intervengGes eram feitas por meio de diferentes marcadores ou
utilizando distintas estratégias de didlogo, como: a complementacdo de
palavras ou substituicdo de letras nas palavras escritas; o uso de tragos,
circulos ou X feitos sobre as letras ou palavras grafadas de maneira diferente
do padrdao da lingua portuguesa escrita (Figura 2); ou ainda, o uso de
comentarios ao final do texto chamando a atengao do estudante para algo que
havia sido indicado no texto ou solicitando a reescrita das palavras.

As inadequagbes que aparecem nos textos dos estudantes em relagao
as normas da lingua portuguesa escrita sdo de natureza diversa (gramaticais,
ortogréficas, lexicais). Contudo, chamamos a atencdo para um aspecto
importante em relacdo as a¢Oes de Solange, que parece eleger apenas um ou
alguns aspectos, a cada intervencdo, para serem apontados ao estudante,
focando sua agdo em poucos itens por vez.

E possivel observar nas acdes da professora uma consciéncia em
relacdo aos seus objetivos, que sdo motivar o estudante a escrever e ensinar os
aspectos formais da lingua portuguesa escrita. Ao mesmo tempo em que
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valoriza o que foi aprendido, demonstrando aos estudantes seus avancgos, atua
como mediadora no processo de aquisicdo da lingua (VIGOTSKI,
1931/1960/2012; 1934/2014).

Em relacdo a Figura 3, a estudante grafou a palavra despertei conforme
o modelo indicado anteriormente (Figura 2) pela professora. Aos poucos a
estudante foi deixando menos marcas de refaccdo em seu texto, apresentando
uma producdo mais “limpa”, do ponto de vista da auséncia destas marcas, e
mais organizada, no aspecto da clareza na grafia das palavras, atendendo a
solicitacdo feita por Solange (Figura 2) sobre a rabisqueira e melhora da letra.

Mayrink-Sabinson (1997) discutiu que o processo de ensino da lingua
portuguesa escrita envolve, também, correcdes ortograficas em relacdo a
qualidade da letra usada pelo estudante. Estas corre¢des podem ser feitas
tanto por meio de comentarios deixados no texto, conforme pode ser visto na
Figura 2 quando a professora pede a melhora da letra da estudante, quanto
por meio de marcas deixadas em palavras escritas no texto, como as que
foram feitas pela professora ao longo dos didrios de todos os estudantes.

A autora supracitada afirmou também que estas marcas escritas, que
se caracterizam como interferéncias diretas no texto dirigidas ao estudante,
mobilizam mudangas na produgdo escrita deste e se configuram como um
espaco de interlocucdo entre o autor (estudante) e o interlocutor (adulto
letrado). Por meio desta cooperagdo, Solange atua na zona de
desenvolvimento proximal dos estudantes e vai mediando o processo de
internalizacdo dos aspectos formais da escrita (VIGOTSKI, 1934/2014),
enquanto o estudante, em uma atitude responsiva (BAKHTIN, 2011), incorpora
as sugestdes, modificando seu texto e aproximando-se da escrita padrdo da
lingua portuguesa.

Mayrink-Sabinson (1997) apontou ainda, a partir dos resultados
obtidos em seu estudo sobre o papel do interlocutor no processo de aquisicao
da escrita por criangas ouvintes, que a medida que avangavam a idade e a série
dos estudantes, a professora passava a concentrar suas intervencdes cada vez
mais nos aspectos ortograficos e de organizacdo do texto. Isto nos leva a
pensar sobre a necessidade de priorizar, inicialmente, a compreensdao do
estudante sobre o significado da escrita, sobre o porqué e para que escrever,
sem deixar de lado ou atribuir um valor secunddrio as regras e normas
gramaticais (PEREIRA, 2009). O conhecimento sobre o vocabulario e as normas
gramaticais é fundamental para que os estudantes sejam capazes de construir
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e compreender os textos (VIANA; LIMA, 2016), mas estes podem e devem ser
aprendidos por meio da pratica da escrita. Deste modo, a escrita ganha
significado e torna-se um meio de constituicdio do sujeito (VIGOTSKI,
1931/1960/2012; PINO, 2005).

Vamos agora ao segundo aspecto de nossa analise que diz respeito ao
conteudo dos textos produzidos. Sobre essa dimensdo destacamos as questdes
referentes ao processo de elaboracao do texto no que diz respeito ao tema
abordado, uso do léxico, ampliacdo e explicitacdo de ideias. A seguir
apresentamos um exemplo extraido do didrio de um estudante e faremos as
considera¢Oes acerca das intervengGes e das estratégias usadas pela
professora por meio das interlocucées com o estudante.

Figura 4 - Texto retirado do diario de Kaui produzido em 01/03/2016 e
02/03/2016
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Fonte: Diario do estudante
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A Figura 4 mostra uma sequéncia dialégica em que Solange pediu ao
estudante que falasse um pouco mais sobre seu trabalho e especificou, por
meio de questionamentos, o que gostaria de saber. A solicitacdo da professora
estimulou o estudante a ampliar seu texto e a inserir mais informagdes sobre
as atividades que realizava no trabalho, narrando de forma mais detalhada
sobre este tema.

Em textos que antecederam este, e em outros que se seguiram,
Solange costumava solicitar que o estudante falasse de forma mais detalhada
sobre o tema abordado ou que abordasse outros temas, além da descri¢cdo das
atividades que realizava ao longo de seu dia. Na situacdo ilustrada pela Figura
4, Solange sugeriu um tema especifico para o relato feito pelo estudante. Isto
ocorreu por meio da solicitagdo para que o estudante escrevesse sobre seu
trabalho, conforme pode ser visto na pergunta que antecede o texto escrito
pelo estudante. Antes de fazer essa sugestdo direta sobre um tema especifico
para o relato, Solange fez varios pedidos de variagao do tema sem indicagdo de
um assunto especifico. O relato produzido apds a solicitacdo da professora
trata sobre a experiéncia laboral do estudante e atende ao pedido feito. Apés
essa modificacdo tematica, Solange seguiu pedindo mais detalhes sobre o novo
tema abordado e demonstrou interesse sobre o conteuddo relatado pelo
estudante como uma maneira de motiva-lo a ampliar seu texto, conforme
pode ser visto na solicitacdo final apds o texto.

Durante alguns dias, este estudante somente comentava que havia
comecado a trabalhar em um supermercado e informava o hordrio de inicio e
final da jornada que cumpria diariamente. De forma atenta as intervenc¢des da
professora, o estudante seguiu ampliando seus textos quando solicitado, fato
identificado tanto na Figura 4 quanto em outros trechos do didrio. Deste
modo, a narrativa feita pelo estudante ficou cada vez mais detalhada e novas
palavras foram incorporadas ao vocabuldrio usado nos textos, resultando em
uma modifica¢ao qualitativa na sua producgao escrita.

Ressaltamos que este estudante costumava escrever de forma muito
sintética, descrevendo somente as principais atividades realizadas durante o
dia, e pouco detalhava os acontecimentos em cada atividade realizada. Em
virtude disso, Solange pedia constantemente uma descricdo pormenorizada,
por meio de questionamentos sobre os acontecimentos narrados, estimulando
o estudante a ampliar e detalhar mais seu texto.
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Os temas abordados por este estudante, como o primeiro emprego,
administracdo do préprio dinheiro e relacionamento afetivo, demonstram
experiéncias de um jovem prestes a entrar na idade adulta. Pereira (2009;
2014b) discutiu que o conhecimento de mundo do sujeito surdo adquirido por
meio da lingua de sinais associado ao conhecimento sobre a lingua portuguesa
escrita colabora para que o sujeito tenha conteldo para se expressar e consiga
fazé-lo de forma convencional.

Este estudante adquiriu a lingua de sinais e linguagem escrita
tardiamente, seu texto apresenta marcas de um modo sintético de narrar suas
atividades, mesmo quando modifica os temas ou amplia seu relato. Todavia, as
mudancas impressas em seus textos também indicam um avan¢o no dominio
da escrita e um desempenho cada vez mais autbnomo no uso da lingua
portuguesa convencional.

A medida que os estudantes avangavam na escrita, a professora
passou a pedir a introduc¢do, variagdo ou modificacdio de temas. Pedia
ampliagdo das narrativas, o que geralmente ocorria quando os estudantes
escreviam de forma resumida, limitando-se a uma descricdo sequencial de
eventos. A sugestdo de ampliagdo do texto também colaborava para a
ampliagdo do vocabuldrio escrito, para a apropriacdo de escolhas lexicais na
linguagem escrita e para a ampliagcdao de conhecimento de mundo.

Interessante destacar que tanto o detalhamento na narrativa feito por
meio da explicitacdo de opinides, as justificativas para as escolhas feitas, a
demonstracdo de que estavam levando em consideragdo as sugestbes de
Solange sobre o que fazer e como organizar suas atividades diarias, quanto a
coeréncia textual, resultaram do didlogo constante entre professora e
estudantes. Por meio de seus comentarios, a professora foi marcando os
aspectos que, em sua opinido, precisavam ser melhor desenvolvidos, ao
mesmo tempo em que oferecia elementos (fazia perguntas sobre o conteudo
abordado, indicava o que deveria ou nao ser abordado no texto, apresentava
palavras novas, sinbnimos, etc.) que auxiliavam os estudantes a incorporar
essas modificacdes no texto.

Para concluir nossa andlise apresentamos a Figura 5 que ilustra o modo
como se apresentavam os textos produzidos pelos estudantes ao final do
processo de escrita dos diarios.
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Figura 5 - Texto retirado do diario de Gisele produzido em 21/04/2016
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Fonte: Diario da estudante

Na Figura 5 é possivel observar que o texto elaborado pela estudante
continha vdrios recursos gramaticais e composicionais tipicos de um texto
narrativo, o que representa uma mudanca qualitativa em rela¢cdao aos textos
iniciais, predominantemente descritivos de uma sequéncia de atividades
realizadas durante um dia. Outra caracteristica que destacamos se refere ao
conteldo temadtico, aqui a estudante narrou sobre um evento ocorrido em
familia narrando didlogos ocorridos entre os integrantes durante a ida ao
mercado. A estudante ndo focou na descricdo de sua rotina, mas se voltou
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para a narrativa de uma interacdo entre ela e sua familia em uma atividade
especifica do seu dia.

Embora nem todos os estudantes tenham chegado a produzir
narrativas detalhadas, abordando temas diversificados e com uma coeréncia
textual totalmente adequada a normatizacdo da lingua portuguesa, todos
tiveram avancos em suas producgdes, pois partiram de um momento em que a
escrita do didrio resumia-se a descrever a hora que acordavam, o que haviam
comido nas refei¢cdes, as aulas tidas na escola e concluiam informando que
haviam dormido. O principal e, por vezes, Unico tema abordado, era a rotina
basica (como mostra a Figura 1).

Aos poucos, a narrativa sobre a rotina foi ganhando mais elementos,
passaram a contar sobre as atividades que faziam em familia durante a
semana, posteriormente, aos finais de semana, e alguns passaram a narrar
sobre vivéncias em outros locais de circulagdo e com outras pessoas. Ao final
do periodo de producdo do diario, todos tiveram avangos tanto na organizagao
textual, quanto na modificacdo e diversificacdo do conteldo, conforme pode
ser observado na Figura 5. A presenca de um leitor qualificado que incentiva e
confere sentido a escrita, favorece o fortalecimento do escritor, que por sua
vez, se sente motivado a escrever mais e melhor.

Quando falamos em formacdo do escritor, ndo nos referimos a
preparacdo do estudante para tornar-se um escritor profissional, mas um
escritor/autor que tenha conhecimento de diferentes géneros discursivos e
gue consiga se expressar por meio deles de forma compreensivel e autbnoma
(SILVA; STURM, 2013). Ao adquirir confianca em sua capacidade de produgao
textual, o estudante pode passar a usar a escrita para refletir, organizar-se,
elaborar emocgdes, entre outras funcdes (VIGOTSKI, 1931/1960/2013;
1934/2014).

Em geral, os surdos tém dificuldade com a escrita e ndo chegam, em
sua maioria, a autoria e a producdo de uma escrita autbnoma, muitas vezes,
devido ao processo de ensino da lingua portuguesa ao qual estdao submetidos
(FERNANDES, 1999a; 2006; PEREIRA, 2009; 2014a; 2014b; GIORDANI, 2015). Os
estudantes participantes desta pesquisa caminharam em direcdo a escrita
autonoma e autoral, permitindo elaboragdes acerca de suas vivéncias.
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Consideragoes Finais

Com o intuito de investigar o uso do diario de aprendizagem como um
espaco de interacdo e de didlogo entre professora e estudantes surdos no
processo de aquisicdao da lingua portuguesa como L2, fizemos uma leitura dos
diarios buscando analisar as intervencgdes realizadas pela professora, bem suas
interlocu¢Ges com os estudantes sobre as caracteristicas normativas da lingua
portuguesa e sobre o conteudo textual.

As evidéncias analiticas indicaram que por meio do diario, a professora
mediou processo de aquisi¢cdo da linguagem escrita pelos estudantes surdos
através de duas estratégias principais de intervencdo: o apontamento das
inadequagdes nas produgdes em relagdo a ortografia, gramdtica, pontuacao,
acentuacdo, etc. e a indicagdo do padrdo normativo da lingua portuguesa; os
comentarios sobre o conteddo ou estrutura textual que dialogavam com o
fluxo e com as caracteristicas da producgdo individual, adequando-se tanto ao
nivel de desenvolvimento de cada estudante quanto ao seu potencial de agao
e de aprendizagem.

Destacamos a postura dialégica assumida pela professora na leitura
dos didrios. Ainda que seu foco tenha sido destacar as inadequagdes na escrita
dos estudantes, a professora assume uma posicdo de quem dialoga, pergunta
e sugere. Coloca o estudante em posicao ativa e tensiona, propde e pergunta.
A professora, nos casos aqui analisados, atuou como mediadora e figura de
referéncia na relacdo dos sujeitos surdos com a linguagem escrita, assumindo
o papel de adulto letrado, sendo modelo para os sujeitos em constituicao,
conforme ressaltou Mayrink-Sabinson (1997). De acordo com esta autora, o
processo de aquisicdo da linguagem acontece na interlocucdo entre os
sujeitos, e esta inter-relacdo implica um constante movimento de incorporacao
e tomada da palavra do outro, sendo este outro um interlocutor fisicamente
presente ou representado, mas “necessario ponto de referéncia para este
sujeito em constituicdo” (p. 41).

A escrita dos diarios proporcionou aos estudantes uma experiéncia de
escrita autdbnoma e o desenvolvimento de uma competéncia da escrita formal
da lingua portuguesa. Além disso, o diario se configurou como um espago de
ensino da linguagem escrita de forma significativa por ser um lugar onde os
estudantes tinham a oportunidade de narrar suas experiéncias de vida e ao
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mesmo tempo fazer uso da lingua portuguesa como um meio de comunicacgao,
bem como se apropriar dos aspectos normativos da lingua.

O movimento de aprendizagem das normas da escrita da lingua
portuguesa observado em todos os didrios ndo segue uma linearidade e nem
um padrdo crescente de internalizagdo. Pelo contrario, é marcado por
evolucdes e retrocessos, que ndo necessariamente significam um retorno ao
ponto inicial, mas que demonstram que a conversdao dos conhecimentos que
estdo em negociacdo demanda experiéncia no uso do objeto de conhecimento
gue estad sendo ensinado e didlogo sobre as formas de uso deste, para que,
finalmente, possa ser usado de forma auténoma. Esse movimento envolve
conflito e a resolucdo destes, portanto, é importante destacar que as ac¢des da
professora seguem um ritmo que respeita e acompanha o processo de cada
estudante individualmente.

Esta forma de intervir se mostra respeitosa e em didlogo com os
estudantes, que seguem escrevendo e vdo, aos poucos, incorporando as
informacdes trazidas pelas professoras. Ao longo do tempo é possivel ver que
os estudantes vao modificando sua producdo escrita e vdao se apropriando de
varias regras de uso da lingua portuguesa. Esse trabalho fundamental da
professora parece abrir espago para uma escrita mais autébnoma e de autoria,
podendo criar condi¢gdes para tornar a escrita um meio de reflexdo sobre si e
sobre o outro.
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O ESTUDANTE SURDO, O INTERPRETE E O PROFESSOR: UMA
DISCUSSAO BASEADA NAS AGOES DESTA TRIADE NUM
CURSO PREPARATORIO PARA O ENEM"

Claudia Regina Vieira
Andrey Gongalves Batista

Para Inicio de Conversa

A Lingua Brasileira de Sinais (Libras) foi reconhecida no Brasil no ano
2002 e foi regulamentada em dezembro de 2005 por meio do Decreto Federal
N2 5626. Para os estudiosos da drea essa é uma informacao relevante, visto
que é preciso considerar os anos anteriores a essa conquista quando falamos
em educacdo de estudantes surdos.

A oficializagao era, acima de tudo, uma questdo de direitos humanos, na
medida em que o uso da Libras era um meio de garantir as pessoas
surdas ndo oralizadas ou que preferissem se comunicar nessa lingua a
participag¢do na sociedade em igualdade de oportunidades por pessoas
ouvintes. Portanto, nesse aspecto, a posicdo do movimento surdo
fundamentava-se essencialmente na configuragao discursiva engendrada
no seu ponto de partida no contexto sécio-histérico do movimento das
pessoas com deficiéncia. Por sua vez, no campo da educagéo de surdo, a
preocupacdo fundante das ag¢ées do movimento surdo era ainda
essencialmente a de assegurar, antes de qualquer coisa, a possibilidade
de utilizagdo da Lingua de Sinais pelos alunos surdos dentro das escolas e
classes especiais, de modo autorizado, protegido pela forga da lei
(BRITO, 2013, p.131-132)

Antes de 2002, as pessoas surdas vivenciaram anos de abordagens
educativas em que a Libras ndao era considerada como uma lingua e uma série
de mitos acerca da surdez e dos surdos foram disseminados. A partir da
instituicdo das legisla¢Oes citadas, uma série de medidas foram tomadas para
que a lingua de sinais pudesse circular socialmente e para que os surdos
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pudessem ter garantido seu processo de desenvolvimento escolar, a partir de
uma educacao bilingue.

E importante salientar que o bilinguismo dos surdos apresenta
peculiaridades, pois as duas linguas envolvidas no processo sao de modalidade
diferentes e a Libras, embora utilizada pela comunidade surda durante ha
muitos anos teve seu reconhecimento ha menos de 20 anos. Ndo podemos nos
esquecer que falamos de mais de 120 anos de proibicdo de uso desta lingua
em espacos formais, inclusive nas escolas, pelas comunidades surdas instituido
no Congresso de Mildo (1880), foram muitos anos de linguas de sinais sendo
compreendida sob numa ldgica equivocada.

Durante os anos em que a lingua de sinais ocupou um espaco de
ferramenta de aprendizagem para auxiliar o ensino da popula¢do surda e ndo
como responsavel pela organizacdo do pensamento, estes estudantes eram
vistos como incompletos, nos dizeres de Goffman (1988) fora da categoria
socialmente descrita como “normal”, pessoas surdas precisavam ser ensinadas
a chegar perto dessa tal “normalidade”, eram estigmatizadas sem ao menos
saber do que eram “capazes”. Nestes contextos eram ignoradas a diversidade
como caracteristica humana e a reivindicagdo dos surdos como um povo
culturalmente distinto, com uma lingua de poder, autores como Strobel
(2008), Campelo & Rezende (2014), ressaltam isso em seus trabalhos e um
grupo de doutores pesquisadores surdos langcam um manifesto em formato de
carta ao ministro da Educacdo no ano de 2012 reforcando a importancia dessa
lingua e da educacgao bilingue para os surdos.

Portanto, é importante dizer que a partir da legislagdo, com o
reconhecimento da lingua de sinais, alguns movimentos para que os surdos
pudessem assumir uma posicdo de maior protagonismo foram realizadas
como: a criacdo da licenciatura em Letras Libras para a formacdo de
professores surdos, de acordo com Lacerda (2009)

Os cursos voltados para a formacdo do professor de Libras: Letras-Libras-
portugués, formardo preferencialmente surdos, podendo também
formar ouvintes (conforme prevé a lei). Essas pessoas fariam uma
formacdo Letras/Libras e entdo estariam aptas a serem professores de
surdos no que se refere a sua formagdo em Libras e talvez (dependendo
do foco da formagdo) portugués escrito como segunda lingua (p.37).
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A legislacdo atual também instituiu sobre a formacdo de Tradutores e
Intérpretes de Libras e Lingua Portuguesa (TILSP) em nivel superior, pois de
acordo com o artigo 17 do Decreto5626/05 “a formacdo do tradutor e
intérprete de Libras - Lingua Portuguesa deve efetivar-se por meio de curso
superior de Tradugdo e Interpretacdo, com habilitacdo em Libras - Lingua
Portuguesa”.

Nesse contexto, a Universidade Federal do ABC - UFABC, a partir do
ano de 2014 inicia um projeto de Curso Preparatdrio para o Enem que passa
por algumas transformacgdes ao longo dos anos, mas que é o local onde nossa
experiéncia acontece no ano de 2018 e que descreveremos no decorrer deste
trabalho. Os dados coletados foram filmados em algumas aulas onde a
intervengdo entre estudantes surdos e ouvintes - TILSPs - professores
ocorreram e serdao analisados a luz da teoria histdrico-cultural com base em
Vygotsky e da linguagem de Bakhtin.

Trajetdria da educagao de surdos e os processos linguisticos

Ainda que muitos outros autores ja tenham pesquisado sobre a
educacgdo de surdos como (BRITO, 1993; GOLDFELD, 1997; LACERDA, 1998;
GOES, 1999; MOURA, 2000; SKLIAR, 1996, 1999; SA, 2002), é importante
retomar alguns pontos desta histéria para o tratamento das questdes
levantadas neste estudo que circunscreve a educa¢do dos surdos trés
abordagens educativas, sdo elas: Oralismo, Comunicacdo Total e Bilinguismo.
Oralismo como abordagem educacional prioriza a fala, e todo o trabalho
elaborado visa reabilitar os surdos, torna-los “normais”, como pontuamos
acima, de acordo com os pressupostos de Goffman (2010). Nesta abordagem,
é necessario fazé-los falar como se fossem ouvintes, ainda que sem a mesma
fluéncia, entonacdo e ou entendimento do que se repete, para que a partir dai
sejam ensinados. Esse método coloca a responsabilidade do sucesso e/ou
fracasso no individuo e proibe o uso dos sinais, por acreditar que estes
impossibilitam um esforco para a aquisicdo da lingua oral. Foi imposto a partir
do Congresso de Mildo em 1880 e vigorou por aqui como alternativa até
meados da década 1980.

A abordagem educacional oralista é aquela que visa a capacitar a pessoa
surda de utilizar a lingua da comunidade ouvinte na modalidade oral

como Unica possibilidade linguistica, de modo que seja possivel o uso da
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voz e da leitura labial tanto nas relagGes sociais como em todo processo
educacional. A lingua na modalidade oral é, portanto, meio e fim dos
processos educativo e de integracdo social (SA, 1999, p. 69, grifos
Nnossos).

A Comunicagdo Total aparece no cendrio educacional dos deficientes
auditivos como alternativa ao Oralismo. A ideia central da abordagem é
permitir o uso de sinais isolados e de todo e qualquer recurso que permita
uma comunicagdo com os estudantes. Isso se configura num grande avango
nos anos 1980, considerando que antes era terminantemente proibida a
utilizagdo de sinais/mimicas ou gestos. No entanto, é importante ressaltar que,
para a Comunicacdo Total a tonica ainda é a da reabilitacdo, portanto, um
paradigma médico, e os estudantes ainda sdo considerados deficientes
auditivos em busca de cura.

A educagdo dos surdos tinha deixado de ser Oralista, na perspectiva
tedrica, mas as atividades escolares ainda refletiam de forma efetiva o
que era proposto no modelo anterior e os professores ainda
consideravam que o surdo precisava de reabilitacdo (VIEIRA, 2017, p.
72).

O bilinguismo, na perspectiva da educacdo de surdos, ganhou forga
como possibilidade educacional para estudantes surdos e chega no Brasil no
final da década de 1990. Apds a promulgacdo da Lei Federal n? 10.436/02 e do
Decreto Federal n? 5626/05 tenta se consolidar como proposta mais viavel,
lida com duas linguas de modalidades diferentes: uma espaco-visual, a Libras;
e, outra oral-auditiva, a lingua portuguesa.

Uma das dificuldades na relagdo entre as duas linguas e que torna esse
tipo de bilinguismo mais peculiar é que a maioria dos surdos ndo tem acesso a
Libras desde a infancia, por conta deste pequeno histdrico descrito. Um
numero grande de surdos entra em contato com a lingua de sinais somente
guando inicia sua trajetdria escolar.

Bakhtin e Vygotsky, compartilham o pressuposto de homem como ser
histérico e cultural que interage, constréi e (re)constrdi, significa e (re)significa
com base em sua relagdo com o outro, neste caso o outro pode ser um outro
proximo ou o outro préprio (si). Modifica a si e aos outros, incorpora conceitos
e ajuda a transforma-los; nesse mesmo movimento, afirma-se enquanto
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sujeito singular, Unico mesmo sendo plural, utilizando a linguagem como forga
motriz nesse processo, capaz de construir conceitos, generaliza-los e utiliza-los
da maneira que lhe convém.

Tanto Bakhtin como Vygotsky defendem que a especificidade das
fungbes psiquicas humanas reside no carater de intermediagdo; e os
intermedidrios sdo os instrumentos produzidos e empregados dentro de
formas sociais concretas, entre os quais ha que se considerar também os
instrumentos que se produzem para suprir as necessidades da
comunicac¢do social: os signos e, entre eles, sobretudo, a linguagem®
verbal (PONZIO, 2015, p. 79).

Nesse contexto, este trabalho se constitui a partir da perspectiva
bilingue para educacdo de surdos, considerando a Libras e a lingua portuguesa
fundamentais no processo de ensino-aprendizagem dos estudantes surdos; e,
bem como, os pressupostos levantados nos trabalhos de Vygotsky e Bakhtin,
no que se refere a lingua e linguagem.

EPUFABC como espag¢o de ensino-aprendizagem e trocas

A Escola Preparatéria da Universidade Federal do ABC - EPUFABC foi
criada em 2010, e faz parte de um programa institucional da Universidade
Federal do ABC - UFABC que oferece a comunidade externa, exclusivamente
para alunos oriundos de escolas publicas, um curso preparatério como uma
ferramenta de melhoria nas condi¢gdes educacionais para a realizagdo do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) ou outros sistemas de selecdo para o
Ensino Superior e, por conseguinte, a disputa pelas vagas disponibilizadas no
Sistema de Selecdo Unificada (SISU), como os cursos da prépria UFABC ou
vagas de outros programas de selecdo como o Programa Universidade para
Todos (ProUni).

O impacto educacional de uma formacdo insuficiente ndo coloca
apenas alunos da rede publica de ensino em maior vulnerabilidade, mas
também compromete alunos surdos por conta do histdrico ja apresentado
neste trabalho com o recente reconhecimento da lingua espaco-visual que

! O termo linguagem foi preservado da citacdo original e nio modificado pela autora, por
entender que ha clareza aqui que o sentido empregado é o de lingua.
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vem desde entdo entrar no espago educacional para promover o
desenvolvimento linguistico e cognitivo da populacdo surda.

Conhecendo este cenario nacional da educacdo de surdos, e
principalmente o da regido metropolitana de Sdo Paulo, uma professora da
disciplina de Libras da universidade propds a criagdo de uma Escola
Preparatdria para o ENEM em Libras que foi chamada de EPLibras. Este projeto
tinha os mesmos objetivos que a Escola Preparatéria para o ENEM tradicional,
a saber:

%  oferecer oportunidade para que estudantes pudessem ingressar no
ensino superior publico;

% que tivessem condi¢cdes de concorrer a bolsas em instituicdes de
ensino superior privadas.

Essa experiéncia teve inicio em 2013 e realizada durante os meses de
abril a novembro no periodo noturno, contou com professores surdos e
ouvintes voluntarios proficientes que ministravam as aulas em Libras. Ao final
do projeto, 17 alunos surdos se inscreveram e prestaram a prova do ENEM,
mas nenhum deles conseguiu uma vaga em universidade; no ano de 2014 o
projeto foi realizado novamente, no entanto com menos voluntarios e com 3
estudantes surdos finalizando o processo, sem conseguirem alcangar uma
vaga. Neste mesmo ano a universidade recebia profissionais tradutores
intérpretes; e, o ano de 2015 as estratégias foram repensadas, sendo uma
delas a de abrir a possibilidade para que candidatos surdos oriundos de
instituicGes privadas pudessem concorrer as vagas, uma vez que recebiam
alguma bolsa nestas instituicdes. Entretanto, nao ficando configurado como
um privilégio, levando em consideracdo o histérico de educacdo para este
grupo.

Entdo, em 2016 teve inicio a EPUFABC com turmas compostas de
estudantes surdos e ouvintes, com a presenca de TILSP nas aulas. Esse
desenho causou impacto nos estudantes surdos matriculados, visto que
experimentaram uma nova forma de participar das aulas, em conjunto com os
ouvintes. Nesta organizacdo de turmas, os surdos foram igualmente cobrados,
percebendo o quanto estavam “defasados” em relagdo aos conteludos e
podendo questionar o processo de aprendizagem a que foram expostos. No
final do mesmo ano (2016) alguns resultados positivos foram obtidos; por
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exemplo, um dos estudantes conseguiu se matricular no curso de Letras Libras
da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e uma outra obteve boa nota
na redacdao em um exame de ingresso na universidade.

Além dessa possibilidade dada aos alunos surdos, pode-se observar
um impacto positivo nos alunos ouvintes, sem do que muitos se dispuseram a
formar duplas, grupos de estudos e de trabalho que incluiam os surdos,
promovendo a inclusdo educacional de fato. O mesmo ocorreu em relagdo aos
professores, que sdo estudantes da universidade, que puderam experienciar
na pratica a diversidade presente nos espacos escolares, seja no aprender a
lidar com os estudantes, seja no trabalho em parceria com os TILSP.

Desde entdo, este tem sido o espaco em que os estudantes surdos
encontram oportunidade de estudar para se prepararem para concorrer a uma
vaga no ensino superior. E os episédios que serdo analisados foram coletados
neste espaco.

O espacgo da realizagao das atividades

No periodo de 2017 a 2020, as turmas com os estudantes surdos
funcionam em um auditdrio, pois este espagco é composto de uma elevacdo a
frente onde fica a mesa do professor, um quadro-negro grande e um projetor
de imagens. No plano oposto ao da elevacao, as carteiras sdo organizadas em
fileiras contendo aquelas que sdo duplas (uma para canhoto e outra para
destro); os niveis da sala aumentando gradativamente, de forma que da ultima
fileira pode-se observar a sala na perspectiva mais ao alto. Neste ultimo
assento, a visdo da lousa, ou mesmo os enunciados escritos apresentados na
projecdo, podem ficar pequenos desta distancia, tendo em vista que a turma
se inicia com 120 estudantes e todos os assentos sdo utilizados. Desta forma,
os ocupantes dos ultimos lugares dependerdo de uma boa visdo ou boa
audi¢do para acompanharem o curso.
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Figura 1 - Imagem da sala de aula e do Intérprete Atuante

Fonte: Arquivo pessoal dos autores

Na maioria das vezes, os estudantes surdos ficam nas primeiras fileiras
e do mesmo lado da dupla de intérpretes de Libras; no entanto, com muita
liberdade para circular pela sala em diversas situa¢es, sentam-se proximo a
outros colegas de fileiras mais distantes e até ja ocuparam os ultimos assentos
em algumas situacoes.

A lousa ocupa toda a extensdo da parede que fica em frente aos
assentos, em um dos lados hd uma mesa com um computador de onde as
projecGes numa tela sdo controladas. Proximo a este computador, uma cadeira
fica a postos para os intérpretes de Libras que se revezam a cada 25 minutos
de aula e uma outra cadeira que fica abaixo desta elevagdo com seu encosto
na parede lateral, de forma que a garantir a visdo do professor, do quadro, da
dupla intérprete e de todos os estudantes.

Figura 2 - Imagem da Visdo da Lousa e do Intérprete Atuante com o Professor
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A dinamica: A dupla de intérpretes

Nas discussdes sobre as competéncias e o papel dos intérpretes na
esfera educacional, dos quais destacamos as pesquisas de Albres & Rodrigues
(2018), Albres & Santiago (2013), Albres (2019, 2017, 2015); Lacerda (2009),
Lodi e Lacerda (2009). Para essa reflexdo, adotamos a posicdo de ndo delimitar
0s papéis, mas compreendé-los como complementares e colaborativos em
todo o processo incluindo os estudantes surdos nesta dindmica. Essa
configuracdo e pressupGe algumas mudangas na dindmica da sala de aula e
como propde Lacerda (2009) nos faz repensar o papel do intérprete neste
espaco:

A sala de aula tradicionalmente se constitui como um lugar no qual o
professor ensina e a crianga aprende. Com a entrada do ILS no espaco
educacional, acrescenta-se um terceiro elemento que estara la ndo so
para interpretar da Libras para o portugués e do portugués para a Libras,
mas também para mediar os processos discursivos entre professor e
aluno, almejando a aprendizagem - desse modo, em alguma medida,
também o ILS se vé comprometido com a aprendizagem do aluno. Essa
nova configuracdo do espaco escolar certamente demandara ajustes do
papel do ILS, do professor e do aluno. Além disso, se trata de uma
pratica de interpretacdo com especificidades, ja que se da em um
ambiente que propicia uma convivéncia continua, um certo grau de
intimidade tanto com o professor, quanto com os alunos surdos e
ouvintes que necessita ser abordada e trabalhada tanto na formagdo
deste profissional, como, posteriormente, em sua pratica cotidiana..
(Grifos nossos p. 39)

Como ja descrevemos, o projeto foi mudando ao longo dos anos e a
atuacdo dos intérpretes foi se tornando mais fluida, muitas vezes se
apropriando do discurso do professor para uma interpretacdo que trouxesse as
carateristicas dele e ndo desconsiderasse suas estratégias e metodologias, mas
com adequagbes quando necessario, uma colaboracdo com o professor das
decisGes tradutdrias. As adequacdes eram discutidas com os professores em
reunides que poderiam acontecer de acordo com a necessidade no dia-a-dia,
seja nas trocas de aulas ou breves conversas no corredor, por e-mail com o
envio dos materiais, ou mesmo durante as aulas quando o professor se dirige
ao intérprete perguntando como estd a compreensdo e principalmente: nas
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interrupgdes durante a fala do professor, como apresentaremos no episédio 1.
Isso se dd pela responsabilidade atribuida a funcdo do intérprete com o
objetivo de evitar “distor¢Ges de informacgées de conteudo daquilo que é dito
para a lingua de sinais, ele deve estar atento as apreensdes feitas pelos alunos
surdos e aos modos como eles efetivamente participam das aulas”. (Lacerda,
p.34). Ainda de acordo com Lacerda (2009)

[...] intérprete ndo traduz apenas o conteudo de sala de aula, mas
também os comentdrios dos alunos ouvintes e do professor, tomando
assim o ambiente escolar acessivel ao aluno surdo. Outro aspecto a ser
destacado é que, muitas vezes, nas praticas escolares sao tratados temas
gue os alunos ouvintes ja conhecem ou ja ouviram-falar e que para os
alunos surdos constituem dtima novidade, ja que ndo tém acesso as
informacgdes orais veiculadas pela midia, pelos familiares, etc. As criancgas
e os jovens ouvintes estdo a todo momento sendo expostos a
comentdrios e discussdes de diversos assuntos abordados pelos adultos
e acabam por aprender e obter conhecimentos, estruturando conceitos
que irdo usar mais tarde em sala de aula. Os alunos surdos, por nao
terem acesso a comunicacdo oral, tém menos oportunidade de construir
certos conhecimentos, ficando em desvantagem em sala de aula. Cabe
ao professor e ao IE sondarem os alunos surdos, entenderem o que eles
jd sabem ou ndo sobre diversos temas para que as aulas sejam
preparadas levando em conta os conhecimentos construidos e outros
que precisam ser forjados (LACERDA, 2009, p.36).

E importante também que os intérpretes adéquem a sua lingua de
sinais a dos estudantes, de modo que eles possam acessar os conteludos e
também participar das atividades da sala de aula. Como se trata de um curso
popular gratuito nem todos os estudantes tiveram acesso aos materiais e
conteddo no Ensino Médio, que sdo trabalhados na EPUFABC. Muitas vezes,
por conta dessas lacunas no processo educacional, os estudantes ficavam com
algumas dificuldades, inclusive para se colocarem diante da sala; por isso, essa
aproximacgao entre estudantes e intérpretes é importante e garante aos surdos
0 espaco e o direito a participacdo na busca do conhecimento para competir
por uma vaga no Ensino Superior.

As aulas da EPUFABC sdo organizadas da seguinte maneira: 5 aulas de
50 minutos, de segunda as sextas-feiras, com inicio no més de margo e término
apdés a segunda prova do ENEM; o que geralmente ocorre no més de
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novembro. Para viabilizar a participacao dos estudantes surdos a cada aula,
uma dupla de intérprete é escalada, de forma que para cada aula apenas uma
troca acontega. Essas trocas sdo essenciais para que possa ocorrer um
revezamento de func¢des, a saber:

1. intérprete atuante: este profissional ouve, compreende e diz em
lingua de sinais o que o professor estad dizendo, senta-se ao lado da
mesa do professor no piso elevado e fica de frente tendo uma visdo
da sala toda com os estudantes surdos bem no foco do seu olhar para
que possa interagir e captando indicios de compreensdo ou ndo.
Quando tem alguma dificuldade, perde alguma informacdo ou
necessita de apoio, olha na dire¢do do intérprete de apoio, que esta a
postos e solicita a informagao.

2. intérprete de apoio: este profissional ouve, compreende a fala do
professor e fica a postos para dar suporte ao outro profissional sempre
que este solicitar, senta-se numa cadeira fora do piso elevado
encostado na parede de forma que tenha de um lado a visao da lousa,
do professor e da sua dupla intérprete e do outro os estudantes surdos
e também os estudantes ouvintes. Todas as interagdes dos estudantes
surdos com o professor que necessite de interpretacdo da lingua de
sinais para a lingua portuguesa ficam a cargo deste profissional.

A divisdo dessas responsabilidades na atuacdo permite que o trabalho
aconteca, pois, as aten¢des necessdrias para cada uma das situacées podem
ser realizadas, como quando as falas se intercalam ou no caso de necessidades
mais individuais para compreensdo. Com esta divisdo e este modelo de
atuacdo é possivel dar atencdo as interacGes do professor com os estudantes
surdos, bem como a dos estudantes surdos para com o professor.

Essa divisdao nos mostra que é preciso desmistificar a ideia de que o
intérprete de apoio descansa quando assume essa posicdo; neste momento, a
sua atuacdao tem o objetivo de favorecer que a performance do intérprete
atuante ndo seja interrompida e as interacbes com o professor possam ser
refinadas, buscando diminuir problemas de compreensao.

Cabe a este profissional, que esta fora do turno de fala do professor,
auxiliar os estudantes que desejam fazer perguntas, consideracdes e optando
por realizar a interpretacao de forma simultanea - quando o estudante toma
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a palavra em Libras e concomitantemente enuncia em lingua portuguesa -, ou
de forma consecutiva - quando o estudante diz em lingua de sinais o que
deseja, e apds o intérprete pede a palavra para traduzir em lingua portuguesa
o questionamento do estudante.

As aulas, a triade e os relatos

De acordo com Pinto (2010), tendo em vista o objetivo de analisar e
refletir sobre a atuagdo dos intérpretes de Libras e as experiéncias vivenciadas
dos estudantes surdos no ambiente do curso preparatério, a analise das
atividades buscou a partir dos didlogos e das a¢Oes entre os agentes construir
categorias que possibilitassem a andlise microgenética das situagGes
pedagdgicas.

Desta maneira, a atencgdo esteve voltada ndo exclusivamente para os
pontos gerais das ocorréncias, mas da mesma forma para as mintcias e
peculiaridades, para aquilo que nao esta dado, ndo esta evidente. A
atengdo a detalhes em episédios interativos vincula indicios a condi¢des
macrossociais num relato cuidadoso dos acontecimentos, por isso, a
andlise esta frequentemente associada ao uso de videogravacdo e
transcricdo (PINTO, 2010, p. 69 - grifos nossos).

A analise microgenética é uma abordagem metodoldgica que envolve
a interpretacdo historico-cultural e semidtica dos processos humanos, além de
vinculagbes com aportes tedricos ligados ao paradigma semidtico-indiciario.
Uma das linhas diretivas dessa abordagem assume a centralidade da relagao
entre cultura, histéria e semidtica no funcionamento humano, quer dizer,
parte do pressuposto de que a origem dessa atividade é cultural e social
porque se da na interagcdo com o outro e com a cultura, mediada pela lingua.

Por isso, essa forma de analise das interacdes se faz articulada ao
exame do funcionamento dialdgico-discursivo, investigando os processos de
constituicdo dos sujeitos por permitir o estudo das relagdes intersubjetivas.

Com base nesses pressupostos, dividimos a realizacdo de andlise em
trés categorias:

1. Compreensdo: A partir das expressGes e da interacdo direta entre
intérprete e estudante surdo, a busca pela participacdo (duvida,
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afirmagdo, negagdo, entre outros processos) para construgdo e
entendimento dos conteudos expostos.

2. Papel dos intérpretes no processo: A divisdo consciente do trabalho
gue possibilita que cada um possa dentro dos objetivos de atuacdo
intervir no momento adequado.

3. Negociando os conceitos: Intermediar as linguas para que as
informacbes que estdo sendo explicitadas se tornem conceitos

adquiridos.

Episddio 1 - A interrupgao do intérprete colaborando na aula

Aula de Biologia, tema: o corpo humano

Professora:

[...]Jentdo pessoal, agora vamos continuar e
comecar a falar das Meninges. Elas sdo um
sistema de membranas que vdo revestir e
proteger o encéfalo e aparecem em trés
camadas. Vamos estudar as trés hoje. A aula
esta acabando, mas da tempo. A primeira...

Intérprete (simultaneamente):

Vamos para um novo tema. M-E-N-I-N-G-E-S.
Elas sdo M-E-M-B-R-A-N-A-S que protegem o
cérebro. [estudante fez uma expressdo de
que nao compreendeu]. Ha trés, uma em
baixo da outra.

membrana?
Professora: E uma pele fininha... bem fina.

[interrup¢do da intérprete]®: - Professora, como posso traduzir “membrana”, o que é

Intérprete: - Como assim, pele? Vocé pode dar um exemplo ou fazer uma comparagdo?

Professora: - Puxa, que dificil. Deixa-me ver
se eu sei. Olha, vocé pode pensar no ovo. Ja
viu que quando vocé quebra o ovo, as vezes
a gema fica separada? Aquilo que envolve a
gema é uma membrana. Quando vocé p&e o
dedo, ou quebra com forga, a membrana se
rompe. Esse é um exemplo muito grosseiro.
A membrana n3o serve apenas para separar,
mas também para interagir. Outro exemplo é
a célula, ela tem membrana que deixa as
coisas passarem ou ndo por ela para dentro
ou fora da célula.

Ficou mais facil? Deu ai? S6 quero ver como
vocé vai traduzir isso. Posso continuar?

Intérprete (simultaneamente): Professora
estd pensando num exemplo para ajudar
interpretar. E dificil. Vamos comparar com
um ovo. /////////Vocé quebra e viu, branco e
amarelo ficam separados, mas envolta do
amarelo tem uma cosia fina envolta de tudo.
Aquilo é membrana. Mas é sé um exemplo.
Ha vdrias membranas de diversos tipos.
Membrana sé para evitar de que as coisas se
misturem? N&o. Ela pensou em outro
exemplo. A célula tem membrana envolta
dela. As coisas entram e sai da célula pela
membrana.

Vocé entendeu? Ficou claro?

% Grifos nossos - para destacar a importancia dessa interrupco.
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Vocés vdo ver que elas sdo diferentes de | [surdo confirma positivamente]
diversas formas [...] - Pode continuar? Nessa membrana fininha,
se vocé ampliar, vai ver que sdo trés camadas
- que compde a membrana. Sdo trés (uma
embaixo da outra).

Fonte: Aula de Biologia da EPUFABC 2019

O episédio nos coloca a discutir aspectos importantes na relacao
professor-intérprete-estudantes (surdos e ouvintes) dado que no contexto da
EPUFABC os surdos ganham o direito a participacdo efetiva através desta
relacdo e os ouvintes vivenciam como se da esta interacdao e muitas vezes sao
beneficiados com as trocas e com as “interrupcdes” realizadas durante as
aulas, neste episddio descrito a duvida do intérprete fez com que o professor
buscasse um exemplo que tanto estudantes surdos quanto ouvintes pudessem
validar o entendimento.

Neste momento, é preciso que o papel dos intérpretes no processo
gue aparece para ndés como uma categoria para andlise esteja muito
combinado entre as partes (professor - intérprete - estudantes) para que ele
possa realizar essa chamada interrup¢do para assim negociar os conceitos
outra categoria para que os estudantes possam acompanhar a explicagdo.

O entrelagamento entre estas categorias se da principalmente porque
no exercicio da atividade exercida em sala de aula nesta modalidade é
imprescindivel que o profissional realize a interpretacdo adequada do
fendbmeno/conceito explicitado pelo professor, ja que se trata de um curso
preparatério para o Ensino Superior e também porque a responsabilidade pelo
conteldo é do professor, ainda que o intérprete tenha um conhecimento do
conteddo sdo as palavras do docente que devem ser disseminadas. A
interrupcdo neste caso é uma estratégia para a validagdo do entendimento e
da oportunidade do préprio professor realizar suas intervencées de modo que
seu conhecimento do conteldo seja partilhado entre os estudantes. Por este
motivo defendemos que a possibilidade de interrupcdo deve ser prevista nos
espacos educativos.

Todos os diversos campos da atividade humana estdo ligados ao uso da
linguagem [...] O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados
[...] Esses enunciados refletem as condi¢Oes especificas e as finalidades
de cada referido campo nao sé por seu conteudo (temdtico) e pelo estilo
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de linguagem, ou seja, pela sele¢do dos recursos lexicais, fraseoldgicos e
gramaticais da lingua, mas acima de tudo, por sua construgdo
composicional. (BAKHTIN, 2010, p.261)

No momento do questionamento do intérprete que foi suscitado pelo
contato visual na expressdo de duvida do estudante surdo, o proprio professor
precisa (re)pensar a melhor forma de oferecer um exemplo, e isso ndo é sé por
um processo de “passagem” de uma lingua para outra através de
vocabulos/sinais, mas uma construcdo conjunta e colaborativa entre intérprete
de Libras e professor.

A lingua é o motor que alimenta a mente e faz com que os seres culturais
se relacionem e ampliem seus conhecimentos linguisticos e conceituais,
para que, dessa forma, continuem aprendendo e
transmitindo/recebendo informacdes, trabalhando-as e incorporando
conhecimentos (VIEIRA, 2017, p.92).

O trabalho colaborativo professor - intérprete pode auxiliar nas
estratégias didaticas e estabelecer um elo importante que aproxima o docente
e estudantes surdos, bem como na quebra de pré-conceitos em relagdo aos
estudantes surdos que desta maneira participam mais em sala.

Episddio 2 - Trabalhando a duvida da estudante: Significar para enunciar

Aula de Biologia, tema: o corpo humano.

Professora: Neste site vocés vdo encontrar | Intérprete (simultaneamente): Veja o
todos os animais que estdo em risco de | quadro. Aqueles animais estdo diminuindo
extingdo. Vejam quantos! em quantidade: Extingdo.

[Estudante surda interrompe e pergunta ao intérprete de apoio] Surda: Tenho uma duvida.
Para que precisamos de animais?

*Intérprete: Como assim? Quais animais que precisamos?

Surda: Isso, por que precisamos de tantos animais assim. Um monte de animais para que? E.
Tipo. Nossa, todo lugar fala que precisamos dos animais. Exemplo, Noé colocar um monte de
animais na arca. Por que eu tenho que me preocupar com o boizinho que esta 14 na Africa? O
que isso tem a ver comigo? Nao podemos ter so alguns?

Intérprete: Entendi.

* Neste momento a estudante recorre ao intérprete de apoio, logo o intérprete atuante n3o
para.
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Intérprete [interrompe e pergunta a professora]: A estudante estd perguntando por que
precisamos de uma diversidade tdo grande de animais no planeta. E de que forma eles

afetam nossa vida?

Professora: Puxa, que pergunta interessante.
Vocés entenderam a pergunta dela?
Pergunta outra vez, por favor.

Intérprete: A professora pediu para vocé
falar para todos ouvirem sua pergunta. Quer
ir na frente?

A estudante posiciona-se a vista de todos e pergunta em lingua de sinais com a interpretagao

em voz da intérprete.

Surda: Porque precisamos de tantos animais, ndo poderia ser apenas 0s animais que
comemos, usamos a pele e pronto. Eu moro em S3o Paulo, por que os animais da Africa sdo
importantes na minha vida? Porque precisamos nos preocupar com a extingdo.

Professora: Adorei a sua pergunta e é por
causa dela que estudamos e lutamos pelos
ecossistemas.

Os seres humanos tém causado sérias
modificagbes que tém impacto ndo apenas
na paisagem, mas em todas as formas de
vidas que incluem a nossa. Talvez vocé nao
tenha prestado a atengdo, mas todas as
interagdes sdao  importantes para a
manutengdo da vida. Por exemplo, a extingdo
das abelhas e outros insetos que inviabilizam
qualquer plantagdo. Sem abelha, vocé ndo
fica apenas sem mel ou flores, mas sem
frutas, legumes e muitas outras coisas.

Estamos falando de equilibrio do
ecossistema. Ha animais que viram
verdadeiras pragas em determinados

ecossistemas quando sdo introduzidos pelo
homem.

Acho que da tempo. Tem um documentario
que mostram que Lobos mudaram o
percurso de um rio e todo o ecossistema
naquela regido.

- Eu vou procurar o video aqui. Enquanto
isso, eu quero que vocés me ajudem a
definir: o que é ecossistema. Vamos ver se
vocés compreendem a dimensdo que isso
tem na biologia, pois é uma questdo da nossa
prova da semana que vem.

Intérprete: Boa perguntal E por isso
estudamos ecossistema.

Os seres humanos tém prejudicado muito
diversos lugares da Terra. Prejudicam todas
as vidas, sejam elas grandes ou pequenas. As
vezes ndo pensamos, mas todas as vidas
(grandes ou pequenas) sdo importantes para
todos, humanos, animais, plantas e outros.
Exemplo: se acabar as abelhas, o que
acontece? SO vai faltar mel? Ndo. As abelhas
vdo de uma for a outra, levam o pdlen. Se
ndo fizerem isso, ndo nasce fruta nas arvores.
N3o tem legumes ou outras comidas.

Cada ser vivo na Terra precisa de equilibrar-
se com os demais. Tem animais que vivem
num lugar, mas o ser humano pega e leva
para outros, naquele lugar eles prejudicam e
destroem, isso se chama: P-R-A-G-A.

Surda: Tem animais que prejudicam?
Intérprete: Sim. Professora vai mostrar um
video. Tinha um rio que seguia normalmente,
passou um tempo e ele mudou por causa de
Lobos.

Surda: Puxa, quero ver!

Intérprete: A professora vai procurar, mas
perguntou o que significa Ecossistema. Vocé
sabe explicar em sinais? Tem a ver com a
prova.

Fonte: Aula de Biologia da EPUFABC 2018
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Este episddio traz um outro entrelacamento de categorias de analise
desta vez compreensdao e papel dos intérpretes no processo e isso se da
porque antes de realizar a “interrupcdo”, a estudante surda recorre ao
intérprete de apoio, isto porque com a dinamica estabelecida no interior da
EPUFABC, permite que ela possa fazer isso sem que os demais colegas tenham
a explicacdo interrompida.

E interessante que a pergunta dela precisa passar por uma
(re)significacdo. Se fosse interpretada literalmente poderia parecer descabida.
Mais uma vez aqui percebemos o quanto é perigoso realizar a correspondéncia
sinal/palavra entre as duas linguas envolvidas neste processo, essa estratégia
poderia descaracterizar o questionamento.

A duvida da estudante neste episddio precisou ser interpretada pelo
intérprete, e neste caso a colaboracdo estudante - profissional foi
extremamente importante, no episddio anterior, o intérprete recorre ao
professor para conseguir mediar o conceito, neste episédio o intérprete
precisa “tratar” a duvida da estudante, que esta se preparando para o ingresso
no ensino superior.

A primeira vista, a pergunta “para que servem os animais?” numa aula
de biologia sobre ecossistema parece fora de propdsito. Poderia evidenciar
gue depois de varias aulas falando sobre ecossistema e extensdo, a estudante
nao tinha compreendido o ébvio.

No entanto, em vez de censurar a pergunta/divida, a intérprete
ajudou na elaboragdo da pergunta. A pergunta “Como assim?” deu espago
para que ela conseguisse colocar varias ideias em uma sentenca maior e
coerente, porque houve tempo e espac¢o para que elas pudessem estabelecer
este didlogo.

Da pergunta inicial interpretada momentaneamente como: “Para que
servem o0s animais?” Obtivemos algo como: “porque precisamos nos
preocupar com a extingao e a diversidade da fauna Terrestre?”. Quando a
estudante surda fez a pergunta inicial, a ideia (para ela) estava completa, pois
ela sabia qual era a duavida, mas ndo estava ainda elaborada de forma que
pudesse enunciar tdo adequadamente em Libras.

Essa ndo é uma exclusividade dos surdos e da Libras, muitas vezes
ouvintes pensam em questdes que ao pronunciar em voz alta, parece ndo
carregar a intensidade do que realmente querem dizer, sendo necessaria uma
interacdo de forma a conseguir elaborar o que realmente se deseja perguntar.
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No obstante, aunque los conceptos cientificos y cotidianos siguen
caminos opuestos en su desarrollo, estos dos procesos se hallan
estrechamente interrelacionados. El desarrollo del concepto cotidiano
debera alcanzar un determinado nivel para que el nifio pueda asimilar,
en general, y tomar conciencia del concepto cientifico. El nifio debe
alcanzar en los conceptos espontaneos el umbral en que resulta posible
la toma de conciencia. Asi, los conceptos historicos del nifio inician su
camino de desarrollo solo cuando su concepto del pasado estd bastante
diferenciado, cuando su vida y la de las personas cercanas a él y de
quienes le rodean se ha fijado en su conciencia dentro del marco de la
generalizacion primaria de “antes” y “ahora” (VYGOTSKI, 2014, p. 253,
grifos nossos).

E importante salientar que na EPUFABC, com o trabalho em duplas é
possivel garantir que as duvidas podem ser tratadas, por isso a estudante
recorreu ao intérprete de apoio, ficaria muito complicado delegar esta tarefa
ao intérprete atuante, que precisaria interromper a interpretacdo simultanea
para cuidar da duvida, ao passo que com o intérprete de apoio, a duvida pode
ser tratada e o trabalho com o restante dos estudantes so é interrompido
guando a duvida ja estd lapidada.

O importante aqui é problematizar que nao é vergonhoso para o
intérprete dar voz a uma duvida, colocagdo, argumenta¢do ou opinido do
estudante, isso é parte do processo, no entanto, realizar a compreensao da
duvida antes de publicizd-la é uma das tarefas deste profissional, caso o
intérprete acredite que quem escutard poderd confundir e atribuir ao
intérprete essa opinido, o profissional precisa marcar que a fala é do surdo.

Duvidar, errar, se equivocar, confundir e ndo entender, fazem parte
do aprendizado e ocorrem com muita frequéncia nas salas de aula. Ndo raro,
os professores ja pensam que tipo de duvidas os estudantes podem apresentar
quando elaboram o material e ainda assim sdo surpreendidos com outras
formas de raciocinio que aparecem no momento da aula e evidenciam como
os estudantes estdo organizando logicamente as informacGes e compondo seu
conhecimento.
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Episddio 3 - Procurando maneiras de dizer para o outro

Histéria - Egito

Professora: O Egito ¢é politeista. As
divindades egipcias tinham forte impacto na
vida dos egipcios. O proprio faraé é um deus
na terra.

Intérprete: No Egito, ele tinha um unico
deus? N3do. Tinham vérios! Eles eram
importantes na vida de cada um dos egipcios.
Farao é deus, vivo que convive com todos na
Terra.

Surdo: Aqueles deuses, qual é o chefe?
Intérprete: Como assim, chefe?

Surdo: Qual deles mandam em todos. Tipo, pai dos deuses.

Intérprete: Eu ndo entendi. Pai de quem?

Surdo: Exemplo, tem ZEUS na Grécia. Ele manda em todos os outros Deuses. Ele é o mais
forte. Qual é qual desses deuses do Egito é igual ZEUS? O deus [lobo] e o [arara] eles sdo os

chefes?
Intérprete: acho que entendi.
Intérprete:

Professora, uma duvida do Luciano. A mitologia egipcia tem caracteristicas

similares da grega? Exemplo, existe alguma hierarquia entre eles, como Zeus e os outros
deuses. Ele sabe os sinais de alguns deuses que eu ndo conhego, entdo vou precisar da sua
ajuda: o deus que tem cara de lobo e de arara, como chama?

Professora: Qual? O primeiro é Anubis e depois tem dois: Hérus e Ra. Qual ele quer saber?

Intérprete: [arara] tem 2. Veja.
Surdo: [arara] + cobra.

Intérprete: ele quer saber de Anubis e Ra. No seu desenho ele 0 32 e 0 72 da esquerda para a

direita.

Professora: Anubis, com cara de lobo ou
chacal (risos) é o deus que conduz as almas.
Ele leva quem morreu para o submundo. Ra
é o deus Sol, mas ele também tem outras
formas. Vou ser honesta. Ndo sou
especialista em Egito, grecia e Roma eu
domino mais. Preciso fazer uma pesquisa e
conhego outro professor que é. Mas ele me
deixou com a pulga atras da orelha. Nunca
pensei em fazer essa comparagdo.

Intérprete: Nome do deus é A-N-U-B-I-S,
deus lobo ou C-H-A-C-A-L. Quando a pessoa
morre, ele pega a alma e caminha junto até a
porta do mundo dos mortos e ajuda a entrar.
O outro deus, nome: R-A. E deus Sol, mas
sempre o mesmo rosto? N&o. Se vocé
pesquisar vai encontrar varios rostos com
nome de rd. Professora disse que nado
conhece profundamente sobre os deuses do
Egito, mas vai pesquisar. Nunca pensou em
comparar, sua pergunta a fez pensar.

Fonte: Aula de Histéria da EPUFABC 2019

Mais uma vez, o entrelagcamento entre as categorias compreensao e
papel dos intérpretes no processo acontece neste episddio, Luciano procura
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fazer analogias a partir daquilo que vé “O deus [lobo] e o [araral”, para levar
até o intérprete sua duvida, utilizando o mesmo percurso que a estudante do
episodio anterior.

Ainda que ele ndo conheca os nomes dos deuses em Lingua
Portuguesa, este desconhecimento ndo impede que possa colocar sua duvida.
Ha aqui o conhecimento do contexto, consegue discutir e argumentar em
Libras. Neste caso, tivemos um estudante surdo que gosta de histéria e tem
fascinio pelos temas de Grécia, Roma, Egito e se identifica muito com a
professora. Ele tinha conhecimento em lingua de sinais e era capaz de discutir
sobre mitologia egipcia em lingua de sinais, mas ndo sabia em portugués
escrito o que ndo invalida seus conhecimentos.

A aprendizagem dos conceitos cientificos ou da segunda lingua na escola
baseiam-se num conjunto de significados da palavra, desenvolvidos
previamente e originarios das experiéncias cotidianas da crianga. Este
conhecimento espontaneamente adquirido medeia a aprendizagem do
novo. Assim, os conceitos cotidianos estdo “entre o sistema conceitual e
o mundo dos objetos” ...exatamente da mesma maneira que a primeira
lingua de cada um medeia os pensamentos e a segunda lingua. Portanto,
o desenvolvimento de conceitos cientificos depende e se constréi a
partir de um conjunto ja existente de conceitos cotidiano/s (PANOFSKY;
JOHN-STEINER; BLACKWEL, 2002, p.245-246).

Como estratégia, o intérprete disse que os problemas daquela
interpretacdo se davam pelo desconhecimento dele dos termos em Libras e
nao o do estudante surdo e ele se valeu de apontamentos e descri¢cdes até que
obteve os nomes para continuar. No final desta aula, um outro colega ouvinte,
mostrou ao surdo um livro de RPG com gravuras de deuses egipcios e o
estudante disse que tinha o mesmo livro, vale destacar que neste curso
estudantes surdos e ouvintes se relacionam, se entendem como estudantes
em igualdade de condi¢des. Embora haja entre dez ou oito surdos na sala de
cento e vinte estudantes, as acGes desta lingua ndo ficam restritas aos seus
falantes e é com todos esses atores que o intérprete de Libras atua. Seja nas
relacOes: professores-surdo ou surdos-professores, surdos e demais
estudantes, a interpretacdo de Libras pode ter forte permeabilidade nos
discursos.
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Episddio 4 - Por que o alvorogo?

Geografia - Geopolitica

Professora: Um exemplo que podemos
considerar é a mutilagdo feminina. Ndo se
trata apenas de uma questdo religiosa, mas
também cultural e de desinformagdo sobre
higiene. As vezes acontece quando nasce ou
antes da puberdade.

N3o acontece s6 na Africa ndo, mas na Asia,
no Oriente Médio e até América Latina.

Intérprete: Por exemplo, tem alguns lugares
que os labios da vagina e o clitéris sdo
cortados. Por causa da religido, apenas? Nao,
ha culturas e informagdes sobre limpeza
corporal divulgadas de forma errada.

[surdos riem, fazem barulho. Perguntam
qual o sinal de clitdris].

Professora: Estd tudo bem por ai? Estou vendo um alvorogo.
Intérprete: Eu interpretei o termo “mutilagdo feminina” por “cortar os labios da vagina e
clitoris”. E eles ndo sabiam que isso acontecia, acharam engragado o sinal de clitoris.

Professora: Como faz? Me ensina. Olha, até
que parece!

Desculpa. Eu ndo expliquei bem. Na verdade,
o termo correto é Mutilagdo Genital
Feminina. Eles cortam, o clitéris, os grandes
labios. Muitas vezes sem anestesia.

(uma aluna ouvinte pergunta: - como assim,
cortam as vaginas das meninas?)

Sim, é verdade. Existe a mutilagdo dos 6rgdos
sexuais, mas ha também garotas que
amputam os seios para serem confundidas
com meninos e ndo serem estupradas. Esse é
um tema pesado. Todos s3o maiores e
podemos marcar um auldo aos sabados para
discutir sobre esse tema. O que acham?

Intérprete: Professora estd pedindo para
aprender o sinal de clitoris.

Ela falou: desculpe. O jeito certo de dizer é
MGF - Cortar, genital, mulher. As vezes sem
nada de inje¢cdo ou pomada para evitar a dor.

Menina ouvinte 13 no fundo de vermelho,
falou: “como assim?”

Professora falou que é verdade. Cortam
clitoris, labios da vagina, mas tem outros
lugares que as meninas fingem ser meninos,
evitam estupro. Sabe como? Cortam os seios!
Essa discussdo é pesada e deixa as pessoas
angustiadas. Se tiver interesse, a professora
vai combinar uma aula extra de sabado para
falar sobre isso. Vocés querem assistir?

Fonte: Aula de Geografia EPUFABC 2019

Neste ultimo episddio que apresentamos as trés categorias se
entrelagam pois, é preciso que haja a compreensdao e a negociacdo de
conceitos com a intermediacdo do papel dos intérpretes no processo. Pela
primeira vez o alvoroco ocorre no grupo de surdos, todos acabam de certa
forma se manifestando ao perceber do que a professora fala.

Neste episédio é a professora quem dispara o questionamento e a
partir dele as duvidas sdao apresentadas. A intervencdo da professora
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demonstra a naturalidade com que os estudantes sao tratados, pois da mesma
forma que ela chamaria a atencdao dos ouvintes faz isso com os surdos ao
perceber o burburinho. Ela se dirige a eles em vez de interpelar o intérprete.
Quando obtém a resposta dada pelo intérprete pede para aprender o sinal que
motivou a “interrupc¢ao”.

Na interpretacdo para Libras, quando se falou de mutilacdo foi
necessario dizer o que foi mutilado, o que foi cortado, a espacialidade da
lingua se manifesta, ao dizer mutilacdo feminina foi preciso explicitar, ndo
poderia dar o sentido de uma mulher que tem seus bracos ou o corpo todo
cortado, por exemplo. Como bem lembrado pela professora, o nome é
(Mutilacdo Genital Feminina (MGF), mas por algum motivo, alguns termos tém
suas partes suprimidas e aparecem equivocos tanto na sua interpretacdo para
outra lingua quanto na prépria lingua.

Essa pausa acaba por envolver também os estudantes ouvintes, tanto
gue uma delas questiona: “como assim, cortam as vaginas das meninas?”, a
aula passa a ter uma maior participacdo a partir da interrupcdo em que a
lingua de sinais se destaca de certa maneira, a aula acaba sendo inclusive
expandida para um “auldo”, para possibilitar um maior debate. No caso, o
conceito aqui so foi expandido apds a discussdo sobre o sinal em Libras.

Consideragodes finais

Os episddios apresentados nos mostram que o papel dos intérpretes
no processo é fator imprescindivel para o andamento das atividades escolares
na EPUFABC, tanto para os estudantes surdos poderem se colocar,
diretamente ou a partir da lapidacdo de uma duvida, comentdrio ou
apontamento; quanto para os professores se dirigem aos surdos diretamente e
ainda para que os outros estudantes da sala valorizem a participacdo dos
surdos no curso preparatorio.

Nas interacGes durante as aulas, em situacdbes em que hd uma boa
articulagdo entre intérpretes - professores - estudantes, constatou-se que é
possivel trabalhar com novos conceitos e conteddos, mesmo que eles tenham
surgido em um contexto de duvidas ou questionamentos por um dos
elementos dessa triade.

O trabalho em dupla dos intérpretes - apoio e atuante - com os papéis
devidamente determinados, contribuiu com o andamento das atividades, o
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desenvolvimento dos estudantes e a colaboragdao com os docentes, visando ao
ingresso dos estudantes surdos no ensino superior.

Verificou-se que a EPUFABC, no decorrer dos anos, buscando realizar
um trabalho articulado entre os intérpretes e os professores, visando a
construcdo de um espaco realmente bilingue, oportunizando o acesso aos
conteudos pelos estudantes surdos e evidenciando a importancia da lingua de
sinais neste processo.
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CONTRIBUICOES DE PRATICAS COLABORATIVAS NO
DESENVOLVIMENTO LINGUISTICO E CULTURAL DE CRIANCAS
SURDAS POR MEIO DA LITERATURA INFANTIL"

Erica Aparecida Garrutti de Lourencgo
Larissa Daniele de Jesus Coelho

Introdugao

Chega mais perto e contempla as palavras.
Cada uma

tem mil faces secretas sob a face neutra

e te pergunta, sem interesse pela resposta,
pobre ou terrivel, que lhe deres:

Trouxeste a chave?

Carlos Drummond de Andrade

Carlos Drummond de Andrade, em “Procura da Poesia”, cujo trecho foi
mencionado acima, faz-nos um convite irrecusdvel: chegar mais perto das
palavras e contempld-las. Como um aceite a esse convite, temos, neste
capitulo, o propédsito de refletir sobre contribuicdes de praticas educativas
envolvendo a literatura infantil na educacao de criangas surdas. Nossa chave,
tal como argumentado no poema de Drummond, compde-se do estreito
relacionamento entre o significado da palavra como linguagem, especialmente
a partir dos estudos de Vygotsky (2007; 2008), e o significado da palavra como
poética infantil, comumente expressa em contos e narrativas infantis
(ABRAMOVICH, 1991; RIZZOLI, 2005).

Para que a crianca se constitua na e pela palavra/linguagem, e por
outras fungdes psicoldgicas superiores, a mediagdo do(s) outro(s) é uma
necessidade continua. Nessa perspectiva, Vygotsky (2008, p. 63) destaca que,
desde a evolucdo da fala e do pensamento em criangas pequenas para a fala
interior e o pensamento verbal em criangas maiores, “a natureza do préprio
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desenvolvimento se transforma, do bioldgico para o sociohistérico”. O homem
se define nas situacdes de trocas e na sua organizag¢ao cognitiva pelo uso de
sistemas simbdlicos. Dentre eles, a linguagem exerce papel de destaque.

Em situac¢Oes de interlocucdo, de participacdo em praticas discursivas,
as criangas vao se apropriando dos conhecimentos de mundo e descobrindo
formas de se posicionar em relacdo ao(s) outro(s) nos diferentes tempos e
espacos que integram. Como o sujeito se relaciona com o mundo e como se vé
representado nessas relacdes sdo algumas das questdes-chave nesse
continuum; ele significa o mundo e ao mesmo tempo significa a si préprio.

Pesquisas atuais, também fundamentadas numa compreensdo
histérico-cultural do sujeito surdo (TARTUCI, 2015; GURGEL et al., 2016;
ANDREIS-WITKOSKI; FILIETAZ, 2019), revelam contribui¢des da organiza¢do de
espacos educativos que, desde a educacdo infantil, sejam bilingues; espacos
nos quais a lingua de sinais - Lingua Brasileira de Sinais (Libras) - seja a lingua
da mediagdo pedagdgica e das trocas entre pares coetaneos.

A crianga surda imersa nesses espagos encontra na Libras uma lingua
para se comunicar, internalizar e produzir significados, lembrar-se de
acontecimentos, imaginar e criar narrativas e posicionar-se culturalmente, de
modo a ir se constituindo como “ser surdo” (LOPES; VEIGA-NETO, 2010, p.
116)*.

Considerando que grande parte das criangas surdas brasileiras tém
contato com sua lingua de conforto® somente a partir de seu ingresso nos
espacos educativos, sendo privada, portanto, do acesso a uma lingua de trocas
comunicativas em seus lares, a socioconstrucdo da linguagem nessas criancas
ja foi prejudicada. Diante disso, eleva-se a necessidade da organizacdo de
espacos bilingues, desde a educacdo infantil, para que os pequenos encontrem

! Conforme Lopes e Veiga-Neto (2010, p. 116), a expressdo “ser surdo” abrange uma experiéncia
de ser e de estar no mundo, que é vivida no coletivo e sentida de maneiras particulares. Além
disso, os autores pontuam que, “além da lingua de sinais, da arte, do teatro e da poesia surda, a
nogdo de luta, a necessidade de viver em grupo e a experiéncia do olhar sdo marcadores que nos
permitem falar de identidades surdas fundadas em uma alteridade e uma forma de ser surdo”.

2 0 conforto linguistico requer a organizagdo de espagos de interlocugdo constituidos pelo uso
de uma lingua que seja plenamente acessivel aos sujeitos, que considere suas diferencas
identitdrias e culturais. Conforme Santiago (2013, p. 147), entende-se por conforto linguistico “a
situacdo de uma pessoa que se comunica e interage com o mundo, por meio de uma lingua que
Ihe é natural, lingua esta que lhe da condigGes de entender e interpretar o mundo de maneira
completa e significativa, e de produzir sentido nos enunciados nesta lingua”.
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na Libras o principal sistema simbodlico das relagbes multiplas que se
estabelecerdo nas diades crianca(s)-crianca(s) e crianga(s)-adulto(s).

De acordo com Santana e Bergamo (2005, p. 570), a lingua de sinais é
“passaporte de entrada para o universo social” de pessoas surdas. De posse
desse passaporte, compreensdes diversas poderdo ser construidas na
multiplicidade de praticas e interacdes sociais. Em relacdo as criancgas surdas e
ao universo social da escola, esse passaporte encontra na literatura infantil um
importante espaco de experimentacdo de praticas discursivas.

A literatura infantil é um fenbmeno de linguagem e uma experiéncia
vital e cultural (COELHO, 1993), pois as histérias infantis permitem que as
criangas encontrem diversas possibilidades de exploracdo e construcdo de seu
conhecimento de mundo.

Por meio do universo da literatura infantil, a crianca pode ter acesso a
informacgGes sobre como a sociedade se organiza no tempo e nos espacos,
bem como viajar por territérios conhecidos e outros a serem desvendados.

Contar e ouvir uma histdria é terreno em que se pode “brotar a
imaginacdo e abrir caminhos criativos” (RIZZOLI, 2005, p. 9). As histdrias
podem apresentar importantes pistas sobre o mundo e despertar a empatia,
além de tantos outros sentimentos que respondam as necessidades mais
intimas de cada um; elas sdo um modo de

[...] interpretar aquilo que acontece conosco, de encontrar um
significado para aquilo que nés fazemos e de dar sentido ndo apenas a
um evento isolado, mas a uma série deles - a varias categorias de
eventos. E, por isso, um principio de estruturacdo dos processos e das
experiéncias de vida (RIZZOLI, 2005, p. 11, grifo nosso).

A literatura infantil € um campo de experimenta¢do do mundo. Nele, a
crianca, ao ler, contar ou ouvir uma histdria, lida com situacdes ou
acontecimentos que apresentam, de maneira sistematica, as relacGes na
sociedade, numa viagem que represente um misto de realidade e fic¢do, como
continuidade ao exercicio de linguagem e pensamento.

Considerando as contribuicdes da literatura infantil no trabalho
pedagdgico com criancas, aqui se analisa a experiéncia de uma sequéncia
didatica que aconteceu em uma turma multisseriada de alunos surdos, com
idade variando de 4 a 8 anos, de uma escola municipal, sob conducdo de uma
de suas professoras, também autora deste texto. A experiéncia teve inicio com
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a visita de criangas surdas a uma universidade - como um convite proposto por
uma professora-pesquisadora, uma das autoras desta escrita - e teve
continuidade no ambiente escolar. A sequéncia de atividades foi finalizada com
apresentacdo de uma peca teatral em um evento promovido pela escola e em
outro pela secretaria de educacdo municipal. A pratica pedagdgica proposta
tinha como objetivo que as criancas, a partir de uma vivéncia com diferentes
versdes de um conto infantil cldssico, realizassem recontos e criassem uma
releitura que trouxesse particularidades da turma.

O desenvolvimento da crian¢a surda por meio de praticas
educativas com literatura infantil

O uso social dos sistemas simbdlicos, dentre os quais a Libras, como
linguagem, exerce papel central no desenvolvimento do sujeito surdo, é o que
permitird a representacdo da realidade e o dominio do aspecto cultural. Com
isso, nota-se que a apropriacdo do conhecimento humano passa, entdo, pela
capacidade de emprego dos signos e instrumentos em situacdes
compartilhadas socialmente.

De acordo com Vygotsky (2007), a linguagem assume uma funcdo
comunicativa e permite que o sujeito planeje a solugcdo de um problema antes
de executar uma acdo. A fala é tdo importante quanto a acdo para atingir um
objetivo; ambas fazem parte de uma mesma funcdo psicolégica complexa,
dirigida para a solucdo do problema. “Quanto mais complexa a acdo exigida
pela situagdo e menos direta a solugdo, maior a importancia que a fala adquire
na operagcdo como um todo” (VYGOTSKY, 2007, p. 13). A fala se apresenta, em
sua func¢do organizadora das agdes, como pensamento verbal.

Desse modo, é importante que as praticas educativas na escola
permitam as criangas surdas interagir por meio da Libras e organizar suas
acles centrando-se na resolugdo de questdes que as desafiam.

Contemplar os interesses e as necessidades das criancas é outro
importante ponto no planejamento do trabalho pedagdgico e, nesse quesito, a
liberdade de criagdo e a imaginacdo podem marcar forte presenca no cotidiano
da escola.

“A acdo numa situacdo imaginaria ensina a crianca a dirigir seu
comportamento ndo somente pela percep¢do imediata dos objetos ou pela
situacdo que o afeta de imediato, mas também pelo significado dessa acdo”
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(VYGOTSKY, 2007, p. 114). Atividades ainda nao possiveis de serem executadas
no plano real e desejadas podem ser experimentadas, por exemplo, no brincar
de faz de conta ou em uma contacdo de histdrias. Ha, entdo, uma vivéncia de
praticas culturais.

E importante também que as praticas educativas considerem como o
sujeito se vé representado nas relacdes, e como ele constréi sua subjetividade
nas praticas discursivas. O reconhecimento de si mesmo acontece num
processo semiético, que pressupde a relacdo com o outro. A crianca surda, que
tem a Libras incorporada na interlocucdo cotidiana com pares coetaneos e
adultos, ouvintes e surdos, encontra maiores possibilidades de expansdo das
relacOes interpessoais, que constituem sua organizacdo cognitiva e afetiva e
ddo sustentacdo a construgdo da subjetividade (GOES, 2002), estando
intimamente relacionadas as condicGes concretas de vida.

Em se tratando dos aspectos linguagem, pensamento, imaginacdo e
construcdo da subjetividade da crianga surda, como ser participante da cultura,
a literatura infantil pode ser o grande elo quando o objetivo é potencializar tais
fungdes nas atividades em sala de aula. O trabalho com literatura infantil
possibilita que as criancas possam se reconhecer, imaginar, interagir, observar,
confrontar o ouvido e o visto com o vivido, compreender a realidade e
representa-la, associar a realidade e a representagao (RIZZOLI, 2005).

Conforme Vieira (2008), o trabalho com literatura infantil permite que
a crianca percorra, pela linguagem, mundos desconhecidos, crie e recrie
realidades, experiencie situagdes, amplie o conhecimento de mundo, encontre
equilibrio emocional e psiquico, e desenvolva seu senso critico. Nesse
processo, da-se inicio a aprendizagem do ser leitor, que, nas palavras de
Abramovich (1991, p. 16), significa trilhar um “caminho infinito de descoberta
e de compreensdo de mundo”.

Dada a importancia de praticas sociais para uso da linguagem no
desenvolvimento dos sujeitos e a restricdo de vivéncias de relacbes multiplas
na lingua de sinais por criancas surdas, nota-se um crescente numero de
estudos que tecem reflexdes sobre contribuicdes do trabalho com literatura
infantil e/ou de contagBes de histdrias e respectiva organizacdo de praticas na
educacdo de criancas surdas (LEBEDEFF et al., 2004/2005; LODI; LUCIANO,
2014; DELMAR, 2016).

Em um estudo pedagdgico realizado por Lodi e Luciano (2014), as
rodas de conversa que sucederam a contag¢des de histérias revelaram que as
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criangas puderam aprender sobre as particularidades da Libras, vivenciar
trocas de papéis e fazer relagdes com situacdes cotidianas. Corroborando com
essa constatacdo, Lebedeff et al. (2004; 2005) destacam que as histdrias
podem ajudar as criancas a realizar inferéncias e produzir narrativas em sua
primeira lingua, habilidades basilares também para compreensdo dos textos
escritos em sua segunda lingua (o portugués). Delmar (2016), por sua vez,
apresenta possibilidades de acdes pedagdgicas de conto e reconto,
organizadas a partir da escolha de uma obra infantil, e que destacam o uso de
estratégias e recursos com pistas predominantemente visuais, atividades
priorizadas neste relato de experiéncia.

O inicio da experiéncia: encenagdes de histdrias infantis na
universidade

Por dois anos seguidos, os licenciandos matriculados em uma disciplina
com ementa focada na educacdo bilingue para alunos surdos que compde a
grade curricular do curso de Pedagogia em uma universidade publica
prepararam e apresentaram dois momentos de encenacdes em Libras de
classicos da literatura infantil, sendo um por ano. No ambito dessa disciplina, a
literatura infantil foi tomada como campo de estudo lexical e gramatical da
Libras por parte dos estudantes que iniciavam o percurso de aprendizagem
dessa lingua.

As encenac¢Oes dos pedagogos em formacdo tiveram como plateia
criangas surdas que integravam duas turmas bilingues de uma escola regular
da secretaria de educacdo de um municipio da regido metropolitana de Sao
Paulo. Tais turmas tém a Libras como lingua do ensino e a lingua portuguesa
em sua modalidade escrita como segunda lingua.

Os alunos surdos contavam com a Libras como lingua de mediacdo
pedagdgica, e somente a usavam no ambito escolar, haja vista que seus
familiares ndo se comunicavam com eles na lingua de sinais. Cada uma das
turmas era dirigida por duas professoras fluentes em Libras que atuavam em
regime de docéncia compartilhada.

Em ambas as visitas a universidade, as criancas, além de assistirem as
encenacgdes, participaram de atividades ludicas complementares como, por
exemplo, de exploracdo da biblioteca e da brinquedoteca, organizadas e

160



mediadas pelos adultos presentes - professoras, monitoras, bolsistas e
educadores surdos visitantes.

Na primeira visita a universidade, as encenag¢des dos licenciandos
contemplaram releituras de textos literarios inspirados no cldssico “Jodo e
Maria” e, na segunda - material de andlise da experiéncia aqui relatada - em
versdes do classico “Os Trés Porquinhos”.

Os livros de literatura infantil que inspiraram as encenacdes da
segunda visita adicionavam detalhes curiosos ao classico de Joseph Jacobs: as
casas ou os porquinhos assumiam formas geométricas (TORERO, PIMENTA,
2017; VILLELA, 2006), os protagonistas eram jacarés construtores de casas em
lugares inusitados (KETTEMAN, 2010); os protagonistas eram lobinhos, e o
porco era o vildo (TRIVIZAS, 1996), e o lobo derrubava as casas
acidentalmente, pois ele queria somente uma xicara de agucar para preparar
um bolo (SCIESZKA, 1993).

O planejamento da visita pelos alunos do curso de Pedagogia,
atividade de finalizagdo da disciplina, contemplou ac¢des que duraram dois
meses consecutivos e teve o seguinte publico: turmas de educacdo bilingue
formadas por criangas surdas. Para tanto, foram necessarios muito estudo e
pesquisas por parte dos licenciandos. Afinal, o objetivo da atividade era
proporcionar narrativas e situacOes de trocas em Libras, considerando o perfil
das criancas.

A fim de preparar as criangas para a segunda visita a universidade, as
professoras da escola realizaram rodas de conversa para explicar qual seria a
sequéncia de atividades e para falar da importancia de todos participarem
delas.

Considerando que a visita anterior tinha proporcionado momentos de
muita interacdo entre as criancas e os adultos, com os estudantes do curso de
Pedagogia principalmente, a expectativa para a segunda visita era grande.
Esses momentos eram importantes para as criancas, visto que elas nado
contavam, em seu convivio social, com pessoas que partilhassem de uma
lingua comum, limitando sua interacdo até mesmo com pessoas préximas.

Isto posto, as criangas ja sabiam que elas seriam protagonistas nas
atividades que aconteceriam na universidade, e que todas as pessoas ali
presentes partilhavam o desejo da interagdo, o que ampliaria o raio social do
gual fazem parte e que, devido as circunstancias anteriormente citadas, é tao
limitado.
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Durante as encenac¢les das histdrias da segunda visita, que foram
cinco no total, as criangas observavam atentamente cada apresentagdo. A
semelhanca dos enredos com uma histdria ja conhecida, “Os Trés Porquinhos”,
levou-as a esperar com ansiedade o desenrolar de cada releitura. Em alguns
momentos, as criangas até tentavam direcionar as agGes dos personagens, e a
expectativa para cada nova encenacdo era grande e vinha acompanhada de
curiosidades do tipo: Quais serdo os personagens? Como eles serdo? Quais
recursos e acessorios estardo presentes na historia?

Esse interesse permitia que as criancas adentrassem em cada nova
histéria, e um dos pontos centrais a despertd-lo foi o planejamento de
recursos visuais pelos licenciandos. Cada personagem utilizava acessérios que
facilitavam a sua identificacdo e os recursos complementares como, por
exemplo, para a construcdo das casas dos porquinhos, tornavam o processo
mais claro.

Refletindo sobre a importancia da leitura de informagdes visuais, como
as imagens, no trabalho do professor, Reily (2012) destaca as imagens como
recurso cultural presente na histéria da humanidade e, portanto, como um
importante material pedagdgico no curriculo escolar. O planejamento dos
recursos Vvisuais nas releituras fez-se presente na caracterizagdo dos
personagens, no uso dos acessorios e na utilizacdo dos espacos, a fim de que
as informagdes do roteiro fossem compreendidas no uso articulado da
linguagem verbal e ndo verbal. Desse modo, possibilitou-se o acesso por parte
das criangas a informacdes e caracteristicas importantes para o entendimento
dos enredos.

A visita propiciou, aos alunos surdos, encantamento e aprendizagens
tdo significativas, que as professoras envolvidas no projeto optaram por
explorar a temdtica na escola. Por parte de uma das turmas, na experiéncia
gue relatamos aqui, a motivacdo por uma das versdes encenadas foi tdo
grande, que permitiu as professoras ampliar as experiéncias em sala de aula
para as diferentes areas do conhecimento, resultando em um plano de
atividades interdisciplinares, com elementos do universo da turma para a
construcdo de uma narrativa infantil.
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Continuidade da experiéncia na escola: recontos e criagao de
conto proprio

A sequéncia didatica que envolveu releituras de “Os Trés Porquinhos”
na escola e conduzida pelas professoras contemplou as seguintes atividades:
roda de conversa posterior a visita na universidade, recontos das releituras
assistidas na universidade, criagdo de uma releitura da turma (definicdo de
personagens e roteiro), producdo de videos de registro em Libras, producéo de
um livro de registro da histéria em portugués e ensaios para posterior
apresentacao teatral da narrativa em um evento da escola e em outro
promovido pela secretaria de educagao do municipio.

Apds a visita, por meio de roda de conversa na escola, foram
retomadas as atividades realizadas na universidade e as consideracdes das
criancas sobre cada uma delas, o que permitiu que os alunos apontassem
como se sentiram e o que |lhes chamou mais atengdo. Animados e ansiosos
para expressarem suas opinides, eles foram logo dizendo o que mais gostaram
nas dramatizac¢des.

Espontaneamente, a turma recontou as histdrias dramatizadas, sendo
esta a alternativa habitual utilizada para explicar determinados fatos com
detalhes. Na versdo em que os porquinhos eram os protagonistas, as criancas
incorporavam as caracteristicas e acdes do lobo quando assoprava fortemente
para derrubar as casas e depois entrava em uma delas pela chaminé. De modo
semelhante, na versdo em que os jacarezinhos eram os protagonistas, as
criangas incorporavam as a¢des do “javali bundudo” que derrubava as casinhas
fazendo movimentos engracados (KETTEMAN, 2010). Os aspectos que
chamavam a atengdo da turma eram imitados para trazer aos seus recontos o
lado coOmico que elas tanto apreciavam.

Em sala de aula, apds a leitura de livros de literatura, ou depois de
assistir a videos de histdrias, era comum que as criangas realizassem recontos.
Essa estratégia ajudou os alunos a se comunicarem, interagirem e discutirem
sobre os acontecimentos narrados sobre a visita. Em meio a didlogos e
recontos, as criangas iam percebendo o que era necessario para que fossem
compreendidos, e as professoras encontravam pistas para avaliar seus
entendimentos sobre o que lhes foi passado e tragar planos para avancar na
construgdo de narrativas.
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O reconto implica em compreender o que foi narrado e recomp6-lo na
sequéncia de acontecimentos. Atrelada a percep¢ao de quem ouve ou Ié uma
histdria, e se prepara para o reconto, hd uma organizacgdo cognitiva que forma
“outra trama”, “outra malha textual”, podendo ser semelhante ou ndo ao
texto base (SOUZA; COSTA; SAMPAIO, 2016, p. 555).

Os alunos envolvidos nos recontos, e com a mediacdo das professoras,
puderam dar novas formas a malha textual (re)estruturada coletivamente pela
turma. Eles autonomamente se organizaram, determinando o que cada um
deles faria, os elementos que serviriam para ilustrar os objetos e as
caracteristicas dos personagens, assim como os espagos utilizados. Cada um
pode trazer um pouco de si nesse processo.

A observagdao das professoras da escola revelou que as criangas
estavam trazendo diversas expressdoes ndo manuais inspiradas na historia “Os
Trés Porquinhos”, que ja era conhecida por elas devido a leituras realizadas em
sala de aula. Além disso, como as casas dos porquinhos, em uma das
dramatizagGes assistidas na universidade, assumiam formas geométricas, tal
detalhe foi inserido em seus recontos.

As formas geométricas das casas da histéria chamaram a atengdo das
criangas; pois, em sala de aula, estavam sendo realizadas atividades sobre esse
assunto. Sendo assim, elas tiveram a oportunidade de observar algo que
tinham aprendido, sendo explorado de outra maneira, em uma pratica com a
qual se identificavam; no caso: o reconto e a dramatizacao.

Partindo dessa aprendizagem, deu-se inicio ao processo de construcdo
de uma narrativa que fosse criada pelos alunos e que seria apresentada na
escola e em um evento municipal. A narrativa da turma ja se distinguia na
composicdo do numero de porquinhos protagonistas; em vez de ser composta
por trés porquinhos, contou com quatro porquinhos, visto que todos
consideraram importante representar as seguintes formas geométricas:
circulo, tridangulo, retangulo e quadrado. Vemos, nesse exemplo, os saberes
das criancas sendo incorporados no texto literdrio, o que evidencia que
imaginacdo e conhecimento podem ocupar o mesmo espaco.

Dentre os recursos e acessorios construidos pelos licenciandos do
curso de Pedagogia e doados para a turma, havia as casinhas dos geométricos
porquinhos, que foram utilizadas em todos os recontos espontaneos na escola.
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Na constru¢do da narrativa da turma, as professoras pontuaram
algumas questdes para possibilitar que toda a turma atuasse na dramatizacao,
visto que nos momentos de recontos os alunos se revezavam entre os
personagens para que todos participassem e experienciassem os diferentes
pontos de vista. Dentre as questdes, as criancas foram desafiadas a pensar em
como todas poderiam participar da apresentacao.

Inicialmente, a turma decidiu quais criancas fariam os papéis dos
guatro porquinhos e do lobo por meio de uma roda de conversa, na qual as
personalidades e os interesses de cada aluno foi critério determinante para as
escolhas. Assim, dois meninos e duas meninas foram escolhidos pelos alunos
para representar esses personagens, conforme critérios descritos a seguir.

O porquinho que construiu a casa mais forte, com a forma quadrada,
foi representado pelo aluno considerado mais sério pela turma. Para o
porquinho da casa mais fragil, representando a forma triangular, o aluno mais
desinibido e brincalhdo se prop6s a encena-lo. Duas meninas demonstraram o
interesse para interpretar os demais porquinhos. Uma delas trouxe vaidade e
meiguice para sua personagem, que se preocupava somente em deixar bonita
sua casa em formato de circulo. A outra aluna fez o papel do porquinho que
construiu a casa com a forma de retdngulo e que ndo conseguiu finalizar a
construcdo por ter se distraido no processo. O papel do lobo foi atribuido a
crianga que, nos recontos, realizava expressdes faciais e corporais desse
personagem mais detalhadas. Essas caracteristicas foram definidas
coletivamente durante a construcdo do roteiro que detalhava as cenas e as
falas dos personagens.

Tendo sido atribuidos os personagens principais da histdria, ainda era
preciso criar mais trés personagens para que todas as criancas da turma
tivessem papéis na narrativa. Aproveitando a espontaneidade das criangas em
um momento de reconto, surgiu a ideia de explicar na histdria que o lobo havia
precisado buscar alimento porque sua filha, a bebé loba, estaria com fome.
Assim, a necessidade de alimentar a filha foi o que mobilizou o lobo na caca
aos porquinhos. A escolha de quem faria essa personagem levou em conta a
idade das criancas, seguindo a légica de que a filha precisaria ser “menor” que
seu pai. Dessa forma, uma das criancas menores, que havia sido matriculada
recentemente na turma, foi escolhida para ser a bebé loba.
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Como ainda faltava definir papéis para duas criangas, outras versdes de
“Os Trés Porquinhos” foram lidas, a fim de buscar ideias que ajudassem a
resolver a questdo. Em uma delas, a histéria era iniciada com a mde dos
porquinhos dando-lhes dinheiro para construir suas casas. Essa histéria
chamou a atencao das criangas, que logo decidiram inserir essa personagem na
apresentacdo. Assim, surgiu a mamae porquinho, que foi atribuida a uma das
alunas maiores. Para a crianca sem personagem e recém-chegada a turma,
ficou definido que ela seria um bebé porquinho, também seguindo a idade
como critério.

As criangas, ao serem levadas a pensar nos sujeitos que comporiam o
enredo, foram incitadas a buscar personagens alternativos, além daqueles que
elas ja conheciam do classico “Os Trés Porquinhos”. O objetivo desse exercicio
era atribuir papéis para todos que integravam a turma. Com esse propdsito em
mente, os alunos foram levados a conversar e a pensar sobre o assunto e,
juntos, encontrar respostas para a situa¢do que as desafiavam.

Tal como destaca Vygotsky (2007), praticas desse tipo favorecem o
desenvolvimento das criangas. Na situacao relatada, foi preciso mobilizar o uso
de signos e instrumentos que permitissem encontrar uma resposta para a
questdo-chave: como incluir todos os colegas da turma em um enredo que
fosse inspirado em um cldssico conhecido por eles e em outras releituras?
Diante dessa questdo, os alunos puderam por meio da fala organizar a
construcdo de uma narrativa da turma. O acesso a releituras na universidade e
na escola e a mediagdo das professoras da turma foram determinantes na
criagdo da nova narrativa. Nesse processo, vemos notadamente as
contribuicdes do trabalho com narrativas infantis para o exercicio do
pensamento, da linguagem e da imaginacao.

A introducdo da mamde porquinho na histéria recebe destaque no
processo inventivo das criancas. Durante a encenacdo, elementos comicos
foram inseridos na atuacdao da personagem, quando todas sugeriam detalhes
gue pareciam incorporar parte da personalidade e das acdes de suas maes,
guando sdo por elas repreendidas em seus cotidianos por exemplo.

Ressaltando o potencial das narrativas, Souza, Costa e Sampaio (2016,
p. 555) esclarecem que na acdo de (re)contar, “o sujeito move as estruturas
textuais e tece uma nova trama, um novo tecido que podera trazer em si as
marcas do leitor”. Nessa nova trama, desenha-se um modo de interpretar o
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gue acontece ao leitor; é um principio de “estruturagdo dos processos e das
experiéncias de vida” (RIZZOLI, 2005, p. 11).

A personalidade da mae porquinho foi a que menos necessitou de
intervencao das professoras, pois a espontaneidade trazida pela turma foi
suficiente para construi-la, uma vez que havia nela a representacdo de muitas
experiéncias.

A definicdo de cada personagem da releitura em construcdo permitiu
gue as criancgas trouxessem para o enredo situacGes cotidianas, o que revela o
potencial da literatura infantil para o resgate de vivéncias das criangas. Para
Azevedo (2007, p. 7), a constru¢do de narrativas “é um procedimento que, sem
duvida, ajuda a estruturar e tornar compreensivel a experiéncia de vida, ndo
de forma solitdria, mas sim, note-se, por meio da sociabilidade e do contato
dialégico com o outro”.

Conceder oportunidades nos espacos educativos para que as criangas
surdas relatem suas experiéncias na Libras é uma estratégia para significar o
mundo, e, na perspectiva de Quadros (2000), para desenvolver a consciéncia
sobre a lingua.

Com os personagens ja definidos, a construcdo do roteiro passou a ser
o foco da turma. Esse processo teve inicio com uma conversa sobre as
dramatizacGes feitas na universidade, sobre o que leram em sala de aula e
sobre os recontos que fizeram. Nessa conversa, cada cena era definida,
fazendo-se um registro em video (Libras) e, depois, na forma escrita (Lingua
Portuguesa). Cada registro permitia as criancas aprenderem sobre ambas as
linguas.

Conforme Quadros (2000), no contexto escolar da crianca surda, sdo as
possibilidades intensas e diversas para se expressar na Libras que sustentam o
conhecimento gramatical dessa lingua, e que dara suporte para o processo da
escrita, em especial na segunda lingua, o portugués. “As oportunidades que as
criancas tém de expressar ideias, pensamentos e hipdteses sobre suas
experiéncias com o mundo sdo fundamentais para o processo de aquisicao da
leitura e escrita” (QUADRQOS, 2000, p. 59).

Nesse sentido, todo o registro da narrativa feita pela turma acontecia
em Libras, para que a construcdo gramatical nessa lingua fosse priorizada.
Depois de construido e registrado o roteiro em Libras, a cada dia de aula, uma
ou duas cenas eram registradas em portugués escrito, priorizando-se uma
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construcdo textual que fosse significativa para a turma, e de modo que os
alunos refletissem sobre o que estava sendo escrito.

Em seguida, foi confeccionado um livro da histdria criada pelas
criangas. Nesse livro, conforme os registros escritos no portugués eram
interpretados em Libras pela professora, as conversas indicavam como ele
seria ilustrado. Os personagens eram feitos de dobraduras, as casinhas, de
palitos de sorvetes, e ainda havia recortes coloridos e desenhos feitos pelas
préprias criancas.

O enredo criado pelos alunos trouxe os quatro filhos porquinhos, cada
um caracterizado por vestimentas com estampas em uma forma geométrica.
Os porquinhos moravam com sua mde e mais uma irma, que era bebé. Por
serem muito bagunceiros, a mamae porquinho ficou muito estressada, e
decidiu que era hora de seus filhos comecarem a ser independentes, e, para
isso, deveriam construir suas proprias casas.

O processo de construgao das casas refletia a personalidade de cada
porquinho, além da forma geométrica de cada um. O porquinho com forma de
triangulo construiu uma casa, usando papel como material, por ser mais
rapido. O porquinho com forma de circulo sé se preocupou em enfeitar sua
casa, sem pensar na resisténcia. O porquinho com forma de retangulo nao
terminou a construgdo da casa, pois trabalhava de pouquinho em pouquinho.
Ja o porquinho com forma de quadrado fez sua casa pensando na seguranga,
se dedicando de forma responsavel numa construgdo correta.

O lobo iniciava sua participa¢do na histéria com sua filha, que o avisava
gue estava com fome. Assim, ele foi a floresta para procurar comida e se
deparou com os porquinhos. Baseando-se na histéria tradicional, no enredo
construido pelas criangas, o lobo, no caminho para a casa dos porquinhos,
ameacava um de cada vez, e, ndo tendo sucesso na captura, destruia a casa,
uma a uma, com um forte assopro, fazendo com que cada porquinho fugisse
para a casa do irmdo. O lobo, porém, ndo teve sucesso em sua estratégia ao
tentar destruir a casa do ultimo porquinho; assim, decidiu invadir a casa pela
chaminé, a fim de garantir uma farta refeicao.

As cenas tomavam um contorno proprio em cada fala das criangas -
todas pensadas por elas -, ao encenarem os porquinhos provocando o lobo,
nas expressoes faciais que faziam durante as cenas, na maneira que
interpretavam os momentos de fuga trazendo humor para as cenas e nas
estratégias do lobo para ter éxito em seu plano.
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Em todas as vezes que encenavam, a espontaneidade marcava forte
presenca, abria-se espaco para novas fantasias, para que novos detalhes
fossem descobertos. As contribuicdes desse processo seguiam uma via de mao
dupla: as criancas enriqueciam a histdria e se enriqueciam com todas as
fantasias que a histéria deflagrava (RIZZOLI, 2005). Por esse motivo, os ensaios
nunca eram iguais, assim como as apresentacdes na escola e no evento do
municipio, que contaram com momentos de espontaneidade.

Partindo dessa espontaneidade e do humor que as criangas trouxeram,
o desfecho da histéria contou com a criatividade delas. Em vez de se ter o final
convencional em que o lobo é queimado ao entrar pela chaminé, na versao da
turma o lobo foi afugentado pela furiosa mae porquinho, que espantou o lobo
com um tamanco na mao, deixando bem claro que n3do permitiria que ele
fizesse mal aos seus filhos.

Além de o enredo original sofrer mudancgas criativas por parte das
criangas, aspectos culturais provenientes da cultura surda também foram
inseridos. Como todos os personagens eram surdos, marca¢bes visuais 0s
orientavam durante a pega. O lobo, quando diante da porta da casa dos trés
porquinhos, acionava uma campainha visual, que fazia uma luz acender. A
mamae porquinho, para chamar a atencdao do lobo, tocou em seu braco
enquanto ele se preparava para subir a escada e entrar na chaminé. A mamae,
para repreender seus filhos no momento da bagunca, batia forte os pés no
chdao para que eles sentissem a vibragdo. Esses sdao alguns exemplos de
marcadores que ilustram como o enredo fora construido, considerando
representacdes proprias do “ser surdo” (LOPES; VEIGA-NETO, 2010) e, dentre
elas, a experiéncia do olhar direcionando cada momento da peca.

Analisando o processo de construcdo de releitura da histéria,
chamamos a atencdo para o fato de que todas as etapas que originaram uma
apresentacdo teatral consideraram o protagonismo das criangas surdas. A
visita das criancas a universidade proporcionou o acesso a releituras, de um
classico da literatura infantil, por meio da Libras, e que, em detalhes, puderam
considerar representacdes da cultura surda. Tal trabalho pode ser continuado
na escola e revelou que as criancas se beneficiaram de praticas educativas
mediadas pela literatura infantil.

Da visita a universidade ao trabalho na escola, as criangas
conseguiram se colocar em uma postura de empoderamento, pois tiveram a
possibilidade de ampliar seu repertério cultural, linguistico e social, tdo restrito
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devido as circunstancias sociais, geralmente marcadas pela limitacdo de
oportunidades de praticas discursivas na lingua de sinais.

Consideragodes finais

Neste capitulo, foram apresentadas reflexdes sobre as contribuicbes
da literatura, como pratica cultural e interdisciplinar no trabalho com criangas
surdas, que oportunizam experiéncias de ampliacdo da leitura de mundo e da
percep¢do de si mesmo nas relagdes cotidianas e no desenvolvimento de
competéncias linguisticas.

As praticas educativas originadas do acesso a releituras de um classico
infantil centraram-se na compreensao, estruturacdo e criacdo de histdrias, e
contribuiram para a producdo de narrativas em Libras, que é um importante
passo também para a construgdo textual em lingua portuguesa. Se os
conhecimentos da lingua escrita se constroem numa base de comparagdo com
a primeira lingua da crianga surda, temos ai mais uma contribuicdo das praticas
de (re)conto e das criagdes de narrativas, feitas inicialmente em Libras, e,
depois, na lingua escrita, ou seja, em portugués.

As experiéncias oportunizadas pelo trabalho aqui relatado, envolvendo
a literatura infantil e a articulacdo entre escola e universidade, proporcionaram
vivéncias pedagdgicas bilingues e interculturais para todos os envolvidos.

Dentre os frutos desse trabalho, da parte das criangas surdas, aqui
constantemente enfatizadas, destacamos seu envolvimento ativo nas vivéncias
de recontos das histdrias dramatizadas a partir da visita a universidade, o que
possibilitou um trabalho interdisciplinar em sala de aula e que resultou em
uma apresentacao teatral, o que foi possivel devido as praticas de recontos das
literaturas apresentadas que proporcionaram, além do desenvolvimento
linguistico, o protagonismo da crianga surda no processo de construcdo do seu
conhecimento.
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TEMPOS E CONTRATEMPOS DA EDUCAGAO DE SURDOS EM
PORTUGAL EM CENARIOS DE EDUCAGAO BILINGUE™

Joaquim Melro

Escola espelho meu...

A educagdo que se impde aos que verdadeiramente se comprometem
com a libertagdo ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens
como seres “vazios” a quem o mundo “encha” de conteudos [...] , mas a
da problematizagdo dos homens em suas relagdes com o mundo (FREIRE,
1984, p. 67, aspas no original).

Iniciamos este capitulo, evocando o pensamento do grande pedagogo
brasileiro, Paulo Freire, homenageando-o e, como ele, todos os que a
educacado tém dedicado as suas vidas, lutando, em contextos nem sempre
faceis nem sempre lineares, para que ela se constitua um direito de facto de
todos os seres humanos. Como sublinha Paulo Freire (1984), a esséncia da
Educacdo deve ser entendida como praxis da liberdade, convidando homens e
mulheres a (auto)problematizarem-se e a constituirem-se como (co)autores da
(sua) histédria, que, mais ndo é, do que o convite ao exercicio de cidadania e de
participacdo legitima, dando corpo a sua vocacdo de SER MAIS. Educar é, como
sublinha Freire (1984, 1999, 2000), um compromisso da humanidade com
humano. Um compromisso com uma ética que se quer do humano e para o
humano. Um compromisso com a prazerosidade, com, enfim, a amorosidade,
farol ultimo de toda a praxis educativa: “A educagdao é um ato de amor, por
isso, um ato de coragem. N3do pode temer o debate. A andlise da realidade.

"DOI - 10.29388/978-65-86678-60-4-0-f.175-204

! Este capitulo constitui-se numa revis3o e aprofundamento da Comunicagdo apresentada pelo
autor e por Margarida César ao XVI Coléquio da AFIRSE. Tutoria e mediagao em educagdo: Novos
desafios a investigagdo educacional, sob o titulo Educagdo inclusiva: Do ser ao agir e do dizer ao
sentir, publicado em 2010 (Melro, 2010a) nas Actas deste Coldquio. Revisitando-a, damo-nos a
oportunidade de sobre ele relancar um olhar mais maturado e mais contemporaneo, na certeza
de podermos, de algum modo, contribuir para o debate, simultaneamente, diacronico e
sincronico, das problematicas que configuram a obra agora editada e da qual temos o prazer de
participar.
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N3do pode fugir a discussdo criadora, sob pena de ser uma farsa”, relembra
Freire (1984, p.96).

Evocar Paulo Freire, permite-nos, também, afirmar que a Educagdo é
um dos um dos pilares sobre os quais assenta a construcao de sociedades mais
democraticas, mais justas, mais equitativas e mais inclusivas - ideais retomados
e/ou reforcadas por autores como Morin (2004) ou por Delors e seus
colaboradores (2000).

A proclamacdo do direito de todos a educacdo, materializada, um
pouco por todo o planeta, na universalizacdo do acesso de todos a Escola,
expressa a necessidade de as sociedades assumirem o compromisso ético-
politico de a todos garantir as condicGes necessarias ao exercicio de uma
cidadania ativa e participativa, ou como referem Lave e Wenger (1991), a
participacdo legitima, arredando todas as formas de participacdo periférica,
configuradas e configuradoras da discriminacao, da segregacao e da exclusao.

Contudo, garantir o acesso de todos a Escola, ndo significa
necessariamente garantir a todos equidade no acesso ao sucesso escolar e
social (ALLAN & SLEE, 2008; CESAR, 2007, 2012; MELRO, 2014a, 2014b).
Desgracada e vergonhosamente, ontem como hoje, um pouco por todo o
planeta, milhares de seres humanos continuam a nao ver garantido o direito a
educagdo. Milhares de seres humanos, continuam ndo sé a ndo ter acesso a
Educacdo, ou tendo-o, ndo garante, no entanto, que esse acesso seja sindbnimo
de poder usufruir de uma educacdo que satisfaca as respetivas necessidades
educativas (CESAR & AINSCOW, 2006; MELRO & CESAR, 2009, 2012, 2013,
2014, 2017). Tal implicaria, o que nem sempre acontece, que os sistemas
educativos consagrassem, nos principios e nas praticas que apresentam formas
de atuacdo que valorizassem a diversidade sociocultural que caracteriza as
sociedades e a Escola (CESAR, 2007, 2013a, 2013b, MELRO & CESAR, 2013,
2014, 2016).

No que a Portugal diz respeito, e apesar dos muitos avancos
registados, dados recentes apontam para um cendrio ainda marcado pela
exclusdo escolar, expressa em indices preocupantes de elevadas taxas de
retencdo e de abandono escolar, assim como de baixos niveis de literacia (INE,
2019; PORDATA, 2019), sendo essa exclusdo mais agravada quando referida a
estudantes que necessitam de apoios educativos e sociais especializado (AESE),

176



como os surdos’, denotando urgir cumprir muitos dos compromissos
assumidos em documentos de politica educativa (ONU, 2007, UNESCO, 1994,
2015), dos quais Portugal é signatario.

Face a cendrios educativos ainda configurados e configuradores de
exclusdo, César e Ainscow (2006), Allan e Slee (2008) ou César (2012),
reforcam a necessidade de a Escola proceder a processos de mudanca
epistemolégicos, educativos e socioculturais, de modo a que os ideais que
iluminam a educacdo inclusiva, uma educacdo que satisfaca as necessidades
educativas de todos os alunos, valorizando as suas caracteristicas individuais
e/ou sociais, sejam uma realidade possivel. Os autores, ndo deixam contudo,
de realcar que essa mudanca tem vindo a ganhar cada vez maior relevancia,
sem que, contudo, seja ainda uma experiéncia possivel em muitas das escolas,
para quem a inevitabilidade da diversidade se constitui uma barreira dificil de
transpor e onde a exclusdo académica e social continua indelevelmente a
imperar, como ilustram os resultados dos estudos que temos vindo a
desenvolver sobre os modos como a Escola inclui os estudantes surdos
(MELRO, 1999, 2003, 2014a), para quem o acesso a uma educagdo de
qualidade ainda continua a ser uma miragem, porque a Escola se mostra
incapaz de dar respostas adequadas as suas necessidades educativas e sociais
(MELRO, 2014a, MELRO E CESAR, 2005, 2009, 2010a, 2016).

Consideramos os estudantes surdos como paradigma das dificuldades
sentidas pela Escola em materializar os ideais da Educagdo Inclusiva.
Participantes de uma cultura minoritaria e falantes, na sua maioria, de uma
lingua materna pouco reconhecida e valorizada pelas escolas, a Lingua Gestual
Portuguesa (LGP), veem as suas aprendizagens comprometidas (MELRO,
2014a, MELRO, 2014b, 2015, 2017a), porque mediadas num processo de
mediacdo ilusério, habitualmente em Lingua Portuguesa (LP), que, dadas as
caracteristicas destes estudantes, ndo lhes tém acesso pleno. llusério porque,
a Escola, numa espécie de teimosia monocultural e monolinguistica, ao mediar
hegemonicamente as interagdes sociais, bem como, as aprendizagens dos
surdos através da LP, ilude quem ensina e quem aprende, esquecendo que a
lingua através da qual muitos surdos portugueses se estruturam e se

2 Porque ja apresentamos exemplos de outras culturas, como a cigana, e outros estudantes,
como os cegos, que em Lingua Portuguesa (LP) se designam com minusculas, optamos por
escrever surdos com mindscula, apesar de assumirmos um paradigma sécio-antropolégico
(MELRO, 2014a, 2014b). Dadas as caracteristicas culturais da Lingua Inglesa, optamos por
escrever Deaf em mailsculas, pelas razdes sublinhadas.
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relacionam consigo mesmos e com os outros, o que inclui a construgao das
identidades e do conhecimento, é a LGP. llusério, porque incapaz de valorizar a
diversidade linguistico-cultural dos surdos, insistindo em desenvolver um
curriculo monolingue e hegemoénico, ndo os faz sentirem-se capazes de
construir o seu logos, como diriam Apel (1994) ou Vergnaud (2007), levando ao
desespero de uns e de outros - de quem ensina e de quem aprende e vice
versa (MELRO & CESAR, 2010a, 2010b; MELRO, 2017a, 2017b).

Como realga Vygotsky (1989) a linguagem é mediadora entre a
realidade e o ser humano. Ela constitui-se no meio através do qual este
estrutura o seu pensamento, traduz o que sente e quer, comunica com 0s seus
semelhantes, produz e constrdi significacdo e sentido. Assim, a nossa posicao
no e sobre o mundo, ao qual pertencemos, depende, em grande parte, do
modo pelo qual o mundo é estruturado pela e através da linguagem,
assumindo esta um papel essencial na formagdo da consciéncia de si e do
outro (APEL, 1995; VERGNAUD, 2007; VYGOTSKY, 1989). A Escola, enquanto
mediadora pedagégico-cultural, deve valorizar a diversidade linguistico-
cultural dos estudantes que nela participam, assumindo uma atitude
facilitadora das aprendizagens e da construcdo de conhecimentos (CESAR,
2007), incentivando e motivando as aprendizagens, criando um ambiente
prazeroso e dinamizador da partilha de saberes e de culturas, estabelecendo
pontes entre o aprendente e a aprendizagem. Como sublinha César (20133,
2013b), uma Escola que assim atua, afirma-se como dialdgica e intercultural,
realizando transi¢cdes entre linguas e culturas, contribuindo, deste modo, para
o desenvolvimento nos estudantes de mecanismos de inter e intra-
empowerment que conduzem a participacdo legitima dos estudantes nos
diferentes contextos em que participam: na familia, na escola, na sociedade.

Assumindo a necessidade de a Escola se afirmar como espaco e tempo
de diversidade cultural e linguistica, e no que aos surdos portugueses diz
respeito, o Estado portugués sublinha ser dever da Escola desenvolver um
curriculo multilingue, ou pelo menos bilingue, encontrando

[...] respostas educativas diferenciadas, de acordo com os niveis de
educacdo e ensino e as caracteristicas dos estudantes[surdos],
nomeadamente através do acesso ao curriculo, a participacdo nas
atividades da escola e ao desenvolvimento de ambientes bilingues,
promovendo a sua inclusdo (ME, 2018, p. 2924).
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No sentido de assegurar aos estudantes surdos equidade no acesso ao
curriculo, Portugal, dando continuidade a politicas educativas anteriores,
reeditando-as no essencial, reforca, deste modo, a necessidade de dotar o pais
de uma rede nacional de escolas, ditas de referéncia (N= 23), que respondam
adequadamente as necessidades educativas dos estudantes surdos - as escolas
de referéncia para a educagdo e ensino bilingue de surdos (EREBAS).

Apesar da complexidade politica, educativa, geografica, social e
cultural que podem configurar, as EREBAS, pretendem ser

[...] uma resposta educativa especializada com o objetivo de
implementar o modelo de educacdo bilingue, enquanto garante do
acesso ao curriculo nacional comum, assegurando, nomeadamente:

a) O desenvolvimento da lingua gestual portuguesa (LGP) como primeira
lingua (L1);

b) O desenvolvimento da lingua portuguesa escrita como segunda lingua
(L2);

c) A criacdo de espacos de reflexdo e formacdo, incluindo na area da LGP,
numa perspetiva de trabalho colaborativo entre os diferentes
profissionais, as familias e a comunidade educativa em geral (ME, 2018).

Organizando-os (segregando-os?) em grupos de estudantes ou turmas,
na sua esmagadora maioria exclusivamente constituidos por surdos, estes
estudantes sdo encaminhados para as EREBAS, cujo objetivo principal
consistiria numa estratégia nacional de intervencdo educativa interdisciplinar e
especializada na resposta adequada aos surdos. Assim, as EREBAS, ja nao
seriam uma mera concentracdao de populacdes escolares e de recursos
humanos, fisicos e didatico-pedagdgicos, mas comunidades identitarias
culturais e linguisticas surdas significativas (ALMEIDA et al.,, 2009),
possibilitando o desenvolvimento de construgbes identitarias multiplas e
dialégicas, assegurando o acesso dos surdos a escolaridade obrigatdria, em
contexto de educagdo bilingue, desde a educacdo pré-escolar ao ensino
secundario (MELRO, 2014a).

Para que tais designios sejam concretizados, as EREBAS devem dotar-
se de recursos adequados, como “docentes com formacdo especializada em
educacao especial na drea da surdez, docentes de LGP, intérpretes de LGP e
terapeutas da fala” (ME, 2018, p. 2924), bem como de “equipamentos e
materiais especificos que garantem o acesso a informacdo e ao curriculo,
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designadamente equipamentos e materiais de suporte visual as
aprendizagens” (ME, 2018, p. 2924)

Apesar das intengdes de inclusividade que podem configurar, estas
citacGes alertam-nos, no entanto, para alguns de cariz segregador e excludente
ainda presentes neste documento de politica educativa. Assim, continua a
ocorrer ao que Mesquita, Correia e Rodrigues (2008) ja referiam em relagdo a
um passado recente: para além de acentuar a “necessidade de classificar e
agrupar alunos por problematicas, funcbes e disfungdes” (s/p), ao optar por
um “sistema de unidades e escolas de referéncia” (s/p), poderd estar a
contribuir para “desenraizar os alunos das suas comunidades e comprometer
a formacdo da sua rede social de apoio” (s/p).

A estas preocupagles, acrescentariamos as que configuram a
emergéncia, nas escolas que se querem inclusivas, de espacos e tempos
educativos segregados e segregadores, como os que subjazem a organizagado
de turmas ou de segmentos letivos constituidos exclusivamente por
estudantes surdos, guetizando, separando-os dos outros na maioria dos
espacos e tempos que supostamente partilhariam (MELRO, 1999, 2003,
2014a). Note-se que, apesar das EREBAS estarem localizadas em escolas
publicas da rede nacional de educacgao, elas continuam a ser referidas apenas a
estudantes, a professores e a outros agentes educativos falantes de LGP. Nado
estara o previsto neste Decreto-Lei (ME, 2018) a obstaculizar a emergéncia, na
Escola, de espacos e tempos interculturais que favorecam a realizacdo de
transicGes culturais e linguisticas? Ndo estaremos, sob a mdscara da inclusdo,
para parafrasearmos Lane (1997), a reeditar a escola de muros, ainda que
simbdlicos, quando nao fisicos, segregando, discriminando e excluindo?

A prépria distribuicdo geografica das EREBAS (MEC, 2009b) mostra
alguns dos retrocessos subjacentes as praticas preconizadas neste documento.
Concentrando-as maioritariamente no litoral do pais (MEC, 2009), ela ilumina
como a Escola ainda continua a reproduzir as desigualdades sociais e
econdmicas apresentadas pelas sociedades (PARASKEVA, 2008), reproduzindo
ou remetendo para formas subliminares de participacao periférica muitos dos
surdos portugueses, contrariando principios de educacao inclusivas firmados,
como os que constam na Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), que refere
ser direito de todos os estudantes frequentarem as escolas da sua vizinhanga.
Basta pensarmos nos surdos que, por exemplo, vivem no distrito de Braganca,
cuja EREBAS mais préxima se encontra a uma distancia minima de 215 Km. O
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gue significaria, neste caso, para estes estudantes, para as familias e para as
comunidades locais, esta op¢ao? Que impactos individuais e sociais
configuraria? E que dizer sobre a op¢do oposta? Ndo se estard, sob a mascara
da inclusdo uma vez mais, a condena-los a optar (sem que verdadeiramente o
facam) pelo previsto por este decreto para os surdos que escolham o ensino
tido aqui por oralista? Ndo estarda este documento a contrariar ou a
contradizer um dos principios que configuraram a criacdo das EREBAS: prevenir
e reduzir as vivéncias de isolamento educativo e sociais dos surdos
portugueses? Nao estaremos, enfim, em presenca de um documento que
desenvolve, uma vez mais, a exclusdo pela inclusdo (BAPTISTA, 2008;
BARROSO, 2003) - “A escola exclui porque a inclusdo deixou de fazer sentido”,
realca Barroso (2003, p. 27).

Estas preocupacdes ndo impedem, porém, que este documento
configure alguns avangos. Por exemplo, j4 ndo se refere aos surdos como
deficientes auditivos, mas como surdos, adotando um paradigma mais
valorizador dos surdos e das suas culturas - o paradigma sécio-antropolégico
(MELRO, 2014a, 2014b). Também ja ndo refere os professores surdos como
técnicos ou formadores, mas como docentes, tendo sido criado,
recentemente, o respetivo Grupo de Recrutamento (360), referente aos
docentes (surdos e/ou ouvintes) de LGP, aprovando as condi¢des de acesso
dos docentes desta lingua ao concurso externo de sele¢do e recrutamento do
pessoal docente, em condi¢cbes semelhantes as dos restantes docentes de
outras areas disciplinas (ME, 2018b) - perguntando-nos para quando o
reconhecimento oficial na constituicao da republica portuguesa da LGP como
uma das linguas do pais, a semelhanc¢a do que ja acontece com a LP e com a
lingua mirandesa, denotando as contradi¢des e os paradoxos que iluminam o
modo como o pais tem atuado perante a comunidade surda portuguesa
(MELRO, 2014a).

Também sdo valorizados os professores de educacgdo especial, bem
como outros agentes educativos significativos que atuam em contexto de
educacao bilingue de surdos, terapeutas da fala ou intérpretes, realcando a
necessidade de sobre os surdos lancar um olhar valorizador da diversidade que
apresentam, exigindo respostas organizacionais, supervisoras e profissionais
colaborativas, dialégicas e interdisciplinares (MELRO, 2014a, 2017a). Sai, ainda,
reconhecida, valorizada e celebrada a LGP, assumida ja ndo como instrumento
de ensino e de aprendizagem, mas como lingua materna, aqui designada como
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“Lingua primeira (L1)”. Sai, também, valorizada a LP, aqui designada como
“Lingua segunda (L2)”, sem que contudo, ao reduzir a sua aprovacdo a
dimensao escrita, possa deixar de ser interpretada como uma visdao amputada
quer da prépria LP, quer do préprio constructo de bilinguismo, quer ainda dos
surdos, deixando antever serem incapazes de apropriar a LP na sua dimensao
oral, persistindo uma concecao deficitdria dos surdos, bem como uma redutora
e homogénea visdo da diversidade que os constitui. E que dizer das expressdes
com que sdo referidas a LGP e a LP, respetivamente - “Lingua primeira (L1)”;
“Lingua segunda (L2)”? Ndo denotam elas préprias uma presumivel hierarquia
linguistica e cultural, levando a que se pense ser uma precedente da outra ou
mesmo uma superior a outra? Que relagdes de poder configuram? Que formas
de bilinguismo pressupdem? Que formas de didlogo entre linguas e culturas
propiciam? Que conhecimento mutuo entre surdos e ouvintes anunciam? Que
formas, enfim, de educacgao, de sociedade e de humanidade poderdo assumir?

Estas e outras questdes que nos suscitam, levam-nos a considerar, que
apesar dos avancos registados, em Portugal, no campo da educac¢do de surdos,
passar do dever-ser ao ser continua a nao ser uma tarefa simples, nem linear
(MELRO, 2010a). Evidenciam, acima de tudo, que, em Portugal, grande parte
dos estudantes surdos se vé confrontada no seu dia-a-dia escolar com
barreiras linguisticas préprias de quem é ensinado numa outra lingua, que nao
aquela que é a mais adequada as caracteristicas que apresentam e, por
consequéncia, com barreiras epistemo-gnosioldgicas e culturais que pouco
parecem favorecer as suas aprendizagens académicas e a sua inclusdo nos
contextos em que participam, o familiar incluido, porque maioritariamente
ouvintes, e cujas interagdes sociais e pedagdgicas, na sua esmagadora maioria,
sdo mediadas em linguas orais como a LP (MELRO, 1999, 2003, 2014a,
SOFIATO, 2014). Quando ocorrem ser mediadas numa lingua gestual, essa
mediacao, porque feita por um terceiro, habitualmente por um intérprete de
lingua gestual, que apesar do importante papel que desempenham, levam-nos
a questionar que olhar pedagdégico é construido nas interacdes entre
estudantes e professores, bem como entre as familias e a Escola, ou ainda
entre esta e a comunidade surda, como tivemos oportunidade de questionar
noutros contextos (MELRO, 2014a, 2017a, 2017b).

A estas preocupagdes acresce um outro elemento sublinhado pelo
Decreto-Lei 54/2018, dizendo respeito ao desenvolvimento de processos de
formacdo especializada que, atempada e adequadamente, propicie aos
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professores e demais agentes educativos, responder consistente e
criticamente as caracteristicas, necessidades e interesses dos estudantes
surdos. Contudo, como tivemos oportunidade de discutir, ilumina que,
também, neste dominio, a passagem dos principios as prdticas é complexa,
reeditando vivéncias profissionais configuradas por fragilidades, receios,
duvidas, angustias e desesperos de varia ordem (MELRO, 1999, MELRO, 2003,
2014a). Ontem como hoje, a formacdo especializada dos professores e outros
agentes educativos continua a ser lacunar (quando ndo inexistente), pondo em
risco um dos principios-chave da educacdo inclusiva de surdos: o
desenvolvimento de formagdao adequada que possibilite aos agentes
educativos desenvolver um curriculo bilingue/multilingue (MELRO & CESAR,
2005, 2009c¢, 2012, 2017; MELRO, 2017a, 2017b). Assim, quando, por exemplo,
o Decreto-Lei n.2 3/2008 (ME, 2008) afirma ser a LP lingua ndo materna
(designada neste documento como lingua segunda - L2) dos surdos,
perguntamos: foi propiciada formagado adequada que possibilite aos respetivos
professores desenvolver principios e praticas consonantes com o0s que
subjazem aos processos de ensino e de aprendizagem das linguas ndo-
maternas para surdos? E que dizer em relagdo aos docentes que lecionam as
diferentes dreas curriculares a estudantes surdos? Foi assegurada formacgao
atempada e consistente, incluindo a apropriacdao da LGP, que os permita
desenvolver um curriculo multilingue, ou pelo menos bilingue? Nao continuam
estes docentes sem apropriar de todo esta lingua, ou quando a apropriam,
continuam a ndo se sentir capazes de mediarem as aprendizagens em LGP,
dada a pouca fluéncia que evidenciam, como demonstramos noutros estudos
(MELRO & CESAR, 2010a, 2010b; MELRO, 2014a, 2017a, 2017b)?

Sdo muitas as questdes! Sdo muitas as duvidas! Serdo muito mais as
preocupacdes e até algumas angustias! Mas a convicgdo e a esperanga de que
a mudanca é possivel, é, com certeza, em nds muito mais forte. E a esta forca
gue alimenta em nds a esperanca em que a Escola estabeleca como prioritario
da sua praxis o amor pela humanidade, tratando estudantes, professores e
demais agentes educativos significativos, com a dignidade que lhes é devida.
Esperanga numa Escola libertadora e comprometida com a equidade e com a
inclusdo, que, enquanto tal, e parafraseando Freire, ndo tem medo de ser
amorosa. Esperanga numa escola que, como realca este pedagogo, ame as
gentes e ame o mundo. Esperanca, enfim, e continuando a parafrasear Freire
(1999), numa Escola porque ama as pessoas e ama o mundo luta “para que a
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justica social se implante antes da caridade”. Esperanca numa escola que, a
semelhanca do que acontece no conto de Lewis Carrol, Alice no Pais das
Maravilhas, que quando se pergunte sobre a sua identidade saiba reconhecer-
se na capacidade de se (re)construir na diversidade de rostos ou, como diria
Bakhtin (1929/1981) de vozes que a constitui, as dos surdos incluidas, com elas
aprendendo e ensinando de que a dor que configura a discriminacdo, a
segregacdo e a exclusdo do seu passado recente, de que a dos surdos é
exemplo, ndo mais pode ser admitida no seu futuro e muito menos no seu
presente.

Metodologia

Relembrando com Freire (1984) que somos seres inacabados, e que
essa incompletude é, simultdnea e paradoxalmente, a nossa grandeza, porque
nos afirma como sujeitos da histdoria que construimos e reconstruimos, o
presente estudo surge na continuagdo do trabalho desenvolvido num projeto
mais abrangente - Interaccdo e Conhecimento (IC)- pluridisciplinar e
pluridimensional, cuja duragdo formal foi de cerca de 12 anos, onde
concluimos a nossa especializacdo em Administracdo e Gestdo Escolar (MELRO,
1999), o nosso Mestrado (MELRO, 2013) e onde foi gerado o nosso
Doutoramento que concluimos em 2014 (MELRO, 2014a). O objetivo principal
do IC consistia na implementacdo de praticas colaborativas entre professores,
investigadores, bem como entre os estudantes, de modo a aproximar a teoria
da pratica, o investigador do objeto investigado, estabelecendo didlogo e
transicGes entre diversos contextos: investigativo, educativo, social e cultural
(CESAR, 2007; HAMIDO & CESAR, 2009).

Tendo como ponto de partida alguns dos resultados retirados da tese
de doutoramento que desenvolvemos (MELRO, 2014a), a problematica que
aqui nos (pre)ocupa é essencialmente analisar, conhecer, compreender e
interpretar o modo como uma comunidade educativa, de uma escola publica
de Lisboa, que se constitui como EREBAS, vivencia a inclusdo de estudantes
surdos adultos (N=11), em sistemas formais de educag¢do de adultos, como o
ensino recorrente secunddrio noturno.

Neste artigo, focamos a voz (BAKHTIN, 1929/1981) de uma dessas
estudantes - a Madalena, desocultando, através dela, o sentido atribuido as
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representacdes sociais que os estudantes surdos apresentam sobre a escola,
bem como aos modos como esta os inclui.

A exploragdo destas problematicas adequa-se uma abordagem
interpretativa de cariz etnografica (DENZIN, 2002), por sublinhar a importancia
dos contextos e das experiéncias subjetivas na construcdo do mundo social,
focalizando a realidade de forma complexa e contextualizada (ALVESSON &
SKOLDBERG, 2000.). A investigacdo constitui-se como um estudo de caso
intrinseco (STAKE, 1995; YIN, 1990). Os participantes neste estudo sdo os 11
estudantes surdos, os pares ouvintes (N=6), os professores e outros agentes
educativos significativos (N=47), bem como o investigador, enquanto
observador participante.

Iremos apresentar e discutir episédios que iluminam como a Madalena
perceciona e vivencia a sua inclusdo neste sistema formal de educacdo de
adultos. Para garantirmos o anonimato, os nomes atribuidos sdo ficticios. De
igual modo, ndo indicamos o nome da escola onde decorreu o estudo, e outros
elementos que possam por em causa o0 compromisso ético assumido.

Em consonancia uma abordagem multidimensional e dialdgica
(DENZIN, 2002), os instrumentos de recolha de dados foram a entrevista (E); as
tarefas de inspiracdo projetiva (TIP); o questiondrio (Q); a observagdo no
formato de observador participante (DB); a recolha documental (D).

Focando as respostas dadas pelos participantes as TIP, realcamos a
“oportunidade relativamente ilimitada para o exercicio e expressdo das
diferencas individuais” (FREEMAN, 1976, p. 669), que elas propiciam. Realce-se
também terem as TIP possibilitado obter respostas diversificadas e flexiveis
(ANZIEU, 1981), sublinhando Freeman (1976) que as TIP provocam “respostas
gue ndo sdo corretas nem incorretas, sdo as proprias interpretacdes e criacdes
do individuo” (p. 69), possibilitando desocultar com profundidade e unicidade
o sentido que configura o fendmeno em estudo.

Neste sentido, e focando uma das diversas TIP que apresentamos,
solicitdmos aos estudantes que escrevessem ou desenhassem, ou ambos, o
gue é para si a escola, o que se constituiu como uma TIP, no caso a TIP1. Os
estudantes levaram cerca de 10 minutos a executar esta tarefa, embora
soubessem que ndo havia tempo limite. A tarefa foi realizada individualmente
e por escrito em LP, sendo recolhida pelo investigador, quando terminada. Um
dos objetivos desta tarefa era conhecer as representacdes sociais que estes
estudantes construiram sobre a escola e sobre os modos como esta os incluia.
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A opcao de solicitarmos aos estes estudantes a realizagdo das TIP e,
também do Q em LP escrita foi deliberada e estratégica, tendo-se revelado
eficaz para compreender as fragilidades da escola ainda marcada por um certo
audismo (LANE, 1997) que, ao mediar hegemonicamente as aprendizagens dos
surdos numa lingua que nao a que é assumida por muitos deles como materna,
dificulta a realizacdo dessas aprendizagens, bem como a mobilizacdo de
competéncias e de conhecimentos necessdrios a sua inclusdo escolar e social
(MELRO, 2014a, 2014b; MELRO & CESAR, 2009, 20123, 2102b). Permitiu-nos,
ainda, desocultar o sentido da complexidade epistemoldgica, educativa e
ético-politica que o bilinguismo em contexto de educagdo de surdos configura
e de que é configurador, denunciando muito dos mitos criados em torno do
que significa ser bilingue para os surdos (MELRO, 2014a, 2014b, 2017a, 2017b).

Tal opgdo ndo nos impediu, porém, de valorizar a diversidade
linguistica e cultural dos participantes, (surdos e ouvintes), bem como a criagdo
de um ambiente investigativo que se quer acolhedor dessa diversidade
(MELRO, 2014a).

Por termos desenvolvido intera¢Ges de proximidade com os surdos, e
conhecendo as caracteristicas destes estudantes, a aplicacdo das TIP e do
questionario foi realizada na presencga do investigador e com a participagao do
interprete de LGP, evidenciando-se fundamental para que a resposta as TIP e
ao Q, por partes destes estudantes, fosse vidvel e sustentada e possibilitasse
recolher informacdo considerada relevante para a compreensdo do fenémeno
em estudo, sempre respeitando as opg¢Ges linguisticas e culturais dos
diferentes participantes.

Saliente-se que, referindo “dificuldades no portugués” (DB, diversas
entradas), esta presenca foi solicitada pelos estudantes, o que facilitaria, por
um lado, ultrapassar barreiras linguisticas e, por outro, sentirem-se mais
confortaveis e a-vontade na compreensdo do que lhes era pedido. Realce-se
gue esta opcgao possibilitou criar lacos pessoais e afetivos mais sustentados
entre estes estudantes e o investigador, comunicando este, sempre que
possivel, em LGP, a lingua materna da maioria destes participantes surdos. O
investigador teve, assim, o cuidado de maximizar duas das principais vantagens
da utilizacdo dos questionarios: (a) evidenciar como e porqué as diferentes
condi¢des individuais e sociais dos participantes iluminam as respostas dadas
(GILLHAM, 2000); e (b) realcar, enquanto registo escrito, como o sentido das
respostas dadas por individuos provenientes de culturas ditas minoritarias, é
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configurado pelas suas competéncias e desempenhos linguisticos quando
confrontados com a lingua da cultura dominante que ndo é a sua lingua
materna (BAUER & GASKELL, 2002).

Mais do que as TIP, a realizacdo do questionario revelou-se um
processo complexo e moroso, mas muito enriquecedor do ponto de vista
investigativo e pessoal. Moroso, porque os estudantes levaram em média 3 a 4
horas para lhe responder, quando o mesmo questionario ou semelhante, era
realizado em média em 15 minutos pelos pares ouvintes, cuja lingua materna
era a LP. Enriquecedor porque, por um lado, nos permitiu compreender como
é, ainda, complexo, para estes estudantes, responderem a um questiondrio
numa lingua que, pelas caracteristicas que apresentam, ndo lhes podendo ter
acesso pleno, ndo a dominam suficientemente e, por outro lado, porque
revelaram o desfasamento que persiste nestes estudantes entre o sentir, o ser
e o dizer, quando esta triade é mediada por uma lingua que ndo a que
identificam como materna - a LP (MELRO, 2014a, MELRO & CESAR, 2009).

Gostariamos, ainda, de realcar que a realizagdo do questionario foi,
individual, faseada e sempre na presenca do intérprete de LGP, apesar de o
investigador falar LGP. Quando os estudantes manifestavam cansaco,
interrompiamos o processo e a ele regressadvamos numa outra reunido, até a
sua conclusao.

Sobre a entrevista gostariamos de sublinhar que, uma vez que, no
presente estudo, alguns dos principais participantes eram surdos, cujas linguas
materna assumiam como sendo a LGP ou a LP, entrevistar participantes com as
especificidades culturais e linguisticas que os caracterizam exigiu cuidado,
flexibilidade, abertura e respeito pela diversidade cultural, linguistica e
humana. Significa cuidar que as entrevistas sejam mediadas pela lingua
materna dos participantes (LGP ou LP), efetivando-se a nocdo epistemoldgica
gue configura a relagdo entre lingua, conhecimento e mundo social (BAKHTIN,
1929/1981, VYGOTSKY, 1989).

Apesar de, como ja referimos, o investigador falar LGP, recorreu,
sempre que necessario e desejado, ao intérprete de LGP para a realizacdo das
entrevistas aos estudantes surdos, que manifestaram essa intencdo. Deixamos,
alias, ao critério destes participantes, a opcao pela presenca deste profissional,
tendo dois deles optado pela ndo presenca do intérprete. As mesmas foram
audio e video gravadas e, posteriormente, transcritas para LP.
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Recorrendo a uma analise de conteldo narrativa (CLANDININ &
CONNELLY, 1999) das TIP, do questionario, das entrevistas e da observacéo,
emergiram categorias indutivas sobre as quais urge refletir para analisarmos,
compreendermos e interpretarmos a problematica em estudo. Seleciondmos
para esta apresentacdo as seguintes categorias: (1) Percecbes e
consciencializacdo da Escola e do seu papel na inclusdo escolar e social dos
estudantes surdos e; (2) Percecdo sobre os processos desenvolvidos pela
escola como facilitadores da inclusdo destes estudantes.

Resultados

Focando a voz da Madalena, comegamos por referir que, depois de
frequentar o ensino diurno até ao 102 ano de escolaridade, numa escola dos
arredores de Lisboa, até aos 19 anos, esta estudante surda decidiu, quatro
anos mais tarde, voltar a (a esta) escola para “completar o 122 ano” (Q,
Madalena).

Surda profunda, assumindo-se como bilingue, a sua trajetéria de
participacdo ao longo da vida (TPLV), a semelhanca de outros surdos
participantes do estudo, é marcada pelo silenciamento a que a voz dos surdos
é votada, nomeadamente em sociedades ainda pouco valorizadora das
comunidades surdas, como a portuguesa.

Tendo exercido profissdes socialmente pouco valorizadas (empregada
doméstica, ajudante de cabeleireira, entre outras), esta jovem adulta surda,
atualmente desempregada, refere o quanto os surdos ainda sdao amordacados
(LANE, 1997) pelas sociedades em que participam:

Madalena (M) - E assim, eu quis procurar um emprego sé que hio
consegui. Continuo a procurar um emprego, sé que ainda ndo arranjei. | -
Pensa que é facil arranjar trabalho?

M - N3o, ndo. Nao é facil.

| - Porqué?

M - A partida por ser surda. Eu sou capaz de aprender coisas e fazé-las. O
problema é que a comunic... as outras pessoas [leia-se, ouvintes] ndo
aceitam comunicar comigo (Madalena, E, p. 1, Retirado de Melro 2014a,
p. 270).
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De igual modo, a TPLV em contexto escolar é marcada pelo continuo e
doloroso amordagcamento que muitos dos surdos vivenciaram e continuam a
vivenciar numa Escola e sociedade que teima em persistir em formas de
atuacdo que podem ser consideradas audistas (LANE, 1997), levando
disempowerment dos surdos, como ilustram os testemunhos da Madalena
neste excerto.

Denotando ser a Escola um microcosmos da sociedades, as suas
vivencias escolares e sociais tém sido, como ela refere, frequentemente
marcadas “por muitas dificuldades” (Q, Madalena), sem que, contudo, a
persisténcia pessoal e coletiva ndo tenha sobressaido, ja que, como ela ilustra
na fala acima transcrita, “A partida por ser surda. Eu sou capaz de aprender
coisas e fazé-las”, reforgada quando relata no questionario, “eu sou surda, mas
sou esperta e hei-de conseguir o que quero” (Q, Madalena).

Podendo optar pelo desenho, pelo texto ou por ambos, a Madalena
escolheu o texto para expressar as suas representagdes sociais da Escola. Eis o
gue a Madalena diz ser a Escola:

Figura 1 - Excerto da resposta da Madalena a TIP1 - Para mim a escola é...
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Fonte: Melro (2010a, s/p)

Das palavras da Madalena podemos depreender, de entre outros
aspetos, que, apesar de referir ndo gostar de estudar algumas componentes
do curriculo, tem uma representacao social positiva da Escola ao afirmar que
“é bom de aprender” (TIP, Madalena), ao mesmo tempo que vé na escola um
elemento-chave de empowerment como a possibilidade de |he proporcionar
um futuro melhor, nomeadamente, uma melhor posicdo profissional- “E
preciso de mais experiéncia de profissional de futuro”, realca a Madalena
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A ideia de que, apesar de nem todas as componentes do curriculo lhe
agradarem, ha que persistir, ou como ela refere “tem de se aprender alguns
disciplinas”, evidenciando que, apesar das dificuldades sentidas, a Escola
poderd ser um elemento—chave de empowerment dos surdos,
proporcionando—lhes um futuro pessoal e social mais promissor, porque mais
equitativo e inclusivo nos diferentes contextos em que participam,
reafirmando esta ideia no questionario ao responder que:

Figura 2 - Excerto da resposta da Madalena ao Q
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Fonte: Melro (20104, s/p)

Apesar de a sua TPLV em contexto escolar e profissional ter sido
complexa, levando-a, de entre outros, ao abandono precoce da Escola e a
exercer profissbes pouco valorizadas pela sociedade, é precisamente a
esperanca de que tudo “ndo passou de um pesadelo” (DB, vérias entradas), e
gue o futuro serd mais prazeroso, que leva a Madalena a justificar o regresso a
Escola:

Figura 3 - Excerto da resposta da Madalena ao Q
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Fonte: Melro (2010a, s/p)

Apresentando uma representacdo social da Escola que podemos
interpretar como ainda associada a uma visdao tradicional desta instituicao,
enfatizando ser uma organizacdo centrada em disciplinas que é preciso
aprender e “compreender”, para obter uma “certificagdo” e ndo tanto como
um espaco e tempo de vida onde se ensina e aprende e vice versa, a Madalena
reforga ser a Escola um elemento-chave de inclusdo social.

190



Esta é também uma das razdes principais da sua motivacdo e ambicdo
para completar o ensino secundario:

Figura 4 - Excerto da resposta da Madalena ao Q

Gostaria de completar o ensino secundario Ho pnsmg universitariod outro
M porque __Yeleua, M kAo alke ._4‘& fane ; —fletdlt
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Fonte: Melro (20104, s/p)

Internalizando na resposta que apresenta a nog¢do enraizada nem
muitos surdos e nas sociedades em que participam, de que n3ao serem os
surdos capazes de alcangar niveis de ensino mais valorizados pela sociedade,
como os estudos universitarios, fruto de paradigmas deficitdrios que ainda
sobre eles permanecem, a esperanga que a Escola podera garantir a Madalena
um futuro melhor faz com que que percecione ser possivel ter sucesso,
afirmando que nao vai desistir e estando convicta que vai conseguir completar
0 122 ano:

Figura 5 - Excerto da resposta da Madalena ao Q

Penso que vou conseguir K1 /que ndo vou conseguir 0 porque s
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Fonte: Melro (2010a, s/p)

Elementos como a composi¢do (curta) lexical e sintatica, bem como a
transposicdo direta e imediata de muita das estruturas gramaticais da LGP para
a LP escrita, sem que entre elas estabeleca transi¢cGes consistentes, como
preconiza o bilinguismo, leva-nos a questionar até que ponto a Escola
consegue dar corpo aos ideais de uma educacdo bilingue de surdos,
remetendo os surdos para formas de participacdo periférica, bem como a que
sobre eles recaiam preconceitos e outras formas de atuagdo pouca
valorizadoras da sua diversidade. Como denota o texto (discurso) que
apresenta em LP, a Madalena, a semelhancga dos pares surdos que assumem a
LGP como materna, evidencia o pouco a vontade com que se sente
relativamente a lingua portuguesa, pelo menos na sua vertente escrita.
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Este e outros episddios, desocultam o sentido que configura os
impactos das dificuldades sentidas pela Escola em possibilitar aos surdos o
acesso a um curriculo multilingue, ou pelo menos, bilingue, consistente e com
sentido. As respostas da Madalena quando produzidas em LP escrita
evidenciam o qudo dificil € mediar as interagGes sociais e as aprendizagens
numa lingua a qual ndo tem acesso pleno, e a quem a Escola ndo soube
desenvolver estratégias de uma melhor apropriacdo, para que essas
dificuldades fossem ultrapassadas ou, pelo menos, mitigadas.

O desconforto que sente ao utilizar a LP, leva-a a adotar estratégias
gue interpretamos como sendo simultaneamente de sobrevivéncia linguistico-
cultural, mas também de exercicio de resiliéncia - optar por escrever frases
relativamente curtas e objetivas, evitando correr riscos de errar, com tudo o
gue simbdlica, sub e objetivamente isso podera significar, perante si e perante
o outro.

Estas formas de atuagdo sdo assumidas pela Madalena, no decorrer da
realizacdo das tarefas em LP, ao perguntar se tinha de responder com “muitas
palavras” (DB, investigador) revelando um certo receio em, como ela diz,
“errar, porque nado sei muito de portugués e escrevo mal e o professor pode
ndo compreender o que respondo” (DB, investigador) - denotando eticidade e
cuidado perante o outro.

A este propdsito, registe-se que a Madalena apresenta algumas
dificuldades em compreender o sentido de quase todas as questdes quando
apresentadas em LP, recorrendo quase sempre a ajuda do intérprete de LGP
para compreender o que se pretendia, como esperado por todos os que
procuram conforto em ambientes hostis. Estas dificuldades surgem ou porque
a Madalena diz ndo “conhecer as palavras” (DB, investigador), ou porque,
reconhecendo-as, ndo compreende o sentido das frases apresentadas. E o caso
das afirmacbes “regime presencial” e “regime ndo presencial” (DB), que diz
nao saber o que sdo aquelas palavras e, consequentemente, o que se pretende
com elas.

Denotando o quanto a escola falha na afirmacdo dos surdos como
sujeitos participantes legitimos nos contextos em que participam, incluindo o
escolar, exigindo a Escola que os mesmos lhe sejam acessiveis, realcamos, que
apesar de numa primeira fase evitar recorrer com muita frequéncia a ajuda da
intérprete para elaborar as suas respostas, poderemos considerar que entre o
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gue a Madalena diz no texto escrito em LP e o seu discurso em LGP sobre estas
mesmas questdes ha diferencas significativas.
Veja-se a titulo de exemplo a sua resposta dada a afirmacdo em LP:

Figura 6 - Excerto da resposta da Madalena ao Q

O que menos gosto na escola é Al L comng Cﬂf'bm :
oS noeves L o e L;u{-mnkc Phas 1
e ha el HS
Fonte: Melro (2014a, p. 368)

Pela resposta dada, parece que a Madalena ndo gosta da Escola
porque tem um certo receio em conhecer novas pessoas e que se sente pouco
a vontade perante o “outro diferente” (Q, Madalena). Estranhando esta
resposta, uma vez que a Madalena nos pareceu ser bastante sociavel, o
investigador, recorrendo ao intérprete de LGP, perguntou-lhe em LGP se, de
facto, ela ndo gostava de conhecer novas pessoas na escola, ao que ela
respondeu em LGP: “adoro conviver e conhecer outras pessoas” (DB,
investigador). Esse era um dos aspetos que mais gostava na escola, ao relatar
“gosto muito de conhecer pessoas diferentes, e esta escola tem pessoas muito
diferentes, com estilos diferentes e isso € muito bom” (DB, investigador).

Este e outros episddios por nds presenciados é revelador dos
constrangimentos que estes estudantes sentem e vivenciam no seu dia-a-dia
escolar e social, ja que estes continuam a ser marcados hegemonicamente por
uma lingua que ndo dominam suficientemente, no caso, a LP, para que as suas
aprendizagens sejam efetivadas e, sobretudo, para que consigam comunicar,
de forma clara, com os professores e com outros interlocutores.

N3o serd por acaso a Madalena preferir as aulas mediadas por um
intérprete de LGP. Também ndo sera por acaso que, a semelhanca dos seus
pares, uma das disciplinas que menos gosta ser aquela em que, pela sua
especificidade cientifica e didatico-pedagdgica, e por ser quase exclusivamente
mediada em LP, é exigido um elevado dominio desta lingua: a Filosofia.

Quando confrontada com as dificuldades linguisticas acima descritas,
refletimos a urgéncia de os surdos verem mediadas as aprendizagens na lingua
gue melhor os permite ter acesso ao curriculo. Isso pode ser conseguido se,
por exemplo, os apoios educativos propostos pela escola ndo se limitarem a
segregacdo destes estudantes nas disciplinas ditas tedricas, como Filosofia, a
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disciplina que a Madalena diz ndo gostar, ou Portugués, com presenca, a
época, de um intérprete de LGP em apenas num segmento de 45 minutos
semanal, dos 180 minutos previstos para estas disciplinas. Significa, também,
ser dever da Escola desenvolver principios de uma praxis pedagdgica
visualmente orientada, bem como por outros principios da educacdo bilingue
de surdos, como os sugeridos por autores como Bagga-Gupta (2004) ou
Benvenuto (2004).

Assim, nos quatro segmentos de tempo semanais previstos para estas
disciplinas, a altura, ndo tendo os respetivos professores (todos eles ouvintes)
dominio de LGP ou formagdo especializada no dominio de educagdo de surdos,
a Madalena, tal como a maioria dos pares surdos, ndo tem acesso a
informacdo de forma semelhante ao que acontece com os pares ouvintes, que
muitas vezes assumem como lingua materna, ou como L2 em que sdo fluentes,
a lingua de instrucdo, ou seja, a LP. Assim, é importante perguntar: em
cendrios de educac¢do bilingue de surdos, como conciliar, por um lado, o
reconhecimento pela Escola e pelas sociedades que, para alguns surdos, as
linguas gestuais sdo apropriadas como modos privilegiados e muitas vezes
Unicos de comunicacdo e de mediacdo das aprendizagens, com o fazer
depender o acesso ao sucesso escolar e social dos individuos do acesso as
linguas orais, por outro? Como pode a Escola fazer cumprir o previsto nos
documentos legais, de que o Decreto-Lei 54/2018 (ME, 2018) é exemplo, que
apontam ser um dever da Escola propiciar acesso ao um curriculo bilingue e,
portanto mediado em LGP e em LP, pelo menos escrita? Como pode a Escola e
as sociedades afirmarem-se como inclusivas e interculturais se continuam a
insistir em formas de atuacdo etnocentradas e monoculturais? Como podem
individuos, como o a Madalena, bem como a maioria dos pares surdos,
participar legitimamente nas culturas de que fazem parte se lhes continuam a
criar barreiras ao sucesso escolar e social? Como pode a Escola e as sociedades
afirmarem-se como equitativas se as formas de atuacdo que as configuram
permanecem no reforco das desigualdades vivenciadas dentro e fora da
Escola? Ndo urge que a Escola adote formas de atuacdo acolhedoras da
diversidade destes estudantes, evitando que os surdos desenvolvam
sentimentos como os que a Madalena desenvolveu e connosco partilhou? Nao
urge dotar a Escola, em particular, os professores, de ferramentas culturais
(VYGOTSKY, 1989) que possibilitem mediar as aprendizagens de modo
adequado, consistente e com sentido? Nao urge, enfim, que a Escola
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desenvolva uma praxis formativa que leve a que os professores se sintam
capacitados para desenvolver um curriculo bilingue de qualidade com estes
estudantes, evitando formas de acolhimento pouco inclusivas, como as
relatadas por esta estudante nestes excerto da entrevista que nos concedeu?

Investigador (I) - Como é que acha... Como é que a Madalena acha que os
alunos surdos sdo tratados nesta escola?

Madalena (M) - E assim, s3o... andam, andam por ai. Portanto, dizem
para estudarem em nivel de apoio é fraco, na escola.

| - Os alunos surdos sdo bem aceites nesta escola?

M - E assim, aceita bem e... mas os... [A intérprete teve dificuldade e
pediu agora um esclarecimento]. Relativamente aos professores, as
vezes tém mais dificuldade em aceitar-nos como surdos. E assim, nds
somos inteligentes como as outras pessoas. Somos iguais as outras
pessoas. SO que os professores tém de explicar de uma forma que nds
percebamos. De uma forma que nés possamos perceber bem. E s6 isso
(Madalena, E, p. 7, Retirado de Melro, 2014a, p. 353).

Como evidencia a Madalena, é essencial que os sistemas educativos
desenvolvam formas de acolhimento inclusivas dos surdos, fazendo com que
se sintam apoiados, reconhecidos e valorizados na sua alteridade, deixando de
“andar por ai”, entregues a sua sorte. Como salienta na mesma fala, “o apoio é
fraco, na escola”, urgindo que os professores e outros agentes educativos lhe
respondam adequadamente, ou seja, “tém de explicar de uma forma que nés
percebamos”, o mesmo é dizer que cumpram o previsto nos ideais da
educacdo bilingue de surdos, como os plasmados na legislagdo portuguesa
(ME, 2018).

Este sentimento é ndo so corroborado pelos professores que
lecionavam a Madalena, como também é por eles vivenciado, reforcando que
o desespero de uns é o desespero de outros; que a exclusdo de uns é a
exclusdo de outros; que, enfim, a opressdo de uns é a opressdo de outros,
levando a que a Escola, em vez de se constituir como um espago e tempo de
bem-estar e de conforto, continue a ser, para muitos, um espaco e tempo de
desconforto e até de desespero, como ilustram as palavras da Georgina e do
Augusto, ambos professores da Madalena:

Investigador (I) - E a pior recordagdo que tu tens das tuas aulas com os
estudantes surdos?
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Georgina - As vezes o facto de eu ndo saber lingua gestual... as vezes,
guando a intérprete ndo estava, eu queria comunicar ou queria saber o
gue eles me queriam perguntar, quais eram as duvidas e temos que
recorrer sempre a escrita (Georgina, E, p. 69, retirado de Melro, 2014a,
p. 356).

Investigador (I) - Quais sdo as tuas errrr... as dificuldades que tu sentes a
dar aulas a estudantes surdos?

[...]

Augusto (Aug)- Das minhas dificuldades? E pd, cansa. Cansa e as vezes, e
as vezes frustra, porque queres que as pessoas, quer dizer, realmente
consigam fazer aquilo que se lhes pediu e que consideras como Uutil para
a formagdo deles eeeee... e ndo consegues. (...) E isso eeerrrr... o ndo
seres bem tratado, as coisas ndo ‘tarem, ndo ‘tarem, ndo ‘tarem a
resultar, o teres queeeee errrrr... 0 veres que ndo consegues (Augusto, E,
pp. 11-12, adaptado a partir de Melro, 20144, p.342).

Estes testemunhos iluminam, de forma nitida, os tempos e os
contratempos que marcam educacdo de surdos em Portugal em cenarios de
educacdo bilingue. lluminam o muito do que na Escola e nas sociedades se
toma por ignorancia, falta de desenvolvimento cognitivo, desinteresse, falta de
empenhamento e tantas outras possiveis explicagdes para o insucesso
académico dos estudantes surdos esquecem o essencial: sdo (quase sempre)
eles que tém de fazer o esfor¢o de falar e ser avaliados numa lingua que nao
dominam e a qual, pelas caracteristicas que apresentam, ndo podem ter um
acesso pleno. Mas, a lingua em que muitos deles se sentem confortaveis (a
LGP), ndo foram e nem sdo ainda apropriadas pela Escola, em particular pelos
professores, fazendo com que uns e outros ndao consigam expressar o que
pensam e sentem, com impactos nos processos comunicativos e no sucesso
educativo e social. Por isso, se os surdos fossem ensinados e avaliados nas
linguas que assume como maternas, ou se lhes fosse propiciado o acesso a
curriculo multilingue, teriam, provavelmente, desempenhos académicos bem
diferentes. O que remete para a questdo da equidade de oportunidades, do
respeito pela diversidade e dos ambientes de educacao formal serem mais, ou
menos inclusivos. Remete, igualmente, para a urgéncia de a Escola
desenvolver uma consciéncia ética e epistemoldgica que a leve a assumir, nos
principios e nas praticas que apresenta, 0 compromisso com o empowerment
dos surdos, dotando-se dos recursos necessarios para que ndo mais permita

196



vivéncias de opressdo, como as vivenciadas pela Madalena e pelos respetivos
professores, afirmando -se, enfim, como uma Escola libertadora, porque mais
humanista e mais justa, ndo mais se nutrindo, como diria Freire, do desalento
e da miséria (FREIRE, 1987)

Consideragodes finais

A educacdo inclusiva, enquanto ideal educativo, aponta para a
constru¢do de um amanha educacional mais promissor para todos aqueles,
que como os surdos, vivenciam um passado e um presente de opressao,
expressa em formas de atua¢do pouco valorizadoras da sua diversidade
linguistico-cultural, quando ndo ao seu silenciamento. No entanto, a voz da
Madalena e de outros participantes mostra-nos que, para que esse amanha
aconteca hoje, serd necessario derrubar barreiras de varias ordem e natureza,
permitindo que os surdos tenham acesso a uma educag¢ao que respeite e
valorize a sua diversidade e possibilite desenvolver as potencialidades destes
estudantes.

Como discutimos, urge que a Escola se afirme como espago e tempo
multicultural e multilingue, respeitando e valorizando as especificidades e
necessidades linguisticas dos surdos, criando ambientes educacionais
multilingues ou pelo menos bilingues, propicios ao seu desenvolvimento
cognitivo, linguistico, emocional, com impactos no seu empowerment
individual e coletivo. Por isso, como a voz da Madalena e de outros
participantes evidenciou, urge ultrapassar obstaculos epistemoldgicos,
educacionais e culturais que dificultam que os surdos realizem, como diria
Freire (1984, 1999), de forma critica e cidad3, a (sua) leitura do mundo, com
ele interagindo de modo legitimo e prazeroso, fazendo cumprir um dos
principais designios da Escola e anunciado por Paulo Freire: a adotar uma
pedagogia “que faca da opressdo e de suas causas objeto da reflexdao dos
oprimidos, de que resultard o seu engajamento necessdrio na luta por sua
libertagdo, em que esta pedagogia se fara e refara” (FREIRE, 1987, p. 17)!
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O SISTEMA SHAPE CODING COMO FERRAMENTA PARA A
REFLEXAO LINGUISTICA EM LINGUA PORTUGUESA PARA
SURDOS’

Joseane Maciel Viana
Tatiana Bolivar Lebedeff

Introducao

O ensino de Lingua Portuguesa - LP como segunda lingua - L2 para
surdos ja é uma realidade legal (BRASIL, 2005; 2015), porém, ha muitas
dificuldades enfrentadas pelos docentes ao criar estratégias de ensino desta
lingua para seus alunos.

Uma dessas barreiras esta na diferenca de modalidades entre as duas
linguas. Para o Relatério sobre a Politica Linguistica da Educacdo Bilingue -
Lingua Brasileira de Sinais e Lingua Portuguesa (MEC/SECADI, 2014), a Lingua
de Sinais é a L1 dos estudantes surdos, enquanto que:

[...] a Lingua Portuguesa assume o papel de segunda lingua (L2) em uma
segunda modalidade (M2) para os surdos, ou seja, além de ensinar uma
segunda lingua utilizando metodologia especifica para o seu ensino, o
ensino de linguas com modalidades diferentes (visual-espacial e oral-
auditiva) exige desenvolver metodologia para o ensino na segunda
modalidade. Na educagdo, portanto a Lingua Portuguesa serd ensinada
nesta qualidade (MEC/SECADI, 2014; p. 11).

A dificuldade, infere-se, pode estar em como relacionar informacdes
morfoldgicas e sintaticas que sdo representadas linearmente na escrita da
lingua portuguesa para uma ldgica visuoespacial com caracteristicas de
simultaneidade.

Lessa-de-Oliveira (2012) explica que nas linguas de sinais a imagem
acustica é substituida por uma imagem visual. A autora destaca que, por sua
natureza auditiva o significante acustico se articula de forma linear, ja o
significante das linguas visuoespaciais incorpora a natureza tridimensional do
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espago visual em que se articula. Ou seja, os elementos constitutivos do sinal
(configuracdo de mao, ponto de articulagdo, movimento, orientagdo da palma
da mao e expressGes ndo manuais) ocupam o espaco tridimensional, de forma
simultanea. A presenca de cada um desses elementos é percebida no espaco,
ao mesmo tempo, enquanto o sinal estd sendo enunciado.

Levando em consideracdao que a lingua é visual e tridimensional, é
importante discutir sobre a experiéncia visual dos surdos no processo de
escolarizacdo e no ensino de lingua, seja ela L1 ou L2/ lingua de leitura.
Lebedeff (2017) comenta que este conceito engloba as possibilidades de
interacdo e compreensao do mundo, pelos surdos, através da visdo. A autora
salienta que ndo é uma situacdo biolégica de compensacdo, mas sim, uma
organizagao linguistica, cognitiva e cultural das pessoas surdas. Quadros,
(2003; p. 93) explica que as experiéncias visuais sdo as que perpassam a visdo.
Para a autora a experiéncia é visual desde o ponto de vista fisico (os encontros,
as festas, as estorias, as casas, os equipamentos, entre outros) até o ponto de
vista mental (a lingua, os sonhos, os pensamentos, as ideias, entre outros).

Nesse sentido, de acordo com Lebedeff (2017) artefatos culturais que
privilegiam a visdo, tais como a lingua de sinais, o Letramento Visual, as
modificagdes arquitetOnicas, as inovagbes tecnolégicas, entre outros, sao
desenvolvidos, portanto, pela e para a comunidade surda, para dar conta da
interacdo no mundo e compreensdo deste préoprio mundo que prescinde de
som. A autora propde, ainda, a necessidade do tensionamento de uma
“visualidade aplicada”, ou seja, que as praticas pedagodgicas, os artefatos
tecnoldgicos, as arquiteturas curriculares, entre outros, sejam problematizados
e propostos a partir da compreensdo da experiéncia visual.

Na mesma linha de discussdo, levando em consideracdo as
experiéncias visuais das pessoas surdas, Lacerda, Santos e Caetano (2011)
destacam a necessidade de proposicdo de uma pedagogia que atenda as
necessidades dos alunos surdos que se encontram imersos no mundo visual e
apreendem, a partir das experiéncias visuais, a maior parte das informacdes
para a construcdo do seu conhecimento. As autoras salientam que ndo basta
apenas apresentar os contetudos em Libras, é necessario explicar os conteudos,
em sala de aula, utilizando o potencial visual intrinseco a Libras. As autoras
defendem, para os surdos, a Pedagogia Visual, sabendo-se que:

Para os surdos os conceitos sdo organizados em lingua de sinais, que por
ser uma lingua viso-gestual, pode ser comparada a um filme, ja que o

206



enunciador enuncia por meio de imagens, compondo cenas explorando a
simultaneidade e a consecutividade de eventos (LACERDA; SANTOS;
CAETANO, 2011, p. 104).

E importante salientar que o documento intitulado “Relatério sobre a
Politica Linguistica de Educagdo Bilingue - Lingua Brasileira de Sinais e Lingua
Portuguesa” (MEC/SECADI, 2014), elaborado pelo Grupo de Trabalho,
designado pelas Portarias no 1.060/2013 e no 91/2013 do MEC/SECADI que
discutiu e publicou um relatério defendendo a educacado bilingue para surdos
no Brasil apresenta a importancia da experiéncia visual ndo apenas para a
aprendizagem, mas também, para o desenvolvimento da identidade surda:

Para a pessoa surda, a relevancia dos aspectos visuais traz como
consequéncia a invengao de artefatos culturais que usam a visdo, como
seja: a lingua de sinais, a imagem, o letramento visual ou leitura visual.
Esses artefatos sdo importantes para criar o ambiente necessario ao
desenvolvimento da identidade surda e requerem o uso de mecanismos
adequados para sua presenga acontecer, tendo em vista que se
diferencia constituindo significantes, significados, valores, estilos,
atitudes e praticas (p. 14).

Entretanto, Peluso e Lodi (2015) salientam que ndo se pode banalizar a
visualidade dos surdos, pois ndo é algo que se pode ensinar. A visualidade, de
acordo com os autores, € uma maneira de estar no mundo, que esta
fundamentalmente determinada pela lingua e pelo discurso. Os autores
sugerem que a concep¢do de que os surdos organizam o mundo de modo
linguistico e enunciativo no plano visual possibilita considerar, também, que a
visualidade ndo lhes é externa, mas sim, constitutiva de sua subjetividade e da
forma que organizam sua realidade.

Nesse sentido, como comenta Santos (2020; p.80) “o surdo ndo é
visual, a Lingua de Sinais é”. A visualidade das linguas de sinais, segundo o
autor, que se materializa na prépria combinacdo de movimentos, pontos de
articulacao, configuracao de maos, delimitacdes espaciais e expressdes faciais,
possibilita a exploragdo de outros recursos visuais.

Com relacdo a experiéncia visual dos surdos, que traca um percurso
linguistico e cultural, Santos (2020) argumenta que, ao assumir-se a
perspectiva da visualidade como constitutiva da lingua de sinais, e esta, por
sua vez, constitutiva do sujeito usuario da Libras hd a demanda da escola por
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“iniciativas que possam prover condi¢Oes visuais eficientes para educagdo de
surdos, tanto em ambiente bilingue quanto inclusivo” (p.15). Para o autor é
necessdrio propor aos surdos, em seu contexto educacional, praticas e
recursos didaticos que utilizem e explorem vivéncias visuais.

Oliveira (2009) problematiza o processo de leitura e escrita das
criancgas surdas brasileiras, mostrando como possibilidade de interpretacdo a
visualizacdo dos textos. A autora realizou uma analise da escrita de chineses,
0os quais utilizam ideogramas para registrar a lingua oral, como um
comparativo a escrita alfabética, outra forma de registro de outros idiomas,
como a Lingua Portuguesa brasileira. Oliveira propde o conceito de consciéncia
visual, buscando, assim, equacionar o problema da descontinuidade entre os
dois sistemas linguisticos aos quais o aluno surdo é exposto.

A autora defende que uma metodologia prépria de ensino e
aprendizagem para surdos, considerando a possibilidade da estruturagdo de
uma pratica pedagdgica voltada para atividades que estimulem a Consciéncia
Visual, pode favorecer a produgdo da escrita. De acordo com Oliveira (2009), o
surdo, ao longo da sua educacgdo, se apropria de “imagens visuais”, através das
quais, a partir da representacdo interna em lingua de sinais, ele constrdi o
conhecimento sobre o objeto de estudo. Comenta que, apds este processo, ele
estaria pronto para desenvolver a escrita, utilizando a base alfabética. Desta
forma, a consciéncia visual se mostra como um “mecanismo de elaboracgdo
psiquica sustentada na: representacdo visual do objeto - a imagem; [e na]
abstracdo do objeto como unidade constituida de partes” (OLIVEIRA, 2009, p.
190). Deste processo resulta a representacdo simbdlica do objeto,
primeiramente através da lingua de sinais e posteriormente da escrita
alfabética. Para mediar o desenvolvimento da linguagem escrita do surdo,
discute ser imprescindivel a presenca de um sujeito bilingue, com fluéncia em
lingua de sinais e na lingua oral escrita, o qual poderd interferir no processo de
aquisicdo da linguagem escrita. Somente desta forma, segundo a autora,
poderd haver a expansao da consciéncia visual do sujeito surdo.

Esta introducdo buscou provocar o leitor a formular uma pergunta:
como possibilitar visualidade na aprendizagem da lingua escrita considerando
as diferencas de modalidade entre as linguas? O presente capitulo tenta
responder, em parte, a pergunta, ao apresentar uma possibilidade de
visualizacdo da gramdtica da Lingua Portuguesa para auxiliar a compreensao
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escrita por alunos surdos: a adaptacdo do sistema Shape Coding (EBBELS,
2007; 2014).

O Shape Coding foi desenvolvido para o trabalho com criancgas e jovens
com dificuldade no desenvolvimento da modalidade escrita da Lingua Inglesa,
recepcao e producdo. Para Ebbels et al (2014) o Shape Coding é uma forma de
trabalhar a Lingua Inglesa escrita através de cores e formas que refletem, de
maneira explicita, aspectos da gramatica da lingua ao utilizar recursos visuais.

Apesar de desenvolvido para criancas ouvintes, o Shape Coding tem
sido utilizado na educacdo de surdos em escolas inglesas como a Oak Lodge
School (LEBEDEFF, 2015), na Figura 1, e Heathland® (Figura 2), em uma escola
escocesa, a Moray House School Education?, que ja colocaram em suas
estruturas pedagodgicas disponibilizadas nos seus respectivos materiais o uso
deste cddigo visual para a reflexdo sobre a Lingua Inglesa escrita.

Flgura 1: Uso do Shape Coding com surdos na Oak Lodge
have am I

Cut %
Hammer
File" 2 plan 2 Saw 2.
clampiill Researchwis Sketr.h“ ;

“am drawing’
"e‘»;_ama'e»@ing
Wil evatuate ot

Fonte: Lebedeff (2015)

Figura 2: Formas no Shape Coding utilizado na Moray House School Education

‘rhe subject)

[_what_] Who/what verb where

(what doing?)

Fonte: http://www.ssc.education.ed.ac.uk/courses/deaf/djan102i.html (2019)

"Maiores informagdes podem ser adquiridas através do sitio:
https://heathlands.herts.sch.uk/upperschool/reading/

*Maiores informacBes podem ser adquiridas através do sitio  eletrénico:
http://www.ssc.education.ed.ac.uk/courses/deaf/djan102i.html
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No Brasil, Sampaio (2018) iniciou o trabalho com o mesmo cédigo na
educacao de surdos, utilizando as marca¢des de tempos verbais no trabalho
com o Modo Indicativo com alunos de Educacgao de Jovens e Adultos. Sampaio
(2018) testou a insercdo dos marcadores temporais nos verbos escritos em LP.
No entanto, a autora ndo fez proposicbes de novos marcadores que
contemplassem as lacunas no Shape Coding para a gramatica da Lingua
Portuguesa.

Diante disto, como uma continuacdo do trabalho de Sampaio (2018),
foi proposta a adaptacdao e ampliacdo do Shape Coding para a gramatica da LP
em Viana (2019), com base na visualidade surda e nas relagGes entre as duas
linguas - LP e Libras, a fim de que se pudesse ofertar uma ferramenta de apoio
para a analise e compreensdo linguistica da Lingua Portuguesa como lingua de
leitura. A seguir, serdo apresentados e exemplificados os resultados da
traducdo e adaptagdo do sistema.

Descrigao, traducao e adaptacao do sistema Shape Coding,
de Susan Ebbels

A distancia entre os dois casos de uso de shape coding (clinica de
Susan Ebbels e escola de surdos) se desdobra em muitos aspectos: o contexto
de trabalho (este escolar e aquele terapéutico), o linguistico (este bilingue e
aquele monolingue), o modal, ou seja, o fato de que para surdos estdo
envolvidas duas modalidades linguisticas, entre outros fatores Salienta-se aqui,
portanto, que esta adapta¢do envolve o trabalho com duas linguas e duas
modalidades, enquanto que nos estudos de Susan Ebbels é realizado uma
terapia com falantes da mesma lingua que escrevem.

O desenvolvimento das atividades envolvendo o Shape Coding da
énfase no trabalho explicito com a gramatica da LP. Mesmo que isso pareca
estranho ao se pensar em ensino de segunda lingua, Sampaio (2018),
almejando que seus alunos soubessem utilizar os verbos nos devidos tempos,
utilizou-se das estratégias visuais do Shape Coding e percebeu que “pela
énfase na mudanca dos sufixos dos verbos, os alunos puderam entender o
motivo das mudangas nesses e assim iniciar um processo de decodificacdo dos
verbos nos textos” (p. 87).
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Sampaio (2018) desenvolveu uma linha do tempo (Figura 3) para
ilustrar as marcacdes de acordo com o sistema de Ebbels (2007, 2014). Nesta
linha, apenas estdo marcados os grandes tempos, passado, presente e futuro,
sem fazer mencdo aos diversos tempos de que existem dentro de cada um
destes. Além disto, a pesquisadora trabalhou com o Modo Indicativo, e
mostrou em suas pesquisas que o resultado foi satisfatério ao ponto de
aparecer os diferentes tempos na producao textual dos alunos surdos.

Figura 3: Linha do tempo adaptada por Sampaio partir do Shape Coding
Passado Presente Futuro
v v v

Fonte: Sampaio (2018; p.15)

No decorrer das atividades em sala de aula, sendo Libras a lingua de
instrucdo, a autora evidenciava a mudanca dos sufixos e explicava o que seria o
radical e porque estava modificando o “final” da palavra. Isto auxiliou os
alunos a compreenderem textos e escreverem frases sobre diferentes
momentos da vida, como pode ser observado na Figura 4.

Figura 4 - Atividade com a linha do tempo e organizacdo dos tempos
verbais

F PASSADD PRESENTE

Fonte: Sampaio (2018, p.62)
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A partir dos resultados significativos de Sampaio (2018), iniciou-se a
traducdo e adaptacdo de outros elementos do sistema. Para a descricdo do
sistema criado por Susan Ebbels, foram consultados artigos da criadora do
sistema em parceria com outros pesquisadores, disponiveis na internet, e um
video da autora no canal da SAGE Publishing®, editora internacional
interessada na publicacdo de conteudos inovadores de alta qualidade na area
académica e profissional. A primeira tentativa de explicacdo deste sistema
visual, composto de formas e cores, foi em 2007, no artigo “Ensinando
gramatica para criancas em idade escolar com comprometimentos linguisticos
especificos com o uso do Shape Coding” (EBBELS, 2007)*. Este texto foi a base
do sistema aqui descrito, porém com retificacdes propostas no video de 2014,
trabalhadas ja nos experimentos dos outros dois artigos do mesmo ano: Ebbels
et al (2014) e Kulkarni, Pring e Ebbels (2014).

Para Ebbels et al (2014) Shape Coding é uma forma de trabalhar a
Lingua Inglesa escrita através de cores e formas que refletem, de maneira
explicita, as regras da lingua. A criadora deste sistema traz a ideia de recursos
visuais para auxiliar na compreensao do funcionamento linguistico (p. 32). Em
2007, Ebbels propbs uma lista de cores para diferentes classes de palavras,
tendo como precursor o esquema pensado por Lea (1965, 1970), o The Colour
Pattern Scheme. Ela ainda se debrucou sobre diversos estudos que
trabalhavam com formas geométricas no ensino de linguas. A fim de combinar
ferramentas e criar algo mais complexo, para utilizar apenas um sistema que
abarcasse estruturas frasais, analise de oragdes e textos, além de poder dar
enfoque na flexdo verbal, surgiu o Shape Coding (EBBELS, 2007, p. 69).

De acordo com Ebbels (2007), “no sistema Shape Coding, as cores sdo
usadas para demarcar classes gramaticais a que as palavras pertencem e as
formas para significar a funcdo e posicdo sintaticas das mesmas em sentencgas”
(p. 70). Ou seja, dentro das diferentes formas utilizadas neste sistema, os
alunos encontrardo as palavras (“partes das frases”) as quais comumente

* Maiores informagdes sobre a editora SAGE Publishing disponiveis no website https://us.sage-
pub.com/en-us/sam

4 “Teaching grammar to school-aged children with specific language impairment using Shape
Coding” (EBBELS, 2007)
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ocupam aquelas fungdes sintaticas. Isto pode representar uma maneira de
estudo e fixacdo através de relacbes psico e metalinguisticas que poderdo
construir o conhecimento acerca do uso da linguagem escrita pelo aluno. Com
estes referentes visuais, entende-se que o aprendizado da linguagem escrita se
torna mais visual e acessivel também aos surdos.

As cores foram ressignificadas no sistema Shape Coding entre as
publicacdes de 2007 e 2014. A figura 5 mostra as imagens das versdes inicial e
final da tabela de cores do sistema, apresentadas em Ebbels (2007) e no video
do canal SAGE (EBBELS, 2014), respectivamente:

Figura 5: Shape Coding - cores

Shape Coding - colours
Colour Part of speech Examples
Red Noun/pronouns boy, table, | Noun / Pronouns (boy, table, 1)
$ink Eet{)possesswe pronouns the, a, myi' Det / Possessive pronouns (the, a, my)
ellow er push, melt
Green Adjective hard, sad \ﬂ . (push, melt)
Blue Preposition in, through Adjective (hard, sad)
Purple Coordinating conjunction and, but, or Preposition (in, through)
QOrange Subordinating conjunction because, if Adverb {quickly, carefully)
Ebbels (2007) Coordinating conjunction (and, but, or)
Subordinating conjunction (because, if)

Ebbels (2014b)

Fonte: Viana (2019, p. 53)

Em uma primeira andlise, percebe-se a mudanca de cores para
representar as palavras pertencentes as classes gramaticais verbos e
preposicoes, além da inclusdo da classe dos advérbios com a cor marrom. As
cores foram ressignificadas no sistema Shape Coding para atender as
demandas que se apresentaram entre os anos de 2007 e 2014. Em uma
sintese, de acordo com a traducdo de Viana (2019), tem-se:
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Tabela 1: Cores no sistema Shape Coding

SHAPE CODING - CORES
CORES SIGNIFICADO
VERMELHO SUBSTANTIVOS E PRONOMES PESSOAIS
ROSA PRONOMES POSSESSIVOS
AZUL VERBOS
VERDE ADJETIVOS
PREPOSICOES
MARROM ADVERBIOS
ROXO CONJUNGCOES COORDENATIVAS
CONJUNCOES SUBORDINATIVAS

Fonte: Viana (2019; p.53)

Percebe-se que as cores referentes aos verbos e pronomes sdo
trocadas entre si apds Ebbels (2007), com o argumento, apresentado em
Ebbels et al (2014) de que a cor amarela para a anadlise do funcionamento de
verbos em frases e textos nao ficava saliente o suficiente.

Os alunos sao chamados a sublinharem as palavras com a cor de
acordo com a classe gramatical a qual ela pertence, mas o uso de todas as
cores propostas nao ocorre no primeiro momento, é claro. Conforme os
estudos gramaticais vdo se aprofundando nas terapias (modo como tem sido
trabalhado o Shape Coding com criangas com comprometimentos linguisticos),
novas cores vao sendo apresentadas. Na adaptacdo proposta por Viana (2019),
foi necessaria a criacdo de cores para as demais classes gramaticais utilizadas
na Lingua Portuguesa com maior frequéncia e regramento como, por exemplo
os artigos e numerais, e ainda uma diferenciacdo entre as marcag¢bes dos
diferentes tipos de pronomes.

As funcgGes sintaticas, por sua vez, sdo representadas por formas que
englobam uma ou mais palavras e, se confeccionadas para uso didatico, sdo
facilmente movimentadas de acordo com a necessidade da atividade proposta.
Uma apresentacdo simplificada destas formas no video disponibilizado por
SAGE (EBBELS, 2014) é a apresentada na figura 6:
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Figura 6: Formas utilizadas no Shape Coding

Shape Coding - shapes

» Phrases grouped with shapes and 7 WhM ol
linked with colour, a question and a i
symbol Virb Phrase

» ‘Subjects’ and ‘objects’ have different e SR S
shapes A What like? £ \

= - r 1 e How feel? 2

7 Whotd S N Wha? s . W
o i dficetive
_‘“"l'-.!-'- » 7 . What? i rlr.::”.:.t_

NP: Subject NP Ofject
Where? m
= Exlra shapes T Prpounonal
A Phrase
How? oo™~ -f\f_ What happening?

Auix or Moda! Clause

Fonte: Ebbels (2014)

De acordo com Ebbels (2007; 2014), as formas do sistema Shape
Coding sdo utilizadas quando necessitamos evidenciar fun¢des sintaticas nas
sentencas. Estas fun¢des podem ser encontradas na analise da gramatica da
LP, porém, devido as peculiaridades da Lingua Inglesa e do Lingua Portuguesa,
algumas adaptagGes precisam ser levadas em conta. Viana (2019), quando
propds a traducdo literal do sistema para analise sintatica, percebeu essas
diferencas e algumas lacunas nas marcac¢Ges para analise da LP usada no Brasil:

Algumas descri¢Ges puderam ser facilmente identificadas e relacionadas
com elementos da andlise gramatical da Lingua Portuguesa, porém ndo
todas. Um exemplo é a “frase adjetiva” que, em um primeiro momento
se assemelha ao nosso predicativo do sujeito, mas a regra de possuir
pelo menos um adjetivo foge das exigéncias para esta fungao sintatica.
(VIANA, 2019, p. 55)
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A autora ndo inseriu novas formas para completar o sistema de Ebbels,
por entender que, mesmo tendo diferentes relacdes entre classes gramaticais
(os sublinhados coloridos) e as fungdes sintaticas nas duas linguas. Com o uso
experimental em salas de aula do ensino fundamental, Viana percebeu, como
um dos pontos positivos do sistema, a sobreposicao de informacdes de forma
visual, o que auxiliou na identificacdo gramatical ao mesmo tempo em que as
marcac¢des nao interferiram na compreensao geral dos alunos.

O sistema Shape Coding, além de cores e formas, possui alguns
marcadores para flexdo verbal e concordancia verbal/nominal através de
sublinhados. A utilizacdo destes marcadores destaca fungGes verbais as quais
auxiliam os alunos em um primeiro momento de compreensdo através da
analise gramatical (EBBELS, 2014). Estas pistas visuais foram as mais utilizadas
e apreendidas pelos alunos surdos, principalmente pela funcdo central dos
verbos em sentengas na ordem direta, mais comumente escritas pelos
usudrios de uma lingua como lingua estrangeira ou segunda lingua. Utilizando
como base as explicagGes no video apresentado por Susan Ebbels (2014), foi
desenvolvida a tabela 3, abaixo, para sintetizar as ideias propostas:

Tabela 2: Verbos no sistema Shape Coding (A)

SHAPE CODING

Marcador — _/\/\/\
Significado Singular Plural ';?sﬁs(;gi(? Gerundio
Fonte: Viana (2019; p. 56)
Tabela 3: Verbos no sistema Shape Coding (B)
SHAPE CODING
Marcador v v v
Significado Presente Passado Futuro

Fonte: Viana (2019; p.56)

A partir das informacdes das Tabelas 3 e 4, Viana (2019) evidenciou as
lacunas que se criaram pelas diferencas entre a Lingua Inglesa e a Lingua
Portuguesa. Um dos complicadores do estudo da LP escrito como lingua de
leitura, ou L2M2 das pessoas surdas sdo as multiplas possibilidades de registro
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de uma acdo no tempo pretérito, por exemplo. Os Modos Verbais e os
diferentes tempos dentro de cada um se mostram como um desafio para
professores desta lingua, neste contexto de ensino. Em Libras é possivel falar
sobre fatos nos diferentes tempos marcados morfologicamente na Lingua
Portuguesa, porém ndo ha mudanca significativa na execucdo dos sinais, pois
esta relacdo é feita na construcdo das sentencas.

Utilizar a Lingua Brasileira de Sinais é diferente de analisa-la. Logo, para
o estabelecimento de relagdes metalinguisticas entre ela e a LP serdo
necessdrias novas marcagoes, inclusive na sinalizagdo. Viana (2019) evidencia
esta necessidade ao referir-se aos grandes tempos com sinais-combinados
localizados no braco, conforme imagem abaixo:

Figura 7: Momento de Enuncia¢do e Pontos de Referéncia em LIBRAS

SINAL
SEM
MOVIMENTO

Fonte: Viana (2019, p.86)

Além disso, sinais-combinados para os modos verbais, criados em
conjunto com os alunos, foram registrados e discutidos pela autora com base
na Libras em busca de uma construgdo de Consciéncia Visual (OLIVEIRA, 2009)
para a ampliacdo da competéncia linguistica dos alunos surdos. Logo, para
serem utilizados com pistas visuais com os alunos surdos, a traducdao do
sistema Shape Coding foi adaptada, recebendo novos marcadores.

Tendo sido construidos para ser uma pista visual relacionada ao sinal-
combinado em Libras, as “ponteiras” dos sublinhados dos tempos verbais nos
Modos indicativo, subjuntivo e imperativo foram modificadas a fim de lembrar
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os sinais ACONTECER, IMAGINAR e JA, respectivamente (Viana, 2019). Na
mesma proposta de adaptacdo para a gramatica da Lingua Portuguesa, a
autora indica colocar a sigla especifica de cada tempo verbal abaixo da
ponteira, em uma andlise mais aprofundada. Visualmente, em Libras e em uma
adaptacdo do Shape Coding, as marcagdes ficaram assim:

Figura 8: Modos verbais em Libras e Shape Coding

Marcador ¢ v [ v
Sianificado Medo verbal - Pretérito do Presente do Futuro do
9 Indicativo Indicativo Indicativo Indicativo

Marcador ,\l\/ T ,\]\_/ f-J\/

Modao verbal — Presente do Pretérito do Future do

Significado Subjuntivo Subjuntivo Subjuntivo Subjuntivo

Significado Modo verbal - Imperativo Imperativo Afirmativo Imperativo Negativo

Fonte: Elaborado pelas autoras com base em Viana (2019)
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A adaptagdo do Shape Coding traz, segundo Viana (2019), a
possibilidade de reflexao sobre a L1 e sobre a L2M2 quando se trabalha com
alunos surdos, principalmente daqueles com surdez mais profunda, que ndo se
utilizam de momentos de oralizacdo. A estes alunos chama a atencao toda a
forma de recurso visual utilizado em sala de aula.

Consideragodes finais

Estudos com a aplicagdao deste sistema, e mais precisamente da andlise
verbal em LP com surdos brasileiros, estdo come¢ando a acontecer e ja
demonstram o potencial do sistema para auxiliar na compreensdo de um texto
escrito. Sampaio (2018) experimentou utilizar as marcagGes verbais originais
em sala de aula com alunos surdos, no trabalho com tempos simples do Modo
Indicativo e teve éxito nas atividades propostas. A autora sugere que o Shape
Coding pode ser uma possibilidade visual para os alunos surdos perceberem as
diferencas na escrita de verbos na Lingua Portuguesa, nessas primeiras
insercOes praticas do sistema.

Viana (2019), com alunos de sexto ano, utilizou as pistas visuais do
Shape Coding referentes ao reconhecimento de classes gramaticais no
contexto do estudo vocabular dos méveis da casa. Através de uma atividade
gue teve inicio no uso pratico das palavras ao descreverem suas casas com o
auxilio visual de uma maquete, eles foram orientados na leitura e escrita de
textos sobre o mesmo assunto. Durante o contato com a Lingua Portuguesa
escrita, as cores designadas para a marcagdo dos artigos, substantivos e
pronomes foram de grande auxilio na compreensao do uso dos mesmos e na
sua relacdo de concordancia nominal. A autora utilizou pré-teste e pds-teste
apos refletir, utilizando o Shape Coding em sala de aula, junto com os alunos, o
uso das classes. No pos-teste teve como resultados que os alunos conseguiram
utilizar adequadamente os artigos indefinidos, além dos definidos, e a
substituicdo, com propriedade, de substantivos por pronomes pessoais do caso
reto.

Ja com alunos de nono ano, Viana (2019) experimentou a aplica¢do das
novas marcacGes para os modos verbais, em especial o Modo Subjuntivo
guando em periodos compostos com o Modo Indicativo. A atividade realizada
em grupo teve como resultado producgbes frasais com o uso correto dos
verbos, como mostra a figura 9. A autora salienta que os alunos compararam o
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que “era real” e o que “poderia ser real”, percebendo o significado de
construgcées morfoldgicas especificas para modos verbais em Lingua
Portuguesa.

Figura 9: Construcao em grupo - MOVIMENTO NEGRO - Modo Subjuntivo
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Fonte: Viana (2019, p. 87)

O objetivo geral deste capitulo foi apresentar a tradugdo e a adaptacdo
do sistema Shape Coding para a sua utilizacdo em sala de aula com estudantes
surdos, na andlise gramatical da Lingua Portuguesa. E importante destacar que
o Shape Coding nao se configura como um “método” de ensino de lingua
escrita. E, com certeza, uma importante ferramenta para o dia-a-dia na sala de
aula, que exige, dos professores, um conhecimento profundo tanto da
gramatica da LP como da Libras, a fim de possibilitar aos alunos a comparacao
e contrastacdo entre a L1 e a L2M2. Deste modo, a fluéncia na Libras é algo
indispensavel, tanto nos primeiros contatos com a literatura sobre o tema,
assim como na pratica em sala de aula.
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O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA PARA SURDOS NA
ESCOLA “INCLUSIVA”: PRINCIPIOS E PRATICAS’

Lucineide Machado Pinheiro

Introdugao

O ensino de Lingua Portuguesa para surdos esteve centrado durante
muito tempo na abordagem oralista, privilegiando assim o ensino da
modalidade oral da lingua, por meio da qual os estudantes deveriam se
comunicar e aprender os conteludos. Segundo esta abordagem, a lingua é
concebida como um cédigo formado por prescricdes supostamente voltadas
ao processo de ensino-aprendizagem. Portanto, para usar a lingua de maneira
considerada adequada, o estudante deveria administrar e dominar o cédigo,
isto &, as suas regras (KOCH, 2001 apud PEREIRA, 2014). De modo paralelo, a
lingua de sinais, compreendida de maneira equivocada como gestos
rudimentares e/ou mimica, era proibida de ser utilizada pelos surdos nas
escolas. (GUARINELLO, 2007).

A despeito de parte dos estudantes demonstrar bom dominio dos
eixos' de ensino de lingua portuguesa, muitos aprenderam a usar a lingua de
forma fragmentada e sem que, principalmente, desenvolvessem uma
producdo escrita como expressdo da compreensdo e reflexdo de texto, em
decorréncia da adogdo da concepgao de lingua como cddigo, “[...] como se os
estudantes aprendessem a lingua de fora para dentro, sem fazer uma reflexao
sobre o seu funcionamento” (PEREIRA, 2015, p. 02).

Nesse contexto, as dificuldades apresentadas pelos surdos na
compreensdo da lingua portuguesa passaram a ser atribuidas a surdez, e nao a
abordagem de ensino utilizada. Autores como Fernandes (1998), Pereira
(2009) e Pinheiro (2018) atestam que os obstaculos encontrados pelos surdos
na aprendizagem da lingua portuguesa ndo podem ser imputados a surdez,

"DOI - 10.29388/978-65-86678-60-4-0-f.223-246

! Segundo a BNCC (2016, p. 71), os eixos de ensino de Lingua Portuguesa s3o “[...] oralidade,
leitura/escuta, producio (escrita e multissemidtica) e analise linguistica/semidtica (que envolve
conhecimentos linguisticos - sobre o sistema de escrita, o sistema da lingua e a norma-padrdo -,
textuais, discursivos e sobre os modos de organizagdo e os elementos de outras semioses)”.
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pois resultam da abordagem empregada nas escolas, que ndo atende as
especificidades linguisticas e de aprendizagem desses alunos. A abordagem
utilizada, tanto para alunos surdos como para ouvintes, ndo cumpre as
finalidades do ensino de lingua no que tange a compreensdo de texto e de
mundo voltada a formacao humana.

Devido ao insucesso da abordagem oralista nas praticas de ensino de
lingua portuguesa, retratado nas complica¢cdes geradas para o processo de
ensino-aprendizagem dos surdos, bem como nas reivindicagdes da
comunidade surda para que a lingua de sinais fosse aceita nas escolas, em
1970 a abordagem da comunica¢do total comegou a ser utilizada com o
propésito de ensinar a lingua portuguesa aos surdos e viabilizar a comunicacao
entre estes e os ouvintes (PEREIRA, 2014). A comunicagao total sugere “[...] o
uso de gestos naturais, da lingua de sinais, do alfabeto digital, da expressao
facial, da fala e dos aparelhos de amplificacio sonora para transmitir
linguagem, vocabulario, conceitos e ideias” (GUARINELLO, 2007, p. 31).

Apesar da rapida disseminagdo, a abordagem da comunicagdo total
nado produziu os resultados esperados em relagdo ao desempenho académico
dos surdos, em razdo de ser impossivel o uso simultaneo da lingua de sinais e
da lingua majoritaria (GUARINELLO, 2007).

Com o objetivo de contemplar as particularidades linguisticas e de
aprendizagem dos surdos no processo de ensino-aprendizagem da lingua
portuguesa, além de contrapor a ideia de que o aprendizado da lingua
majoritaria como primeira lingua é que possibilitaria ao surdo desenvolver-se
cognitivamente, no final da década de 1970, emerge no Brasil a abordagem
bilingue, também em consequéncia das reivindicacdes do movimento surdo
em prol do reconhecimento da lingua de sinais e pela liberdade de seu uso
dentro e fora do ambiente educacional. Conceituada por Fernandes e Correia
(2015) como a diretriz dos modelos educacionais, a abordagem bilingue
considera a Lingua Brasileira de Sinais (Libras)?> como a primeira lingua do

% Neste trabalho, escolhemos a grafia Libras (com a primeira letra em maitscula), & semelhanca
de Brito (2013, p. 12), porque entendemos “[...] que se trata do acrénimo de lingua brasileira de
sinais e os acrénimos com quatro letras ou mais tém apenas a inicial maiuscula quando sdo
pronunciados como uma Unica palavra. O uso da grafia Libras, além de ser atualmente a mais
difundida, é também compativel com a maior parte da legislagdo de reconhecimento e
regulamentacgdo dessa lingua”; embora existam variagdes, tais como LIBRAS, LSB, libras e ndo
haja um consenso na literatura a respeito da grafia.
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surdo e a lingua majoritdria - no caso do Brasil, a lingua portuguesa -, sua
segunda lingua.

A abordagem bilingue “[...] preconiza que o surdo deve ser exposto o
mais precocemente possivel a uma lingua de sinais, identificada como uma
lingua passivel de ser adquirida por ele sem que sejam necessarias condi¢cGes
especiais de ‘aprendizagem’”. (LACERDA, 2000, p. 73). Além disso, recomenda
ainda que a lingua portuguesa, em sua modalidade oral e/ou escrita, seja
ensinada com base nos conhecimentos da lingua de sinais (LACERDA, 2000);
isto é, a lingua de sinais deve se constituir como lingua de comunicacdo e
instrugao nas praticas pedagdgicas (QUADROS, 1997). Dessa forma, trata-se de
uma abordagem que possibilita que o surdo se desenvolva plenamente tanto
em termos de linguagem quanto de cognigao.

Segundo Matos (2017), a abordagem bilingue pode ser desenvolvida
por meio de dois modelos: simultaneo ou consecutivo. No bilinguismo
simultaneo, o ensino da segunda lingua realiza-se de forma sincrona ao ensino
da primeira, porém em momentos diferentes e com interlocutores distintos.
No caso da crianga surda, o ensino da lingua de sinais deve, preferencialmente,
efetivar-se por meio de uma pessoa surda, e o da lingua portuguesa com uma
pessoa ouvinte, tdo logo a surdez seja diagnosticada (GUARINELLO, 2007). Esse
modelo de bilinguismo tem sido bastante questionado por alguns autores
(QUADROS, 1997; MATOS, 2017); segundo prop&e Vygotsky ([1934] 2001), em
razdo da necessidade do dominio de uma primeira lingua que organize e
constitua o pensamento para que o processo de ensino-aprendizagem da
segunda aconteca de forma plena. No bilinguismo consecutivo, somente
guando a crianga surda tem o dominio da lingua de sinais é que ocorre o
ensino da segunda lingua. Se considerarmos esse tipo de bilinguismo como
proposta-modelo, uma vez que pressupde o dominio da primeira lingua pela
crianga, temos de ponderar o fato de que muitos surdos nascem em familias
ouvintes que desconhecem a lingua de sinais (CAMPQS, 2017); logo, tanto o
acesso a esta lingua quanto as experiéncias culturais, as quais deveriam ter
acesso, sao impossibilitadas devido aos espacos monolingues nos quais
convivem. Nesse sentido, torna-se fundamental oportunizar o aprendizado da
lingua de sinais aos familiares da crianca surda jd no decurso dos seus
primeiros anos de vida.

225



No contexto educacional brasileiro, a proposta bilingue ganhou forga
na década 1990, com a consolida¢do - apenas em termos legais - da inclusdo
escolar, influenciada pela Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educacionais Especiais: Acesso e Qualidade (UNESCO, 1994), da qual resultou a
Declaracdo de Salamanca®. A inclusdo escolar pauta-se no principio de que
todas as pessoas, independente de quaisquer condicdes fisicas, sociais e
linguisticas, tém direito a receber educacdo de qualidade em escolas comuns.
Para tanto, orienta que as escolas, as politicas publicas e o sistema educacional,
de modo geral, adequem-se em direcdo as particularidades dos estudantes. Em
relacdo aos surdos, a Declaragdo de Salamanca propde que:

[...] politicas educacionais deveriam levar em total considerag¢do as
diferengas individuais. A importancia da linguagem de signos [lingua de
sinais] como meio de comunicagdo entre os surdos, por exemplo, deveria
ser reconhecida e provisdo deveria ser feita no sentido de garantir que
todas as pessoas tenham acesso a educagdo em sua lingua nacional de
signos [sinais] (UNESCO, 1994).

Embora a inclusdo escolar tenha corroborado com a educacdo de
surdos ao se referir a abordagem bilingue em suas proposicées, foi somente a
partir do século XXI, com o reconhecimento da lingua de sinais como lingua,
mais precisamente, por meio da Lei Federal n.2 10.436/02 (BRASIL, 2002) e da
promulgacio do Decreto Federal n.° 5.626/05 (BRASIL, 2005), que esta
proposta passou a ser amplamente discutida.

O Decreto n.2 5.626/05, em seu artigo art. 22, declara que as
instituicdes de ensino, no que concerne a proposta inclusiva, devem assegurar
aos alunos surdos escolas e classes bilingues, com professores bilingues na
Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental; e escolas comuns,
com acessibilidade linguistica promovida por tradutores e intérpretes de Libras
nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. O documento
define escolas ou classes de educag¢do bilingue como espagos onde “[...] a
Libras e a modalidade escrita da Lingua Portuguesa sejam linguas de instrucao
utilizadas no desenvolvimento de todo o processo educativo (BRASIL, 2005,
art. 22, incisos |, I1).

* Documento norteador das a¢des inclusivas, do qual o Brasil é signatario.
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De modo contrario, porém, ao que propde o decreto n.2 5.626/05, o
monolinguismo da Lingua Portuguesa ainda prevalece nas praticas pedagdgicas
em escolas comuns cujo alunado é formado de surdos e ouvintes. A despeito
da Declaracdo de Salamanca e da abordagem bilingue preconizarem, desde
1990, que a educacao dos surdos seja acessivel em lingua de sinais a fim de
atender a especificidade linguistica desses alunos, a politica nacional de
ensino-aprendizagem (BRASIL, 2017), embora tenha reorientado o ensino de
Lingua Portuguesa - a partir de discussbes produzidas pela Linguistica,
fomentando uma mudanca de perspectiva que, por sua vez, influenciou o
modo de conceber a lingua, a gramatica, o texto e a frase (ANTUNES, 2009;
MARCUSCHI, 2008), paradoxalmente, ndo contemplou as particularidades dos
surdos em suas proposigoes.

Distanciando-se da concepc¢do de lingua como cédigo, o ensino de
Lingua Portuguesa foi reorientado sob o fundamento do uso social da lingua
mediante a qual os individuos podem interagir com o mundo que os cerca,
bem como desenvolver suas capacidades cognitivas e linguisticas (ANTUNES,
2009; MARCUSCHI, 2008). Ademais, passou a ser baseado no conhecimento da
linguagem escrita e no desenvolvimento da leitura, fundamentais para a
compreens3o do contelido escolar de diferentes dreas. E por meio da leitura
gue o aluno acessa as informacbes do texto, atribui-lhe sentido e constréi
conhecimento (PINHEIRO, 2018).

Ao se apoiar no uso social e no carater comunicativo da lingua
portuguesa, a politica nacional de ensino-aprendizagem estabelece como
objetivos para o Ensino Fundamental a formacgao basica do cidaddo mediante o
“[...] pleno dominio da leitura, da escrita e do cdlculo (BRASIL, 2017, p. 23).
Para o Ensino Médio, destaca como finalidades os conhecimentos para que o
cidaddo continue aprendendo e se desenvolvendo, incentiva “[...] a formacdo
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e o pensamento critico
(BRASIL, 2017, p. 24). Para tanto, os conceitos de linguagem, discurso, texto e
gramatica devem fundamentar o ensino de Lingua Portuguesa e orientar os
professores no desenvolvimento de propostas significativas (MARCUSCHI,
2008; ANTUNES, 2009; PEREIRA, 2014).

A linguagem, ampla e diversificada, é o meio pelo qual as pessoas
interagem socialmente de diferentes formas. J4 a lingua pode ser conceituada
como “[...] atividade, como lugar de interacdo humana, de interlocucdo,
entendida como espa¢o de producdo de linguagem e de constituicdo de
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sujeitos” (PEREIRA, 2014, p. 148). A lingua permite ao ser humano entender a
realidade que o cerca por meio da compreensdo dos significados culturais e
histéricos construidos e da forma como as pessoas interpretam os fatos sociais
e a si mesmos (PINHEIRO, 2018).

Ao utilizarem a lingua, as pessoas produzem discursos. Comunicam
algo a um interlocutor, de uma determinada forma, com um objetivo
especifico e a partir das suas préprias concepcdes e visdes de mundo. A
competéncia discursiva, aqui caracterizada como a capacidade de utilizar a
lingua adequando-a semanticamente ao contexto de produgdo do texto oral
ou escrito, incorpora a competéncia linguistica e estilistica.

Uma escola comprometida com a cidadania, ao organizar o ensino de
lingua portuguesa, precisa criar condicdes para o desenvolvimento da
competéncia discursiva dos alunos, a qual pode se manifestar por meio de
textos, sejam estes orais ou escritos. Segundo Antunes (2009, p. 52),

[...] o texto envolve uma teia de relagGes, de recursos, de estratégias, de
operagOes, de pressupostos, que promovem a sua construgdao, que
promovem seus modos de sequenciagdo, que possibilitam seu
desenvolvimento tematico, sua relevancia informativo-contextual, sua
coesdo e sua coeréncia, enfim.

Nessa perspectiva, o texto constitui o ponto de partida e de chegada
do processo de ensino-aprendizagem da lingua portuguesa (GERALDI, 1993
apud PEREIRA, 2009), diferenciando-se, assim, das praticas tradicionais, nas
quais o texto era tomado como pretexto para o ensino da gramatica
normativa, enquanto a palavra era considerada como elemento de aderéncia
para a composicdo das sentencas e aspecto principal de andlises gramaticais.

O desenvolvimento de pesquisas e a adogdo da concepgao
sociointeracionista da linguagem provocou mudancas no ensino de lingua
portuguesa para ouvintes e surdos. O ensino deixou de seguir padrdes fixos e
os alunos passaram a ser inseridos em situacdes contextuais de uso da lingua.

Assim, passou-se a entender a importancia da interagdo dos estudantes
surdos em praticas de uso social do portugués escrito; para isso a lingua
de sinais possibilita, entre outros pontos importantes, a construgdo de
conhecimento de mundo e dos géneros textuais, a atribuicdo de sentido
3 leitura de textos e a expressdo escrita em lingua portuguesa (MULLER,
2016, p.155).
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Em contextos de atividade, professores e colegas constituiam-se
interlocutores e aprendiam a lingua em funcionamento. A concepcao
sociointeracionista da linguagem sustenta o principio de que, ao usarem a
lingua dessa forma, os alunos desenvolvem as habilidades requeridas ao
exercicio da cidadania e a imersdao no mundo do trabalho. Quanto ao estudo
da gramatica e de seus elementos, a proposta é que este ocorra depois da
compreensdo do uso e funcionamento da lingua, tendo como eixo central o
texto (PINHEIRO, 2018).

Segundo Pereira (2014), em relagdo aos alunos surdos, o texto precisa
ser trabalhado precipuamente em lingua de sinais. “Para isso cabe ao
professor traduzir os textos ou partes deles para a lingua de sinais e vice-versa,
bem como explicar e esclarecer aspectos sobre a constru¢do dos textos”
(PEREIRA, 2014, p. 149). Nesse sentido, pode-se recorrer a perspectiva
contrastiva, por meio da qual as particularidades das linguas - lingua
portuguesa e Libras -, que as aproximam ou as distanciam, sejam discutidas,
esclarecidas e estudadas. Assim, os alunos podem perceber como uma
determinada ideia se expressa em ambas as linguas (PEREIRA, 2014).

A despeito do redirecionamento do ensino de lingua portuguesa ter
ocorrido com énfase nas questdes relacionadas a formag¢do humana a partir da
concepcgdo sociointeracionista da linguagem, na pratica, o ensino continuou
pautado na abordagem de ensino de primeira lingua para ouvintes, conforme
pode ser constatado nas proposicdes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional (LDBN) (BRASIL, 2017) e do Curriculo do Estado de Sdo Paulo -
Linguagens, Cadigos e suas Tecnologias (SAO PAULO, 2011)*. Tais documentos
nao fazem referéncia as abordagens diferenciadas para o ensino de Lingua
Portuguesa como segunda lingua (L2) aos surdos, visando atender a
especificidade linguistica desses alunos. Do mesmo modo, a nova Base
Nacional Comum Curricular - “[...] documento de cardter normativo que define
0 conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os
alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacao
Basica” (BNCC, 2016, p. 07) - ndo faz referéncia a abordagem bilingue e a
concepcado sociointeracionista da linguagem nas praticas de ensino de Lingua
Portuguesa direcionada aos surdos, tampouco, a perspectiva contrastiva. -

4 Esse documento “apresenta os principios orientadores do curriculo para uma escola capaz de
promover as competéncias indispensaveis ao enfrentamento dos desafios sociais, culturais e
profissionais do mundo contemporaneo” (SAO PAULO, 2011, p. 09).
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Diante desse contexto, este estudo, derivado de uma pesquisa
concluida de doutorado (PINHEIRO, 2018), objetiva abordar os principios que
norteiam o ensino de lingua portuguesa para surdos em escolas “inclusivas”®,
bem como verificar se a concepg¢do sociointeracionista da linguagem e a

abordagem bilingue tém sido incorporadas na pratica dos professores.

Metodologia

Situado na intersec¢do entre Educacdo, Psicologia Sécio-Histérico-
Cultural e Linguistica Aplicada, este estudo apoia-se na Metodologia da
Pesquisa Critica de Colaboragdo (PCCol) (MAGALHAES, 2006) e no
Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) (BRONCKART, 2006), que indica
possibilidades de analise do conteudo linguistico produzido pelos participantes
nas interagdes estabelecidas.

Desenvolvida em instituicdes educacionais, a Pesquisa Critica de
Colaboragdo (PCCol) pressupbe a participacdo de todos os integrantes
envolvidos com a pesquisa, quer sejam alunos, professores ou pesquisadores,
de forma dialégica, com o objetivo de produzir mudangas no contexto
investigado, mediante a analise e a perspectiva critico-reflexiva sobre suas
praticas. Nesse contexto, o pesquisador, ao figurar também como um
participante, age conjuntamente por meio de interven¢des colaborativas, com
vistas a transformacdo das estruturas de pensamento e a¢do que concorrem
para tensionar a problematica educacional.

A colaboracao, conceito nodal na PCCol, ocorre quando o pesquisador
estabelece um espaco para que os participantes observem a realidade
investigada e, a luz de relagbes dialéticas negociadas, questionem os
significados expressos nas acbes e/ou nas palavras, bem como os interesses a
gue servem. Assim sendo, cabe ao pesquisador propiciar situa¢des para que os
participantes “[...] examinem suas ag¢des a luz das negociacBes estabelecidas,
como verdadeiros colaboradores que juntos analisam praticas, refletem
criticamente e argumentam para a (des)construcdo de teorias [...] que
realmente embasam as praticas da sala de aula, mas também as das
negocia¢des envolvidas” (MAGALHAES, 2006, p. 152).

*> Optamos por utilizar a palavra “inclusivas”, entre aspas, porque entendemos que a inclusdo
escolar, de fato, ndo tem acontecido, caracterizando-se mais como um processo inclusivo-
excludente.
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Denominado de Sessdo Reflexiva (SR) por Magalhaes (2006), o espago
criado pelo pesquisador ocorre, geralmente, apds a observacdo videogravada
da aula do professor. E um momento em que ambos refletem sobre a acdo e
sobre a reflexdo na acdo (SCHON, 1995), discutem os conceitos e significados
veiculados na pratica em sala de aula com base em teorias e buscam
estratégias para modificar o curso das ac¢Ges, visando uma transformacao,
processo que se da na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), espaco
definido por Vygotsky ([1934] 2009) como a distancia entre o que conseguimos
fazer sozinhos e o que fazemos com o apoio de outros, nossos pares. Isto
posto, optamos por essa metodologia, porque nos dispusemos a atuar como
pesquisadores-participantes, com o objetivo de colaborar na producdo de
transformacdes.

Vygotsky, na procura por um elemento de andlise para a relacdo entre
pensamento e linguagem, encontra o significado da palavra. Para ele, o
significado é a unidade que reflete de forma mais simples esta relagdo. “O
significado é uma unidade indecomponivel de ambos os processos”
(VYGOTSKY, [1934] 2009, p. 398). Ndo é um fendbmeno sé da linguagem ou do
pensamento. A palavra s6 existe porque é constituida de significado. E este é
construido pela prépria palavra e internalizado, embora essa internalizagao
seja um processo Unico e diferente para cada ser humano. E por isso que o
autor difere significado e sentido, o Ultimo sendo particular, relativo ao
pensamento de cada individuo. Com base em Vygotsky ([1934] 2009), Pinheiro
e Fidalgo (2019, p. 05), afirmam que “[...] o sentido é um aspecto psicoldgico
da fala. Uma forma de compreendermos a fala pelo viés psicoldgico, a partir da
internalizacdo dos significados socialmente construidos [...]".

Desenvolvemos a pesquisa em duas escolas “inclusivas”, localizadas
nas cidades de Osasco e Guarulhos, no Estado de Sao Paulo, em 2015 e 2016,
respectivamente, com trés professores de Lingua Portuguesa - Suzana, Artur e
Juliana - que lecionavam no 92 ano do Ensino Fundamental, em salas em que
havia alunos surdos matriculados e intérpretes de Libras. Realizamos quatro
observacdes videogravadas de aulas de cada professor e, sequencialmente,
guatro sessoes reflexivas. Aplicamos entrevistas para conhecer o perfil dos
participantes, bem como caracterizar sua formacdao académica e profissional.
Os dados gravados foram transcritos e analisados. Todos os nomes utilizados
no trabalho sdo ficticios, de modo a proteger a identidade dos participantes.
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Como categorias de anadlise, recorremos ao Interacionismo
Sociodiscursivo no que se refere ao contexto de producdo e ao conteudo
tematico, propostos por Bronckart (2006). O quadro abaixo retrata um
exemplo de conteudo temdtico em que o tema é retirado das perguntas de
pesquisa, a categoria de sentido é derivada de Vygotsky e os exemplos sdo as
falas dos participantes.

Quadro 01: Dificuldade em gramatica atribuida aos surdos - dados da 12. SR
com Suzana

TEMA SENTIDO EXEMPLO
Aspectos Dificuldade em | °Suzana 1: [...] na realidade, aquela aula eu
curriculares de | gramatica atribuida | nem iria ainda trabalhar gramdtica. Eu tava
Lingua Portuguesa | aos surdos como uma atividade em andamento, eu alterei

porque assim, eu queria te mostrar assim, a
dificuldade de trabalhar com eles a gramdtica
né?

Fonte: Pinheiro (2018, p. 319)
Analise e discussao de dados

O ensino de lingua portuguesa foi redirecionado para a concepgao
sociointeracionista da linguagem. As prerrogativas legais e os marcos tedricos
orientadores ensejaram novas prdticas pedagdgicas que garantem,
precipuamente, a preparacdo docente para lecionar em salas em que ha
alunos surdos matriculados.

A despeito do que asseguram as politicas educacionais, as situacGes
que despontam no cenadrio escolar evidenciam que os professores ndo
recebem formacdo apropriada e, por isso, desconhecem como ensinar lingua
portuguesa para os alunos surdos; e estes, muitas vezes, permanecem sem
aprender competéncias basicas de leitura e escrita que lhes possibilitariam
acessar contetdos e textos das demais disciplinas escolares.

Devido a precarizacdo da formacdo, é comum os professores
recorrerem as praticas tradicionais (PINHEIRO, 2018). Além disso, planejam e

® A transcricio dos dados foi desenvolvida com base nas normas encontradas em PRETI, D.
Andlise de textos orais. S3o Paulo: Humanitas,1999 e adaptadas pelos grupos de pesquisa ILCAE
- Inclusdo Linguistica em Cenarios de Atividades Educacionais e GEICS - Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre Identidade e Cultura Surda, da Universidade Federal de Sdo Paulo (UNIFESP).
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constroem a aula com base na concep¢do de lingua como cdodigo, em
detrimento de um trabalho centrado no texto enquanto atividade discursiva,
conforme demostra a primeira sessdo reflexiva com o professor Artur,
realizada apds a observacdo videogravada da sua primeira aula de Lingua
Portuguesa.

Em sua primeira sessao reflexiva (quadro 02), o professor Artur parece
compreender que, segundo a perspectiva de uso social da lingua, o ensino
deve pautar-se numa abordagem que considere a Lingua Portuguesa enquanto
instrumento de comunicacdo (pratica discursiva), divergindo, portanto, de sua
propria pratica adotada em sala de aula, ao usar o texto como “pretexto” para
o ensino da gramatica descontextualizada e a aplicacdo de atividades, mesmo
gue pareca nao perceber tal contradi¢do.

Quadro 02: Texto como pretexto para ensinar gramatica - dados da 12. SR com
o professor Artur

TEMA SENTIDO EXEMPLO
Aspectos Texto como Artur 2: A intervengdo que eu queria
curriculares de pretexto para ensinar | fazer com eles [...] que eu tentei te mostrar,
Lingua gramatica que a lingua, ela tem as variantes. Porque
Portuguesa atualmente ja tem essa questdo de vocé ndo

ficar mais centralizado na parte gramatical,
né? Hoje em dia se vé mais o ensino de lingua
como:: um instrumento de comunicagdo, né,
do que como instrumento de vocé fazé-los
conhecer a gramdtica, de fato. Entdo sempre
que eu trabalho, eu procuro ter esse
estimulo, trazer um texto. Entdo naquele dia
eu trouxe um texto que... é : fazia uma
abordagem da lingua de uma variante é...
mais informal, pra que eles pudessem ter
essa comparagdo. O que eu queria que eles
percebessem é que mesmo dentro da Lingua
Portuguesa existe uma variante que é formal
e que eles precisam conhecer, e uma variante
que é informal [...].

Fonte: Pinheiro (2018, p. 295)
Na sequéncia diddtica da primeira aula de Artur, ndo se desenvolve um

trabalho efetivo por meio do texto (letra de musica), capaz de instigar os
alunos a adentrarem no universo da leitura e construirem sentidos e
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significados. A organizacdo da aula consistiu: (1) na explanagao pelo professor
sobre concordancia verbal; (2) na leitura da letra da musica e (3) na aplicagdo
de um exercicio para que os alunos adequassem a letra da musica a linguagem
formal (dados da gravacdo da 1.2 aula). Apesar de o professor teoricamente
saber que “hoje em dia se vé mais o ensino de lingua como um instrumento de
comunicac¢do”, sua pratica denota que desconhece como o ensino de Lingua
Portuguesa pode ser construido por meio dessa abordagem.

Ao usar a letra da musica sem atentar para o interesse e a realidade
dos alunos (quadro 03), e dividi-los em grupo para a realizacdo da atividade,
Artur considera concretizar uma pratica de uso funcional e comunicativo da
lingua; quando, na verdade, a forma como o professor constrdi a aula assenta-
se em uma pratica tradicional. Dessa forma, o ensino ndo esta voltado para a
formacao de leitores criticos e participativos, mas para o treino de elementos
gramaticais descontextualizados.

Quadro 03: Informacao sobre a letra da musica - dados da 1.2 aula do professor
Artur

Artur 20: Gente, gente, aqui 6: nés vamos trabalhar conforme sempre eu fago com vocés,
com letra de musica. Entdo é o seguinte...

Artur 21: Essa musica chama-se Inutil [...].

Artur 22: Ndo é do tempo de vocés.

Fonte: Pinheiro (2018, p. 296)

A prética tradicional de ensino de lingua portuguesa foi também
observada na aula de Juliana. Em sua primeira aula (quadro 04), a professora
solicita que os alunos utilizem o texto intitulado “T6 com fome”, presente no
livro didatico, e sublinhem os substantivos, os adjetivos e as locucGes adjetivas.
Inicia a aula com foco direto nas questdes gramaticais e recorre ao texto
apenas para aplicar exercicios. Ndo ha um trabalho efetivo de leitura, analise e
compreensao de texto, logo, torna-se inviavel formar leitores competentes de
modo que possam interpretar a realidade e atuar sobre esta, com vistas a
modifica-la.
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Quadro 04: Uso do texto como pretexto para o ensino da gramatica - dados da
12, aula da professora Juliana

Juliana 1: [...]. Vocés vdo fazer a atividade do livro [...]. Entéo na pdgina 129 vocés tinham... o
texto “T6 com fome”, td? [...]. Vocés vdo pegar esse texto, vdo ler, td, [...] e ai vocés vio
pegar, sublinhar [...] a ldpis aqui no préprio livro [...]. Bom, sublinhando as palavras
significativas, os substantivos, vocés vdo sublinhar todos, ta? E depois vocés vdo procurar
palavras que qualificam esse substantivo, [...] que sGo os adjetivos e as locugdes adjetivas. E
vdo sublinhar também e fazer uma seta pra dizer a que estd se referindo [...]. Apds fazer isso,
vocés vdo pegar o caderno de vocés, [...] fazer uma coluna. Uma coluna de substantivos e, do
lado, os adjetivos correspondentes, ta?

Fonte: Pinheiro (2018, p. 297)

Assim como Artur, o discurso de Juliana diverge da pratica, pois, ao ser
guestionada na entrevista sobre “O que considera mais relevante abordar no
curriculo da sua disciplina, no curriculo de Portugués?”, a professora responde:
“Mais atividades é:: de comunicacdo e expressdo”. Da mesma forma, na
primeira sessdo reflexiva, afirma que trabalha com “a gramatica dentro do
texto”.

As similitudes que perpassam pela relacdo entre o discurso e a pratica
dos professores possibilitam-nos inferir que talvez esse quadro seja reflexo ndo
apenas das lacunas encontradas no processo formativo, mas principalmente
das concepgdes de ensino de leitura e da abordagem tradicional de ensino de
Lingua Portuguesa que ainda permeiam o cotidiano escolar na
contemporaneidade, engendrando praticas pedagdgicas obsoletas.

O ensino de lingua portuguesa, em sua abordagem tradicional, sofreu
criticas mais consistentes a partir da década de 1980, por desconsiderar a
realidade e o interesse dos alunos, usar o texto como pretexto para o
tratamento de aspectos gramaticais, valorizar a gramatica normativa e ensinar,
de forma descontextualizada, a analise de fragmentos linguisticos com base
em exercicios mecdnicos (ANTUNES, 2009; SOARES, 2002). A gramatica
normativa, segundo Possenti (1996), é o tipo mais comum adotado pelos
professores de Lingua Portuguesa da Educagdo Bdasica, aparece com frequéncia
nos livros didaticos e se destina a fazer com que seus leitores aprendam a
“falar e escrever corretamente”. (POSSENTI, 1996, p. 05). Pode ser definida
como um padrdo de regras a ser seguido e que garante ao usuario que tais
normas, “[...] se dominadas, poderdo produzir como efeito, o emprego da
variedade padrdo (escrita e/ou oral)” (POSSENTI, 1996, p. 05).
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Em funcdo da parca formacdo que receberam, Artur e Juliana
valorizaram mais a gramdtica normativa, em detrimento de um trabalho
centrado no texto enquanto atividade discursiva, por meio da qual os alunos
construiriam sentidos e significados, visto que ndo organizaram a aula com
situagGes funcionais de uso da lingua, mas com questdes pontuais da
gramatica, voltadas para fins especificos.

A centralidade da gramatica normativa e as praticas tradicionais de
ensino de Lingua Portuguesa também nortearam a aula de Suzana. Porém,
enquanto Artur e Juliana, em sua primeira aula, recorrem ao texto como
pretexto para o tratamento gramatical e a aplica¢do de exercicios, Suzana opta
pela aula expositiva, com exemplos no quadro. Sem tomar o texto como
unidade bdsica de ensino e a linguagem enquanto atividade discursiva, a
professora revisa o conteludo sobre advérbios com a intencdo de dar
continuidade a oragdo adverbial e, ao final da explicacdo, aplica um exercicio
sobre advérbios de modo. Apds essa aula, na primeira sessao reflexiva que
desenvolvemos com a professora, ela relata como organizou a aula. O excerto
do quadro 05 demonstra uma sequéncia diddtica centrada da tradigao
gramatical.

Quadro 05: A gramatica é ensinada de forma descontextualizada - dados da 1.2
SR com a professora Suzana

TEMA SENTIDO EXEMPLO
Aspectos curriculares | A gramatica é ensinada | Suzana 17: Entdo, essa aula, na realidade, foi
de Lingua Portuguesa | de forma | uma retomada de contetdo, porque é, o
descontextualizada planejamento do nono ano, constam Id

algumas questbes gramaticais, dentre elas, o
periodo composto por subordinagdo e as
oragdes subordinadas adverbiais. Como é que
eu ia entrar nas adverbiais sem relembrar pra
eles o que é um advérbio, né, trabalhar essa
questdo? [..]. Porque faz parte, né, do
planejamento, do curriculo, isso faz parte, esse
conteudo. Ai eu retomei. Meu objetivo era esse.
Lucineide 18: [...] como vocé pensou em
trabalhar esse conteudo de advérbios? [...]
Suzana 18: Entdo, eu pensei numa aula
expositiva, né, com o objetivo de td retomando
com eles, de uma forma expositiva, porque
como era mesmo pra relembrar, né? De uma
forma, assim, mais superficial [...].

Fonte: Pinheiro (2018, p. 304)
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A sessdo reflexiva com Suzana revela alguns pontos que queremos
discutir: primeiro, é possivel observar que a aula da professora segue a
prescricdo do Curriculo do Estado de S3o Paulo (SAO PAULO, 2011), quanto ao
conteldo proposto para a série, mas de forma contraria a concepcdo
sociointeracionista da linguagem e sem recorrer a gramatica discursiva.

O ensino de Lingua Portuguesa deve ter como foco a competéncia
discursiva, que consiste na capacidade do sujeito de utilizar a lingua em
situacOes variadas, adequando-a aos diferentes contextos e sentidos, e a
modalidade oral ou escrita, por meio das competéncias linguisticas e
epilinguisticas. O professor deve recorrer ao texto como unidade basica de
ensino, em vez de sintagmas, frases e palavras descontextualizadas que se
distanciam da competéncia discursiva. Por esse angulo, o texto constitui-se
unidade basilar do processo de ensino-aprendizagem. Karnopp e Pereira
(2004) comentam um estudo realizado por Pereira (2002), em que a autora:

Analisou amostras de escrita de alunos surdos pré-escolares, submetidos
a um trabalho de linguagem que enfatizou a atividade discursiva e no
qual a preocupacdo ndo se restringiu a combinacdo de palavras e frases,
mas ao uso da lingua, e verificou que eles podem produzir textos ricos
em conteldo e bastante adequados do ponto de vista do portugués.
Segundo a autora, o trabalho com uma lingua, seja ela o portugués ou a
lingua de sinais, no caso dos alunos surdos, deve focalizar primeiro o uso
da lingua em diferentes contextos e sé depois proceder ao
ensino/aprendizado da gramatica (KARNOPP; PEREIRA, 2004, p. 36).

O segundo ponto trata-se da justificativa da professora em relacao ao
contetdo de advérbios, ao dizer que: “Porque faz parte, né, do planejamento,
do curriculo, isso faz parte, esse conteddo”, o que demonstra que o curriculo
de Lingua Portuguesa apoia-se na teorizacdo tradicional curricular, isto €, na
perspectiva de aceitacdo, ajuste e conformacdo da escola as ideologias
dominantes com vistas a manutencdo do status quo. A professora nao
guestiona o que deve ser abordado na aula porque ja recebe o recorte do
conhecimento pronto das instancias administrativas que prescrevem o
curriculo de Lingua Portuguesa, preocupando-se apenas em “como” aplica-lo e
em como estabelecer uma relacdo de um assunto com o outro. Ou seja,
Suzana recebe o recorte e a sele¢do do curriculo pronto e nao se pergunta por
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gue deve ensinar esse conhecimento. Ndo ha uma reflexdo sobre os contetdos
gue constam no curriculo.

O terceiro ponto que queremos destacar, refere-se a fala de Suzana
guanto ao fato de abordar o conteddo “de uma forma, assim, mais superficial”.
A forma de tratar o conteudo desvela que a professora acredita que os alunos
surdos ndo sdo capazes de aprender como os ouvintes e, por isso, passa a
inseri-los em atividades simplificadas de uso da lingua, com modificacdes das
atividades cujos objetivos voltam-se apenas para o treino e repeticdo de
elementos gramaticais descontextualizados.

Nesse sentido, Karnopp e Pereira (2004, p. 37) comentam que
observam “[...] constantemente adaptacbes de textos originais por parte do
professor, antes de fornecé-los ao aluno, ou textos infantilizados, inadequados
aos interesses e a idade dos alunos”. Da mesma forma, Vieira (2014) e Miiller
(2016) demonstram, em suas pesquisas, que atividades infantilizadas voltadas
ao suposto aprendizado e livros incompativeis com a série eram adotados, na
educacdo de surdos, por professores que nao acreditavam no potencial desses
alunos compreenderem textos longos e desenvolverem atividades complexas.

De acordo com esse contexto, o baixo desempenho escolar passa a ser
atribuido ao aluno surdo, e ndo a estrutura do sistema educacional, que nao se
adapta para recebé-lo e inseri-lo adequadamente, por meio de praticas
pedagdgicas bilingues.

O acesso a praticas linguisticas significativas que os auxiliassem a
perceber o sentido na aprendizagem de uma segunda lingua, como
consequéncia, as respostas para o fracasso apresentado ndo foram
buscadas nas estratégias inadequadas destinadas ao aprendizado da
lingua, mas foram justificadas como inerentes a condicdo da deficiéncia
auditiva e ndo como possibilidade diferenciada de construcdo gerada por
uma forma de organizagdo linguistico-cognitiva diversa (FERNANDES,
1998, p. 163).

Em sintese, consideramos que a primeira aula de Artur, Juliana e
Suzana (quadros 03, 04 e 05), ndo oferece possibilidades para que os alunos -
surdos ou ouvintes - apropriem-se das competéncias bdasicas da Lingua
Portuguesa que os permita avangar em estudos posteriores e se constituirem
sujeitos de linguagem, pois centra-se em praticas tradicionais que enfatizam o
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cardter técnico de apropriacdo de elementos gramaticais, distanciando-se,
assim, da concepg¢do sociointeracionista da linguagem.

Para os alunos surdos, o tipo de abordagem utilizada pelos professores
exerce um impacto negativo ainda maior, visto que a Libras foi desconsiderada
em todo o processo. N3ao houve uma atividade de interpretacdo e
compreensdo de texto na qual os surdos, com a mediacdo do intérprete,
dialogassem com o texto, fundamentados nos conhecimentos construidos na
lingua de sinais. Ha apenas uma lingua que circula livremente em sala de aula:
a Lingua Portuguesa. A Libras, nesse caso, é tomada como instrumento de
comunicagdo entre o intérprete e os alunos surdos, ndo se constituindo
enqguanto lingua de instrucdo no processo de ensino-aprendizagem da Lingua
Portuguesa como segunda lingua (L2).

Lodi, Harrison e Campos (2015, p. 18) contribuem com essa discussdo
ao comentarem que:

Embora, muitas vezes, aceite-se a lingua de sinais como lingua em
circulagdo no ambiente escolar, ela é vista como pratica de interagdo
entre pares, para troca de experiéncias cotidianas e informais, e ndo
como lingua em uso para as praticas de ensino. Desvaloriza-se aquilo que
o surdo tem a dizer, da forma como o diz. Esclarecemos. A lingua de
sinais ndo é considerada como prépria para a apropriagio dos
conhecimentos veiculados social e culturalmente e nem tampouco para
se ter acesso a lingua portuguesa.

Os dados demonstram ainda que as praticas pedagogicas ndo se
fundamentam na gramatica discursiva e nem atentam para os interesses dos
alunos. Os surdos, inseridos nesse contexto, sdo desconsiderados em suas
particularidades de aprendizagem. Ndao ha uma lingua compartilhada entre
professor ouvinte e aluno surdo. O ensino de Lingua Portuguesa segue uma
abordagem de lingua materna para ouvintes, e ndo de segunda lingua (L2) para
surdos. Segundo Lissi, Svartholm e Gonzalez (2012, p. 313):

Abordagens monolingues na educagao de surdos, nas quais a linguagem
falada do pais é a forma prioritaria de comunicagdo e aquela em que
todos os conteudos escolares sdo ensinados, colocam vdrias limita¢des
no processo de ensino para esses alunos. Na maioria dos casos, a crianga
[ou o adolescente] entra no sistema escolar sem uma linguagem bem
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desenvolvida ao mesmo tempo em que se espera que ela [ele] aprenda
os outros conteuldos exigidos no curriculo.

As falas dos autores realcam o fato dos alunos surdos, participantes
deste trabalho, ndo serem fluentes em sua primeira lingua (L1), a Libras, e
terem de aprender uma L2, por meio de uma abordagem de L1 para ouvintes.
Sabemos que, no Brasil, a maioria desses alunos chega a escola sem uma
lingua constituida ou apenas com fragmentos de lingua, cabendo a escola a
responsabilidade de ensina-la, concomitantemente ao aprendizado dos
conteudos escolares, desvinculada de uma abordagem adequada e de uma
perspectiva bilingue. Disso decorre, em parte, o quadro de baixo desempenho
escolar constatado na educac¢do dos surdos.

Consideragoes finais

O ensino de lingua portuguesa encontra-se fundamentado no uso
social da lingua com vistas ao desenvolvimento da competéncia discursiva, que
integra a capacidade do sujeito utilizar a lingua em situacées diferenciadas,
adequando-a ao contexto. Nessa perspectiva, a lingua é compreendida como
instrumento de comunicagdo e o texto, unidade basica de ensino, por meio da
qual o professor devera desenvolver sua pratica com o objetivo de formar
leitores criticos e participativos.

Embora esses principios sejam defendidos por pesquisadores da
Linguistica e estejam postos na politica nacional de ensino-aprendizagem, as
praticas de lingua portuguesa para surdos ainda se baseiam na concepc¢do de
lingua como cddigo e em abordagens tradicionais tanto de curriculo como de
ensino. Os conhecimentos lexicais e gramaticais sdo mantidos na posicao
hegemodnica, sendo enfatizados na prdtica pedagdgica como requisitos
essenciais que garantem, supostamente, o desenvolvimento das competéncias
de leitura e escrita. Tal situacdo decorre em razdo das praticas tradicionais de
ensino estarem, de certo modo, tdo arraigadas que, mesmo depois de
conhecerem subjetivamente outra abordagem, os professores ndo sabem
como desenvolvé-Ila, visto que ndao receberam formagao apropriada.

Dadas as lacunas na formacdo docente, é comum os professores
desenvolverem aulas homogéneas, como se ndo houvesse alunos surdos em
sala de aula. A abordagem utilizada pelos professores pauta-se no ensino de
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primeira lingua para ouvintes, e ndo de segunda lingua para surdos,
desconsiderando, assim, a especificidade linguistica e de aprendizagem desses
alunos. A lingua de sinais é desvalorizada, uma vez que ndo lhe é atribuida
status de lingua, pois, se assim o fosse, haveria esforcos de varios niveis para
integra-la a concepc¢do de ensino bilingue, direcionada aos principios da
inclusdo escolar.

Além disso, quanto a metodologia, os professores recorrem as aulas
expositivas, usam o texto como pretexto para o tratamento de elementos
gramaticais descontextualizados e aplicam exercicios ao final da aula como
forma de “avaliar” ou “reforgar” o aprendizado do aluno. Essas praticas
retratam que o ensino de Lingua Portuguesa ainda se encontra fundamentado
em aspectos da comunicac¢do total e do oralismo. Ambas as abordagens se
apresentam com outra aparéncia e permanecem submetendo o surdo a um
forcoso processo de aprendizado da lingua portuguesa, sem sucesso, e
ocultando a Lingua Brasileira de Sinais das praticas pedagdgicas.

A Libras tem de ser legitimada no ambiente escolar como lingua de
comunicagdo e de instrugdo. A oferta de praticas bilingues é direito dos surdos.
Segundo Vygotsky ([1934] 2009, p. 398), “[...] a linguagem ndo é soé
instrumento de comunica¢do, mas também de pensamento [...]”. Ela é
elemento central no desenvolvimento dos processos cognitivos e na
apropriagao cultural.
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PROFESSORES SURDOS DIANTE DAS PRATICAS
PEDAGOGICAS BILINGUES®

Marcio Hollosi

Introdugao

E importante iniciarmos a discussdo a partir da educacdo bilingue e,
mais especificamente, a educagdo bilingue para Surdos®. Trata-se de uma &rea
qgue tem mudado, principalmente a partir da década de 1990, por conta dos
movimentos politicos dos Surdos pela conquista e garantia dos seus direitos,
fundamentados nas pesquisas, especialmente no campo da Educagdo e da
Linguistica. A comunidade Surda mobiliza a luta pela igualdade de direitos e
por uma pedagogia da diferenca Surda, de modo que se reconheca a cultura
Surda, a lingua de sinais, a experiéncia visual, o uso das tecnologias, formagao
do povo Surdo e comunidades, inser¢do dos intérpretes e tradutores. Assim,
alargam-se as discussdes sobre uma educacdo bilingue de Surdos no Brasil,
caracterizada por modos multiplos de como essa proposta educacional pode
ser entendida e vivenciada.

O bilinguismo é um fenémeno complexo e para muitos parece se
converter em mito a ideia de que uma pessoa bilingue possui as duas linguas
com a mesma competéncia linguistica e comunicativa. Isso acontece porque
nem todos os bilingues tém as mesmas habilidades nas duas linguas, ja que,
como nos mostra o quadro 1, com defini¢cdes e tipologias trazidas de varios
autores, existem diversos tipos de bilinguismo.

Quadro 1: Tipos de Bilinguismo

Tipos de Bilinguismo Defini¢do
Propde que o individuo desenvolva dois sistemas linguisticos
paralelos para usa-los de forma independente e de acordo com a
situagdo. Para isso, uma palavra tem dois significantes e dois
significados. Esse tipo de bilinguismo é desenvolvido na condigao
de que cada pai fale uma unica lingua para a crianga. Desta

"DOI - 10.29388/978-65-86678-60-4-0-f.247-272
! De acordo com Sacks (1990), os termos relativos a palavra Surdos serdo grafados com “S”
maiusculo pelo entendimento que faz referéncia a uma entidade linguistica e cultural.
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Coordenado

forma, a crianga constréi dois sistemas que distingue e usa
perfeitamente com habilidade, de maneira que se torna bilingue
como um bom tradutor.

Composto

Propde a aprendizagem de duas linguas num Unico contexto, isto
é, os simbolos das duas linguas funcionam como alternativas
intercambidveis com os mesmos significados (um significado por
dois significantes). O individuo ndo é capaz de detectar diferengas
conceituais marcadas pelas duas linguas, percebendo a vida a
partir de um destes sistemas (condugdo monolingue).

Aditivo

Ocorre quando o ambiente social em torno da crianga pensa que
a aprendizagem de uma segunda lingua é um enriquecimento
cultural. Sdo individuos bilingues por escolha, que procuram
classes ou contextos formais nos quais possam aprender uma
lingua diferente (geralmente, uma lingua que ndo é comumente
falada nas comunidades em que vivem e trabalham), e eles
continuam a passar a maior parte do tempo em uma sociedade
na qual sua lingua materna é de uso primario.

Subtrativo ou substituto

Surge em um contexto social em que a aprendizagem de uma
segunda lingua pode se tornar um risco de perda de identidade.
Contrariamente ao modelo anterior, se trata de individuos
bilingues por circunstancia; pessoas que, devido a sua situagdo,
acham que precisam aprender outra lingua para sobreviver. Na
maioria das vezes, eles estdo em um contexto no qual sua lingua
étnica ndo é a lingua nacional ou a lingua de prestigio ou a lingua
da maioria.

Igual ou equilibrado

Supde que a relagdo de ambas as linguas pode ser de igualdade,
ocupando representagGes simbdlicas de uma determinada
sociedade.

Desigual ou dominante

Considera que a relagdo das linguas é um tipo de subordinagdo
que é primordial para o outro.

Fonte: Hollosi, 2019

O quadro nos mostra as definicdes usadas nas propostas de
bilinguismo para ouvintes. Entretanto, € comum que educadores Surdos
guestionem se esses modelos servem para uma educacdo bilingue para
Surdos, uma vez que acreditamos que a L1 aqui mencionada seria a Libras, na
modalidade visuo-gestual, e a L2 o Portugués que é uma lingua de modalidade
oral-auditiva, ou seja, estamos tratando de duas linguas de modalidades
diferentes. No entanto, a multimodalidade (ou mesmo a bimodalidade) ndo é
considerada no quadro acima. Serd que isso traria alguma diferenga ou talvez
alguns acréscimos ao quadro?
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Se acharmos que sim, talvez valesse investigar que o bilinguismo na
educacao de Surdos talvez ocorresse de forma muito mais clara se tivéssemos
como L1 a Libras e como L2 a ASL (Lingua de Sinais Americana), por exemplo;
tendo em vista que é outra lingua de sinais, visuo-gestual, e seriam da mesma
modalidade. Isso posto, o portugués escrito também passaria a ser a L1, na
modalidade escrita, tendo o inglés escrito (ou outra lingua escrita) como L2.
Por essa ldgica, se reconheceria as duas modalidades em que o Surdo precisa
aprender para conseguir atuar nos dois mundos em que habita: duas
modalidades ensinadas de formas diferentes, pois sdo modalidades distintas,
sem que a aprendizagem de uma lingua em uma determinada modalidade seja
necessariamente pressuposto para a aprendizagem de uma lingua na outra.
Trata-se de um conceito defendido em Hollosi (2019) como um bilinguismo
para Surdos, em um modelo educacional bilingue para Surdos, sendo ambas as
linguas empregadas como linguas de mediacdo pedagdgica dos docentes que
as ensinam.

A educagao bilingue para Surdos.

Segundo Botelho (2005), no Brasil a educagdo bilingue ainda é pouco
divulgada e discutida, mas existem alguns paises, como Dinamarca e Suécia,
em que os sujeitos Surdos sdao formados em lingua de sinais, leitura e escrita.
Na Suécia, desde 1981, foi implementado o bilinguismo e a lingua de sinais
sueca passou a ser oficialmente a lingua de instrucdo do Surdo. Vale lembrar
qgue, no Brasil, ainda hoje, essa proposta de educacdo bilingue estd em
discussdo, a Libras, apesar de reconhecida em lei, ndo é oficial e, por isso
mesmo, nao ha obrigatoriedade de amplo ensino dessa lingua nas escolas.

Na escola bilingue sueca foi criado um curriculo que determinava a
lingua de sinais como disciplina de modo a promover a admissdo de
professores e funciondrios surdos no espago escolar com vias a formar outros
profissionais responsaveis pela formacdo de Surdos em termos de fluéncia e
aprendizagem da lingua de sinais.

Ainda sobre a Suécia, em outras esferas da sociedade foram admitidos
funciondrios Surdos, tanto na iniciativa publica, quanto na iniciativa privada.
Foram feitos investimentos para a produ¢do de materiais visuais e escritos,
além do oferecimento de cursos de lingua de sinais para quem se interessasse.
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No seio familiar, a comunicacdo entre pais ouvintes e filhos Surdos acontece
por meio da lingua de sinais, favorecendo o desenvolvimento da lingu(agem) .

Na Suécia, existem trés situacGes que favorecem o modelo bilingue: a
pesquisa sobre a lingua de sinais, a participacdo da Comunidade Surda e a
cooperacdo das organizacdes de pais de Surdos. A pesquisa sobre a lingua de
sinais acaba por criar uma identidade e um reconhecimento dos Surdos em
relacdo a lingua. Dessa forma, eles passam a utilizd-la em diferentes contextos
da sociedade, ja que, a partir da Associacdo Nacional de Surdos da Suécia,
comeca a haver participacdo ativa desse publico. Isto é, todo tipo de
informacao, hoje, esta disponivel para os Surdos em sua primeira lingua, sendo
usada como meio de comunicacdo entre Surdos e seus pares, sejam estes
também Surdos ou ouvintes.

No Brasil, segundo Souza (2012), a proposta bilingue “depende da
mudanca de perspectiva das politicas publicas sobre Surdos e surdez; a pratica
do bimodalismo como sindnimo de bilinguismo inviabiliza a efetiva¢gdo dessa
proposta”. E imprescindivel o real conceito pratico e efetivo da lingua de sinais
para que os Surdos possam comunicar de forma independente na sociedade
em que convivem atualmente. No entanto, a visdo de bimodalidade que
persiste na sociedade brasileira mantém a lingua de sinais em um cativeiro em
relacdo a lingua portuguesa, visto que o Surdo ndo pode se formar em sua
lingua, seguir uma vida académica em sua lingua e ainda sdo poucas as
oportunidades profissionais em que a Libras é aceita (quase) em posi¢cdo de
igualdade com o portugués.

Em outros paises (ndo so6 na Suécia), como nos Estados Unidos por
exemplo, segundo Sacks (1990), depois de um certo tempo, os Surdos optaram
pela escolarizacdo através ou a partir da lingua de sinais para o processo de
uma constituicdo de sua identidade. Podemos citar o que aconteceu na
Universidade de Gallaudet (Universidade para Surdos, situada na cidade de
Washington nos Estados Unidos) que, entre outros fatores, lutou para ter um
reitor Surdo de modo a que a lingua de sinais pudesse realmente ser vista
como um elemento de identidade do Surdo. O ensino-aprendizagem e a
construcdo de conhecimentos se ddo por meio dessa lingua. Portanto, o Surdo
ndo precisa transpor tudo o que ele compreende e constréi em sua lingua para

’A escrita de lingu(agem) é defendida por Fidalgo (2006) para quem a lingua é ac¢do e, como tal,
pode ser questionadora e transformadora das realidades, das situagdes de desigualdade.
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a lingua oral (o inglés) e vice-versa. Ele ndo precisa pedir permissdo linguistica
a lingua oral para poder produzir conhecimento.

A luta na Gallaudet também se deu por entenderem que o
reconhecimento da capacidade do Surdo de gerir uma universidade coloca os
membros dessa comunidade em uma posicdo de autonomia perante a
sociedade majoritariamente ouvinte e reconhecidamente excludente em
relacdo ao Surdo e sua capacidade de aprender-ensinar.

No Brasil, essa realidade também vem sendo marcada por lutas
apontadas em diferentes pesquisas, desde o final do século passado e o inicio
deste (SKLIAR, 1997, 1999; PERLIN, 1998; PERLIN & QUADROS, 2003;
MIRANDA, 2001), até trabalhos mais recentes que continuam o processo de
resisténcia.

Dessa forma, embora mais lentamente do que em paises como a
Suécia e os Estados Unidos, no Brasil a educagdo de Surdos na perspectiva
bilingue tem sido discutida e definida pelos préprios movimentos Surdos,
estando a Comunidade Surda na linha de frente dessa luta, em um pais que
ainda se entende, equivocadamente, como monolingue. Entretanto, embora
no Brasil ainda estejamos lutando por uma educacgéao bilingue para os Surdos,
ha, em muitos aspectos, no mundo (e na cultura ouvinte também em nosso
pais) um movimento pré multiculturalismo®, multilinguismo* ou mesmo

® Em termos bem simples, o multiculturalismo trata da coexisténcia de vérias culturas num
mesmo territorio, pais etc. No entanto, é preciso pensar no que seja cultura e na possibilidade
real de multiculturalismo - como o fazem varios autores que discutem o termo direta ou
tangencialmente (BHABHA, 2006; HALL, 2003, por exemplo). Ao discutir os estudos culturais,
Johnson (2006, p. 13) esclarece que é preciso levar em conta trés premissas basicas. “A primeira
é que os processos culturais estdo intimamente vinculados com as relagbes sociais [...] . A
segunda é que cultura envolve poder, contribuindo para produzir assimetrias nas capacidades
dos individuos e dos grupos sociais para definir e satisfazer suas necessidades. E a terceira [...] é
que cultura ndo é um campo auténomo [...] mas um local de diferengas e lutas sociais.” Ndo
podemos esquecer de uma definicdo como esta para que ndo se pense que estamos tomando
multiculturalismo como natural, linear ou um dado a que se chega sem desafios.

4 Conhecimento de mais de uma lingua, por um mesmo falante. Caracteristica de pais ou
comunidade em que sdo faladas mais de duas linguas. No entanto, uma discussdo similar a feita
na nota 2, sobre multiculturalismo pode ser feita também sobre o multilinguismo. Ndo podemos
achar que essa convivéncia de duas ou mais linguas é pacifica e ha inimeros exemplos disso. Se
fosse pacifica e natural, todos falariamos, no Brasil, diversas linguas indigenas, as linguas dos
povos que para ca se mudaram em diferentes momentos da histdria e, por que nao, libras. Ha
uma luta por soberania que se estabelece também pela lingua. E, portanto, hd uma resisténcia
dos falantes das outras linguas para que o povo de um pais (o Brasil por exemplo) seja mais
multi ou plurilingue.
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plurilinguismo, como afirma o documento do Quadro Comum Europeu
(CONSELHO DA EUROPA, 2001).

Diante do que foi discutido, parece-nos que a noticia mais positiva é a
gue vem dos paises noérdicos, tendo a Suécia como referéncia. Neles, a
educacgdo bilingue ndo é uma opc¢do; é uma obriga¢do. Os alunos Surdos sdo
distribuidos em cidades-modelo, que tém recursos suficientes para uma
verdadeira cultura bilingue. A educacdo se dd4 com o reconhecimento e a
pratica da lingua de sinais como materna®, na qual eles ja estdo totalmente
imersos quando comecam a escrever. Além disso, ha incentivo em massa para
gue os pais aprendam a lingua de sinais.

Na realidade brasileira, entretanto, podemos demonstrar
resumidamente, o que ha de expectativas e realidade para o funcionamento
da educacdo bilingue para Surdos no seguinte quadro:

Quadro 2 - Expectativas e realidade para o funcionamento da educagdo

bilingue para Surdos
Expectativa

Realidade

Professores fluentes em lingua de sinais;
Entendimento do individuo Surdo como
capaz de aprender com as qualidades
apropriadas;

AvaliagOes registradas na lingua de sinais;
Producgdo de artigos na lingua de sinais;
Formacgdo dos professores Surdos em lingua
de sinais com enfoco na auténtica
preparagdo para afrontar uma sala bilingue;
Materiais bilingues e recursos indispensaveis
para o trabalho em sala de aula;

Base para as familias das criangas Surdas e
associagoes;

Pratica das politicas publicas para tornar o
projeto duradouro.

Falta de professores com fluéncia na lingua
de sinais;

Baixa expectativa, ainda, dos professores em
semelhanga a capacidade dos alunos Surdos;
Conflitos entre visdo médica e antropoldgica,
embora ter reconhecimento da lei;
Avaliagbes em escolas constituindo em
portugués.

Lingua de sinais frequente como mero
instrumento para aprendizagem mais célere
da lingua oral;

Escolas ainda ndo tém materiais e recursos
que favorecam o ensino aprendizagem de
Libras.

Diversas leis e politicas publicas sdo
publicadas (parece que a cada mudanga de
governo, ha uma nova lei ou politica publica
para a educagdo), mas estas ndo sdo
praticadas por falta de conhecimento ou de
recursos.

Fonte: Hollosi, 2019.

*A discussdo sobre a possivel distincdo entre lingua materna e primeira lingua ndo serd alvo

deste trabalho.
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Como o quadro evidencia, o cendrio brasileiro é bipolarizado e passa
por um nivelamento linguistico, especialmente pela influéncia dos meios de
comunicagdo de massa, pelo deslocamento do campo para a cidade e pela
ampliacdo do ensino publico, sem, no entanto, haver formacdo para o
professor trabalhar com alunos Surdos. Observa-se, no nosso atual contexto,
definido ainda como monolingue (e talvez mais préximo de um bilinguismo em
relacdo a lingua inglesa do que em relagdo a Libras), um comportamento
conservador das camadas mais privilegiadas da sociedade, voltado aos padrdes
exigidos desde o periodo colonial - periodo em que o Surdo era segregado por
ser considerado incapaz.

Nas categorias populares, ocorrem modificagdes linguisticas
significativas, decorrentes do contato do portugués com as linguas indigenas e
africanas. Evidentemente, a lingua muda com o tempo e essa mudanca
acompanha os séculos e n3o é realizada de maneira instantanea. Ela é gradual
e nao depende apenas do individuo, mas, também, da comunidade que o
insere, de acordo com os conceitos de Vygotsky. O contato entre linguas, a
imposicao da lingua dominante sobre o dominado e a aprendizagem precaria
de uma lingua sdo ocorréncias de forte impacto para constituir a lingua
nacional do Brasil. As camadas médias e altas da sociedade tentam impor uma
lingua Unica, porém, sabemos que ela é heterogénea e varidvel, ainda que
falemos sé do portugués. O Brasil, portanto, é multilingue.

Segundo Quadros (1997, p. 27),

[...] ndo é incentivado o ensino de linguas com qualidade, ndo é trazido
para dentro do espaco escolar a multiplicidade linguistica brasileira. Pelo
contrario, o ensino da lingua portuguesa é quase exclusivo, uma vez que
representa a “lingua oficial” do pais.

E, poderiamos acrescentar, quando Quadros diz: “[...] o ensino da
lingua portuguesa é quase exclusivo...”, que se trata do portugués padrao,
excluindo-se o multilinguismo que existe quando alteramos em conta as
influéncias indigenas (de diferentes etnias) e africanas (de varios paises) ja
citadas, além das influéncias, historicamente falando, de franceses,
holandeses, dos imigrantes italianos, japoneses, de culturas arabes, entre
outros e, hoje, das comunidades de refugiados que temos recebido.
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Ha pouco reconhecimento desse multilinguismo e, no que diz respeito
a lingua de sinais, esse reconhecimento é ainda menor. Segundo Sacks (1990,
p. 68), antes de 1960, a lingua de sinais (nos Estados Unidos):

[...] ndo era considerada, nem mesmo por quem a empregava, uma
verdadeira lingua, com gramatica propria.” Isso vale para o Brasil, com o
agravante de que estamos, ainda hoje, tentando o reconhecimento da
maioria da populagdo.

Ofertar apenas o aprendizado da lingua oficial para a crianca Surda e
priva-la da aprendizagem da Lingua de Sinais, como sua primeira lingua,
equivale a negar os seus direitos e impossibilitar o seu desenvolvimento.
Retomando Sacks, a respeito dos Surdos e a aprendizagem da lingua:

[...] incapazes de ouvir seus pais, correm o risco de ficar seriamente
atrasados, quando ndo permanentemente deficientes, na compressao da
lingua, a menos que se tomem providéncias eficazes com toda a
presteza. E ser deficiente na linguagem, para um ser humano, é uma das
calamidades mais terriveis, porque é apenas por meio da lingua que
entramos plenamente em nosso estado e cultura humanos, que nos
comunicamos livremente com nossos semelhantes, adquirimos e
compartilhamos informag&es (SACKS, 1990, p.19).

Assim, ndo parece logico exigir da crianga Surda a aprendizagem da
lingua oral-auditiva pelo fato de ndo estar exposta a ela por causa da surdez.
Aprender a lingua de sinais como primeira lingua é fundamental para ordenar
0 pensamento, j& que essa relagdo pensamento-lingua(gem) eficaz na
realizacdo dos processos cognitivos. Priorizar a lingua portuguesa na educacgdo
de Surdos impede o desenvolvimento do instrumento linguistico, o qual
organiza as experiéncias apreendidas e as inferéncias psicoldgicas. Sabe-se (e
isso é corroborado pelos estudos de Quadros, 1997 entre outros autores) que
a lingua de sinais deve ser considerada a primeira lingua do Surdo (L1) e a
lingua portuguesa, sua segunda lingua (L2).

O acesso a Lingua de Sinais - e o encontro Surdo-Surdo - acontecem
tardiamente pelo fato de a crian¢a Surda ndo ser exposta a comunicagdo visuo-
gestual, devido aos pais serem ouvintes. Tal situacdo seria enriquecida caso
pais e filhos imergissem em ambos os cédigos linguisticos; entretanto, “o
poder estd nas maos dos que ouvem e falam para dizer a sociedade em geral e
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aos Surdos quais os termos que os descrevem e os diferenciam” (LULKIN, 2010,
p. 43).

A proposta bilingue parece ser apenas utilizada como mecanismo para
a lingua portuguesa se tornar a responsdavel pelo acesso ao conhecimento, de
modo que a Lingua de Sinais passa a ser usada como instrumento. Nos espagos
escolares a Lingua de Sinais é coadjuvante e o portugués ocupa o papel
principal sempre, caracterizando praticas de exclusdo dos Surdos. N3o se trata
somente de concepgdes linguisticas, mas, também, de proposi¢cdes politicas.
Por conta disso, muitas escolas ndo conseguem incluir a Libras como curriculo
e ser o principal no processo de aprendizagem do aluno Surdo.

Quadros (2003, p. 99) destaca ainda a necessidade de organizagdo do
curriculo para garantir a promocao de todos os conteudos escolares na prépria
lingua da crianca, como forma de reconhecimento da diferenca, porque o
processo educacional se consolida pelas intera¢des sociais.

Nesse sentido, vale destacar a participacdao de professores Surdos no
apontamento sobre o que significam as diferencas e como elas precisam ser
estimadas no curriculo para refleti-las e constitui-las em dispositivo cultural e
social, fundamental no processo formador de identidades. De tal modo,
conforme Skliar (2000), Perlin e Strobel (2009, p. 33), se a base da cultura nao
estiver presente no curriculo, o caminho se torna arduo para o sujeito
percorrer a trajetéria de sua nova ordem, oferecida nas manifestacGes
culturais.

A didatica Surda contravém porque é diferente de praticas presentes
em outras linguas e por ser introduzida e praticada por professores Surdos, até
entdo desacreditados, devido as posi¢cdes de poder. Reis (2006) traz destaques
de que a transgressdo/desconstrucdo ocorre meramente pelo fato de os
professores Surdos notarem necessdrio desconstruir e construir do jeito Surdo
a pratica didatica, ou seja, o jeito de ensinar que mais se aproxima do jeito
Surdo de aprender, é o que possibilita desenvolver maneiras préprias em suas
interagdes sociais.

Uma escola bilingue de fato precisa ensinar, de forma intercedida, por
uma ou mais linguas, e ndo apenas ensinar as linguas. Esta é a diferenca em
relacdo a escola de idiomas: o aluno ndo tem apenas aulas de Libras, inglés,
italiano, portugués, mas tem as disciplinas escolares em Libras, portugués ou
inglés. Dependendo da proposta da escola, serd conciso determinar qual serd a
lingua de mediagdo para o ensino das disciplinas e o ensino de uma segunda
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lingua ou, até, se ndo haverad lingua de mediacdo e o aluno terd que
compreender o que estd sendo ensinado em cada uma das linguas por meio de
outros recursos (desenhos, filmes, objetos etc.). No caso de uma escola
bilingue para Surdos, a segunda lingua sera a lingua portuguesa na modalidade
escrita e o tratamento deveria ser o mesmo, ou seja, o aluno deveria aprender
portugués sem muita interferéncia da Libras, sem a traducdo direta, como
ocorre em muitos ambientes porque ndo existe equivaléncia entre linguas. A
traducdo direta (ou mesmo a visdo bimodal) d4d a impressdo de que existiria
equivaléncia entre as duas linguas - o que diminui a importancia de cada uma
das culturas, deixando as linguas como meros cédigos.

Vale destacar que uma escola bilingue de qualidade deve se p6r em
evidenciar as diferentes linguas em diferentes niveis, porque assim
proporciona aos alunos capacidades indispensaveis para saber usar duas ou
mais linguas em diversas circunstancias sociais, culturais, educacionais,
médicas entre outras. Em outras palavras, a escola precisa, basicamente,
ensinar ao aluno como atuar no mundo, por meio de universos culturais que se
abrem pela via de ambas as linguas em uso.

As escolas, no Brasil, precisam seguir as normas da LDB - Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo, por ordem do MEC e dos conselhos de
educacdo. De acordo com as diretrizes desses 6rgaos, as escolas devem ter 200
dias letivos, no minimo, além de seguir documentos de politica educacional,
como os PCNs - Parametros Curriculares Nacionais - e, atualmente, as Bases
Comuns. No caso da educacgdo de Surdos, um dos principais problemas é que
nao existe PCN para Libras e o documento de lingua portuguesa é um modelo
de ensino de primeira lingua para ouvintes. Para agravar esse quadro, embora
o artigo 49 da Lei 10.436/02 diga que Libras deveria ser parte integrante do
PCN, este (langado no final da década de 1990) nao foi revisado para a inclusdo
da lingua brasileira de sinais. A falta de um parametro para ensino de Libras
resulta em que cada cidade ou mesmo cada escola ensine o que achar mais
conveniente, resultando em uma auséncia de conteldo basico comum (como
um Nucleo Comum) que possibilite ao aluno sair da escola A, na cidade A, e
mudar se para a escola B, na cidade B, e, ainda assim, ter garantida a
continuidade do que vinha aprendendo.

Isso esta embasado legalmente, uma vez que a prépria Lei 10.436/02
diz que a Libras ndo deve substituir a lingua portuguesa. Dessa forma, a
Diretoria de Ensino pode compreender que o aluno deve aprender o portugués
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na escola (como parte do nucleo comum) e devera aprender a Libras
paralelamente. No entanto, ao mesmo tempo, a impossibilidade de haver
Libras como nucleo comum impede que a escola se torne bilingue. Ela se
mantém uma escola especial e, como tal, ndo poderd funcionar em dois
periodos (periodo integral) para que ambas as linguas sejam ensinadas (como
ocorre em escolas bilingues de linguas orais).

Ha outras implicacbes relativas a essa compreensdo da lei. Por
exemplo, a avaliacdo dos alunos deve ser em portugués porque essa é a lingua
do nucleo comum da escola. Nos dados produzidos para esta pesquisa, fica
claro que apesar de o professor ensinar em lingua de sinais, acaba tendo que
cobrar a escrita referente ao que foi ensinado, como demonstra o trecho de
prova abaixo:

Quadro 3 - Modelo de avaliagdo escrita de Educagao Fisica.

Nome:
Série: Data:

Avaliagdo de Educagdo Fisica

O que é brincar?

O conceito de Ludico?

O que é Jogos, Brinquedos e Brincadeiras?
O que é ginastica?

. Oque é Danga?

vk wnN e

Fonte: Hollosi (2019)

Como é possivel perceber, essa politica publica acaba exigindo que o
ensino seja uma tradugdo entre duas linguas - que sabemos ser excludente,
uma vez que o aluno, ainda em fase de estruturas das duas linguas, ndo esta
formado para ser um tradutor. O que se exige dele esta bem acima do que ele
teria condicdo de fazer. Logo, trata-se de uma forma que compreende as
linguas apenas como cédigos intercambiaveis entre si, além de uma forma de
excluir o aluno da escola em médio prazo (ou de fazé-lo perder o interesse pela
educacdo). Nega-se a possibilidade de a Libras ser a lingua, cddigo linguistico,
gue para o Surdo lhe é mais acessivel ser a base para a resolucdo de problemas
gue apresentam na rotina escolar.

Como se pode ver pelo exposto acima, é preciso haver escolas
bilingues para Surdos de qualidade que sejam de periodo integral ou semi-
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integral (sendo o ensino parcialmente de e em Libras e parcialmente de e em
Portugués, com mediacdo inicial da Libras, o que ndo ocorre no Brasil ou, pelo
menos, ndo ocorre nas escolas brasileiras ja visitadas pelo pesquisador).

O Professor Surdo no espago escolar bilingue

Gesser (2012, p. 88) afirma que “os Surdos herdaram um legado que é
fruto de acbes passadas marcadas por opressdo, discriminacdo, dominacdo e
proibicdes” e atualmente acontecem movimentos que buscam uma nova
relacdo de mudangas na educagdo de Surdos. A representagao do professor
Surdo aparece nesse momento a finalidade de adaptar ao aluno Surdo a
identidade por meios dos aspectos sociolinguisticos viventes na semelhanga
entre os sujeitos, que comunicam a mesma forma de perceber o mundo.

Reis (2015) e Campello (2008) também discutem o bilinguismo e a
formacdo do professor Surdo, no entanto, nem uma das duas autoras discorre
sobre o espaco escolar bilingue. Na realidade, essa especificidade ainda é
muito pouco discutida no pais. O que ha, na maior parte dos textos, é a
discussdo sobre o espaco bilingue do ponto de vista de linguas orais, como em
Lorenzo, Trujillo e Vez (2011), Marcelino (2009), Megale (2005).

A seriedade da imagem do professor devido ao seu papel mediador
esta no que defende Martins (2010) quando diz que:

[...] O professor surdo é alguém que transforma os alunos surdos e que
também é transformado pela L2, porque se o professor surdo contribui
para o desenvolvimento e a transformacgdo da crianga surda, ele também
é o mediador da bagagem cultural e conhecimentos de sua formagdo
gue estdo presentes na sua segunda lingua, por isso [...] também é
transformado ou influenciado pelas marcas da lingua portuguesa
durante a sua formacdo e histéria (MARTINS, 2010, p. 67).

Além de contribuir para o desenvolvimento linguistico da crianca
Surda, o professor Surdo tem um importante papel no seu desenvolvimento
psiquico, através da afetividade constituida nessa relagao.

Rocha (2017, p. 21) diz que a “principal base para formacdo do
profissional da educacdo é a docéncia, com ela se envolve o processo de
ensino aprendizagem”. Sobre isso, Faria (2011) apresenta que um professor
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Surdo é fundamental para o processo ensino-aprendizagem da Libras, por
estar constituido de uma cultura linguistica e de uma gramatica propria.
Entretanto, as pesquisas sobre a formacdo do professor Surdo
parecem seguir um caminho de formacado para o ensino da lingua, ou seja, o
ensino de Libras. Nao parece haver pesquisa sobre a formacdao do professor
Surdo que ensina outras areas do conhecimento, como se nao fosse possivel
haver professor Surdo que lecionasse matematica, fisica, quimica, entre
outras. Serd que todo o professor Surdo tem que ser professor de Libras?

Metodologia

No presente trabalho, o foco estd em analisar a pratica bilingue dos
professores em uma escola para Surdos na perspectiva bilingue. E se inscreve
na Pesquisa Critica de Colaboracdo (PCCol), conforme investigacbes de
Magalhades, desde 1990, partilhadas e expandidas em livro organizado por
Fidalgo e Shimoura (2007) e por autores como Liberali (2008), Aranha (2009),
entre outros.

A colaboracdo critica apresenta-se como categoria central nessa
metodologia porque pressupde atuacdao coletiva, apoio mutuo e definicao
conjunta de objetivos comuns, com papéis assumidos e definidos por todos os
participantes, em contextos determinados, em que se compreendam as
contradicOes, trazidas pelas mdultiplas vozes dos sujeitos envolvidos na
pesquisa. Nesse sentido, é inevitdvel que a colaboracdo critica gere tensdes e
conflitos nas relacbes entre os participantes, pois todos tém interesses
divergentes, ainda que compartilhados em determinados momentos, e esses
interesses e essa partilha possibilitam a criacdo de ZPDs, que, por definicdo,
estdo em constante transformacdo (ou desenvolvimento), avancando na
ressignificacdo de sentidos individuais e na construcdo de novos significados
coletivos.

A PCCol centraliza, na linguagem, as acbes para a construcdo das
relagbes humanas nos diferentes contextos. No entanto, ndo se trata de
qualquer linguagem. E importante que os participantes se apropriem de uma
linguagem argumentativa. Como afirma Liberali (2008) a linguagem organizada
pela argumentacdo é instrumento-e-resultado que cria espagos de colaboragao
nos quais os participantes discutem sua pratica, confrontam ideias e
reconstroem suas agdes.
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E importante deixar claro que n3o se trata, em momento algum, de
avaliar o professor, mas verificar como movimentam e trazem os seus saberes
para o espago de discussdo (e de aula) de modo a tomar decisdes na escola e
na sala de aula. Utilizamos entrevistas com os professores Surdos, observacao
e gravacdo da aula em video, seguidas de sessGes reflexivas, também video
gravadas.

Nesse panorama, verificamos se ha elaboragcdo de novos sentidos (de
acordo com o conceito vygotskyano) para a acdo didatica em sala de aula, por
meio do processo de colaboracdo entre o pesquisador-participante e trés
professores-participantes, que lecionam no ensino fundamental e médio do
Colégio em que a pesquisa se realizou.

Conforme o exposto, apontada para ser um método de investigacao
alternativo as pesquisas convencionais, a PCCol propde aos seus participantes
construir coletivamente caminhos para responder aos problemas encontrados
em contextos sociais por meio da criagdo de novos conceitos, fornecendo
diretrizes para a modificagdo das ac¢des (MAGALHAES, 2011). Uma das
atividades formativas da pesquisa critica de colabora¢do e, neste trabalho,
uma das etapas de producdo de dados, é a Sessdo Reflexiva. Esta se constitui
em uma sessao de discussao entre os participantes, incluindo o pesquisador, a
partir da observa¢do da aula (da pratica do professor participante), com
propdsito de problematizar, explicitar, delimitar questdes e refletir sobre (no
caso da presente pesquisa) a didatica utilizada pelos professores Surdos,
participantes neste trabalho, para o ensino bilingue por meio da lingua de
instrucdo Libras. Espera-se que, a partir das sessdes reflexivas, os professores
possam ressignificar (ou até transformar) sua pratica.

Na sessdo reflexiva, possibilita-se descobrir junto com cada professor
como este analisa as suas acles; quais sdo suas concepgdes tedricas; quais
dimensdes tém da sua forma de agir; se suas acdes contemplam seus objetivos
para que a formacdo de seus alunos seja alcancada. Neste didlogo, os
participantes tém o espaco para discutir crengas e valores pessoais que podem
até estar em oposicdo a aspectos culturais mais amplos da comunidade escolar
ou, no caso desta pesquisa, da comunidade Surda. O professor pode se
guestionar, por meio da sessdo reflexiva, se as suas acbées permitem que o
aluno Surdo, do Ensino Fundamental ou Médio, matriculado em sua sala de
aula, esta alcancando uma formacdo de qualidade, embasada nos
pressupostos da cultura Surda ou se algumas ac¢Ges fazem parte das crencas
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pessoais desse professor participante. Por esse caminho, pode-se iniciar um
processo de acordo e, se necessario, a reconstrucao das praticas, em parceria
com o pesquisador participante.

Os participantes desta pesquisa sao dois professores Surdos, aqui
identificados como P1 e P2, um com formacdo em Educacdo Fisica e outro
formado em Pedagogia.

Resultados e Andlise de dados:
Investigacdo a pratica e a didatica (estratégias e avalia¢ao)
do professor-participante em um cenario bilingue.

No quadro 4, analiso a sessdo reflexiva da P2. Observe-se que, na
coluna um, incluo algum aspecto do meu objetivo ou das perguntas de
pesquisa que sera analisado por meio do exposto na coluna dois - que é um
resumo que fago do sentido contido no exemplo de fala do participante (que
esta na coluna trés).

Quadro 4 - Dados de sessado reflexiva da aula da P2.

Conteldo tematico Sentido Exemplo

Didatica do professor | E importante saber escrever | Pesq.: Durante a aula de
participante em um cendrio | a palavra em portugués | Libras, vocé explica os
bilingue certo nas aulas de Libras. conteidos em Libras e
depois escreve na lousa em
Portugués. Certo? Por qué?

P1: Certo, porque Surdo
precisa aprender escrever
palavra certo no portugués
sempre, mas é importante a
Libras sim como primeira
lingua e o portugués com
segunda lingua, porque aqui
escola bilingue, se eu ndo
escrever na lousa, como
surdo ird aprender os
significados?

Fonte: Hollosi, 2019.
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Como se pode ver, nesse momento, a professora P2, ao mesmo tempo
em que parece dizer que a lingua portuguesa deve ser aprendida a partir da
Libras (ou seja, a Libras é lingua de mediagdo), também diz, no final, que o
significado do sinal é aprendido pelo aluno com base no portugués escrito na
lousa. Compreende-se, por um lado, que, para essa professora, por se tratar de
uma escola bilingue, as duas linguas precisam ser ensinadas. No entanto,
parece haver uma dificuldade, por parte da professora, para salientar a funcao
da lingua portuguesa. Isso fica claro quando ela afirma que escreve na lousa
para que o aluno consiga entender o significado do sinal. Ora, se Libras é uma
lingua constituida de forma totalmente diferente do portugués, em outra
modalidade e com estrutura e |éxico préprios, como ela poderia depender do
portugués para que seus sinais fossem compreendidos pelos alunos? Parece
nos um trago da formagdo (dos anos escolares) que os professores tiveram,
com o portugués como lingua Unica a fazer sentido.

Se pensarmos que, como diz Vygotsky (1997), o pensamento é
organizado pela lingua(gem), entdo é importante que o aluno Surdo consiga
compreender a sua lingua por meio dos recursos que esta oferece - e nao por
meio da intervengdo de outra lingua. E importante dizer que a professora nio
atua como professora de portugués. Portanto, dizer que a escola é bilingue e
que, nesse momento, as duas linguas precisam aparecer em conjunto durante
suas aulas ndo é o que é prescrito como pratica de aula de Libras em geral, no
Brasil, por pesquisadores como Vieira (2017), Lacerda (1998) Lourenco (2013)
Campos (2017).

No entanto, é preciso esclarecer que a escola pesquisada vive um
bilinguismo composto que propde a aprendizagem de duas linguas num Unico
contexto, isto é, os simbolos das duas linguas funcionam como alternativas
intercambidveis com os mesmos significados (um significado por dois
significantes). Nesse caso, o individuo tem dificuldade de detectar diferengas
conceituais marcadas pelas duas linguas (“aprendidas” ao mesmo tempo),
percebendo a vida a partir de um destes sistemas, que é uma conducdo
monolingue.

Algo similar pode ser observado na aula de educagdo fisica,
demonstrada no Quadro 5 abaixo:
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Quadro 5 - Dados de observagao da aula do Professor P1.

Conteudo Tematico

Sentido

Exemplo

Estratégias para a pratica

E importante no 8°. Ano

P1: ...pratica. Eu agora nesse

saber a palavra em | ano com vocés do 82. Ano,
portugués e nao repetir o | vou inverter o ensino, agora
sinal. mais teoria e pouca pratica.

Vocés  obrigados  saber

escrever em  portugués,
importante palavra, palavra,
palavra, palavra decorar
(professor escolhe um aluno
e sinaliza um sinal referente
a teoria de voleibol e
pergunta para o aluno o
nome do sinal). Esse sinal
que estou sinalizado qual é o
nome? (manchete)

Fonte: Hollosi, 2019.

As aulas de educacdo fisica contemplam a palavra da lingua portuguesa
e ndo o sinal da Libras e nem o conceito da palavra. Isso demonstra que o
professor estd mais preocupado com a escrita do que o conceito ou o sinal.
Como mostra Fidalgo (2002), quando usa a metafora da educacdo bancaria de
Paulo Freire, o professor, neste caso, faz depdsitos de contelddos apenas, nas
cabecas dos alunos e, como o proprio professor relatou na época de escola, as
aulas de educacgao fisica ndo tinham nada escrito, sé jogos e hoje ele ensina
palavras do esporte para os seus alunos Surdos. Aparentemente, ele teve
dificuldade, na escola, de compreender os jogos e suas regras, por nao
partilhar a lingua. Essa situacdo traumadtica do seu passado o impede de
perceber que, em sua didatica, seria mais importante para o aluno Surdo
entender o sinal e o conceito trabalhado, em um primeiro momento para, em
seguida, entender a palavra - visto que se trata de uma aprendizagem com a
proposta de ser bilingue, sendo a primeira lingua do aluno a Libras.
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Entender se as interveng¢des colaborativas serao adequadas
para promover ressignificagdes nos sujeitos e nas praticas
envolvidas frente as a¢des provocadas pelos procedimentos
da pesquisa.

Quadro 6 - Dados da sessdo reflexiva com a Professora P2
Contelido tematico Sentido Exemplo
Didatica do professor | Percepgdo do uso da Libras | Pesq.: Qual lingua vocé
participante em um cenario | sem a interferéncia do | utiliza para ensinar na sua
bilingue Portugués. aula?

P3: portugués.

Pesq.: Ensinar?
P3: (expressdo facial de
duvida)... Ensinar.

Pesq.: Vocé usa o portugués
como lingua de instrugdo?

P3: natural.

Pesq.: Mas vocé ndo ¢é
professor de Libras?

P3: Sim, mas eu confundi,
desculpa, eu ensino usando a
Libras como L1, tenho
certeza que as aulas irdo
melhorar e perceber que eu
ndo precisarei usar a escrita
do portugués no ensino de
Libras.

Fonte: Hollosi, 2019.

Durante a sessdao reflexiva, momento em que, juntamente com o
pesquisador, e por meio de perguntas de intervengdo que promovem a
reflexdo critica, como indicado por (MAGALHAES, 2004), a professora P2
refletiu sobre sua aula e sobre a lingua que ela usa para ensinar sua disciplina -
Libras. “Criamos um espaco para que se distanciasses de suas a¢des, analisasse
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criticamente suas escolhas e construisse novos sentidos aplicaveis a pratica
pedagdgica” (PINHEIRO, 2018, p. 383). Quando refletia sobre a pratica, P2
relatou que considerou a aula bastante produtiva porque os alunos
perceberam que, naquele momento, estavam tendo aulas de Libras e ndo de
Portugués, diferenciando uma lingua da outra e isso aumentou a participacdo
mais ativa dos alunos Surdos. Dessa forma, podemos dizer que a P2 iniciou um
processo em que caminhou para se transformar em uma pesquisadora da sua
prépria pratica, mudando suas acdes e alguns aspectos do ensino de lingua na
pratica. Kemmis (1987) define como reflexdo critica “[...] esse processo em que
professores se conscientizam do préprio discurso, entendem as contradi¢cGes
do processo social e, nesse contexto, transformam suas a¢des”. A partir disso,
ela demonstrou compreender que o ensino de Libras para Surdos nao
necessita do uso do Portugués.

E importante observar o processo reflexivo por meio das perguntas
e/ou intervencdes feitas pelo pesquisador: qual a lingua que vocé ensina? Vocé
usa portugués? Mas vocé nao é professora de Libras? Essa construcdo, que se
apoia nas respostas do participante para ir crescendo e envolvendo-o na
situacdo de reflexdo é o que permite a professora perceber o que havia feito e
perceber que n3ao era bem isso que ela tinha a intencdo de fazer -
demonstrado pela resposta da professora que vem em seguida.

Quadro 7 - Observacdo da aula da P2, apds sessdo reflexiva:

P2: Inicia a aula sinalizando sem o uso da escrita do Portugués na lousa. Nesse momento um
dos alunos, levanta a mao e pergunta: Ndo ira escrever na lousa e depois a gente copia no
caderno?

P2: N3o, Libras ndo precisa escrever em portugués porque a aula é de Libras e ndo portugués,
entenderam?

O aluno responde com um sim aliviado e diz que agora mais facil a compreensdo dos sinais
nas aulas de Libras.

Fonte: Hollosi, 2019.

Consideragoes

Os dados deste artigo demonstram que a formagdo inicial que os
professores Surdos receberam é insatisfatéria diante dos desafios frente as
praticas da educacdo bilingue e a prepara¢do recomendada nao foi oferecida,
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ou é inacessivel, visto que os professores Surdos sequer conhecem as
orientacOes oficiais. Parece que ndao conhecem a pedagogia ou os meios de
ensino propostos, as teorias de aprendizagem, carregando uma marca
histérica que os participantes receberam em uma educacdo precdria,
fragmentada. Moura (2000, p. 142) esclarece que talvez a politica educacional
da época ndo percebesse realmente as necessidades dos Surdos e podemos
confirmar que, até hoje, ainda ndo percebe, quando, apesar de termos a
proposta de uma educacdo bilingue, a confusdo de ensino é tamanha que ndo
sabemos realmente como deve ser a aplicacdo desse prescrito na pratica (ou
sua realizac¢do).

De acordo com Vygotsky (1997), a dificuldade apresentada pelos
Surdos se explica em razdo da aprendizagem tardia da lingua de sinais e do
meio social que é despreparado para recebé-los, e ndo de uma suposta
incapacidade organica, gerada em funcdo da perda auditiva, como
frequentemente sinaliza a fala da Sociedade. Segundo o autor, a pratica
pedagdgica deve ser orientada de acordo com o potencial que lhe tem para
desenvolver, e ndo pelo que lhe falta.

Em relacdo ao bilinguismo para Surdos, é possivel perceber por este
trabalho que o chamado bilinguismo ainda esta um pouco nebuloso, ou seja,
ainda ha muita falta de conhecimento sobre o termo - e mais ainda quando se
trata de ensino de Libras e portugués. Os participantes demonstram nao ter
certeza sequer se existe bilinguismo - como podemos ver nos dados de P2. Se
aceitarmos que bilinguismo existe, somos obrigados a ver que as escolas ndo
sabem como fazé-lo dar certo. Na escola em que a pesquisa ocorreu, por
exemplo, todo o material estd impresso, mas todas as aulas sdo em Libras -
como as discussoes de dados mostraram. Entdo, como o aluno serd capaz de
ler o que esta impresso se ele ndo esta aprendendo portugués? Bilinguismo é
um fend6meno social e para que haja bilinguismo é preciso que as aulas sejam
ministradas nas duas linguas - ndo ao mesmo tempo porque isso seria similar a
portugués sinalizado, mas em aulas subsequentes. Em outras palavras, seria
preciso haver uma aula de matematica, por exemplo, em Libras e outra em
portugués, permitindo, assim, que o aluno pudesse construir seu
conhecimento matematico nas duas linguas paralelamente. Mas como fazer
isso se 0 aluno ainda ndo sabe o basico do portugués e continua, mesmo em
séries de Ensino Médio, construindo os conhecimentos bdsicos mesmo em
Libras? Essas sdo lacunas ndo respondidas e que podem vir a ser objeto de

266



estudos futuros do pesquisador, assim como podem ser objeto de pesquisa de
outras pessoas.

Vale sempre ressaltar mais e mais que uma escola bilingue de fato
deve ensinar de forma mediada por uma ou mais linguas e ndo somente
ensinar as linguas, porque essa é a diferenca em relacdo a escola de idiomas,
isto é, na escola regular (ou comum) o aluno ndo tem apenas aulas “de” Libras,
inglés, espanhol, portugués, mas tem as disciplinas escolares “em” Libras,
portugués ou inglés, dependendo da proposta da escola que precisa definir
qual sera a lingua de mediacdo para o ensino das disciplinas e o ensino de uma
segunda lingua. No caso de uma escola bilingue para Surdos, a segunda lingua
serd a lingua portuguesa na modalidade escrita, conforme estd descrito no
Decreto 5626/05. E importante lembrar que uma escola bilingue de qualidade
deve se estabelecer em diferentes niveis porque assim, proporciona aos alunos
capacidades necessdrias para saber usar duas ou mais linguas em diversas
circunstancias sociais, culturais, educacionais, médicas entre outras.

Durante a pesquisa com os professores Surdos verifiquei alguns
problemas, como por exemplo: o professor surdo de outras disciplinas
(histéria, por exemplo) nem sempre sabe portugués suficiente para ensinar.
Por outro lado, o professor de geografia, que é ouvinte, ndo sabe Libras para
ensinar ao Surdo, usando a Libras como lingua de apoio se for preciso. E o
aluno ndo sabe portugués para acompanhar a aula de geografia em portugués
sem o apoio da Libras e nem Libras suficiente para acompanhar a aula de
Sociologia em Libras. Vejo esses detalhes como um problema de formacgao que
deve perdurar porque os jovens também estdo sendo formados de forma
fragmentada, bancaria e sem condicGes de refletir ou opinar sobre a sua
formacdo ou construir conjuntamente os conhecimentos de que necessita para
a vida.
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O USO SOCIAL DAS TECNOLOGIAS DE COMUNICAGAO PELO
SURDO: LIMITES E POSSIBILIDADES PARA O
DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM®

Marilia Ignatius Nogueira Carneiro
Clélia Maria Ignatius Nogueira

Introdugao

Desde a segunda metade da década de 1990 as pessoas surdas
vivenciam um periodo intenso de transformacdes que teve inicio com a
mudanca de paradigma em sua educacdo - do oralismo ao bilinguismo® - e
continua em fungdo do desenvolvimento tecnolédgico que lhes proporcionou
novas possibilidades de comunicacdo e de acesso a informacao.

No ambito educacional, as transforma¢Ges aconteceram,
particularmente porque mudou a concepc¢do de surdez, que passou de
patologia, deficiéncia ou anormalidade, como acreditavam os oralistas, para
diferenca linguistica ou experiéncia visual como preconiza o bilinguismo.

No Brasil, a adogdo do bilinguismo como filosofia educacional comeca
a se delinear com a publicagdo da Politica Nacional de Educag¢do Especial
(PNEE) (BRASIL, 1994), na qual, aparece pela primeira vez, de forma explicita
em um documento oficial brasileiro, a discussao em torno da lingua de sinais
na educacgao de surdos.

A efetivagdo dessa mudanca se da com a promulgacdo da Lei n2. 10.
436 de 2002 que reconhece a Libras como meio legal de comunicagao e
expressao que “[...] constitui um sistema linguistico de transmissdo de ideias e
fatos, oriundos de comunidades de pessoas surdas do Brasil”’, embora

"DOI - 10.29388/978-65-86678-60-4-0-.273-300

' O oralismo é a abordagem educacional que privilegia a oralizacdo dos surdos, mediante o uso
de proteses auditivas, do treinamento auditivo, e da aprendizagem da leitura labial. Para o
oralismo, a denominacdo utilizada para as pessoas com dificuldades de audicdo é de deficiente
auditivo. O bilinguismo considera que a primeira lingua do surdo é a lingua de sinais, no caso do
Brasil, a Libras e depois, como segunda lingua ele aprende a lingua portuguesa na modalidade
escrita. A denominagdo adotada pelo bilinguismo para a pessoa com limitagdes auditivas é
surdo.
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estabeleca, todavia, que a Libras ndo substitui a modalidade escrita da lingua
portuguesa (BRASIL, 2002).

Desta forma, mesmo com a mudanca de paradigma, o conhecimento
da lingua portuguesa na modalidade escrita ndo perde sua importancia e seu
ensino, de acordo com Carneiro, Silva e Nogueira (2017), é motivo de
preocupacdo por parte dos educadores, sejam eles oralistas ou bilinguistas,
porque ler e escrever ainda é um enorme desafio para os estudantes surdos.

A interacdo pela linguagem assegura a humanizacdo das pessoas. A
privagdo de interagdes linguisticas impGe prejuizos acentuados no
processo de desenvolvimento de todos os sujeitos. Ndo sdo apenas os
surdos que enfrentam dificuldades dessa ordem. Entretanto, por serem
usudrios de uma lingua sinalizada, eles foram penalizados, ao serem
obrigados a empregar uma lingua oral, ou a representagdo escrita dessa
lingua, ambas de dificil acesso para pessoas privadas da audigdo
(CARNEIRO, SILVA e NOGUEIRA, 2017, p.16).

As autoras reforcam ainda que uma das principais causas de exclusdo
das pessoas surdas da sociedade se deve ao fato de que, embora em muitos
casos sejam consideradas alfabetizadas, elas ndo compreendem o que leem.

Em relacdo aos surdos, cabe considerar que, quando ocorre o dominio
da escrita, esta lhe confere autonomia e poder, visto que a escrita
permite e facilita a comunicagdo com pessoas ouvintes que ndo
conhecem a lingua de sinais. Assim, a escrita € uma necessidade, para
aproximar a minoria surda usudria de Libras, da maioria ouvinte usuaria
do Portugués. Nesse sentido, podemos afirmar que a escrita é uma
ferramenta de acessibilidade (CARNEIRO, SILVA e NOGUEIRA, 2017,
p.16).

Praticamente de maneira sincronica a mudanga de paradigma
educacional, nos anos finais do século XX, e de modo mais intenso a partir
deste século XXI, os recursos tecnoldgicos de informagdo e comunicacdo
abriram novas possibilidades de comunicacao e de acesso a informacdo para
os surdos.

Alguns novos recursos tecnoldgicos, quando adequadamente
empregados, favorecem a acessibilidade dos surdos a comunicagdo e, assim,
permitem sua inclusdo social. Em algumas cidades brasileiras, o poder publico
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tem proporcionado o acesso a internet gratuitamente, ampliando o nimero de
usuarios. Para os surdos, recursos sofisticados como celulares com tecnologia
Ipod 10S ou Android, representam muito mais do que status social. Eles dizem
respeito a busca de condicées de igualdade na comunicacdo, enfim
representam ferramentas de acessibilidade.

A comunicacdo com apoio de tecnologias ndo favorece apenas os
contatos a distancia. Para os surdos eles sdo utilizados até mesmo nas
interlocu¢Ges presenciais com ouvintes ndo usuarios de Libras. Nesses
momentos estes recursos sao empregados para escrever “bilhetes” digitais.
Para Goettert (2014), as novas tecnologias estdo acessiveis aos cidadaos
surdos, contribuindo ndo apenas para o fortalecimento e compartilhamento de
informacgdes entre eles, mas favorecendo o contato social entre surdos e
ouvintes, de maneira que ndo apenas os conhecimentos, mas também os
valores culturais possam ser compartilhados.

As relagOes de trabalho também sdo favorecidas com os recursos
tecnolégicos. A “conversa” entre colegas, entre “chefe” e empregado, as
orientagdes das instituicGes e empresas sdo compartilhadas, de maneira muito
mais agil com os recursos tecnoldgicos, isto é, os ouvintes e surdos se
relacionam mediante mensagens de celulares, WhatsApp e e-mails.

A internet amplia e potencializa o acesso a liberdade e a autonomia. A
informacdo disponibilizada na rede sacia e fomenta a curiosidade, fornece
informacGes e favorece a construcdo do conhecimento de maneira
independente da escola. Com os recursos tecnoldgicos atualmente disponiveis,
0 acesso a informacgdo e ao conhecimento passou a ser possivel dentro e fora
da escola. Entretanto, a escola se apresenta como espacgo privilegiado para
oportunizar os conhecimentos necessarios para que se possa usufruir desses
recursos, dentre esses conhecimentos encontra-se a leitura em lingua
portuguesa.

A condicdo sensorial dos surdos reforca ainda mais a importancia dos
recursos tecnolégicos no seu dia a dia. Um ouvinte tem acesso espontaneo a
informacdo pela via da audicdo. Assim, o ouvinte pode estar na cozinha da sua
casa e ter acesso a uma informacdo apenas ouvindo um radio, ou televisdao ou
ainda, uma conversa de familiares em outro comodo. Para o surdo, as
informagBes se tornam plenamente acessiveis pela via visual. Assim, a
presenca fisica do emissor da informacdo é fundamental e isto pode ser
facilitado com as ferramentas tecnoldgicas atualmente disponiveis.
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Considerando entdo, que com os recursos tecnoldgicos os surdos
passaram a utilizar, com maior intensidade, a lingua portuguesa na modalidade
escrita em suas interagdes sociais, é legitimo indagar se o uso das tecnologias
atuais impactaria a aprendizagem da escrita pelo surdo.

Para responder a esta questdo, foi realizada uma investigacdo que
objetivou estudar trés aspectos a saber: a) se os surdos utilizam a lingua
portuguesa escrita para se comunicar virtualmente e qual a importancia que
atribuem a esta forma de comunicacdo; b) se a utilizacdo de softwares que
apontam erros de grafia e sintaxe poderiam contribuir com a aprendizagem da
escrita e c) Se os surdos alfabetizados compreendem o que leem. Cada uma
dessas questdes se constituiu em uma etapa de investigacao realizada com dez
surdos, membros de uma Associacdo de Surdos, escolarizados segundo a
abordagem oralista.

Percursos metodoldgicos

Participaram da investigacao, dez surdos escolarizados, que haviam
sido escolarizados na perspectiva oralista. Desses colaboradores, integrantes
de uma associacdo de surdos e com idades entre 25 e 40 anos, seis possuiam
escolaridade em nivel superior e quatro em nivel médio. Nossa intengdo nessa
escolha foi identificar o uso social das tecnologias de comunica¢do? com ou
sem o uso da escrita, e os beneficios em linguagem e aprendizagem percebidos
pelos usudrios. Atribuimos aos colaboradores nomes ficticios.

Apresentamos, a seguir, quadro sintese das caracteristicas dos
colaboradores de nossa investigacdo.

Quadro 1: Perfil dos colaboradores

Nome Idade | Sexo Grau de Formagdao | Modalidade de Comunicagao
surdez
ALICE 25 r SEVERA Pés-Grad. L!ngua Portuguesa oral e escrita e
Libras
CRISTINA | 44 F PROFUNDA | Ensino M. Portugués escrito e Libras
DAIANE | 28 F PROFUNDA | Pés-Grad. | -iN8ua Portuguesaorale escritae
Libras
m A -
DOUGLAS | 28 M PROFUNDA | Graduagdo L;;f:: oral, Portugués escrito e

% Por “uso social das tecnologias de informag¢3o” neste artigo consideramos a utilizacdo de meios
digitais de comunicagdo nas interagdes sociais.
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ELOISA 35 F PROFUNDA | Ensino M. Portugués escrito e Libras

FABIOLA | 26 F SEVERA Pés-Grad. | -ingua oral, Portugués escrito e
Libras

MAURICI 37 M PROFUNDA | Graduacio L!ngua oral, Portugués escrito e

0 Libras

RODRIGO | 26 M PROFUNDA | Ensino M. ng:: oral, Portugués escrito e

SAMUEL 28 M PROFUNDA | Ensino M. Portugués escrito e Libras

TATIANE 37 F PROFUNDA | Pds-Grad. Portugués escrito e Libras

Fonte: As autoras

Considerando a amplitude da investigacdo, a opg¢do metodoldgica
adotada foi a realizacdo em trés etapas, embora os colaboradores fossem os
mesmos. Para cada etapa os instrumentos de producdo de dados foram
diferentes, no entanto em todas foram realizadas entrevistas com os
participantes, conforme é detalhado na apresentacdo de cada etapa. As
entrevistas foram realizadas em Libras, pela primeira autora deste capitulo,
gue também é surda, e gravadas em video com o auxilio de um smartphone
sendo posteriormente transcritas.

Cada colaborador participou de um encontro individual com a
pesquisadora surda, com duracdao em média de 80 minutos assim distribuidos:
15 minutos para a realizagdo do solicitado na primeira etapa, 35minutos para a
segunda e 30 minutos para a terceira.

Apresentamos a seguir cada etapa, no que se refere a questdo
norteadora, o instrumento de producdo de dados e a andlise e discussdao
destes dados.

Etapa 1 ou A importdncia da lingua portuguesa escrita nas
interacbes cotidianas de adultos surdos mediante recursos
tecnoldgicos

A primeira etapa de nossa investigacdo foi norteada pela seguinte
questdo de pesquisa: £ fato que sdo muitas as possibilidades de recursos
tecnoldgicos para a utiliza¢Go pelos surdos, mas estariam eles efetivamente
usufruindo desses recursos? Se sim, quais sGo os preferidos por eles? E em
quais situagdes de interagdo os surdos os utilizam?
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O instrumento utilizado para a producdo dos dados nesta etapa foi
uma entrevista sustentada em um roteiro com 16 questdes abertas,
respondidas sem intervengdo, isto é, as respostas ndo eram discutidas.
Entretanto, caso os participantes apresentassem duvidas a respeito das
questdes, elas eram reformuladas até que o colaborador se sentisse em
condicdes de respondé-las. Depois de analisar as respostas de cada
colaborador, foram estabelecidos os pontos em comum que permitiram
responder a questdo norteadora.

As questbes nao foram entregues aos colaboradores por escrito, mas
formuladas pela pesquisadora surda diretamente em Libras. Elas buscavam
identificar a experiéncia de cada um deles no uso social das ferramentas
tecnolégicas: de quais recursos tecnolégicos eles dispGem e utilizam; se tém
acesso a internet; se consideram o uso da escrita digital dificil; quais sdo suas
preferéncias, video ou texto, para se comunicar com pessoas ouvintes e surdas
(CARNEIRO, 2016).

O roteiro para a entrevista foi composto das seguintes questdes: 1)
Vocé acessa 0s recursos tecnoldgicos sempre? As vezes? Raramente? 2) Em
quais situagdes vocé usa a leitura e a escrita? 3) Ja sentiu dificuldade em usar a
escrita? 4) Acessa internet todos os dias, algumas vezes na semana, raramente
ou nunca? 5) Qual o site vocé acessa mais? 6) Utiliza o celular para enviar e
receber mensagens sempre? Com quem vocé se comunica nessas situagdes? 7)
E quanto ao e-mail? Vocé utiliza esse recurso para se comunicar? Com quem
VOCé se comunica nessas situagdes? 8) Como seria sua vida sem a possibilidade
de se comunicar por meio de mensagens no celular e no e-mail? Faria falta
para vocé? O que vocé sentiria? 9) Vocé acha que é dificil compreender
plenamente as informacdes escritas, através da lingua portuguesa, nos meios
de comunicagao, por exemplo, jornal, revista, televisdao com legenda,
computador, tablet, livros, enfim, todos os recursos tecnoldgicos que
empregam a escrita? 10) Vocé assiste televisdo com legenda? Se fosse sem
legenda, o que vocé sentiria? 11) Acha que as novas tecnologias sdo
importantes para os surdos? 12) Vocé prefere os recursos tecnoldgicos que
permitem sinalizar na webcam, por exemplo, “vidvel”?, “Skype”, oovoo e
outros; ou prefere escrever e digitar em portugués escrito, em recursos como
o celular, e-mail, facebook, ente outros? 13) Vocé acha que aprendeu escrever

® Foram utilizadas as referéncias “vidvel” e Skype, por ser desta forma que os colaboradores se
referem a esses recursos. A escolha foi feita pela pesquisadora surda participante da mesma
comunidade dos colaboradores.
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melhor usando as ferramentas tecnoldgicas do que usando livro impresso e
papel? 14) Vocé passou a usar mais a escrita com o avango dos recursos
tecnoldgicos, ou a frequéncia do uso da escrita ndo se alterou na sua vida? 15)
Quando vocé desconhece uma palavra escrita, em portugués, como vocé
procura seu significado? Que recursos utiliza nessas situagées? 16) Vocé acha
gue o Portugués escrito é importante em sua vida? Por qué?

Em funcdo da limitacdo do espaco de um capitulo, apresentamos uma
sintese dos resultados obtidos, possibilitando, sempre que for pertinente, a
“palavra” ao colaborador.

Todos os colaboradores de nossa investigacdo utilizam celulares
cotidianamente e, no que se refere aos demais recursos tecnoldgicos, sete
afirmam utilizar sempre, enquanto dois, apenas as vezes e um dificilmente. A
justificativa para a utilizacdo quase que exclusiva do celular (smartphone) é
que eles ja apresentam recursos como acesso a internet (wifi), redes sociais e
diferentes aplicativos, como o whatsApp e IMO, além de estar sempre ligado e
disponivel.

Apesar de preferirem os aplicativos em video, muitos afirmam que nao
possuem dificuldades na utilizacdo social do Portugués‘escrito, sendo que um
participante, inclusive afirma que, depois que passou a conviver apenas com
surdos e a se comunicar quase que exclusivamente em Libras, “se esqueceu”
um pouco da lingua portuguesa, atualmente essa colaboradora tem vontade
de voltar a aprendé-la.

Antes eu entendia melhor e escrevia melhor porque convivia s6 com
ouvintes. Depois comecei a conviver mais com os surdos e a utilizar
portugués e Libras. Agora quase deixei o portugués de lado e uso s6
Libras. Sou feliz assim. Mas tenho vontade de voltar a escrever. Algumas
pessoas diziam que minha escrita era errada. Eu me fechei. Me senti
restrita e limitada. De fato, eu escrevo errado. Atualmente estou
tentando desenvolver mais minha escrita, retomar minha aprendizagem
do inicio (TATIANE - resposta a pergunta 3).

Outro participante reforca essa questdo ao afirmar que ele, na maioria
das vezes, utiliza os aplicativos de escrita, mas que hoje “[...] com a webcam

4 Por “utilizacdo social do Portugués escrito” estamos considerando interacdes cotidianas
sustentadas nesta forma de comunicagdo possibilitada pelos recursos tecnolégicos como
celulares, computadores, dentre outros.
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parece que as pessoas estdo usando menos a escrita” (DOUGLAS - resposta a
pergunta 12).

No que se refere a leitura, todos afirmam que possuem dificuldades.
Se o texto é simples, eles compreendem bem. Como nas interacdes cotidianas,
ou seja, no que se refere ao uso social da escrita, os participantes afirmam que
ndo apresentam dificuldades, pois os textos sdo curtos, simples e
contextualizados e dois deles afirmaram que utilizam a escrita na comunicacao
com ouvintes e videos em Libras, principalmente para a comunicagdo com
surdos que ainda ndo se apropriaram da escrita.

As ferramentas tecnoldgicas sdo fundamentais para todos os
entrevistados. Eles relatam que ndo conseguiriam mais se adaptar a um
mundo sem essas ferramentas, destacando que teriam muita dificuldade de
comunicagao.

Se ndo existe, parece que eu também nao existo, fico sem comunicagao,
sem ninguém com quem me comunicar. Parece que ndo existe mais
ninguém, que eu ndo tenho um lugar no mundo. Por exemplo, como os
surdos poderiam combinar um encontro? Sem e-mail, como vou saber o
gue estd acontecendo? (FABIOLA - resposta a pergunta 8).

Os colaboradores da pesquisa ressaltam, constantemente, a
importancia dos recursos tecnoldgicos e como sua qualidade de vida melhorou
com eles. De acordo com uma entrevistada, depois que as ferramentas
tecnoldgicas apareceram “[...] ndo tem como as excluir. Uso eles sempre. Elas
estdo como que coladas em mim. Nunca se separam” (DAIANE - resposta a
pergunta 8).

Ao serem indagados sobre a importancia da lingua portuguesa em suas
vidas, houve unanimidade acerca da necessidade de o surdo conhecer as duas
linguas. Na modalidade escrita, entendem que o Portugués é um
conhecimento obrigatério para os surdos, no entanto, a modalidade oral deve
ser uma escolha dos surdos, bem de acordo com o estabelecido na legislacdo
brasileira para a educacao bilingue dos surdos.

A minha opinido, o Portugués é importante. Mas para os surdos, a Libras
esta em primeiro lugar e em segundo lugar o Portugués. Porque estamos
“morando” no mundo ouvinte. Se o mundo fosse surdo, é claro que sé
usariamos a Lingua de Sinais. Por vivermos em um mundo ouvinte,
ficamos restritos, limitados... Com a Libras, como primeira lingua, e o
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Portugués, como segunda lingua, fica mais facil a comunicacdo. [...] Para
os surdos, e primeiro lugar deve vir a Libras, depois o Portugués basico
(RODRIGO - reposta a pergunta 16).

Com esta etapa buscamos alcancar os dois primeiros objetivos
especificos de nossa investigacdo. No que se refere ao objetivo especifico:
Identificar se, quais e como os surdos colaboradores da pesquisa utilizam
recursos tecnoldgicos em suas interagGes cotidianas, os resultados indicam que
os surdos colaboradores sdo experientes no uso de ferramentas tecnoldgicas e
ndo encontram muita dificuldade de acessibilidade a comunicacdo mediante
tais recursos.

Para a consecu¢do do segundo objetivo especifico: Identificar a
importéncia atribuida pelos colaboradores a Lingua Portuguesa escrita em suas
interagbes cotidianas, considerando que sdo muitas as ferramentas
tecnoldgicas disponiveis para a utilizagcdo pelo surdo, tanto para se expressar
em Libras, como o Viavel, os softwares IMO e o Skype, quanto pela linguagem
escrita, como as redes sociais representadas pelo Facebook e o twitter, esta
etapa apontou que a mais utilizada é o celular, principalmente através do
aplicativo whatsapp, porque permite a comunicacao tanto utilizando a escrita
guanto a Libras.

Os entrevistados, ndo importando sua idade, consideraram que
conhecer a lingua portuguesa na modalidade escrita é fundamental para os
surdos. Entretanto, quando se trata de comunicacao entre eles, sempre que as
condicBes sdo possiveis - isto &, “exista um local certo e com apoio” (Mauricio)
- esta se efetiva, mediante videos em Libras. As condi¢Ges apontadas para a
comunicagdo em video ser efetivada indicam a necessidade de se ter relativa
privacidade, contar com aparador para o celular que possibilite ficar com as
maos livres para sinalizarem. Caso contrdrio, recorrem a escrita, mas essa
forma nem sempre favorece a comunicagao pois ainda sdo muitos os surdos
gue nado se apropriaram da leitura e da escrita.

Quando a comunicagdo é entre surdos e ouvintes, a preponderancia é
pela utilizacdo da escrita pois, neste caso, praticamente todos os ouvintes sao
“iletrados” em Libras. Esta interacdo também apresenta restricGes, pois a
escrita dos surdos nem sempre é compreendida pelos ouvintes, ficando a
comunicacdo limitada a frases curtas e contextualizadas. E fato que é desta
forma que também ocorre a comunicagdo escrita via whatsapp entre ouvintes.
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A diferengca aqui é que quando had necessidade de uma interacdo mais
complexa, os ouvintes recorrem a mensagem audiogravada.

Assim, as possibilidades de comunicacdo entre ouvintes e surdos,
apesar de ter tido um ganho significativo com os recursos tecnoldgicos, ainda
segue restrita em funcdo quer da insuficiéncia do repertdrio lexical ou sintatico
dos surdos, quer do desconhecimento da Libras pelos ouvintes.

Apds a constatacdo da familiaridade e acesso a recursos tecnolégicos
de nossos colaboradores apesar da fragilidade de sua leitura e escrita
conforme seus relatos, nossa investigacdo avancou no sentido de buscar
identificar se ferramentas tecnoldgicas como o software Word podem
contribuir para a aprendizagem da lingua escrita, estando estabelecida a
segunda etapa da investigacdo.

Etapa 2 ou A percep¢do dos surdos acerca dos equivocos
cometidos em suas produgoes escritas

A segunda etapa teve como questdo norteadora: Poderiam
ferramentas tecnoldgicas como o software Word contribuir para a
aprendizagem da lingua escrita pelo surdo ao lhe possibilitar identificar seus
equivocos e sugerir alternativas para a sua corre¢do?

A conjectura inicial foi de que como esses softwares corrigem o que
estd escrito errado, seja na ortografia ou na gramatica, poderiam funcionar
como um “professor virtual”. Além disso, caso as alternativas para as correcoes
apresentadas pelo Word contenham palavras desconhecidas pelo surdo, é
sempre possivel buscar seu sindnimo, utilizando os mesmos recursos
tecnolégicos, de maneira a ampliar o vocabulario.

Para responder a esta questdo, os participantes foram solicitados a
produzir um texto manuscrito com aproximadamente 20 linhas, com tema
livre, podendo narrar alguma experiéncia de sua vida pessoal ou profissional,
algum episédio escolar, enfim, o que desejassem. Em seguida foi-lhes
solicitado que digitassem o texto produzido utilizando o Word. Com os avisos
para a autocorrecdo do software, efetivados por sublinhamento em vermelho
ou verde. Todos os participantes sabiam o significado do sublinhado em
vermelho enquanto apenas quatro nao conheciam o do sublinhado em verde.
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Apds esta tarefa, cada um dos sujeitos foi entrevistado
individualmente pela pesquisadora surda apoiada em quatro questdes®. A
andlise dessas entrevistas mostrou que os participantes perceberam os erros
gue tinham cometido na escrita no papel.

Todos perceberam seus erros, quando transcreveram seus manuscritos
no computador em fun¢do dos sublinhados e afirmaram se sentir
“confortaveis” ou “com confianca” porque o computador os alertara sobre
seus erros e os podiam corrigir. Houve até uma justificativa de que o fato de o
computador permitir esta autocorrecao imediata é “importante para o meio
ambiente”, pois ndo seria preciso “jogar os papéis”. Destacaram ser
importante este software porque permite ao escrevente apagar, escrever,
corrigir, reescrever, tudo no computador.

Nove dos dez entrevistados mudariam seus manuscritos apds a
digitacdo no Word, conforme ilustra o depoimento a seguir:

Sim. Porque é diferente. Quando escrevi depois escrevi no computador
papel, ndo prestei muita atengao. Depois, quando digitei no computador,
levei um susto, porque vi que tinha muitos erros. Ele me avisa o que
mudar (TATIANE - resposta a pergunta 2).

No que se refere a experiéncia de digitar, um colaborador declarou
gue ndo costuma fazer isto porque “ndo gosta de computador”. Outro disse
que preferia escrever no papel, pois o papel ndo aponta os seus erros. O
computador expde suas limitacdes e o deixa desconfortavel:

Eu prefiro escrever cartas [...] eu digito e aparece errado. Ele (o
computador) me avisa os erros. Eu me sinto limitada. Tenho vergonha.
Escrevendo no papel, me sinto normal, sem saber de meus erros
(inocente) (TATIANE - resposta a pergunta 3).

Os demais colaboradores, a exce¢do do que ndo usa o computador, ao
contrario da citagdo anterior, consideraram esta percepgdo positiva,
entretanto, um deles alertou para o risco de se parar de prestar aten¢do ao
que se escreve, deixando esta tarefa exclusivamente para o computador:

*1- O que os sublinhados significam?

2- Vocé mudaria seu texto inicial agora que usou o computador? Por qué?
3-0 que vocé sentiu em escrever no mundo digital?

4-Qual é o melhor para vocé escrever em papel ou computador?
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Na verdade, para mim é melhor a escrita digital, fica mais facil para
escrever. Mas tem um problema, porque vocé se acostuma com as
corregdes [...] dai quando vai escrever no papel, erra. [...] o computador
ajuda a escrever certo [...] mas mostra que ndo aprendi de verdade [...]
Mas vocé pode pedir ajuda para ele [o computador] e pensar e tomar
cuidado e controlar sua escrita pessoal [manuscrito] (DOUGLAS -
resposta a pergunta 3).

As informacGes desta segunda etapa, aliadas as obtidas na primeira,
apontam quase que para um paradoxo, pois os surdos entendem que o
Portugués é importante para eles se incluirem no mundo ouvinte, tém
consciéncia das caracteristicas presentes na sua escrita na lingua portuguesa e
reconhecem que o computador os auxilia a escrever melhor; mas, quando se
trata de estabelecer qual forma de escrita tem sua preferéncia, ndo existe
preponderancia da escrita digital sobre a manuscrita, pois apenas quatro
dentre os dez entrevistados responderam preferir a escrita digital. Isto indica
gue, para uma parte expressiva dos colaboradores desta investigacdo, os
equivocos cometidos ndo incomodam, ou seja, que escrever sem atender as
normas da lingua portuguesa é algo que ja se naturalizou para eles.

Dois colaboradores declararam preferir exclusivamente escrever no
papel, enquanto outro estabeleceu sua preferéncia pelo papel, mas se fosse
necessario, utilizaria o computador, dependendo da situacdo. Para outros trés
colaboradores digitar ou escrever a mao é indiferente. E destacaram que as
duas formas sdo importantes, conforme ilustra o excerto a seguir:

Para mim, melhor os dois, porque o papel é durdvel, quem sabe
computador quebra e fico desesperada [...] também papel pode pegar
fogo, entdo melhor usar os dois. Escrever ou digitar os dois. Eu uso os
dois (FABIOLA - resposta a pergunta 4).

Para identificar se a utilizacdo da escrita pelos entrevistados
corresponde ao que pensam, apods essa entrevista, foi solicitado que eles
narrassem, agora utilizando a Libras (o que foi gravado e posteriormente
transcrito), o manuscrito produzido. Seis dos participantes somente traduziram
para Libras seu manuscrito, apoiando-se na leitura e sinalizando
simultaneamente em Libras, ndo na forma de Portugués sinalizado. Outros
fizeram seu relato de memoaria e pouco alteraram o texto.
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Pudemos perceber que nesta Ultima atividade, os colaboradores
ficaram empolgados e a narrativa demonstrou ser mais complexa, completa e
profunda do que o texto escrito produzido. Uma colaboradora, Cristina,,
todavia, chamou a atengdo. Exatamente o que possui o menor grau de
escolaridade e que apresentou maiores dificuldades em todas as etapas
anteriores da entrevista, particularmente em compreender o que lhe era
indagado, fez o relato sinalizado “de memdria” e o que havia escrito em
apenas quatro linhas e que ao ser digitado ficou reduzido a duas em fung¢do de
sua dificuldade com o Portugués, foi transcrito e digitado em 13 linhas.

Para ilustrar este fato, trazemos na Figura 1 o que Cristina escreveu e
como narrou sua vida em Libras, primeiro, o que ela escreveu:

Figura 1. Texto produzido por Cristina

Fonte: As autoras

A seguir, apresentamos a transcri¢cao do que Cristina narrou em Libras:
Eu trabalho na madrugada, trabalhar com o siléncio é bom e tranquilo. Finjo
ndo ter surdos ao meu redor no trabalho. Eu e um ouvinte conversamos, o0s
outros ouvintes me olham, riem por causa dos gestos e provocam. Eu vejo e me
amarguro no coragdo, fico magoada. Acho que estou no limite e estando
magoada, fico quieta. Um dia, aconteceu um problema no meu ombro e recebi
INSS, fiquei afastada. Sinto que tenho limites no meu trabalho, sei Id. No
passado, trabalhei na Recco, hoje sou diarista e trabalho na Perfileve, O INSS
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venceu, sinto dor no meu ombro, o médico do trabalhador me liberou a voltar
ao trabalho. Estou voltando e a dor no ombro continua, tenho medo de
reaparecer o problema. Nossa, doi muito e sinto barulho no ombro. Falei para
alguém do trabalho: “desculpe, meu ombro estd aumentando a dor de novo,
estou tomando remédio e parei de trabalhar hd 5 meses e estou recebendo
INSS. So!

O desempenho de Cristina demonstra que seu pensamento fluiu muito
mais em Libras, ficando limitado pela escrita. Isto demonstra que quando
pensa e se expressa em Libras, o surdo é fluente e profundo. O caso de Cristina
foi o que mais se destacou, entretanto, os demais colaboradores que nao
leram seus respectivos textos, aprimoraram seus relatos, inserindo novas
observagoes.

As analises dos resultados dessas duas etapas apontaram que o0s
entrevistados tinham acesso e familiaridade no uso de recursos tecnolégicos;
consideravam o conhecimento da lingua portuguesa escrita importante,
reconheceram que softwares podem auxiliar na corre¢do dos equivocos
cometidos, porém, dois aspectos nao previamente considerados ficaram
evidentes: ao contrario do que nossa conjectura inicial previa, emergiu a
consideracdo de que o uso das ferramentas tecnoldgicas os afastavam da
lingua escrita, mencionado por dois dos entrevistados e a naturalizacdo em
relacdo aos equivocos apresentados em suas producdes escritas.

Para a consecucdo de todos os objetivos especificos e finalmente
responder a nossa questdo central de pesquisa, restava identificar a
competéncia dos colaboradores em relagdo a leitura e interpretacao de textos,
uma vez que a leitura é componente indissocidvel da escrita. Esse foi o
objetivo da terceira etapa.

Etapa 3 ou O uso social da Lingua Portuguesa escrita pelo
surdo: competéncia na interpreta¢do de uma noticia

Para a terceira e Ultima etapa de nossa investigacdo tivemos como
pressuposto que a aprendizagem da escrita ndo é considerada opcional na
educacdo de surdos. Mas estaria essa aprendizagem acontecendo de forma
efetiva? Assim, a questdo norteadora desta etapa foi: Os surdos que
avangaram em sua escolaridade e, portanto, sdo alfabetizados, teriam
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competéncia para interpretar um texto em todos os seus detalhes e de serem
fiéis ao que estdo lendo, isto €, sem realizar inferéncias a respeito?

Esta pergunta é pertinente porque, na maioria das vezes, em situacdes
de ensino com a presenca do intérprete, o surdo raramente faz as leituras,
pois, os conteldos geralmente sdo interpretados. Além disso, o surdo pode ser
alfabetizado, no sentido de que consegue ler o que estd escrito, mas nem
sempre se apropria do significado do texto. Dito de outra forma, na
alfabetizacdo, o individuo aprende a escrever pelo processo convencional,
atribuindo valor sonoro para letras, silabas e palavras. Esta “aprendendo e
adquirindo” novas palavras e construindo a estrutura gramatical. Dependendo
da maneira como a criangca ou o adulto é alfabetizado, podem ser
apresentadas palavras e frases desconhecidas, e orientado pelo conhecimento
da dinamica do sistema alfabético o aprendiz consegue ler o que esta escrito.
Essa leitura nem sempre conduz a compreensao do significado do conteudo
lido.

Para a producdo dos dados o instrumento foi uma noticia de um site na
internet e o objetivo foi identificar a interpretacdo deste texto pelos
colaboradores. Para isso foi solicitado aos participantes que o lessem e o
explicassem em Libras. O que procurdvamos era saber se a informacdo
apresentada pelo texto fora compreendida por eles.

A noticia relata um acidente de carro. Apesar de estar disponibilizada
on-line, imprimimos a matéria e entregamos para os colaboradores da
pesquisa, o que se revelou apropriado, uma vez que a maioria deles precisou
ler mais de uma vez para compreender. A seguir, o fragmento da noticia que
foi instrumento para a coleta de dados desta etapa.

Trés pessoas morreram em um acidente entre um carro e uma caminhonete na manh3 desta sexta-
feira (29). Segundo a Policia Rodoviaria Federal (PRF), a batida de frente foi no km-442, da BR-369,
em Ubiratad no oeste do Parana. De acordo com a PRF, o motorista da caminhonete, que seguia no
sentido Campo Mourdo, no centro-oeste do estado, invadiu a pista contraria e bateu contra o carro.
Ele fez 0 exame do bafémetro, que ndo apontou a ingestdo de alcool. Dois homens, de 35 e 48 anos
de idade, e uma mulher, de 36 anos, que estavam no carro morreram no local. Os corpos foram
levados para o Instituto Médico-Legal (IML) de Campo Mourdo. O condutor da caminhonete, de 24
anos, teve ferimentos leves e foi encaminhado para um hospital em Ubiratd. Segundo a PRF, ele vai
responder por triplo homicidio.
http://gl.globo.com/pr/oeste-sudoeste/noticia/2015/05/tres-pessoas-morrem-em-acidente-
entre-carro-e-caminhonete-na-br-369.html

Fonte: Carneiro (2016, p. 136)
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Todos os participantes leram o texto noticiando o acidente no site e,
entdo explicaram em Libras o que haviam compreendido. Depois de uma
primeira tentativa de leitura no site, todos passaram a se valer da noticia
impressa. Foi possivel constatar que, de maneira geral, todos compreenderam
a noticia. Entretanto, alguns detalhes ou foram omitidos ou criados por alguns
deles.

Apenas quatro participantes leram a noticia e a interpretaram sem
fazer a traducdo literal, isto é, ler e passar para Libras “palavra por palavra”.
Pudemos identificar que quatro deles (Alice, Daiane, Samuel e Fabiola)
apresentaram uma boa compreensdo da noticia, embora ndo tenham
especificado alguns detalhes e criado outros que ndo constavam do texto.

Alice demonstrou ter compreendido bem a noticia, mas omitiu a parte
referente ao motorista que provocou o acidente ser indiciado pelo triplo
homicidio. Serd que ela ndo compreendeu ou entendeu que esta informacdo
ndo era relevante?

O assunto é acidente, trés pessoas [cara triste]. A noticia falou que trés
pessoas no veiculo, s6 um homem de outra caminhonete. Os dois
veiculos em movimento, quando a caminhonete passou para pista
contraria e bateu com o outro veiculo. Neste veiculo, trés pessoas
morreram na hora, no local do acidente. Dois homens, um com 35 e o
outro com 48 anos, e uma mulher de 36 anos, todos morreram. Um
homem se feriu levemente e foi para um hospital em Ubirata [soletrou].
[Pausou e releu o texto]. Os policiais desconfiaram, entdo ele entregou o
bafdmetro para ver se o motorista estava bébado e teria, assim, causado
o acidente. O homem nao havia bebido nenhuma bebida alcodlica. Com
[ndo sinalizou ferimentos] leves foi para o hospital (Alice).

Daiane, por sua vez, além de ndo mencionar o encaminhamento dos
corpos ao IML acrescenta informacgGes que ndao aparecem na noticia e que
resultam de suas reflexdes.

Assunto é uma noticia de jornal, relatando o que aconteceu no dia 29,
sexta feira de manha. O que aconteceu? Aconteceu que na estrada BR
369, regido de Ubirata do Parana teve um acidente de caminhonete. Um
motorista de 24 anos, sozinho, correu dirigindo normalmente, ele foi
precipitado na ultrapassagem. No outro carro, 3 pessoas, 2 homens de
35 e 48 anos de idade, uma mulher, 36. Os dois veiculos bateram de
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frente, no carro com 3 pessoas. Todas morreram na hora. O homem da
caminhonete, jovem, 24 anos, ndo morreu. O grupo de policia investigou
o bafémetro e ndo encontrou nada de dlcool. Mas motorista da
caminhonete vai para justica devido a morte das 3 pessoas (Daiane).

Percebe-se a presenca de inferéncias como afirmar que o motorista
estava dirigindo normalmente, mas que foi precipitado. Como ela pode fazer
tais afirmagdes, uma vez que a noticia apenas informa que o motorista invadiu
a pista contraria.

Samuel ndo sé omite a questdao do bafémetro como faz inferéncias ao
afirmar que o motorista ultrapassou na faixa amarela proibida, informagao que
ndo consta na noticia; ndo menciona que o motorista serd indiciado pelo triplo
homicidio. Simplesmente desconsiderou esta informa¢do ao encerrar sua
explicacdo sinalizando “sd”.

O jornal mostra um acidente de veiculos que aconteceu em Ubirata
entre um carro e uma caminhonete. Tinha 3 pessoas num carro. Tinha
um homem numa caminhonete. As trés pessoas eram, 2 homens, com
35 anos e o outro com 48, e uma mulher de 36 anos. Na caminhonete,
outro homem jovem, com 24 anos. O homem na caminhonete estava
viajando na avenida. Ele ultrapassou na faixa amarela proibida. Contudo,
ele bateu contra o outro carro com 3 pessoas que morreram na hora. O
homem da caminhonete ndo morreu, sobreviveu e s6 teve machucados
leves. As 3 pessoas mortas foram levadas para o IML em Campo Mour3do.
E 0 homem sobreviveu e foi para um hospital de Ubirata. Sé (Samuel).

Fabiola demonstrou ter a mais completa compreensdo da noticia lida,
talvez por recorrer ao texto impresso da noticia durante toda sua explicacdo.
Ela ndo deixou nenhum detalhe sem ser mencionado, inclusive repetindo
alguns.

Agora, o jornal divulgou sobre acidente de carro, 3 pessoas mortas por
causa de um acidente. Um carro e uma caminhonete, sexta feira de
manha. A Policia foi ver o acidente que fica na BR 368, ops, é 369. Certo
369! La em cidade de Ubiratd, a caminhonete estava indo para Campo
Mourdo, sabe como é a pista (mdo dupla: uma ida e uma volta). O
homem da caminhonete ultrapassou na outra pista [contraria]. Nao
pode ultrapassar, mas ele ultrapassou. O carro e a caminhonete bateram
de frente. O homem de caminhonete foi fazer o exame para verificar se
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estava alcoolizado, mas nada [ndo estava]. No carro, dois homens de 35
e 48 anos de idade, e uma mulher 36 anos de idade, morreram. E o outro
homem da caminhonete, com 24 anos, ficou levemente ferido, mas esta
no hospital em Ubirata. [Lendo e narrando] Os trés morreram na hora e
foram levados para o IML em Campo Mourdo. E de novo, o homem da
caminhonete, com 24 anos, com ferimentos leves [repetido], foi levado
para um hospital em Ubirat3, ele vai responder pelo motivo do acidente
gue matou trés pessoas no carro (Fabiola).

Os demais participantes (seis) que optaram pela tradugao palavra por
palavra, omitiram detalhes ou fizeram inferéncias, sendo que um deles teve
muitas dificuldades, pois necessitou de esclarecimentos constantes da
pesquisadora surda para compreender o significado de palavras como “triplo”,
“pista”, “apontou”.

Estes resultados corroboram com os estudos de Fernandes (2006),
para quem os surdos, em suas tentativas de leitura, procuram justapor as
estruturas da Libras e da lingua portuguesa, dificultando a compreensdo do

texto escrito.

Ao se depararem com o texto escrito, o primeiro impulso € ir sinalizando
linearmente palavra por palavra (pulando as desconhecidas), o que é
uma estratégia inadequada que ndo garante a compreensdo dos
enunciados. Primeiro por ndo haver isonomia estrutural
(correspondéncia termo-a-termo) entre o portugués e a lingua de sinais.
Segundo, porque sinalizavam o primeiro significado que lhes vinham a
cabecga, ndo necessariamente o sentido atribuido a palavra no contexto
(FERNANDES, 2006, p.11).

Cristina apresentou muitas dificuldades. Conseguiu entender que
houve um acidente de carro e que morreram pessoas. Confundiu a palavra
Rodoviaria da expressao Policia Rodoviaria, com Esta¢do Rodovidria. Entendeu
Instituto Médico Legal - IML como sendo um médico “legal”. Sem os
esclarecimentos que solicitou a pesquisadora surda ndo conseguiria sequer
uma nogao geral da noticia:

O assunto é uma noticia de jornal que relata um acidente. Trés pessoas
morreram no carro que bateu em um caminhdo. De manh3, dia 29 sexta
feira, segunda hora policial, Policia Rodoviaria [sinalizado como estagdo
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rodovidria) Federal, o local da batida foi no enderego PR 432 BR 369 -
Ubirata [soletrou] no oeste do Parana. O acordo [sinal de confirmag¢édo]
ou acordo [sinal de despertar], sei |a. E acordo [soletra¢do] de PRF, o
motorista de caminhdo foi no sentido para Campo Mourao, no Centro
Oeste do Estado. N&o sei o que é pista? Desculpe, o que é pista? Ndo sei
[A pesquisadora sinalizou pista]. Ah, pista é o chdo de estrada. O
acidente de carro foi encontrado, o homem fez exame de bafémetro? E
para expirar o ar no aparelho de bafo? [pesquisadora sinalizou “sim”].
Esqueci, desculpe. Que é A-P-O-N-T-O-U [soletrou] de ingestdo [soletrou]
de alcool. Dois homens de 35 e 48 anos de idade, uma mulher de 36
anos, estavam mortos no carro. Os corpos foram levados para o lugar de
IML - Médico legal [demonstrando emog¢do] em Campo Mourdo. O
condutor [soletrou e ndo sabe o que €] homem de caminhdo foi para
hospital em Ubiratd [soletrou]. Segundo [soletrou] PRF vai responder
sobre triplo [perguntou o que é triplo. A pesquisadora esclareceu 3]. Ah
sinal é 3, 3 homicidios. Sdo0 mortos. S6 (Cristina).

Dos cinco outros participantes, um teve uma boa compreensdo da
noticia, embora simplesmente soletrasse algumas palavras como IML de
Campo Mourdo. Nao ha como afirmar se ele compreende o significado desta
sigla:

O assunto do jornal é um acidente. 3 pessoas foram mortas por causa de
um acidente de carro, com uma caminhonete. Aconteceu de manh3, dia
29 sexta feira. A Policia Rodoviaria Federal investigou e encontrou o caso
no local, no KM 442 BR 369 em regido de Ubirata [fez sinal e soletrou], é
do Parana, fica no Oeste. O Motorista da caminhonete estava a caminho
de Campo Mourdo, e ultrapassou. Outro carro que estava vindo e
aconteceu a batida [contra caminhonete]. Entdo aconteceu, a policia
quis fazer o bafébmetro no homem que fez a ultrapassagem para verificar
se ele tinha alcool ou ndo. Ndo tinha nada de &alcool mesmo. Fez
ultrapassagem e bateu no outro carro. No carro, dois homens de 35 e 48
anos, também uma mulher de 36 anos foram mortos. Os corpos foram
encaminhados para o IML em Campo Mourao [sinalizou e soletrou]. E o
motorista da caminhonete, 24 anos, teve o corpo machucado levemente
e foi encaminhado para Ubirata [sinalizou e soletrou], quando ele estiver
estavel, a policia vai divulgar sobre o motorista da caminhonete que
cometeu homicidio. Terminei o assunto do jornal (Rodrigo).
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Houve perguntas sobre o significado de palavras como “bafémetro” e
“homicidio”, que sdo palavras bastante comuns em jornais. A palavra
“apontou” também ndo foi compreendida por alguns colaboradores,
entretanto, apds esclarecimentos por parte da pesquisadora, conseguiram
avancar, como Douglas, que n3do sabia o que era “homicidio”. Mas,
posteriormente a explicacdo, inferiu que a policia ja havia investigado o que
havia acontecido e que posteriormente divulgaria pela internet:

Entdo, o jornal espalhou o acontecimento. 3 pessoas bateram, ops,
desculpe. Espere. [Lendo novamente]. Foi pouco tempo atras, sexta feira
de 29, trés pessoas morreram por causa de um acidente. Um carro e
uma caminhonete. A Policia Federal investigou o que havia acontecido la
na mesma rua, local é KM 422, o caminho é perto de Ubirata no Oeste
do Parand. Entdo, a policia investigou sobre acontecimento, a
caminhonete no caminho bateu em outro carro, dois veiculos
envolvidos. A policia investigou ele que fez bafémetro, nada de alcool.
Outros homens acidentados no carro ficaram, mortos. Tinham 38 e 48
anos de idade, ndo é, é 35, e uma mulher de 36 anos de idade ficaram
mortos no carro. Os corpos foram levados para Campo Mourdo e os
mortos deixados no IML. O motorista da caminhonete ficou ferido e
doente, e foi levado para um hospital em Ubirata. A policia investigou o
gue havia causado o acidente, levando a morte de 3 pessoas. Depois ela
vai divulgar pela internet (Douglas).

Palavras polissémicas em Portugués também se configuraram como
problema na interpretacdo da noticia pelos surdos, a expressdo “segundo a
policia”, foi interpretada por trés dos colaboradores de maneira equivocada,
pois interpretaram a palavra segundo como numero ordinal, o que
comprometeu o sentido. Outra palavra que gerou duvidas foi “acordo” (de
acordo) que um dos sujeitos ndo sabia se se tratava de “confirmacgdo” (de
acordo) ou de “despertar” (acordar pela manha).

Eloisa fez uma primeira leitura e perguntou as palavras que ndo
conhecia, como apontou e homicidio. Nada perguntou sobre a palavra
segundo, que interpretou como nimero ordinal e mesmo tenho o texto ficado
sem sentido ao interpretar “Segundo a Policia ...” como 22 a Policia, isto ndo a
intriga. Além disso, mesmo interpretando palavra por palavra, omite trechos
importantes, como, por exemplo, que os corpos foram levados para o IML de
Campo Mourdo e também parece ndo compreender que “corpos” se referem a
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caddveres, pois afirma que o “corpo do motorista” da caminhonete e ndo o

motorista da caminhonete foi levado ao hospital de Ubirata:
Assunto é noticia de jornal sobre acidente. 3 pessoas morreram de
acidente de veiculos batidos de frente. Era um carro e uma
caminhonete. Sexta-feira, dia 29, o segundo [numero ordinal 29] de
Policia Federal foi no local de transito, KM 440, é o local de transito em
cidade de Ubirata [soletrou], no Oeste [soletrou] do Parana. O Motorista
da caminhonete foi para Campo Mourdo que bateu contra o carro, fez
exame de bafémetro e ndo foi encontrado nada de alcool. 2 homens, um
com 35 e o outro com 48 anos de idade e, uma mulher com 36,
morreram, no carro, no mesmo lugar do acidente. O motorista da
caminhonete, 24 anos, ficou ferido, seu corpo foi para hospital de
Ubirata [soletrou]. Ele respondera pelo motivo do acidente que levou ao
que aconteceu: 3 pessoas mortas dentro do carro (Eloisa).

Apesar da traducgdo “palavra por palavra” da lingua portuguesa para a
Libras ter sido incorreta devido a polissemia das palavras “rodoviaria”,
“acordo” os participantes aparentaram ter compreendido o fato geral expresso
no texto:

O assunto do Jornal é um acidente de veiculo. Vou explicar a histdria.
Trés pessoas sofreram acidente de veiculo. Um carro aqui e um
caminhdo simples pequeno em outro lugar. Foi de manh3, sexta feira
passada. A Policia, PRF [sinalizado como Policia da Rodovidria] foi ao
local. O acidente foi no KM 442, n3o sei onde fica. E em Ubirat3, a
cidade, regido.... O motorista de caminhdo, um homem, ia rumo a
Campo Mourdo. O outro veiculo, era um carro. Os dois bateram de
frente. Um homem veio ver exame de bafémetro, e ndo constatou nada
de alcool, nada mesmo, nem pinga. Dois homens, de 35 e 48 anos de
idade, morreram e também uma mulher de 36 anos de idade, todos
morreram no carro. Os quatro corpos... ndo! Os trés corpos foram
levados para IML em Campo Mourdo. O homem do caminhdo pequeno,
foi levado para Ubiratd, ele teve ferimentos leves, simples e ficou no
hospital (de Ubirata). Simples é sé isso (Tatiane).

Mauricio também confunde “segundo”, no sentido de “de acordo

com”; com 29; confunde ingestao com intestino delgado; faz inferéncias sobre
como o acidente aconteceu e de que a policia divulgard os resultados da
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investigacdo. Entretanto, faz questdo de estabelecer o significado de Policia
Rodovidria Federal, explicando que ndo se trata da “estacdo Rodoviaria”.
Entende que “corpos” se refere aos mortos e é o Unico que sinaliza
“homicidios”:

O assunto é o Jornal que divulgou: 3 pessoas mortas por causa de um
acidente de carro. Um carro e uma caminhonete, sexta feira de manh3,
dia 29. Segundo [pensou era segunda feira, mas corrigiu para numero
ordinall] policia PRF [narrou que o significado da sigla é Policia Federal]. O
acidente foi entre dois veiculos, com colisdo frontal, no KM 442 BR 369,
em Ubiratd, no Oeste do Parana. De acordo com a Policia, o motorista da
caminhonete estava indo no sentido para Campo Mourao, no Oeste do
Estado. Ele precipitou na estrada e ultrapassou na outra pista, errou e
aconteceu o acidente com o outro carro que estava vindo. Aconteceu, os
dois bateram de frente, mas a Policia ja fez o teste do bafémetro para
ver se tem alcool, mas ndo tem nada, o intestino delgado [para Ingestdo]
nada alcool. Dois homens, com idade de 35 e outro 48 anos, e uma
mulher de 36 anos, estavam no carro, mortos e foram levados para o
IML de Campo Mourdo. No outro veiculo, a caminhonete, um homem
com 24 anos de idade, teve ferimentos simples. Ele foi levado para o
hospital de Ubirata. Segundo [sinal de numero ordinal] Policia Federal vai
investigar sobre 3 homicidios e depois divulgara (Mauricio).

O conhecimento da Libras demonstrado por alguns dos participantes
também se mostrou insuficiente pois recorreram a soletracdo, em muitos
casos, indicando desconhecimento de varios sinais. Sete deles ndo
identificaram as preposicées, por exemplo, “no carro” em Portugués escrito, e
que deveria ser interpretado por “dentro carro” em Libras, foi sinalizada
apenas por “carro”, o que ndo retrata a realidade da noticia pois, “estar
dentro” é diferente de “estar fora” do carro.

Nenhum participante sinalizou a palavra “invadir” e, estranhamente,
nenhum deles perguntou o significado desta palavra, demonstrando como eles
estao habituados a contextualizar o que leem. Ou seja, a compreensao da
noticia é influenciada pelas inferéncias pessoais. Ao se defrontar com lacunas
em sua interpretagao, algumas vezes decorrentes da incompreensdao dos
significados das palavras, a imaginacdo dos sujeitos procura “explicar” o
ocorrido, complementando essas lacunas. Neste caso especifico, a criacdo de
detalhes ou explicagGes ndo causou grandes prejuizos para a compreensdo do
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texto, embora uma “invasdo da pista contraria” possa ocorrer em diferentes
circunstancias que ndo a de uma ultrapassagem “precipitada” ou em “local
proibido”. Mesmo quando nao ha lacunas, como quando entenderam segundo
como 29, parece que os sujeitos “criam” a lacuna, ou seja, ndo consideram a
palavra em questdo ao buscar estabelecer sentido para o que leem.

Os resultados desta terceira etapa confirmam as consideracdes de
Silva (2008), para quem o aprendizado do Portugués escrito é ainda um
enorme desafio no campo da educacdo de alunos surdos usudrios ou ndo de
Libras, particularmente no que se refere a interpretacao de textos.

Conclusoes

Consideramos que nossos resultados indicam que os surdos brasileiros,
urbanos, alfabetizados e letrados utilizam a maioria dos recursos tecnolégicos
disponiveis, embora, nem sempre a comunicacdo se efetive, em fungdo de eles
possuirem um repertério lexical bastante restrito em portugués. A qualidade
dos conteudos das informacdes trocadas, mesmo entre surdos alfabetizados
aumenta em complexidade e aprofundamento, quando as mensagens sdo em
Libras. Dito de outra forma, o conteido da comunicacdo entre surdos e entre
surdos e ouvintes efetivada mediante a lingua portuguesa escrita geralmente é
contextualizado e simples, o que evidencia que o uso social da escrita ndo estd
possibilitando avangcos em sua apropriacao pelos surdos.

Entretanto, esse novo modelo de convivio social, que permite que as
distancias sejam minimizadas pela comunicacdo virtual, parece apresentar
novas possibilidades para a adogdo da escrita pelos surdos, a qual, sem uma
acao sistematizada da escola parece ndo ser percebida por eles. Assim,
consideramos a hipdtese de que esses recursos tecnoldgicos podem ser
utilizados como motivacdo e como ferramentas eficazes para que o surdo
alcance melhor desempenho na escrita formal do Portugués.

A aquisicdo da lingua escrita exige abstracdo de ouvintes e surdos, dos
primeiros, porque a percepgao da escrita se efetiva pela visdo, porém, como a
percepcdo da lingua oral é auditiva, o apoio fonolégico serve de apoio a esta
abstracdo. No caso dos surdos, mesmo sendo ambas as linguas, a de sinais e a
escrita visualmente perceptivas, a escrita, por ndo se apoiar em imagens, exige
dos surdos um esforco maior de abstracdo. E como se no cérebro deles
existisse um “dicionario” capaz de converter a leitura para o Portugués e, em
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seguida, para a Libras, para entao ser compreendida pelos surdos. No caso da
escrita, o caminho é o inverso: o surdo pensa em Libras, converte seu
pensamento para a lingua portuguesa, para entdo escrever.

A escrita é distante da “fala” do cotidiano, pois na escrita formal
utiliza-se a norma culta da lingua. A escrita produzida com os recursos
tecnoldgicos, particularmente com recursos interativos, é mais flexivel e isso
facilita a comunicacao dos falantes e até mesmo dos surdos sinalizadores. Isso
porque, nessas situacdes, ndo se exige o uso da norma culta da lingua,
tornando-a mais préoxima da “fala” entre as pessoas.

As ferramentas tecnoldgicas disponiveis possibilitam aos surdos uma
interacdo social como nunca foi possivel antes, tornando-os cidadaos visiveis
para a sociedade e autébnomos na condugao da prépria comunicagao.

A primeira etapa da investigacdo nos permitiu constatar que com a
acessibilidade aos recursos tecnolégicos, as relagdes familiares, sociais e
mesmo profissionais dos surdos melhoraram sua qualidade. Um ponto em
comum entre os sujeitos foi a afirmagdo sobre a importancia do avango dessas
tecnologias. Na entrevista realizada nessa primeira etapa alguns dos
participantes relataram que antes da década de 1990, como existia pouca
acessibilidade de comunica¢do virtual, eles pediam a familia, amigos, ou
alguém ouvinte para telefonar e mandavam cartas que demoravam a chegar e,
assim, demoravam a receber as respostas. Quando tinham urgéncia em se
comunicar com os amigos surdos, a saida era ir de bicicleta, de transporte
coletivo ou qualquer outro veiculo para conversar pessoalmente.

De maneira geral, os surdos consideram que os recursos tecnoldgicos
facilitaram sobremaneira a comunicacdo entre eles, além de possibilitar o
acesso a informacgao sobre o que acontece no mundo com o uso da internet. A
propria investigacdo realizada confirma esta afirmacdo, afinal, se as questdes
para as entrevistas realizadas ndo tivessem sido traduzidas para Libras e
gravadas em video, assim, como as respostas a essas questées ndo pudessem
contar com tais recursos talvez esta investigacdo ndo fosse possivel. Como
registrar as respostas em Libras dos sujeitos, sem os videos? Ficariamos
restritos as informacgdes escritas e como a escrita do surdo é limitada, teriamos
também informacdes limitadas.
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Ao colocarmos, durante a realiza¢ao da segunda etapa da investigacao,
uma “intencdo educacional”® na utilizacdo dos recursos tecnolégicos como o
Word buscando facilitar a aprendizagem da lingua escrita concluimos que os
surdos possuem ndo apenas a percep¢do, mas a consciéncia dos equivocos que
cometeram ao redigir um manuscrito. Perceberam também a limitacdo que a
escrita lhes impde, o que ficou evidente, por exemplo, quando comparamos a
histéria de vida de Cristina, expressa por ela em seu texto manuscrito e a que
foi relatada em Libras. Entretanto, mais até por ndo estarem interessados em
corrigir seus erros, para eles a utilizacdo apenas social da lingua portuguesa é
suficiente e assim, a comunicagdo mesmo repleta de equivocos e limitada os
satisfaz.

Para os surdos participantes da pesquisa o fundamental é se fazerem
entender, e isto ocorre, mesmo com os equivocos cometidos em sua escrita. A
intencdo de se fazer entender se sobrepde ao esfor¢co para dominar o
portugués escrito, a despeito dos resultados da primeira etapa ter
demonstrado a unanimidade entre os entrevistados de que conhecer a lingua
portuguesa na modalidade escrita é fundamental para os surdos.

Desta forma, todos reconhecem a importancia deste conhecimento,
possuem consciéncia das dificuldades em produzir textos, porém, nem todos
tém clareza das préprias limitagdes na interpretacdo de textos. Isto ficou
evidente na realizagdo da terceira etapa com as dificuldades apresentadas
pelos surdos em compreender a noticia e, principalmente, em serem fiéis ao
gue estavam lendo.

Agui merece uma mencdo a cultura surda. Enquanto no meio ouvinte
dificilmente pessoas iletradas e cultas convivem intensamente no meio social,
com excecdo das relagdes familiares, esta situacao é bastante comum entre os
surdos, fora do contexto escolar e familiar, sem que o fato de ser iletrado em
lingua portuguesa se constitua em fator de exclusdo social ou de preconceito
na comunidade surda. Portanto, a comunicacdo entre surdos letrados e
iletrados em lingua portuguesa é uma constante, razao pela qual a utilizacdo
do recurso “video” seja praticamente indispensavel para essa comunidade.

Essa investigacdo mostrou ainda que, embora todos os sujeitos
colaboradores fossem educados na perspectiva oralista, e, portanto, com

Iu

® Por “inten¢do educacional” consideramos a possibilidade de o software colaborar com a
aprendizagem da lingua escrita ao mostrar os equivocos cometidos.
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énfase na aprendizagem da lingua portuguesa, apresentaram dificuldades na
producdo e na interpretacao de textos.

Entdo, conjecturamos se com a possibilidade da comunicacao virtual
em Libras, afinal os préprios sujeitos afirmaram que com a possibilidade da
comunicagdo a distancia em Libras, cada vez mais se restringe o uso social do
Portugués escrito e com a adocdao da abordagem bilingue, com suas
respectivas conquistas, como o direito ao intérprete, particularmente o
intérprete educacional; os critérios diferenciados para a correcao de questdes
discursivas ou produgdes textuais podem minimizar os esforg¢os dos estudantes
surdos e da propria escola no ensino da escrita e da leitura e assim, pesquisas
como esta, se realizada futuramente ndo apontariam para maiores
dificuldades dos surdos com a lingua portuguesa.

N3do estamos aqui desconsiderando a importancia dessas conquistas, o
gue propomos é que, uma vez tendo o surdo adquirido sua primeira lingua, a
Libras, que o ensino da lingua portuguesa escrita constitua parte integrante e
prioritaria nos curriculos das escolas inclusivas e bilingues, ou seja, que os
surdos tenham acesso a um curriculo adaptado que contemple este estudo.

As novas tecnologias podem representar, para alguns surdos uma
ressignificacdo do sentido social da escrita do portugués, mesmo nem todos os
surdos estando preocupados com essa relagao. Mas, seguramente, ao ampliar
as possibilidades comunicativas, pelo uso de videos, imagens e da escrita, as
tecnologias de informacdo revolucionaram o universo social de sujeitos surdos
conferindo-lhes uma vida mais auténoma.

Desta forma, todos reconheceram a importancia do conhecimento da
lingua portuguesa escrita, mas nem todos tiveram clareza que suas produgdes
textuais ndo estavam em consonancia com as normas da lingua portuguesa e
ndo perceberam o potencial das ferramentas digitais para auxilid-los. Cabe a
escola aproximar os surdos das possibilidades dos recursos tecnolégicos para a
aprendizagem da lingua portuguesa escrita.
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AS CRIANCAS SURDAS E A PALAVRA ESCRITA’

Rosane Aparecida Favoreto da Silva

Introducao

O ser, essencialmente, ser de linguagem.
O ser, sobretudo, seres na linguagem.

O dar a linguagem.

O dar a ver a linguagem.

O oferecer a linguagem.

Carlos Skliar

Este capitulo tem como pano de fundo os Estudos Surdos e a educacao
bilingue de surdos (a Libras como a primeira lingua e o Portugués, na
modalidade escrita, como a segunda), tendo em vista as especificidades
linguistica e sociocultural que fazem parte do jeito surdo de ser. Os Estudos
Surdos tém evidenciado a necessidade de multiplos olhares sobre os surdos e a
surdez, destacando a importancia de a pessoa surda transitar na sua propria
cultura e compartilhar os artefatos e elementos que a compde com outros
surdos. Miiller e Karnopp (2015, s/p) ressaltam que “[...] é o entendimento que
se tem sobre a surdez e o ser surdo, sobre a sua educagdo e cultura, que vai
mobilizar as lutas, conduzir o trabalho dos profissionais, aprovar politicas,
direcionar ou nao recursos para efetivar uma educacgado escolar bilingue, entre
outros movimentos”.

Fundamentado nesses pressupostos, este capitulo foi elaborado a
partir dos resultados de uma investigacdo (FAVORETO DA SILVA, 2020), que
teve como objeto a apropriagdo da lingua portuguesa escrita pelas criangas
surdas, sinalizantes de Libras. Mesmo que as praticas docentes influam na
aprendizagem, este estudo nao visou as questdes relacionadas ao ensino, mas
sim como as criangas surdas, no inicio da escolarizacdo, aprendem a lingua
escrita.

'DOI - 10.29388/978-65-86678-60-4-0-f.301-328
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Vygotsky (1984) e Luria (1988) estdo entre os autores que se
interessaram pelo percurso da crianca ouvinte durante o seu processo de
desenvolvimento da escrita, e suas obras contribuiram com a fundamentacao
deste estudo. Suas pesquisas tém similaridades com aquelas realizadas por
Ferreiro e Teberosky (1999), sobre a psicogénese da escrita, que investigaram
a aprendizagem inicial da lingua escrita pelas criancas; entretanto,
diferenciando-se em relacdo ao objeto de conhecimento. Em suas obras, esses
autores apontaram que as criancas formulam hipéteses, fazem conjecturas
sobre a escrita e sdo criadoras dos instrumentos de seu conhecimento;
entretanto, esse processo ndo acontece somente com as criangas ouvintes. No
caso das criancas surdas o que difere é que o desenvolvimento da escrita ndo
esta relacionado com a rota auditiva.

Os colaboradores da pesquisa foram seis criancas surdas, com idades
entre trés e doze anos, que cursavam a Educacao Infantil e os anos iniciais do
Ensino Fundamental em uma escola de surdos localizada no Estado do Parana.
O método adotado para a obtencdo dos dados escritos e verbais/discursivos
foi o de entrevista semiestruturada, juntamente com um conjunto de
procedimentos apresentados mais adiante. Considerando que o uso de
instrumentos como as histdrias infantis aproxima o pesquisador e a crianga,
podendo envolvé-la por meio de propostas ludicas, foi desenvolvido um
roteiro de atividades partindo da contagdo de uma histdria infantil em Libras,
adaptacao do livro Viviana, a Rainha do Pijama, de autoria de Steve Webb. Nas
atividades apresentadas neste texto as criangas: a) escreveram os seus nomes;
b) fizeram atividades com a escrita de vocabulario envolvendo os nomes dos
animais que sdo personagens do livro e, também, de outros que foram
escolhidos por elas e inseridos no roteiro; c) e, escreveram uma carta resposta
a menina Viviana, como producdo textual do género carta.

As entrevistas foram realizadas em lingua de sinais e, além do
assentimento das criancas (KRAMER, 2002), a participacdo de cada uma foi
autorizada por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
pelos seus respectivos responsdveis legais, cumprindo todos os requisitos das
determinagdes que normatizam a ética na pesquisa com seres humanos, de
acordo com o parecer da Comiss3o de Etica da FEUSP N2 082/2017.

A seguir estdao dispostos os resultados obtidos e as discussdes dos
dados da pesquisa. Os resultados serdo apresentados em ordem cronolégica
de idade dos colaboradores; entretanto, essa forma de organizagdo nao
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significa uma linearidade no desenvolvimento da escrita das criancas. Neste
texto, os colaboradores serdo identificados com as iniciais de seus nomes
seguidos das respectivas idades: JO03, PEO5, AD0S, JV09, MAR11, JA12.

As experiéncias e as palavras

Crianga JO03: O desenho e a palavra

Na entrevista com o colaborador JO03, entre os aspectos que se
destacaram estad a forma pictografica de registro. A crianca se comunicava e
interagia por meio Libras e estava em fase de aquisicdo da linguagem no
periodo de realizagdo das entrevistas. Em relacdo ao processo de apropriacdo
da escrita, verificou-se que JO03 estava em fase de transicdo de uma técnica
de escrita para outra; ou seja, a crianc¢a utilizou os desenhos para realizar seus
registros, mas também fez uso de letras em alguns momentos, na direcdo da
apropriacdo da escrita alfabética convencional. De acordo Luria (1988, p. 180),
“como qualquer outra funcdo psicoldgica cultural, o desenvolvimento da
escrita depende, em consideravel extensao, das técnicas de escrita usadas e
equivale essencialmente a substituicdo de uma técnica por outra”; pois, é no
uso de cada técnica que o desenvolvimento da escrita se aprimora
gradualmente. Esse processo nao acontece de forma linear, com crescimento e
aperfeicoamento continuos. JO03 fazia o uso de desenhos como representacao
da escrita, mas também conhecia algumas letras e nimeros; ja havia tido
contato com a escrita por meio da mediagdo do professor, pois iniciara o seu
processo de escolarizacdo no ano da entrevista.

Quando perguntado pelo seu nome, a crianga sinalizou J-O-E-S-A
usando a datilologia e, em seguida, fez o seu sinal. Registrou o seu nome no
papel comecando da direita para a esquerda, sem seguir as convengdes da
escrita - OOAJ (colocou o til embaixo da A) -. Escreveu o nome no papel de
forma diferente daquela como fez na datilologia, usando todas as letras que
compdem o seu nome; mas em ordem diferente de como deveria ser a escrita.
Apds, sem que fosse solicitado, desenhou a si préprio ao lado do nome e a sua
mado fazendo o nimero quatro, o qual disse indicar a sua idade. JOO3 tinha trés
anos, mas dizia ter quatro tendo em vista que a data de seu aniversario se
aproximava.
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Imagem 01: Registro do nome por JO03

£() Q=0

Fonte: Favoreto da Silva (2020)

Nas atividades com vocabuldrio, JO03 registrou os nomes dos animais
contornando os respectivos bonecos com o lapis, desenhando-os e fazendo os
olhos e bocas a mao livre. JO03 recorreu a forma de registro pictografico pelo
fato de nao saber como poderia registrar os nomes dos animais com o uso das
letras, por meio da escrita simbdlica convencional, e o desenho infantil passou
a ser significativo pelo ato de nomear (ZERBATO; LACERDA, 2015). Para Luria
(1988, p. 176), uma crianca pode desenhar bem, mas este desenho pode n3o
ter a fungdo de um recurso auxiliar para ela; e, “isto distingue a escrita do
desenho e estabelece um limite ao pleno desenvolvimento da capacidade de
ler e escrever pictograficamente, no sentido mais estrito da palavra”. Portanto,
guando a crianga utiliza intencionalmente o desenho para compreender o uso
instrumental de uma imagem como um simbolo, como um referente auxiliar
da memdria, ela passa a se aproximar do uso da escrita simbdlica
convencional. A diferenca ndo estd na forma do grafismo, mas na sua
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funcionalidade, sendo que o desenho pode ser utilizado tanto como desenho
autocontido, com valor em si mesmo, quanto como escrita pictografica,
conforme afirma a Azenha (1995) em sua obra sobre o grafismo infantil.

Os desenhos infantis fazem parte de uma rica experiéncia da fase
pictografica do desenvolvimento da escrita, de acordo com Luria (1988). No
inicio, esses registros podem se caracterizar apenas como uma brincadeira,
sem a fung¢do de signo mediador no processo intelectual, para posteriormente,
ser empregado como um meio para registro. Neste periodo, a crianca
compreende que o objeto pode ser substituido por alguma parte dele ou por
seus contornos, cuja fase de aquisicdo de habilidades psicolégicas se efetiva
como a base para o desenvolvimento da escrita simbélica.

Na transicdo entre a escrita pictografica e a convencional, conforme a
crianca aprimora a sua escrita pictogrdfica, ela apropria-se de letras e
numeros, passando a utilizar essas representacGes nas suas producbes e
podendo fazer combinagdes da escrita pictografica com a escrita simbdlica
convencional. A transicdo entre essas fases pode ser observada nas producdes
subsequentes de JOO03.

Em uma atividade em que foi solicitado a escrever a palavra “vaca”,
animal escolhido pelo JO03, ele ndo utilizou o desenho, pois ja havia uma
imagem da vaca e ao seu lado uma linha para a escrita do nome do animal. Ao
escrever o nome da vaca seguiu as convengdes da escrita, escrevendo da
esquerda para a direita, registrando JOOA67. A criancga utilizou as letras de seu
nome, mas em uma ordenacdo diferente de quando escreveu o seu nhome, e
acrescentou alguns nimeros; porém, escreveu as letras J e A de ponta cabeca
e 0s numeros seis e sete espelhados, ao contrdrio. Um detalhe a se destacar é
gue JOO3 usou numeros ao final da palavra, ele ndo os colocou entre as letras;
de certa forma, houve uma separacdo das letras e dos nimeros. De acordo
com Ferreiro e Teberosky (1999) é comum que criangas confundam as letras e
numeros quando escrevem, ndo s6 pelas semelhangas graficas, mas
principalmente pelo desenho representativo da escrita, tendo em vista que se
escrevem o0s numeros, assim como as letras, e ambos estdo empregados em
varios contextos similares. Para essas autoras, um problema real é que o
numero possa ser lido, apesar de ndo ter letras, ressaltando que esse
problema se resolve quando a crianga toma consciéncia de que nimeros estdo
escritos em um sistema de escrita diferente ao do sistema alfabético, utilizado
para escrever palavras. Também evidenciam que é comum encontrar a
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denominagdo “numeros” aplicados as letras nos registros das criangas, mas
nunca a denominagao “letras” aplicada a nimeros. Esta forma de registrar,
utilizando numeros e letras para compor uma palavra ndo é um indicador de
confusdo conceitual pela crianga (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999).

Na producdo do texto do género carta JOO3 ndo usou letras. O texto
gue foi solicitado a escrever era uma carta resposta da personagem vaca
destinada a menina Viviana. O colaborador colocou o boneco da vaca no papel
e contornou com o lapis, desenhando-o, assim como fez quando registrou os
nomes dos animais personagens do livro; ou seja, a crianca utilizou a mesma
estratégia para registrar um texto e para registrar o vocabuldrio, ndo
diferenciando um do outro. Entretanto, ndo utilizou a mesma forma de
registro na carta convite e na carta resposta, usando letras e nimeros na
primeira e desenho para registrar a segunda. Essas formas de registros
empregadas por JOO3 evidenciam a transicdo de uma técnica para outra;
porém, as letras ainda ndo sdo utilizadas como simbolos, mas como uma
representacao externa e como cépia desprovida de significado.

Crianca PEO5: As letras do nome e a interacdao com o video

Na entrevista com o colaborador PEO5 dois pontos se destacaram: a
forma de registro das palavras, usando as letras de seu nome; e, também as
suas tentativas de interacdo com a contadora da histéria, em Libras, por meio
do video.

A crianca se comunicava e interagia por meio da Libras, todavia a sua
aquisicdo da lingua de sinais teve inicio no ambiente escolar no ano em que a
entrevista foi realizada. Quando perguntado qual era o seu nome, a crianca
usou a datilologia e escreveu-o no papel corretamente. Na realizacdo das
atividades com vocabuldrio, ao buscar escrever os nomes dos personagens do
livro PEO5 utilizou as letras que compdem seu nome, acrescentando algumas
vogais em determinadas palavras.

Ao registrar os nomes dos animais, PEO5 escreveu no papel PEREPDOR
para a palavra “ledo”; e, quando foi perguntado o que estava escrito, ele
sinalizou P-E-D-R-0, usando a alfabeto manual. Em seguida, disse que ndo era
essa a palavra e sinalizou P-E-D-R-E-P-R-D-0O-R, usando a datilologia. PEO5 disse
gue no papel estava escrito a palavra “ledo”.
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Escreveu: RORROE para macaco; DREDDO para girafa; RDERPE para
jacaré; RDEAP para polvo, utilizando uma vogal diferente daquelas que
compdem o seu nome - a letra ‘A’- , e ao fazé-lo mostrou a pesquisadora;
PEADAR para urso, continuando a inserir a letra ‘A’; RDDER para pinguim; e,
por ultimo, RADRI para a palavra menina, utilizando também a letra ‘I,
novamente avisando a pesquisadora sobre essa acdo.

Imagem 02: Registros de PEO5 utilizando as letras de seu nome.

Fonte: Favoreto da Silva (2020)

Na ocasido, constatou-se que PEO5 conhecia as letras isoladamente,
sabia suas formas e como escrevé-las no papel, ndo as inventando; ele
compreendia que as letras podiam registrar conteddos, mas ainda ndo
compreendia como funcionava o sistema de notacdo da escrita alfabética. O
colaborador utilizou as letras que compdem o seu home, que é uma palavra
estavel, para escrever as palavras solicitadas, ndo repetindo a mesma
sequéncia de letras. Ou seja, a crianga compreendia que para escrever coisas
diferentes, era necessaria a diferenciacao entre a escrita de uma palavra e da
outra. Tais caracteristicas também foram observadas pelas pesquisadoras
Ferreiro e Teberosky (1999) nas pesquisas sobre a psicogénese da lingua
escrita, realizadas com criancas ouvintes. Em sua tese de doutorado sobre a
psicogénese da escrita em criancgas surdas, Machado (2000) constatou formas
de escrita semelhantes a de PEO5 em duas producdes, onde as criancas
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registravam mudando a ordem das letras e com variedade interna, buscando
garantir os significados diferentes das palavras.

O total de letras utilizado pela crianga nas suas produgdes nao tem
correspondéncia com as partes da palavra (as suas silabas), pois ndo faz
relacdo com a pauta sonora, tendo em vista a auséncia (total ou parcial) da
rota auditiva nas pessoas surdas. Portanto, ndo havendo a correspondéncia
sistematica que constitui a hipotese sildbica - Ferreiro e Teberosky (1999) - nas
producdes escritas de PEO5.

Na escrita do vocabuldrio PEO5 escreveu as letras com caixa alta e
registrou as suas formas corretamente; porém, na producdo do texto do
género carta a crianca escreveu de modo continuo, remetendo a escrita em
letra cursiva, produzindo a carta por meio de rabiscos e desenhos que
lembram letras, de forma imitativa e externa, buscando reproduzir a escrita
em sua forma externa, sem compreender o seu significado funcional,
conforme se evidenciou na pesquisa de Luria (1988) com criangas ouvintes.
Verificou-se que a criangca compreendia que a escrita de um texto é mais longa
do que a de uma palavra apenas, havendo a necessidade da utilizacdo de uma
guantidade maior de letras e, consequentemente, sendo de um ‘tamanho’
maior, o qual ocupa grande parte da folha de papel.

Crianca ADO8: A imaginacao e a palavra escrita

Os pontos que se destacaram na entrevista com o colaborador AD08
sdo: a sua intensa comunicacdo e imaginacdo para relatar histdrias. A crianga
se comunicava e interagia por meio da Libras e a compreensdo dos conceitos
Ihe possibilita um conhecimento do mundo e das coisas que o rodeiam,
favorecendo que ele formulasse perguntas e contasse coisas relacionadas as
suas experiéncias, como os questionamentos sobre o que via no livro de
histdria utilizado nesta pesquisa.

Quando perguntado qual era o seu nome e sinal, respondeu usando a
datilologia com destreza e desenvoltura. Na realizacdo das atividades com
vocabuldrio, AD0O8 comentou sobre cada animal personagem do livro,
levantando hipdteses sobre eles e criando histdrias, relacionando-os ao seu dia
a dia, como fez ao contar as pernas do polvo e compara-las com o total da sua
idade.
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Ao ser solicitado que escrevesse, disse que conseguia fazé-lo e realizou
algumas estratégias para nao efetuar essa acdo. Ao sinalizar que sabia escrever
o nome do ledo, ficou pensativo, fez a letra “E” usando a datilologia e buscou o
consentimento da pesquisadora; em seguida, fez a letra “L”, também por meio
da datilologia, escreveu a letra e permaneceu pensativo. ADO8 escreveu a
palavra ELA para “ledo” e nao quis escrever o nome dos outros a animais. Cabe
ressaltar que a palavra “ela” contém as letras que compdem a palavra “ledo”.

Usando o livro da histéria infantil o ADO8 encontrou rapidamente a
palavra “ledo” por meio das pistas visuais, escrevendo-a corretamente,
copiando-a; assim como fez com a palavra “girafa” e com o nome da menina
“Viviana”. Tal fato evidencia a importancia da visualidade no aprendizado da
escrita pelas criangas surdas, tendo em vista que ndo fazem uso da consciéncia
fonoldgica neste processo; e, portanto, ndo fazendo a relacdo da escrita com a
pauta sonora como uma habilidade metalinguistica para o aprendizado da
escrita. Ou seja, no caso das criangas surdas, a escrita ndo se caracteriza como
a fala tornada visivel, conforme apontado por Soares (2016) referindo-se as
criangas ouvintes. Tendo em vista os conhecimentos que ADO08 possui,
destaca-se a necessidade de mediacGes efetivas de um adulto para que a
crianga passe a compreender o sistema de escrita alfabético.

Imagem 03: Registros de AD05

WY

Fonte: Favoreto da Silva (2020)

Nas atividades anteriores, ADO8 havia encontrado e copiado as
palavras; mas, ao registrar o lugar em que o animal morava escreveu a palavra
CASAS, diferentemente da forma como tinha ocorrido, constatando outra
atividade mental na crianga: percebeu-se que ficou pensativo, olhando para
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um lugar indefinido, recorrendo a memdria para poder escrever. AD0O8 fez
datilologia para si, assim como uma crian¢a ouvinte pronunciaria para si as
letras que pretende escrever quando estd pensando sobre elas. Inicialmente,
sinalizou por meio da datilologia C-S e em seguida A-S, sempre pensativo,
escreve, apaga e retoma a datilologia C-A, questiona se realmente é 0 A; e, por
ultimo sinaliza as seguintes letras para si A-C-A-S-A, coloca a mdo no rosto,
tentando se lembrar como escreve e continua fazendo datilologia, A-S.

Para Gesueli (1998), as criangas surdas trazem os conhecimentos
linguisticos que possuem para a realizacgdo das atividades de escrita,
sinalizando para si e depois realizam o registro da palavra, assim como os
ouvintes tentam escrever a partir de sua fala. O fato de a crianca fazer
datilologia para si prépria também pode se caracterizar como uma fala
egocéntrica, tendo em vista que a relacdo entre o pensamento e a palavra é
um processo, um movimento continuo, de duas vias, do pensamento para a
palavra e vice-versa (VYGOSTY, 2001). Neste sentido, a criancga recorre a fala
egocéntrica, como uma funcdo ligada ao pensamento, sendo utilizada na
solucdo de problemas como um instrumento intrapsiquico, ou seja, individual.

Ao iniciar a escrita do texto da carta, a crianga permaneceu hesitante e
logo comegou a escrever, continuando a fazer datilologia de algumas letras
para si e os seus registros. AD0O8 escreveu varias letras juntas, sem separacdo,
em duas linhas da folha, como se fosse uma sé palavra em cada linha. Apesar
de sua escrita ndo ter sentido, escreveu com letra cursiva e na sua escrita se
evidenciou que ele conhecia algumas propriedades do sistema de escrita
alfabética (MORAIS, 2012), demonstrando quando faz a juncdo consoante e
vogal e/ou consoante, consoante e vogal. Constatou-se que a crianga
considerava que um texto é algo escrito com muitas letras, por isso as escrevia
seguidamente, sem espagamento.

Ao ser perguntado o que escrevera, ADO8 sinalizou que na primeira
linha estava escrito o nome de varios animais e na segunda era sobre suas
roupas. Foi solicitado que ele escrevesse o nome do tigre, assinando a carta,
pois queria ver como o colaborador escreveria esta palavra; o colaborador fez
datilologia usando a letra S e escreveu LEAO. Quando perguntado o que
escrevera disse: “tigre, animais varios, resposta com vdrios nomes”.

Nesta entrevista, evidenciou-se que ao mesmo tempo que ADO8 tinha
conhecimento das coisas que o rodeavam e interagia ricamente em lingua de
sinais, ele apresentou resisténcia para escrever, talvez por ter dividas sobre
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como registrar a palavras, havendo a hipdétese de que a crianga tenha
consciéncia que a escrita denota o objeto, mas ainda ndao entendeu como
funciona o mecanismo do sistema da escrita alfabética. Machado (2000, p.
177), afirma em sua tese que “[...] essas criangas compreenderam “como” a
escrita representa sem a compreensdao “do que representa”, cujos dados
mostram que a escrita possui caracteristicas que revelam a sua natureza
“alfabética”, independe de sua fonetizacao”.

Desta forma, ADO8 transitou entre copiar e tentar escrever, a partir de
sua recorréncia a memoria. A cépia exige um esforco menor do que escrever
partindo de suas ideias, ocasionando que a crianga recorra a essa a¢ao. AD08
agia de forma perspicaz e fazia os registros com uma letra bonita, podendo
cumprir os rituais de sala de aula (GOES; TARTUCI, 2014), fazendo cdpias ao
incorporar artificios que “simulam” a vivéncia do processo de letramento, com
pouca aprendizagem efetiva de como se escreve as palavras e um texto.

Crianca JV09: As palavras, os desenhos e as marcas escolares

Na entrevista com o colaborador JV09 os pontos que se destacaram
foram: o uso de desenhos para complementar a escrita convencional e as
marcas de suas experiéncias escolares, principalmente no que se refere as suas
producdes escritas, como também na aquisicdo da linguagem.

JV09 se comunicava e interagia por meio da Libras, mas nao era
fluente nesta lingua quando foi entrevistado; entretanto, estava em processo
de aquisicdo da lingua de sinais, diante das interagGes e as praticas vivenciadas
na escola em que estudava no periodo da pesquisa. Ha a hipétese de que as
experiéncias escolares anteriores ocorreram a partir de referenciais
audiolégicos e da deficiéncia, interferindo na aprendizagem dos conteudos
escolares como, também, na sua aquisicdo da linguagem. Segundo Karnopp e
Lopes (2014) se a normalidade for definida por esses referentes, a surdez
passa a ser concebida como uma deficiéncia que incapacita e fragiliza as
pessoas surdas independentemente do tipo de escola que frequentam, diante
de que a aprendizagem escolar decorre das experiéncias vividas neste espaco;
desta forma, é fundamental pensar a pessoa surda a partir de um contexto em
gue a surdez ndo é um limitador, mas um traco que pode estar associado as
experiéncias visuais e a uma gama de praticas linguistico-culturais
fundamentais para o desenvolvimento.
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No inicio da entrevista, quando perguntado qual era o seu nome, JV09
usou a datilologia para dizé-lo, depois fez o seu sinal e o da série em que
estudava. Seguiu as convencgdes, escrevendo-o corretamente e com letra
cursiva.

Na realizacdo das atividades com vocabulario, quando JV09 registrou o
nome do pinguim, verificou-se um comportamento diferenciado e uma
possivel atividade mental de recorréncia ao que tem sido denominado de fala
egocéntrica (VYGOSTKY, 2001); pois, inicialmente, ele fez datilologia para si,
sinalizando as letras S-M-O e, posteriormente, L-E-L-E. O mesmo processo se
efetivou quando escreveu o nome do jacaré; sendo que fez datilologia usando
as letras U-E-L-J-O-l, ndo as escrevendo, aguardando o consentimento da
pesquisadora. Foi solicitado que escrevesse e, entdo, recorreu a memodria,
fazendo datilologia para si usando as letras L-J-C e depois A-l, sinalizando com
uma mao e escrevendo com a outra.

Na escrita dos nomes da girafa, do polvo, do macaco e do urso, JV09
nao recorreu a datilologia como um recurso de instrumento para a memoria;
ele escreveu as palavras sem hesitar. Apds, buscou-se verificar se a crianca
fazia correspondéncia do registro com o respectivo animal, constatando-se
gue a escrita ainda ndo se caracterizava como um recurso auxiliar para se
lembrar do conceito que registrou.

Desta forma, foi solicitado que JV09 escrevesse novamente o nome do
macaco, sendo que escreveu uma palavra diferente daquela que escrevera
inicialmente; na primeira tentativa, escreveu INAZXIK e na segunda WZIKM. A
forma como foi realizada a escrita revela que a crianga ainda ndo havia
compreendido o mecanismo da escrita simbdlica, ou seja, ainda ndo tinha
compreendido como as letras notam, empregando-as externamente e de
forma imitativa, pensando que estas marcas em si poderiam ajuda-lo (LURIA,
1988). As produgdes de escritas foram realizadas em caixa alta, com excec¢do
de seu nome, usando uma ordem diferente das letras para cada palavra, as
letras ndo notavam uma palavra corretamente, pois ndo havia compreendido o
funcionamento do sistema de escrita alfabética. Quando indagado quais eram
os nomes escritos JV09 respondeu seguindo a ordenacdo em que 0s animais
estavam dispostos na mesa.

Na atividade de escrita de vocabuldrio com nomes de animais JV09
usou as letras para registro, mas para a realizacdo do texto no envelope e na
carta resposta recorreu a letras e desenhos. No momento da produgdo do
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texto do género carta, a crianca pegou a carta do boneco do pinguim para
copia-la e foi dito a ela deveria escrever uma carta resposta diferente, ndao
poderia copiar. Entretanto, copiou o inicio da carta onde estava escrito “Cara
Viviana”, escrevendo “Cara Vivina”, seguido dos registros das palavras
ONLHKOLI, NEMIQPG e MSZIAXX (letra S invertida) e, ao lado, desenhou um
bolo com velinhas e uma casa. Quando perguntado o que escrevera, JV09
respondeu que era “escova de dente” (remetendo ao jacaré) e depois fez o
sinal de “escrever”; ao ser indagado o que havia escrito, JV09 sinalizou: “rato”
e, posteriormente, “parabéns”, “comer” e “casa”, referindo-se a festa de
aniversario para a qual o rato fora convidado. Neste caso, o desenho foi
utilizado como um mediador da memdria e ndo como uma representagao em
si mesmo.

Imagem 04: Registros de JV09 realizados no envelope da carta

MCZ oA

Va

VIV INA

Fonte: Favoreto da Silva (2020)

Diante dos resultados apresentados nos textos, é possivel dizer que
JV09 estava em fase de transicdo entre o registro pictografico e a escrita com
signos simbdlicos convencionais. A crianga conhecia as formas das letras,
usando-as para escrever; porém, empregou-as de forma isoladas para registrar
os conteudos, ainda ndo tendo compreensado do sistema de escrita alfabético e
nem conhecendo as suas propriedades (Morais, 2012); por exemplo, ndao
utilizou a jungdo consoante-vogal ou consoante-consoante-vogal, entre outras,
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para registrar as palavras, usando as letras de forma imitativa e aleatdria. Para
Azenha (1995) a habilidade em escrever letras ndo implica que a crianga tenha
uma compreensao que possibilite demonstrar um comportamento
diferenciado em relacdo a escrita, fazendo distingbes especificas entre as
grafias no registro de conteudos diferentes.

Silva (2008) constatou em sua pesquisa com criangas surdas que na
fase pictografica e na de transicdo, respectivamente, a crianca busca combinar
a escrita pictografica com fragmentos da escrita convencional, contudo prioriza
o uso dos simbolos da escrita convencional, tendo em vista que pelo fato de
ndao dominar o sistema de escrita alfabético, emprega as formas pictograficas
para realizar os seus registros, conforme também verificado nas producdes de
JV09.

Nas producgdes de textuais, como no texto da carta resposta, além de
letras, JV09 usou desenhos com uma fung¢do complementar a escrita. Azenha
(1995, p. 171) em sua pesquisa constatou situacdo semelhante com criangas
ouvintes, em que os desenhos parecem registrar algo de que se fala a respeito
de uma referéncia presente na escrita ou, inversamente, marcam o objeto
representado do qual a escrita se refere; pois, neste caso, “desenho e escrita
parecem ocupar lugares complementares na producdo grafica, e a imagem nao
aparece paralela a escrita apenas para garantir a evocagdo dos significados as
quais se refere”. Neste contexto, conforme autora em questdo, desenho e
escrita estdo relacionados um ao outro e nao sao redundantes, sendo que o
registro pictografico pode se constituir como o préprio desenho da sinalizacdo
da crianca, desempenhando uma funcdo de apoio como recurso auxiliar a
memoria; e, essa descoberta de que se pode registrar a fala por meio de
desenhos pode levar a crianca a escrita convencional, conforme ja ressaltado
nos comentdrios sobre a entrevista do colaborador JO03. Conforme Vygotsky
(1984) foi a descoberta de que se pode “desenhar” a fala que levou a
humanidade ao brilhante método da escrita por letras e frases.

A partir da premissa que o desenho se constitui como uma das
formas de elaboracdo das funcdes mentais superiores e que é marcado pela
construcdo da lingua, na pesquisa que compde o artigo de Zerbato e Lacerda
(2015) foi verificado que intervencdes usando diferentes tipos de linguagem se
mostraram efetivas para a constru¢do e desenvolvimento das criangas surdas,
evidenciando a importancia da lingua de sinais e da atividade do desenho
como recurso signico, tendo em vista que o desenvolvimento da lingua de
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sinais esta diretamente relacionado com o desenvolvimento das atividades
simbdlicas e a mediacdo do outro na constru¢do do conhecimento.

JV09 mostrou-se uma crianca esperta e curiosa em relagdo as coisas
gue o rodeiam; assim, cabe ressaltar suas possibilidades de aprendizagem e
lembrar que, de acordo com Luria (1988, p. 144), a escrita € uma func¢do que se
realiza, culturalmente, por media¢do. Portanto, de acordo com Vygotsky
(1984, p. 120) cabe a escola o ensino da linguagem escrita - “[...] como um
sistema particular de simbolos e signos cuja dominacdo prenuncia um ponto
critico em todo o desenvolvimento cultural da crianca” -, e ndo apenas a
escrita de letras como uma habilidade motora e mecénica.

Crianca MAR11: As palavras escritas e a Libras

Entre os pontos que se destacaram na entrevista da colaboradora
MAR11 estdo as pistas visuais e as marcas da Libras nos seus registros. A
crianga se comunicava fluentemente e interagia por meio da Libras, tendo
adquirido essa fluéncia nas praticas vivenciadas na escola em que estuda. No
inicio da entrevista, quando perguntado qual era o seu nome, MAR11
respondeu usando a datilologia e, em seguida, fez o seu sinal, escrevendo o
seu nome com uma letra cursiva bem definida e caprichada.

No momento da escrita dos nomes dos animais, ao buscar escrever a
palavra ledo MAR11 sinalizou L-E usando a datilologia e, apds, aguardou o
consentimento para continuar a acdo, escrevendo LEIO para o nome do
animal. Em seguida, escreveu o nome do pinguim, registrando BEIJO; para
jacaré escreveu JOUOVOPO; para girafa registrou AFIO; para polvo escreveu
JORENZO; para macaco, MACOCOCA e para urso, UREO. Em seguida buscou-se
verificar se a crianca conseguia identificar os nomes que tinha escrito, usando
0s registros como um recurso para a memoéria. MAR11 conhecia as letras e
propriedades do sistema de escrita alfabético, usando as combinag¢oes
consoante-vogal, consoante-consoante-vogal, consoante-vogal-vogal, entre
outras; escreveu algumas palavras que conhecia, conseguindo identifica-las,
relacionando-as aos conceitos que utilizou. Entretanto, nesta atividade, um
ponto que se destacou foi a importancia da visualidade no processo de
apropriagao da escrita; pois, ha a hipétese de que MAR11 tenha feito tais
escolhas para escrever os vocabuldrios diante de sua relagdo visual com as
palavras que os representam. Por exemplo, ao escrever LEIO, MAR11 utilizou
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as letras LE de ledo, mas, na duvida, escreveu LEIO que é uma palavra que ela
conhece; ao utilizar a letra J para iniciar a palavra jacaré, pode-se dizer que foi
uma estratégia relacionada a visualidade e ndo a questdo da relagdo com o
som da letra. Em pesquisas realizadas com criangas surdas sobre a escrita,
Pereira (2015) observou situa¢do semelhante a essa, constatando o registro de
algumas pseudo-palavras, mas que traziam fragmentos da forma convencional
da escrita; por exemplo para “Terezinha”, foi escrito “Tecamca”.

Pereira e Rocco (2009) e Pereira (2015), constataram também que,
guando a crianca tem duvidas sobre como escrever, utiliza palavras que ja
conhece e que sdo familiares para ela, mesmo que n3do fagam parte do
contexto da atividade, que é o caso das palavras “leio” e “beijo”, registradas
pela colaboradora. Em sua tese sobre a escrita de pessoas surdas, Oliveira
(2009) propde o conceito de consciéncia visual para interpretar esse
mecanismo de registro da escrita que reflete na representacao do objeto via
expressao grafica, como: a visualizagdo do objeto pelo contato direto ou
experiéncia concreta; a representacdo de um tracado grafico apoiada pela
memorizacdo; representacdo de um objeto sustentada a partir de uma
referéncia, como a lingua de sinais. De toda forma, evidencia-se 0s processos
gue envolvem a visualidade no desenvolvimento da escrita de criangas surdas.
Em outra atividade de vocabulario, com animais inseridos no roteiro, MAR11
teve a opcdo de escolher quais nomes registraria, escrevendo-os corretamente
e usando o género feminino para a maioria dos registros: ELEFANTA, RATA,
SAPA e GATO.

Na atividade de producao do texto do género carta quando
perguntada sobre o que havia escrito, a colaboradora sinalizou, lendo a carta
em Libras, “A menina foi vocé festa casa foi sim ou ndo casa foi sim bom junto
gata”. Ela ndo sinalizou a expressdo “com afeto, Gata”, pois essa parte foi
escrita depois, sendo copiada de outra carta. Verificou-se, também, que
MAR11 conhecia o conceito “festa”, sinalizando-o em Libras, porém ndo se
lembrava como escrevia, registrando F-E-E-A. Destaca-se as marcas da Libras
na organizacdo e estrutura morfossintatica da carta escrita em lingua
portuguesa, também verificado na pesquisa com criancgas surdas realizada por
Pereira e Rocco (2009).

Tendo conhecimento que os alunos da escola estavam aprendendo a
escrever em escrita de sinais e que alguns a usavam como recurso para a
memoria, foi perguntado a MAR11 se era melhor escrever carta em portugués
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ou SignWriting, e ela respondeu que em SignWriting. Quando indagado o
motivo, a menina respondeu com firmeza: “porque é melhor a Libras, eu
entendo ja. E melhor, eu vou conhecendo mais e percebendo as informacées”;
entdo, foi solicitado que escrevesse uma cartinha em escrita de sinais e MAR11
prontamente atendeu.

Enquanto escrevia ela fazia os sinais para si, em Libras, e depois inseriu
as palavras em portugués abaixo ou ao lado da escrita em sinais, sendo que
para a escrita em sinais da palavra “festa” MAR11 colocou a tradu¢do como
“feea”. Na pesquisa feita por Lima, Alves e Stumpf (2018) observou-se uma
situagdo semelhante a essa em relagdao ao uso da SignWritting, pois a crianga
analisava o sinal escrito e fazia relagdes com o sinalizado em Libras, tendo
como referencial para a escrita a sua propria lingua, “ao expor a escrita da
Libras produziu-se nela significado, fazendo-a perceber e atestar que aqueles
sinais poderiam ser registrados” (Idem, p. 154).

Imagem 05: Carta produzida por MAR11 em escrita de sinais.
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Fonte: Fonte: Favoreto da Silva (2020)
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A crianga buscou escrever em sinais 0 mesmo conteldo da carta que
havia registrado em lingua portuguesa, verificando-se que: a) a disposi¢do dos
registros pictograficos estd de acordo com a estrutura da Libras nas duas
cartas; b) a forte influéncia da lingua portuguesa até mesmo quando escreveu
em SignWriting. MAR11 escreveu corretamente em escrita de sinais, mas nos
seus registros houve a auséncia dos simbolos que representam o movimento
das maos e a posicdo. Ficou claro que a escrita de sinais representa a Libras
para esta crianca e, também, percebeu-se que ela ficou muito mais a vontade
para escrever desta forma do que em portugués.

Tendo em vista os resultados de sua tese, Silva (2008, p. 207) salienta
gue “se a escrita é uma forma sofisticada de uso da lingua que possibilita ao
seu usuario o desenvolvimento de fungdes psiquicas que dificilmente seriam
alcancadas por outra via, é coerente que se empreendam esforcos para
proporcionar ao surdo o aprendizado da escrita visual direta dos sinais (sign
writing) como uma primeira lingua escrita”. O uso da escrita de sinais ndo
exime as escolas de surdos de ensinarem a lingua portuguesa escrita, pois a
crianga esta imersa em uma sociedade grafocéntrica que usa o sistema
convencional de escrita. Para Stumpf (2004), as criangas surdas que usam a
lingua de sinais e que estdo em processo de alfabetizacdo em portugués
tendem a representar graficamente a Libras, pois estdo aprendendo a lingua
portuguesa escrita, mas representam também a lingua de sinais de uma forma
espontdnea. Cabe ressaltar, que o uso dessa escrita deve partir da necessidade
de um grupo e ndo de uma imposicdo académica.

Diante dos resultados desta entrevista, é possivel dizer que MAR11
utiliza a escrita de forma instrumental como apoio as fungdes intelectuais
(LURIA, 1988), sendo esse o “ponto de virada” e o requisito fundamental para
o uso do sistema convencional de escrita. Para Ferreiro e Teberosky (1999),
esse “ponto de virada” se caracteriza quando a crianca faz a relagdo do som e
grafema, utilizando a consciéncia fonoldgica, o que ndo é pertinente para as
pessoas surdas, diante do seu impedimento auditivo. Silva (2008) ressalta que
a crianca surda superara a condicdo abstrata da palavra pela percepcao visual,
sendo que a crianga ouvinte o fara pela percepc¢ao auditiva, apropriando-se do
significado presente na combinacao de sons propria de cada palavra.
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Crianca JA12: Palavras estaveis e a estabilidade das palavras

Na entrevista de JA12 o ponto que se destacou foi o uso de palavras
estdveis na sua producdo escrita. JA12 usava a Libras para a sua comunicacdo e
interacdo, conhecia e fazia uso dessa lingua; conhecia as letras, escreveu-as da
maneira cursiva, mas ainda estava em processo de aprendizagem do registro
de suas formas. No inicio da entrevista, quando perguntado qual era o seu
nome respondeu usando a datilologia e, em seguida, fez o seu sinal. Ao ser
solicitado que escrevesse o seu nome, JA12 registrou-o seguido do sobrenome,
usando a letra cursiva; e, antecedendo-o, escreveu a palavra “aluna”,
evidenciando que realizou esta agdo como se estivesse cumprindo um ritual da
sala de aula (TARTUCI; GOES, 2014), algo que executa de forma repetida no
seu cotidiano escolar.

Ao iniciar as atividades das produgdes escritas dos vocabularios, JA12
grafou o nome do pinguim com a palavra ANAINA e para registrar “ledo”
escreveu CANAINA. Para os demais animais - jacaré, girafa, polvo, macaco,
urso e a menina Viviana - JA12 escreveu 0s seus respectivos nomes sem
guestionar, hesitando somente no inicio, registrando respectivamente BARA,
CARCEZ, MARCIA, DIARCIA, CARCIA (as letras C e R ndo foram grafadas
corretamente) e RCIAR (as letras R no inicio e no fim da palavra ndo foram
grafadas com clareza).

Observou-se que, para registrar os nomes dos animais, JA12 utilizou
palavras que sdo estaveis para ela, como o seu proprio nome e o nome de sua
colega de turma Marcia. Para Morais (2012, p. 136) “determinadas palavras se
tornam estdveis para um aprendiz quando ele as reconhece de memodria e
pode tentar reproduzi-las, a partir do que memorizou sobre as letras que as
constituem e sobre a ordem em que se encontram dispostas”. Esse autor
afirma que, além de seu préprio nome, os nomes de colegas, da professora,
dos seus pais, entre outras podem se tornar estaveis para a crianga diante da
sua exposicao frequente e do ato de registrar repetidamente, podendo ser um
elemento importante para a reflexao das propriedades e mecanismos do
sistema de escrita alfabético. Ainda nesta atividade, a pesquisadora, buscando
investigar se a escrita se caracteriza como um recurso para a memoria,
perguntou a JA12 onde estavam escritos os respectivos nomes dos animais,
constatando-se que ela utilizou algumas marcas da escrita para se lembrar de
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guais eram os nomes de determinados animais, mesmo que ndo estivessem
grafados corretamente.

Quando realizou a producdo textual do género carta, JA12 simulou que
estava escrevendo, como se fosse uma acdo imitativa; em seguida, copiou o
nome da menina Viviana (com omissdo de letra) na parte de baixo da folha de
papel. Ao ser perguntado o que havia escrito, a colaboradora disse ser a
resposta. Apds algumas intervencgdes, escreveu sem interrupgao.

O texto da carta da de JA12 tem um tracado diferente da forma como
registrou o vocabuldrio; para escrever os nomes dos animais ela utilizou as
letras e suas formas convencionais na forma cursiva, mas o texto foi escrito
como rabiscos imitando as letras, que aparentavam grafar a palavra estavel
“Madrcia” ou as suas partes. Entretanto, a sua produgao ndo se caracterizou
como um registro de cardater instrumental. Ao ser perguntado o que havia
escrito, sinalizou literalmente “quantos porcos carta como entregou para
menina”.

Imagem 06: Texto produzido por JA12

ol toxn A F D
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Fonte: Favoreto da Silva (2020)

Na esteira de Vygostsky (2001), ressalta-se que a formacdo do signo
ndo é imutavel e o seu desenvolvimento é individual, considerando que os
signos se modificam conforme a crianca se desenvolve e de acordo com as
formas de funcionamento do pensamento; sendo que a modificagcdo dos signos
é resultante da capacidade cognitiva da crianca de internalizar e mediar a sua
experiéncia, gerando o conhecimento.

Verificou-se que JA12, na maioria das vezes, buscou realizar suas
producdes textuais de forma imitativa e repetitiva, seguindo os rituais da sala
de aula. Entretanto, ainda citando Vygotsky (1984), é fundamental que a
escrita seja algo de que a crianc¢a necessite, que tenha algum significado e que
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seja incorporada a uma atividade relevante para ela. Haja vista que o processo
de apropriacdo da escrita envolve sistemas linguisticos abstratos e arbitrarios,
é fundamental a a¢do de um medidor (neste caso, o professor) que estabeleca
essa relacdo, visando a aprendizagem dos alunos.

Algumas consideragoes sobre a palavra dita

Neste estudo, a Libras se evidenciou como a lingua do pensamento dos
colaboradores, pois por meio dela as criangas contavam coisas, perguntavam,
formulavam hipdteses, brincavam, mostrando conhecer varios conceitos e
fazendo uso deles no cotidiano. Gesueli (1998) também constatou em sua tese
gue a Libras é fundamental para desenvolvimento da crianga surda, mas que
nao se deve ser simplista pensando que a lingua de sinais resolvera todos os
problemas encontrados em sala de aula.

Durante a realizacdo das atividades de escrita verificou-se uma
atividade mental de recorréncia a memoria que pode ser entendida como a
fala egocéntrica; porém, considerando a idade dessas criangas, também é
possivel dizer que esta ocorréncia pode ser o uso de um recurso cognitivo ao
aprenderem outra lingua, repetindo para si, palavras que estdo sendo
aprendidas. De acordo com Smolka (1993), no caso de criangas ouvintes,
guando a crianca fala, por meio da fala egocéntrica, o objetivo ndo é falar o
texto, mas escrever o texto, desta forma a fala (oralidade), aparece como uma
mediacdo, neste momento. Na atividade de escrita, que é discursiva e
dialdgica, a crianga muda de lugar enquanto escreve, muda de voz enquanto
fala, assumindo a posicdio de autor e, entdo, confundindo-se com o
interlocutor na fala para si e enquanto leitor de seu texto. Dessa forma, Smolka
(1993, p. 60) ressalta que “[...] nesse processo, as caracteristicas da fala
“egocéntrica” e da escrita se invertem: a fala para si é expandida, estendida e
repetida, enquanto a escritura se apresenta contraida, condensada,
abreviada.”

Na andlise das produgdes escritas das criangas, constatou-se que na
fase inicial da escolarizacdo ndo ha distingdo entre o processo de apropriacdo
da lingua portuguesa das criangas surdas e ouvintes, mesmo que essa nao seja
a lingua utilizada pela crianga surda como a lingua de interacdo e de instrucao.
Nesta fase do desenvolvimento da escrita as criangas surdas adotaram como
estratégias o uso: da escrita pictografica; das letras que comp&em os seus
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nomes com variagdes internas e combinagles diferentes; de letras que
conhecem, de forma aleatéria; e de palavras que sdo estaveis para elas. Essas
estratégias também podem ser encontradas em pesquisas realizadas sobre o
desenvolvimento da escrita de criangas ouvintes nas obras de Luria (1988),
Ferreiro e Teberosky, (1999), Morais (2012), dentre outros.

Esse processo se diferencia a partir do momento em que acontece o
“ponto de virada” na compreensdao do mecanismo do sistema de escrita. No
caso da crianca ouvinte, de acordo com Ferreiro e Teberosky (1999), esse
momento se origina quando é realizada a correspondéncia da fala com a grafia
, dissociando-a de seu significado e segmentando-a, no dominio de uma
habilidade metalinguistica; ou seja, a consciéncia fonoldgica é fundamental
para o desenvolvimento da escrita na crianga ouvinte. Para Luria (1988) e
Vygotsky (1984), o ponto de virada evidencia-se no emprego da escrita
instrumental, na sua utilizacgdo como apoio de fung¢bes intelectuais como
requisito para o uso do sistema convencional, compreendendo que a criagao
de sinais escritos é representacdo dos simbolos falados das palavras,
entendendo que se pode “desenhar” a fala. Esse momento em que a crianga
ouvinte comeca a entender o mecanismo da escrita se diferencia do processo
com a crianca surda, diante do impedimento auditivo para fazer a
correspondéncia da fala com a grafia.

Entretanto, em um segundo momento, verificou-se que as criangas
surdas utilizaram pistas visuais para a escrita, como o uso de palavras que ja
conhecem, que contém letras em comum com o objeto a ser denotado e/ou o
registro de pseudo-palavras (PEREIRA, 2015). Neste contexto, para o
entendimento do mecanismo e da légica do sistema de escrita alfabética pelas
criangas surdas, problematiza-se como se efetiva “o ponto de virada” de sua
apropriacdo da escrita, tendo em vista que acontece de forma distinta ao da
crianca ouvinte. Uma das hipdteses evidenciadas é que as criangas surdas
comecam a perceber as pistas visuais da grafia da palavra, fazem cépias das
palavras e tentativas de escrita, por meio atividades mentais que podem estar
relacionadas a consciéncia visual (OLIVEIRA, 2009). O conceito de consciéncia
visual pode ser entendido como um mecanismo que visa a: “[..]
representacdo visual do objeto - a imagem; abstracdo do objeto como unidade
constituidas de partes, resultando na representa¢do simbdlica do objeto,
através da lingua de sinais e posterior escrita alfabética” (OLIVEIRA, 2009, p.
196).
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Nessa perspectiva, o letramento visual se apresenta como um fator de
relevancia no processo de escolarizacao das pessoas surdas, ressaltam Gesueli
e Moura (2006), havendo a necessidade da organizacdo do trabalho
envolvendo o letramento visual para uma maior compreensdo das informacoes
e experiéncias pelos sujeitos, proporcionado as habilidades para a leitura de
imagens e um maior refinamento dessa leitura, tendo em vista que ndo é uma
capacidade inata do homem (SANTAELLA, 2012; DONDIS, 2015). Diante do
exposto, a mediacdo do professor se torna fundamental, pois diferentemente
da aquisicdo da lingua de sinais, que acontece naturalmente entre os pares
surdos, a escrita € uma fungdo que se realiza pela forma do ensino sistemdtico
e, culturalmente, por mediacdo, de acordo com Vygotsky (1984) e Luria (1988).

Neste contexto, considera-se importante conceber que a alfabetizagao
e letramento das criancas surdas se constituam em bases diferentes daquelas
utilizadas no ensino da lingua escrita para criangas ouvintes. Quando ndo se
adota essa perspectiva insere-se uma distor¢do nas comparagdes usualmente
feitas entre os resultados das producGes de surdos e ouvintes. Deixa-se de
levar em conta que os surdos ndo podem compreender o sistema de escrita
com o uso de algo que é particular aos ouvintes: a consciéncia fonoldgica.

Tendo em vista que as criangas surdas aprendem a partir de outras
experiéncias que sdo fundamentadas em um pressuposto bilingue e visual, e
nado por meio do uso da consciéncia fonoldgica, aponta-se para a alfabetizagdo
e letramento bilingue como uma hipdtese para contribuir com o “ponto de
virada” da crianca surda. A alfabetiza¢do e letramento bilingue podem ser
compostos por um conjunto de praticas pedagdgicas que envolvem as
especificidades da Libras e da lingua portuguesa no processo de apropriagdo
da escrita, contendo elementos como: a escrita de sinais, a escrita diferida e a
escrita bilingue. Estes elementos podem contribuir com a aquisicdo de novos
mecanismos para a abstracdo na apropriacdo da lingua escrita, com a
producao de significados nas narrativas e contemplando especificidades que
sdo comuns em textos realizados em portugués por pessoas surdas, em uma
perspectiva de segunda lingua.

Evidenciou-se, também, a necessidade do trabalho efetivo com
géneros textuais para que a crianca perceba que os textos sdo instrumentos
que ela pode usar para se comunicar com as pessoas e que ndo sao apenas um
amontoado de letras, pois no uso de praticas sociais letradas, na esteira de
Marcuschi (2008), os géneros podem ser utilizados enquanto possibilidades de
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comunicagdo verbal e o seu uso pedagdgico diz respeito ao trato dos géneros
enquanto o trato da lingua em seu cotidiano nas mais diversas formas. E,
diante da importancia que a visualidade tem no processo de desenvolvimento
da escrita dessas criangas, em sintonia com Kress e van Leeuwen (2001) no que
diz respeito aos multiplos géneros discursivos que circulam na sociedade, que
essas praticas ndo sejam somente pautadas na fala e na escrita, mas que sejam
inseridas outras semioses em uma perspectiva multimodal, assim como
apontado por Gesueli e Moura (2006), Figueiredo e Guarinello (2013), Lebedeff
(2017) e Peluso (2018), rompendo com o reducionismo da linguagem fundada
na oralidade.

Assim, ao finalizar este trabalho, hd a pretensdo de compartilhar o que
foi escrito, de provocar deslocamentos e novas experiéncias, buscando
contribuir com as pesquisas na drea da educacdo de surdos; pois, “ se alguma
coisa nos anima a escrever é a possibilidade de que esse ato de escritura, essa
experiéncia em palavras, nos permita liberar-nos de certas verdades, de modo
a deixarmos de ser o que somos para ser outra coisa, diferente do que vimos
sendo” (LARROSA; KOHAN, 2015, s/p).
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AVALIACAO DE PRODUGAO ESCRITA: UM OLHAR DOCENTE E
UM OLHAR SURDO’

Soraya Gongalves Celestino Silva
Evangelina Maria Brito de Faria

Fabia Sousa de Sena

Marianne Carvalho Bezerra Cavalcante

Introdugao

Neste capitulo, procuramos discutir dados de pesquisas que
abordaram a escrita do portugués pelo surdo. De um lado tem-se a visao do
docente, do outro, do préprio aluno surdo. Relacionar esses dois olhares
apontou para surpresas. Como referéncias, utilizamos dados de duas
pesquisas’: a primeira de Silva (2015), sobre a avalia¢do da lingua portuguesa
para o aluno surdo. Na segunda de Sena (2017), sobre o letramento do aluno
surdo na escola regular: perspectivas e desafios. Nas pesquisas, foram
realizadas entrevistas com trés professores de duas escolas inclusivas E1 e E2,
e aplicacdo de questiondrios com nove alunos surdos distribuidos no Ensino
Fundamental Il e na Educa¢do de Jovens e Adultos (EJA), em escolas publicas
municipais de Pernambuco e da Paraiba.

Esses estudos sdao decorréncias de vdrias conquistas em relagdo aos
direitos de surdos no ambito educacional. Ha pouco tempo, foi reconhecido o
direito de comunicagdao na modalidade especifica de linguagem dos surdos, a
Libras, que foi oficializada com a publicagdo da LEI N2 10.436 de 24 de abril de
2002, estabelecendo-a, como lingua materna do surdo e como segunda lingua,
a lingua Portuguesa, em sua modalidade escrita. O Decreto N2 5.626 de 22 de
dezembro de 2005, regulamentou essa lei e garantiu apoio ao seu uso e
difusdo, bem como determinou seu ensino em ambito nacional. Foi uma
grande mudanca.
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Também o processo de avaliacdo passou por transformacdes em sua
concepcdo. No passado, a avaliagdo era usada como instrumento para
classificar e rotular os alunos. Hoje, hda uma concepcdo diferenciada. Para
Batista (2005), a avaliacdo diagndstica é o ponto de partida do trabalho
pedagdgico; sobretudo para um trabalho pedagdgico autbnomo, em que o
professor controla o que ensina, para que ensina e 0 como ensina.

Como se vé, a avaliacdo tornou-se muito mais um movimento para
estruturar a acdo do professor em direcdo ao desenvolvimento das habilidades
dos alunos. Naturalmente, essa nova visdo ainda ndo se concretizou
totalmente na sala de aula. Contribui Hoffmann (2013, p. 36), nessa linha de
raciocinio, ao afirmar que “a avaliacdo se configura gradativamente mais
problemdtica na educa¢do na medida em que se amplia a contradi¢cdo entre o
discurso e a pratica dos educadores”.

De um modo geral, o processo de avaliaggo como um todo é
problemdtico pois, como afirmou Hoffmann, a pratica ainda ndo se encontra
sedimentada na teoria proposta, que é relativamente nova. E isso diz respeito
tanto a avaliacdo de alunos surdos ou ouvintes. Contudo, nossas discussdes
serdo bem pontuais: Que estratégias sdo utilizadas em sala de aula para
avaliacdo do aluno surdo? Quais os retornos dessa avaliagdo? Como o
professor se vé como avaliador da producdo textual do surdo? Como o aluno
surdo concebe a Lingua Portuguesa e seu uso?

Para o professor, é imprescindivel saber avaliar e refletir sobre as
hipdteses, estratégias, erros e acertos desses alunos surdos, pois essa reflexdao
é fundamental para que novas acdes sejam planejadas durante o ensino e a
aprendizagem deles.

O letramento do aluno surdo em lingua portuguesa como L2

Em termos psicolinguisticos, a primeira lingua da crianga é sempre uma
lingua natural. As criangas ouvintes precisam aprender o portugués, lingua
oral-auditiva, para isso faz-se apenas necessario que ela esteja em contato
com pessoas que falam. O mesmo acontece com as criangas surdas, que
necessitam do contato com surdos adultos ou ouvinte que utilizem a Libras,
lingua visual.

A aquisicdo da Lingua Portuguesa por criancas surdas, além de
condicdo estabelecida por lei, € uma necessidade existente em nossa
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sociedade, uma vez que esse surdo estd inserido numa comunidade de
ouvintes, falantes da lingua portuguesa. No entanto, apesar dos alunos surdos
serem brasileiros, eles sé aprenderdo o portugués, caso ndo sejam filhos de
pais surdos, se submetidos a um processo formal, com metodologias
especificas e professores especializados para este fim. Portanto, sua L1
(natural) serd a Libras e a Lingua Portuguesa serd aprendida como L2 (segunda
lingua). Duas linguas distintas: a Libras tem caracteristicas préprias, sendo a
principal delas ser uma Lingua gestual-visual, ou seja, uma lingua que utiliza o
canal visual e as expressdes faciais e corporais na construcdo do sentido, ja o
portugués, caracteriza-se por ser uma lingua que tem por base a relagdo com o
som.

Para a construcdo desse curriculo bilingue que contemple a
aprendizagem da lingua portuguesa em sua modalidade escrita pelo surdo, é
importante que o professor utilize metodologias diferenciadas com a
finalidade de um processo de alfabetizagdo exitosa, na qual a lingua
portuguesa seja significada pelos sujeitos surdos, o que ndo é uma tarefa
simples para o professor, uma vez que o ensino de lingua portuguesa para
alunos surdos é um desafio constante, por se tratar de uma segunda lingua.

Nessa perspectiva, o ensino da lingua oficial do nosso pais, ou seja, da
lingua portuguesa, como segunda lingua para surdos, na modalidade escrita,
baseia-se no fato de que os sujeitos surdos sdo cidadaos brasileiros e possuem
o direito de utilizar e aprender a referida lingua, pois é importante para o
exercicio de sua cidadania.

Assim, o ensino para o sujeito surdo devera ser bilingue e a escola é a
instituicdo responsavel para o cumprimento dessa lei vigente no pais. De
acordo com Quadros e Schmiedt (2006),

A lingua de sinais também apresenta um papel fundamental no processo
de ensino-aprendizagem do portugués. A ideia ndo é simplesmente uma
transferéncia de conhecimentos da primeira lingua para a segunda
lingua, mas sim um processo paralelo de aquisicdo e aprendizagem em
gue cada lingua apresenta seus papéis e valores sociais representados
(QUADROS E SCHMIEDT, 2006, p. 24).

A aprendizagem da lingua portuguesa deve fazer parte do curriculo do

sujeito surdo e as escolas devem ter sensibilidade para compreender a
condicdo linguistica desse sujeito, tendo em vista que a fluéncia em sua lingua
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materna é um fator considerado importante para a aquisicdo da segunda
lingua. Porém, é bastante comum encontrarmos em sala de aula do ensino
regular a pratica de uma dinamica voltada para a lingua oral e escrita
(LACERDA; LODI 2014, p. 17), o que ocasiona uma grande dificuldade do aluno
surdo em participar das atividades realizadas na sala de aula, e apesar da
condicdo do intérprete, o sujeito surdo se pde em condicdo de desvantagem,
sendo essa lacuna refletida nas avaliacGes realizadas pelos educadores. Ja
vimos que o ensino é problematico, e a avaliacdo?

Avaliagao da lingua portuguesa como L2

A educacdo inclusiva é uma realidade na educacdo brasileira e deve
proporcionar ao aluno surdo a garantia do seu acesso ao processo de ensino-
aprendizagem de forma plena e igualitdria. Muitos professores defendem que
é preciso tratar todos os alunos igualmente, mas, ao raciocinarem desse modo,
reproduzem atitudes excludentes.

As escolas precisam se conscientizar de que o portugués é a L2 para o
surdo e que esta tem que ser ensinada como L2 e ndo como L1 como fazem
com os alunos ouvintes tomando como base a oralidade. Colaboram Thoma e
Klein (2009, p.99) ao afirmar que “o sucesso ou fracasso escolar do aluno se
relaciona diretamente com as imagens e representacdes que ddo ao surdo
certas dificuldades de aprendizagem, ligadas a uma suposta inferioridade
cognitiva e linguistica”. Desse modo, o fracasso escolar do surdo esta, muitas
vezes, na forma como é conduzido o ensino da leitura e da escrita da lingua
portuguesa.

Essa inclusdo ndo pode partir da igualdade de acesso tendo como base
a lingua de instrucdo que é o portugués. Sobre a inclusdo de alunos surdos,
Hoffmann (2009) afirma que:

[...] sdo aprendizagens diferentes. Neste sentido, diferenciar n3o significa
subestimar, mas cuidar do jeito que cada uma precisa. E essa
diferenciacdo se estende ao acompanhamento do professor, a analise
das manifestacGes dos estudantes que deve se dar a partir das condi¢cGes
proprias do contexto educativo e de formas de divulgacdo dos seus
desempenhos ao longo do processo (HOFFMANN, 2009, p. 44).
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N3o se pode negar que, por mais espacos que os surdos tenham
conquistado, os discursos advindos da cultura ouvinte continuam a narrar os
surdos pelo viés da limitagdo e da incapacidade, determinando os lugares que
devem e os que ndo devem ocupar. Camillo (2009) diz que:

A avaliagdo se inscreve numa rede discursiva, colocando os alunos como
alvos de estratégias disciplinadoras que investem constantemente na
normalizagdo, corre¢do, na regulagdo dos corpos através de vigilancia e
puni¢do. Ao colocar-se na vitrine a avaliagdo na educagdo de surdos, é
possivel entender como se produzem “verdades” sobre alunos no espago
da escola e discutiras estratégias disciplinares envolvidas nas praticas
avaliativas (CAMILLO, 2009, p.69).

Conforme Camillo, a avaliagdo ndo tem ajudado o surdo a desenvolver
suas habilidades linguisticas, mas continua a servico de uma permanéncia do
rotulo da incapacidade de apender a lingua. Dentre os documentos que
asseguram aos aprendizes surdos uma avaliacdo diferenciada em portugués
por escrito, sublinha-se o Decreto Federal n2 5.626/2005 no seu Art. 14. § 12
Incisos VI e VII, o qual considera que alunos surdos tém direito a uma avaliacdo
diferenciada, apresentando em seu texto o seguinte:

VI - Adotar mecanismos de avaliagdo concretos com aprendizado de
segunda lingua, na correcdo de provas escritas, valorizando o aspecto
semantico e reconhecendo a singularidade linguistica manifestada no
aspecto formal da lingua portuguesa;

VIl - desenvolver e adotar mecanismos alternativos para a avaliagdo de
conhecimento expressdes em Libras, desde que devidamente registrados
em videos ou em outros meios eletronicos e tecnoldgicos.

E de responsabilidade da escola e do professor tracar objetivos para
cada aluno surdo, definir mediante o nivel de escolarizacdo quais estratégias e
vocabuldrios que devem conter na produgao textual desses alunos. Para entdo,
definir critérios de avaliacdo, sem deixar de considerar a lingua portuguesa
como L2. E relevante que o professor tenha um olhar diferenciado na hora de
avaliar e refletir sobre as hipdteses, estratégias, erros e acertos, pois essa
reflexdo é fundamental para que novas a¢bes sejam planejadas durante o
ensino e a aprendizagem.
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A avaliagao da producao textual do surdo deve ter uma metodologia
gue devera ser explicada e discutida com o préprio aluno surdo, cabendo ao
professor chamar atencdo para os aspectos diferenciados nas produgdes
escritas e proceder a reescrita dos textos, demonstrando a norma-padrao da
lingua, permitindo ao aluno, através de atividades linguisticas, perceber as
diferencas entre a estrutura da Libras e da Lingua Portuguesa. Essas mesmas
atividades deverao ser tomadas como parametro para acompanhar a evolugao
do seu processo de aprendizagem.

Bolsanello e Ross (2005) propdem que o professor, ao avaliar um texto
produzido por alunos surdos, tenha em mente determinadas diretrizes:

a. Procure valorizar o conteudo desenvolvido, buscando a coeréncia em
sua produgdo, mesmo que a estrutura frasal ndo corresponda aos
padrdes exigidos para o nivel/série em que se encontra;

b. Verifique se o uso de palavras aparentemente inadequadas ou sem
sentido ndo indica um significado diverso do pretendido pelo aluno;

c. Considere os possiveis equivocos em relagdo ao uso de tempos
verbais e a omissdao ou inadequa¢do do uso de artigos, preposicgoes,
decorrentes do desconhecimento da lingua portuguesa ou da
interferéncia da Libras;

d. Compreenda que o vocabulo “pobre” ou limitado, deve-se as poucas
experiéncias significativas com a lingua portuguesa que viveu;

e. Utilize as préprias produgdes do aluno para avaliar seu progresso,
evitando comparag¢des com os demais alunos (BOLSANELLO; ROSS, 2005,
p. 18).

Queremos dar relevo, principalmente, ao uUltimo item, que trata da
comparacdo entre textos do préprio aluno, para verificar seu desenvolvimento
linguistico. Desta forma, os professores podem mensurar o conhecimento
adquirido pelos alunos, tomando como base a avaliacdo inicial e as atividades
realizadas nas avaliagcdes processuais, podendo extrair o maximo de subsidios
para conhecimento sobre a caminhada de cada aluno. Uma vez identificados
os problemas, eles servirdo para planejamento e implementacdo de
estratégias para superagao. Contribuem Faria e Assis (2012) para necessidade
de que o professor avalie e analise os textos escritos pelos alunos, para listar
os “erros”, classifica-los (estabelecendo uma tipologia, a frequéncia com que
ocorrem e as provaveis causas) e elaborar estratégias pedagdgicas para auxiliar
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os alunos a supera-los. Desta forma, os professores podem melhorar a
validade do processo da aprendizagem através de suas avaliacGes.

Para planejar e realizar atividades de avaliacdao para alunos surdos,
entendem Russel & Airasian (2014) que os professores devem estar cientes das
adequacdes especificas requeridas para sua especificidade. As quais podem se
utilizar de diversos tipos de acomodacdes tais como:

* Modificar o formato da apresentagao da avaliagao: usar orientagdes
escritas, em vez de orais; olhar para o aluno quando este estiver falando;
usar lingua de sinais; fornecer materiais visuais (fluxograma, imagens,
tabelas etc.) e fazer pré-leitura da pergunta;

* Modificar o formato das respostas: fornecer exemplo de respostas
esperados; permitir o uso de calculadora, textos e dicionarios; fazer uma
avaliagdo semelhante ao que foi ensinado em sala durante as aulas e
verificar mais de uma vez se o aluno entendeu as questdes e as respostas
desejadas;

¢ Modificar o tempo da avaliagdo: oferecer tempo extra; oferecer
intervalo extra durante a prova, se necessario;

* Modificar o ambiente da avaliagdo: colocar o aluno longe de
distracBes; aplicar a prova em local silencioso e separado, quando
necessario (RUSSEL & AIRASIAN, 2014, p. 181).

Todas essas categorias incluem muitas das acomodagdes mais comuns
utilizadas em sala de aula. Colaboram os autores (2014) ao dizer que “os
professores devem mostrar sensibilidade as percepg¢des que os alunos tém uns
dos outros e, portanto, tornar suas avaliagbes e seus procedimentos
modificados os mais acessiveis quanto possivel, de forma a ndo chamar
atencdo para as diferentes necessidades desses alunos surdos”.

Sobre as estratégias e procedimentos para a avaliacdo da
aprendizagem escolar do aluno surdo, Bolsanello e Ross (2005) estabelecem
algumas estratégias a seguir:
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Tabela 1: Estratégias e procedimento para avaliacdo da aprendizagem escolar
do aluno surdo

Na leitura e na interpretagdo do texto: aplicam-se a todas as areas do conhecimento, pois
todas elas consideram Lingua Portuguesa em sua organizagao.

a) Todas as atividades de leituras devem ser contextualizadas em referéncias visuais que
permitam aos alunos uma compreensao prévia do tema implicado.

b) Na interpretacdo de textos, permitir o uso de diferentes linguagens: artes plasticas
(desenho, pintura, escultura, murais e maquetes) e cénicas (teatro, dramatizagdo e mimica);
c) Ndo solicitar a leitura em voz alta por razdes ébvias;

d) Permitir a resposta na forma de linguagem utilizada pelo aluno, seja a L1 ou gestual
natural.

Na elaboragao de exercicios e questoes: procurar evitar a utilizagdo de questées que exijam
apenas respostas escritas. A elaboragdao do enunciado é fundamental, simplifique-o, evite
construgdes muito longas e pouco objetivas.

Utilize: De acordo com a necessidade, exemplificando:

a) Pinte os desenhos que mostram os cuidados com o meio ambiente;
b) Ligue o menino aos bons cuidados com o meio ambiente;

c) Enumere com 1(BONS) e 2 (MAUS) cuidados com o meio ambiente;
d) Marque com um X as alternativas certas;

e) Desenhe alguns cuidados com o meio ambiente.

De modo geral:

a) Planeje atividades com diferentes graus de dificuldades e que permitam diferentes
possibilidades de execugdo (pesquisa, questionarios, entrevistas etc.) e expressdo
(apresentacgdo escrita, desenho, dramatizagdo e maquetes);

b) proponha varias atividades para trabalhar um mesmo conteudo. Ex.: vivéncias,
observagdes, leituras, pesquisa, construgao coletiva etc.;

c) combine diferentes tipos de agrupamentos de alunos, facilitando a visualizagdo do aluno
surdo e sua consequente integragdo com os colegas (circulo, duplas e grupos).

Fonte: Bolsanello; Ross (2005, p. 20)

Percebemos que os autores Airasian e Russel (2014) e Bolsanello e
Ross (2005) comungam da necessidade do uso de acomodacdes ou estratégias
de acordo com nomenclatura usada por cada um. O que devemos ter em
mente é que todos os contelddos, que tém como pré-requisito a oralidade ou a
percepc¢do auditiva para sua compreensao, precisam de recursos visuais para
gue se efetive a aprendizagem do aluno surdo. Nao ha uma sala homogénea.
Portanto, todas essas sugestdes podem ser aplicadas aos alunos ouvintes ou
ndo. O que se pretende é assegurar um olhar particular, que cada aluno seja
contemplado na sua individualidade. Vejamos um pouco da metodologia
utilizadas nas pesquisas.
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Metodologia

A metodologia utilizada nas pesquisas se caracterizou como
gualitativa, de cardter descritivo e seus dados foram detalhados por meio da
andlise do conteudo na perspectiva de Bardin (2011). Os corpora coletados
foram constituidos por dados obtidos de duas pesquisas de mestrado: a de
Silva (2015), sobre a avaliagao da lingua portuguesa para o aluno surdo e a de
Sena (2017), sobre o letramento do aluno surdo na escola regular: perspectivas
e desafios.

Na primeira, sobre a avalia¢do, participaram da pesquisa trés docentes
de Lingua Portuguesa, que receberam os codinomes Carla, Bruno e Aline,
distribuidos em trés turmas regulares do 52 ano do Ensino Fundamental, em
escolas inclusivas representadas pelas siglas E1 - Olinda e E2 - Paulista. As
andlises dos dados foram discutidas através de trechos das narrativas dos
entrevistados com os referenciais tedricos sendo distribuidos nas seguintes
questdes: 1) a quantidade de alunos surdos existentes na sala de aula; 2) o
conhecimento dos professores sobre a estrutura da Libras; 3) como o
professor avalia o aluno surdo; 4) quais estratégias utilizadas por ele para
avaliar esse aluno; 5) que parametros utilizam para considerar o texto do aluno
surdo e do aluno ouvinte e 6) como o professor se autodefine avaliando o
texto do aluno surdo? As entrevistas foram transcritas, observando-se a
fidedignidade as respostas dadas pelos professores participantes.

Na segunda, sobre o letramento do surdo, participaram da pesquisa
nove alunos surdos distribuidos da seguinte forma: dois do 52 ano, um no 62
ano, um no 72 ano trés no 82 ano, um no 92 ano e um EJA. A pesquisa foi
desenvolvida no municipio de Jodo Pessoa, tomando como base uma escola
polo de tempo integral que apresenta a proposta de bilinguismo. O trabalho
contou com vdrios instrumentos de coletas de dados para o alcance de seus
objetivos, dentre eles a aplicagdo de um questionario aos noves alunos surdos,
gue sera objeto de nossa discussdo. As analises dos dados foram discutidas
através do resultado quantitativo das respostas dos pesquisados com os
referenciais tedricos, sendo distribuidos nas seguintes questdes: 1) Qual a sua
idade / e ano de escolaridade; 2) Qual a renda familiar; 3) Como vocé
considera o seu portugués; 4) Vocé tem dificuldade com a Lingua Portuguesa e
5) Como uso a lingua portuguesa para a realiza¢do de atividades do dia a dia?
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Para uma melhor visualizacdo, os dados foram organizados em duas
categorias: as vozes que sustentam as avaliagOes e as vozes que produzem a
escrita, e dispostos em tabelas e graficos. Através dos dados queremos ter
uma melhor compreensao dos objetos de estudo e seus resultados.

Conhecendo vozes que sustentam as avalia¢oes

Discutiremos, a seguir, as respostas das entrevistas realizadas com os
professores e transcreveremos conforme seus posicionamentos a fim de
garantir a legitimidade do trabalho e a opinido desses profissionais.

Tabela 2 - Quantitativo de alunos surdos na sua sala regular

PROFESSORES QUANTITATIVO DE ALUNOS SURDOS
Carla 1
Bruno 1
Aline 1

Fonte: Elaborada pelas autoras, 2016.

Vemos que ndo ha uma grande demanda. Acredita-se que a
guantidade de alunos surdos se mantém na média de um por sala, devendo-se
ao fato do pouco tempo dessa inclusdo no ensino regular. Destaca-se aqui o
papel do professor, quanto ao trabalho desenvolvido em sala de aula, onde se
faz necessdrio que sejam atendidas as especificidades destes alunos, havendo
uma valorizacdo de todas as diferencas, e que esta esteja pautada nos
objetivos da educacgdo, visando o exercicio da cidadania e a preparagdo para
ser inserido nos varios contextos sociais. Uma educacdo para todos.

A seguir verificaremos se o professor conhece a estrutura da Lingua de
Sinais:

Tabela 3 - O professor conhece a estrutura da Lingua de Sinais
PROFESSORES CONHECE A ESTRUTURA DA LINGUA DE SINAIS
Carla Sei que ela estd dividida em trés partes. A 12 que é a posi¢do das maos, a
22 que é a estrutura do sinal em relagdo ao corpo e a terceira que é a
movimentacao do sinal com o meio.

Bruno Sim, fiz varios cursos, mas ndo sei trabalhar.

Aline Sim, mas ndo sei trabalhar.
Fonte: Elaborada pelas autoras, 2016.
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Souza e Godes (1999) afirmam que o processo de inclusdo do aluno
surdo vem sendo acompanhado por professores e profissionais que
desconhecem a Libras e as condi¢des do bilinguismo do surdo, por esta razao
se sentem despreparados para atuar com esses alunos. E o que percebemos
nas respostas dos professores Bruno e Aline que, mesmo afirmando conhecer
a estrutura da Libras, ndo sabem utilizd-la com os alunos. Apesar de Carla
manifestar um conhecimento da estrutura, ndao deu informacdo sobre o
trabalho com os alunos.

No Decreto n? 5.262 de 22 de dezembro de 2005, que regulamenta a
Lei n2 10.436, e trata da inclusdo da Libras como disciplina curricular no seu
Capitulo ll, Art. 32 nos § 12 e § 22 descritos abaixo:

Art. 3° A Libras deve ser inserida como disciplina curricular obrigatéria
nos cursos de formacdo de professores para o exercicio do magistério,
em nivel médio e superior, e nos cursos de Fonoaudiologia, de
instituicGes de ensino, publicas e privadas, do sistema federal de ensino
e dos sistemas de ensino dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios.

§ 1°Todos os cursos de licenciatura, nas diferentes dreas do
conhecimento, o curso normal de nivel médio, o curso normal superior,
o curso de Pedagogia e o curso de Educagdo Especial sdo considerados
cursos de formagdo de professores e profissionais da educac¢do para o
exercicio do magistério.

§ 2° A Libras constituir-se-a em disciplina curricular optativa nos demais
cursos de educagdo superior e na educagao profissional, a partir de um
ano da publicagdo deste Decreto.

Embora o referido decreto determine o ensino da Libras nos cursos de
licenciatura no periodo de um semestre, percebemos que apenas um semestre
nao é o suficiente para a aprendizagem de uma nova lingua e nem o capacita
para ensina-la. Da mesma forma que os professores graduados anteriormente
ao decreto necessitam de um curso de Libras, os graduados posteriormente ao
decreto deveriam também fazé-lo ou dispor rigorosamente do intérprete.

Questionamos aos participantes se o aluno surdo passava por uma
avaliagdo diferenciada dos demais alunos e como era realizada esta avaliagao.
As respostas do questionario foram redigidas na integra na Tabela 3. Salienta-
se que a intengdao ndo foi julgar ou fazer comparagdes entre os professores,
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mas de perceber qual o entendimento de cada professor em relacdo ao tema:
avaliacdo do aluno surdo.

Tabela 4 - Como os professores avaliam os alunos surdos

PROFESSORES COMO OS PROFESSORES AVALIAM OS ALUNOS SURDOS

Carla Minha avaliagdo é processual e para isso anteriormente foi elaborado
um planejamento apds conhecer o aluno e assim estabelecidas metas
para ele. E de acordo com o desenvolvimento do aluno, a medida que as
metas sdo alcangadas, vou lhe atribuindo conceitos que, infelizmente,
depois tenho que dar notas.

Bruno Atividade em sala e prova coletiva.

Aline Como ele estd inserido no processo de alfabetizagdo, esta avaliagdo é
feita diariamente observando os avangos na Libras, desenvolvimento da
escrita e tenho o apoio do intérprete de Libras.

Fonte: Elaborada pelas autoras, 2016.

Na Tabela 3, referente a avaliacdo dos alunos surdos, feita pelos
professores, pode-se observar que as professoras Carla e Aline avaliam de
forma diferenciada, como é determinado no Decreto- Lei 5.626/05 em seu Art.
14. § 19, Incisos VI e VII, mencionado anteriormente. Em relagdo a Carla, vé-se
que ela utiliza a producdao do préprio aluno, conforme Bolsanello e Ross
(2005). Ela parte da meta estabelecida para o préprio aluno. Se ele conseguiu
atingir sua meta, serd avaliado segundo seu processo evitando comparacdes
com os demais alunos. Aline remete também para uma avaliagdo processual,
observando o desenvolvimento da Libras e da Lingua portuguesa, contando
com o apoio do intérprete. J& Bruno cita apenas os recursos de que se utiliza
para a avaliacdo. Pela sua resposta, ndo sabemos os parametros empregados
para respaldar a avaliacdo, da a entender que é a somativa, apenas para dar a
nota.

De uma forma geral, percebe-se, por meio das respostas dos
professores, que a forma com que eles avaliam seus alunos contribui para que
ndo sejam punidos ou negligenciados por ndo saberem ler e escrever tal qual o
aluno ouvinte, alfabetizado na Lingua Portuguesa. Isso nos remete ao tedrico
Aquino (2007) quando nos fala da missdo do professor, que é de levar o
conhecimento e preparar cidadados conscientes, deste modo, mais do que
educar; a grande missdo do professor é: fazer o aluno compreender o mundo
em que vive e como ele se define nesse mundo, contribuir para a formagdo de
um aluno consciente e critico, capaz de atuar no presente e de ajudar a
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construir o futuro para uma sociedade mais justa e igualitaria. Contribui
Vygotsky (1991) ao afirmar que um professor empenhado em promover a
aprendizagem de seu aluno tem que interferir em suas atividades psiquicas,
notadamente em seu pensamento, pois é o aluno que dirige o seu préprio
processo de aprender. No caso do aluno surdo, o professor precisa utilizar toda
a sua capacidade e habilidade para conseguir atingir essa atividade acima
citada, isto é, estimular o potencial que esse aluno possui.

Na atuacdo do professor, temos que levar em consideracdo que ele
sempre planeja acdes cujos objetivos e metas devem atingir ou refletir-se no
aluno. Assim, buscaram-se entender nesta pesquisa quais estratégias os
professores desenvolveram para atender o seu aluno surdo. A Tabela 4
demonstra estas estratégias.

Tabela 5 - Estratégias utilizadas para avaliar o aluno surdo

PROFESSORES ESTRATEGIAS UTILIZADAS

Carla A principal estratégia para a avaliagdo é ter a possibilidade de adaptar o
curriculo de acordo com as necessidades do aluno, pois com o curriculo
fechado é impossivel avaliar o aluno surdo, haja vista as dificuldades de
interpretacdo e escrita que eles possuem.

Bruno Utilizagdo de figuras; o uso da Libras associada ao portugués escrito e o
auxilio do intérprete.
Aline Observagoes; atividades de sondagem com auxilio de figuras; jogos;

brincadeiras e atividades de socializagao.
Fonte: Elaborada pelas autoras, 2016.

Observando o que Airasian e Russel (2014) e Bolsanello e Ross (2005)
explicitaram das acomodacbes ou estratégias para ajudar na avaliacdo, vemos
gue apenas trés recursos foram contemplados nos discursos dos professores: a
adaptacado curricular, o uso da Libras e de imagens.

A professora Carla mencionou a questdo da adaptagdo curricular,
embora ndo tenha especificado nenhum exemplo concreto realizado para o
aluno. De acordo com o documento oficial sobre estratégias para a educacdo
de alunos com necessidades educacionais especiais, Brasil (2003, p. 34) nos
esclarece bem quando afirma que:

[...] as adequagdes curriculares constituem possibilidades educacionais
de atuar frente as dificuldades de aprendizagem dos alunos. Pressupdem
gue se realize a adequagdo do curriculo regular, quando necessaria, para
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torna-lo apropriado as peculiaridades dos alunos com necessidades
especiais.

Ndo um novo curriculo, mas um curriculo dindmico, alteravel, passivel
de ampliagcdo, para que atenda realmente a todos os educandos. Nessas
circunstancias, as adequacdes curriculares implicam a organizacdo pedagdgica
e nas a¢Oes docentes fundamentadas em critérios que definam: o que o aluno
deve aprender; como e quando aprender; que formas de organiza¢do do
ensino sdao mais eficientes para o processo de aprendizagem; como e quando
avaliar o aluno. Diante do exposto, a resposta fica vaga, sem termos condi¢des
de avaliar como a modificagdo curricular ajudou a inferir a aprendizagem em
lingua portuguesa.

O professor Bruno, por sua vez, relata a utilizagdo de imagens (figuras)
e da Libras para atender ao aluno surdo. Segundo Airasian e Russel (2014), o
professor deve utilizar material visual na avaliagdo do aluno surdo, ja que faz
parte das acomodacGes necessdrias para verificacgdo da aprendizagem, uma
vez que o surdo necessita dessa linguagem visual para poder interagir e
construir significado. A Libras, naturalmente, ajuda o surdo a entender o que
estd sendo solicitado. Porém, também permanece vaga a ideia de como essas
estratégias funcionaram para a afericdo da aprendizagem.

Finalmente, a Professora Aline é a que mais se expande nas estratégias
utilizadas: observagdes, atividades de sondagem com auxilio de figuras; jogos;
brincadeiras e atividades de socializacdo. Destacamos as atividades com
imagens, que sdo previstas por muitos pesquisadores. Em relagdo aos jogos,
brincadeiras e atividades de socializagdo, ficamos também a imaginar como se
deu o processo para a verificacdo da aprendizagem.

Apds analisar as respostas dos professores, é natural retornar para
nossa discussdo tedrica e observar que muitas propostas oferecidas pelos
pesquisadores ndo constaram em suas entrevistas, como: em relagdo ao
tempo de avaliacdo, ao formato das respostas, ao ambiente da avaliacdo e aos
agrupamentos de alunos. De uma maneira geral, detiveram-se no formato da
apresentacao da avaliacdo, com o uso de imagens e da Libras e a adaptagao
curricular.

Outro aspecto sério, que nos chama a atenc¢do, é o retorno da
avaliacdo. Sabemos que a avaliacdo diagndstica é o ponto de partida do
trabalho pedagdgico. Nao houve mencdo ao trabalho realizado com base nas
avaliagdes, nenhum direcionamento foi apontado, nenhum dado apresentado
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sob forma de reformulacdo de estratégias e obtencdo de resultados positivos.
Parece que tudo cessa no processo de avaliacdo. Esse, ao novo ver, é o
problema maior. Escrita e reescrita sdo processos interdependentes. Se ndo ha
o retorno, a aprendizagem fica comprometida.

Na LDBEN (1996) no artigo 24, inciso V consta que a avaliacdo deve ser
continua e cumulativa em relacdo ao desempenho do aluno, com prevaléncia
dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo
periodo sobre os de eventuais provas finais. Questionou-se aos participantes
sobre os parametros por eles utilizados para avaliar um texto de um aluno
surdo e um ouvinte.

Tabela 6 - Parametros utilizados para avaliar textos de alunos surdos e

ouvintes.

PROFESSORES PARAMETROS UTILIZADOS

Carla Se o0 aluno surdo consegue sintetizar as ideias de um texto em Libras e
apos isso fizer um texto escrito mesmo com dificuldades que possua vou
considerar o desenvolvimento como conquistado.
O aluno ouvinte vou avaliar levando em conta todas as normas é claro;
porém nao quer dizer que ndo levo em conta a dificuldade que esse aluno
possa ter, mas a compreensdo do texto é o principal.
Bruno Sabendo que os alunos aprendem de forma diferente, em momentos
também diferentes, e que existem fatores externos e internos que
precisam ser levados em consideragdo, com os surdos ndo podia ser
diferente. Tais fatores sdo: conhecimentos prévios, familia, experiéncia
em grupos da comunidade.

Aline O aluno que me refiro para essa pesquisa ndo produz texto.
Fonte: Elaborada pelas autoras, 2016.

A professora Aline apenas faz uma referéncia ao seu aluno que nao
produz texto, com isso omite a existéncia de parametros para avaliar a
produgdo. Como ndo especifica, ndo podemos formular qualquer comentario a
esse respeito. Apenas registrar que essa concepgdo ja estd superada. SO se
aprende a produzir textos, produzindo. Hoje se propde a construgdao a partir
dos rabiscos. Isso também é viavel para os surdos.

O professor Bruno apresenta como parametros os conhecimentos
prévios, familia, experiéncia em grupos da comunidade. Sabemos que tanto a
leitura quanto a escrita se ancoram nos conhecimentos prévios, porém esses
parametros variam bastante e dificultaria a afericdo do texto. Os parametros
precisam ter um alicerce mais linguistico.
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A professora Carla é a Unica que apresenta um parametro da avaliagdo
da escrita dos surdos: o sentido. Suas tentativas de produzir significados na
escrita, mesmo que as palavras sejam inadequadas e nem sempre redigidas da
maneira convencional. Aqui tem-se um direcionamento textual, linguistico: o
sentido de texto. Pelo menos com esse parametro é possivel aferir sua
aprendizagem na producdo escrita de um texto.

Vé-se que, de uma forma geral, hd apenas a oferta de um parametro
para a avaliacdo do texto do aluno surdo.

A LDBEN (1996) prevé a integracdo dos alunos com necessidades
especiais no sistema regular de ensino, porém muitos professores reclamam e
dizem que ndo estdo preparados para receber esses alunos. Frente ao exposto,
julgou-se necessario questionar aos participantes como eles se autodefinem
como avaliadores da producao textual do aluno surdo.

Tabela 7 - Como o professor se autodefine como avaliador da produgao textual
do surdo

PROFESSORES COMO O PROFESSOR SE AUTODEFINE

Carla N3o sinto dificuldade nenhuma. As vezes sinto que o surdo tem muita
dificuldade em escrever também ndo s6 por conta da surdez em si, mas
por ser pratico ao surdo a Libras. Porque aprender uma lingua cheia de
regras se tenho uma lingua que me identifica é muito mais facil. Sinto
isso porque vejo a diferenga dos textos de alunos surdos oralizados e
ndo oralizados. Os oralizados tém uma facilidade bem maior e os textos
apresentam uma maior coeréncia. Os ndo oralizados tem uma
dificuldade bem maior e sempre me questionam o porqué de terem que
aprender o portugués e como fica o texto em Libras.
Bruno Pouco preparado para avaliagdo mais profunda.
Aline Ndo me sinto bem, porque falta em mim maior conhecimento desse
universo do surdo.
Fonte: Elaborada pelas autoras, 2016.

Pela resposta da professora Carla, ndo ha dificuldade em avaliar o
texto. Porém toda a resposta centrou-se na dificuldade do aluno. Avaliar
requer um olhar para a acdo de ensino. Em nenhum momento, houve um
retorno de sua a¢do na superacao da dificuldade do aluno em passar de uma
estrutura oral para uma estrutura gestual. E natural pensar na a¢do de ensinar
como a acdo de vender. S6 vendemos algo quando alguém comprou alguma
coisa. Esse olhar da avalia¢do precisa ser reflexivo.
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Ja os professores Bruno e Aline reconhecem que possuem dificuldade
em avaliar uma turma com alunos ouvintes e surdos. Em conversa informal,
apos entrevista, foi comentado pelos professores que o que mais os preocupa
é o fato de ndo saberem até onde o aluno entendeu o conteldo, o tempo
limite para a realizacdo das atividades e provas e ndao poderem ofertar a
mesma atencdo aos ouvintes e surdos. Tudo isso os leva a se sentirem
despreparados para avaliar as atividades em portugués do aluno surdo.

Aqui também chamamos atencdo pois os professores demonstraram
uma preocupacao com os métodos de avaliacdo, como se a avaliacdo fosse um
momento distinto e ndo parte do processo de aprendizagem. E uma outra
lacuna que se apresenta.

Corrobora Vasconcelos (1998, p. 44) ao dizer que a avaliagdo é um
processo que “implica uma reflexdo critica sobre a pratica, no sentido de
captar seus avangos, suas resisténcias, suas dificuldades e possibilitar uma
tomada de decisdo sobre o que fazer para superar os obstaculos”. A
argumentacdo de Vasconcelos serve tanto ao professor quanto ao aluno, ou
seja, a pratica pedagdgica do professor deve ser refletida e revista
constantemente, além de oportunizar ao aluno a percepcdo de seus
progressos e a superac¢do dos seus obstaculos.

Conhecendo as vozes que produzem a escrita

Um levantamento feito por Sena (2017) do perfil de uma escola de
referéncia ao atendimento de alunos surdos da regido metropolitana de Jodo
Pessoa. Aqui trazemos recortes da pesquisa com alunos surdos para dar voz a
percepcao deles sobre a lingua portuguesa na sua vida escolar. Foram
entregues 12 questionarios, 5 (cinco) para sujeitos do sexo feminino e 7(sete)
para sujeitos do sexo masculino. Dos 12 alunos que receberam o questiondrio,
apenas 9 (nove) responderam e devolveram.

Apresentamos nos Graficos 1 e 2 sobre a faixa etaria variada com
distor¢do idade-série e o nivel socioeconGmico, para conhecermos os perfis
dos sujeitos pesquisados.
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Grafico 1- Perfil Idade / Série dos sujeitos pesquisado
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Fonte: Elaborado pelas autoras, 2017.

O aluno surdo apresenta essa distor¢do idade/série’, decorrente das
dificuldades que encontra para avancar nos estudos na escola regular. Porém,
um dos fatores que contribui para essa realidade é a falta de dominio da Libras
ou sobre Libras, por parte dos professores da escola regular, que sdo os
responsaveis pelo ensino, com vistas a aprendizagem dos alunos.

A realidade socioecondmica mostra que as familias ndo ultrapassam a
renda de trés saldrios-minimos. Acreditamos que esse fator também interfere
no processo ensino aprendizagem.

Grafico 2 - Perfil da situagdo socioecondmica dos sujeitos pesquisados
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Fonte: Elaborado pelas autoras, 2017.

O ensino da lingua portuguesa para surdos é um tema que vem
ganhando espaco nos estudos atuais, tendo em vista a sua complexidade.
Diante da tematica perguntamos como o surdo considera o seu portugués,

’A distor¢do idade-série é o indicador educacional que permite acompanhar o percentual de
alunos, em cada série, que tém idade acima da esperada para o ano em que estdo matriculados.
Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/.
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para facilitar a sua compreensdo as alternativas foram de forma objetivas: ( )
Ruim; ( ) Bom; ( ) Médio; ( ) Otimo.

Grafico 3 - Avaliacdo do Portugués
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3 M Ruim
2 - Bom
1 m Médio
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O .

Ruim Bom Médio Otimo

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2017.

No grafico 3, constatamos que em relagdo a avaliagao do uso da L2, 2
(dois) alunos responderam que é ruim, 3 (trés) responderam que é bom, 3
(trés) acreditam que é médio e apenas 1 (um) respondeu que é étimo. Vejam
gue ha uma valoragdo mais positiva do que negativa. Eles sdo confiantes em
sua proficiéncia na lingua portugués.

Neste caso, percebemos que os surdos compreendem a lingua
portuguesa como necessaria, uma vez que o uso da escrita faz parte do seu
cotidiano, e se apresenta por meio de diferentes formas, em especial,
podemos destacar a comunica¢do através do celular, utilizando-se de SMS,
WhatsApp®, chats e e-mails, que oportunizam, de acordo com Sena, Matos e
Cavalcante (2019), possibilidades de comunicacdo do sujeito surdo com os
ouvintes, visto que essa nova forma de comunica¢do favorece ndo apenas a
sua interacdo com os ouvintes, mas contribui também, para a realizacdo de
diversas atividades do dia a dia.

Também procurou—se entender, nessa pesquisa, quais dificuldades
esses alunos apresentavam com a Lingua Portuguesa. Novamente, usou-se
uma forma objetiva para apresentar as necessidades especificadas, como
analisaremos no Grafico 4.

30 WhattsApp é um software que apresenta uma interface atrativa e descomplicada, podendo
ser utilizado para troca de mensagens instantaneas de textos, dudios e videos.
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Grafico 4 - Nivel de dificuldade na lingua portuguesa
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Fonte: Elaborado pelas autoras, 2017.

Nos dados analisados, 2 (dois) dos alunos pesquisados responderam
gue sentem dificuldade na leitura, 3 (trés) informaram que sentem dificuldade
na escrita e 4 (quatro) informaram que apresentam dificuldade tanto na leitura
guanto na escrita. Essa dificuldade se da, provavelmente, em virtude da
afirmac¢do de Quadros (1997, p. 111) que se posiciona acerca do assunto:

[...] o ensino de lingua portuguesa para surdos sempre foi baseado no
processo de alfabetizacdo de criancgas ouvinte. Os resultados desse tipo
de ensino, indiscutivelmente, sdo considerados um fracasso: constata-se
gue a crianga surda ndo atinge o dominio da lingua portuguesa, a lingua
ensinada oralmente e graficamente durante o periodo em que a crianca
fica dentro da escola [...].

Certamente, isso ocorre devido a ndo adequacdo das metodologias e
estratégias aplicadas para a alfabetizacdo de ouvinte a crianca surda. Desse
modo, é necessario que, ao receber um aluno surdo na escola/sala de aula, o
educador esteja atento as demandas trazidas por ele, para assim, adequar o
curriculo as necessidades existentes.

E notdrio o interesse apresentado por parte dos alunos surdos, quando
trabalhadas atividades de leitura e escrita em sala de aula, certamente, isso
acontece em conformidade com o posicionamento de Quadros (1997, p. 116)
ao afirmar que “a leitura e a escrita sdo as possibilidades de ter acesso as
informacGes de forma independente em uma sociedade onde ela faz parte de
uma comunidade diferente”, os surdos, certamente, percebem a importancia
da L2 para o seu dia a dia.
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Um outro levantamento importante com esse grupo de alunos foi
sobre em que situagGes de uso eles precisam acessar a L2. Quando
guestionados acerca do uso da lingua portuguesa para a realizacdo de
atividades do dia a dia, 8 (oito) dos 9 (nove) alunos pesquisados, afirmaram
utilizar lingua portuguesa para escrever mensagem via WhatsApp
encaminhadas aos colegas, apenas 1 (um) aluno afirmou utilizar para outras
finalidades, nao especificando.

Grafico 5 - Situacdo em que utiliza a lingua portuguesa
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Escrever mensagens Outros

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2017.

O surgimento das novas tecnologias e em especial do WhatsApp tem
contribuido indiscutivelmente para a insercdo do surdo nas relagdes sociais e
interagbes com o grupo de ouvintes, facilitando a comunicagdo entre eles.
Aqui percebemos a ligagdo com a resposta sobre a eficiéncia da lingua
portuguesa. Eles sdo eficientes no dia a dia, conseguem interagir pelo
aplicativo, realizam os encontros, solucionam seus problemas cotidianos com o
auxilio da lingua portuguesa, fora da escola, dai a importancia de pensar o
ensino e aprendizagem da lingua portuguesa como uma pratica social
importante para a constru¢dao do conhecimento, essa € uma demanda que
concebe a escrita como uma modalidade da linguagem em consonancia com a
funcionalidade social.

Mas, por que a dificuldade se encontra na escola? Essa pergunta
relaciona-se com o que foi discutido com os professores. Ensinar, avaliar a
lingua portuguesa do surdo requer uma outra visdo que os professores ainda
nao compreenderam.
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Costurando as vozes

Durante a trajetdria tedrica da nossa pesquisa, buscamos fazer um
estudo sobre a avaliacdo da Lingua Portuguesa na educacdo de surdos, a fim
de analisar as estratégias utilizadas pelos professores da rede publica
municipal de Olinda e Paulista para a avaliacdo dos alunos surdos. Essa analise
se deu a partir das entrevistas com professores de Lingua Portuguesa que
tinham alunos surdos em sala.

Foram colocadas questdes de pesquisa: Que estratégias sdo utilizadas
em sala de aula para avaliagdo do aluno surdo? Quais os retornos dessa
avaliagdo? Como o professor se vé como avaliador da produgdo textual do
surdo? Como o aluno surdo concebe a Lingua Portuguesa e seu uso?

Primeiramente, vimos que as escolas inclusivas precisam se
conscientizar de que a lingua portuguesa é a L2 para o surdo e que essa deve
ser ensinada como L2 e ndo como L1 como fazem com os alunos ouvintes
tomando como base a oralidade. Ja sabemos que o fracasso escolar do surdo
estd, muitas vezes, na forma como é conduzida a aprendizagem da leitura e da
escrita da lingua portuguesa.

Em relacdo as estratégias de avaliacdo vimos que se resumem a trés:
uso de imagens, da Libras e da adaptagdo ao curriculo. Mesmo assim, nao
ficam claras como essas estratégias sao utilizadas na sala de aula. Além disso,
pela falta de retorno do que fazem com o resultado das avalia¢des, fica
exposto um descompasso entre ensino e aprendizagem. E como se a avaliacdo
fosse apenas somativa para indicar uma nota. Ndo ha a reflexdo do processo
como um todo e isso compromete a aprendizagem da escrita.

Corroborando com as poucas estratégias utilizadas, a falta de
pardametros para a avaliacdo, pois foi apresentado apenas um aspecto
linguistico, também concorre para que a dificuldade da aprendizagem na
produgdo escrita seja superada.

Verificamos, também, que dois professores se definem como
“despreparados” para avaliarem uma turma inclusiva. A que se disse
preparada, pelo menos, ndo explicitou o processo da avaliagdo como ponto de
partida para sua a¢do docente. Para os primeiros, o ato de avaliar esses alunos
é extremamente complexo, é um verdadeiro dilema, que faz parte da sua vida
escolar e que, posteriormente, transforma-se em desafio que eles terdo de
enfrentar, visto que a avaliagdo é algo indispensdvel ao processo de ensino e
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aprendizagem. Esse receio revela um desconhecimento mais profundo da
teoria que resvala para a pratica. E essa pratica compromete intensamente a
compreensao do processo da escrita pelo aluno surdo.

Essa inseguranca precisa ser olhada pela gestdo em todas as suas
esferas: municipais, estudais e federais. O professor é também vitima dessa
estrutura educacional. Ele precisa ser atendido em suas reais dificuldades. Essa
observacao recai também sobre a formacao inicial e continuada. As estratégias
avaliativas precisam ser discutidas com mais profundidade nas universidades e
nas formacgdes de professores.

Colocar em pratica critérios diferenciados de avaliagdo na escola
significa reconhecer e respeitar a diferenca linguistica dos alunos surdos e
evitar que ocorram discriminagdes e marginalizagdo no contexto escolar.
Consequentemente, um olhar diferenciado do professor nas producdes
escritas de alunos surdos é ponto de partida para concretizar, na pratica, o
didlogo com as diferengas, respeitando as possibilidades e limitagdes de seu
aluno, para valorizar sua identidade surda.

Por outro lado, vimos o ponto de vista do surdo quando se refere a
lingua portuguesa: sentem-se seguros na vida cotidiana, mas inseguros na
escola. A tarefa da escola é fazer o aluno surdo experienciar a lingua
portuguesa como L2, ampliar sua funcionalidade no dia a dia para que eles
aprendam a amar e ndo a temer nossa lingua.

Através desta pesquisa, foi possivel perceber que os resultados obtidos
nos levam a refletir acerca da importancia de incentivar as discussoes,
fortalecendo o compromisso da escola para todos, dando espago a um olhar
diferenciado que vislumbre, em nossa sociedade, mudangas dos modelos
existentes, que poderdo ser iniciados pela nossa pratica de sala aula, enquanto
professores.

Constatamos que o respeito a condicdo linguistica do surdo e a
introducdo de aulas e avaliagdes, visando praticas interdependentes e
acessiveis, que atendam ao surdo em suas particularidades, também
asseguram o desenvolvimento socioemocional do referido aluno,
oportunizando o acesso da Libras e da Lingua portuguesa e demais
informacbes tanto curriculares como culturais, dando autonomia ao surdo
frente a produgao de diversas atividades diarias.
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As vozes vistas de lugares distintos cruzam-se na materializacao da
vida cotidiana. E necessario atravessa-las no espaco escolar. Para isso, todos
nds somos chamados a dar uma contribuicao.
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A LIBRAS E SUA CAPACIDADE DE ROMPER O SILENCIO ENTRE
FAMILIA OUVINTE E FILHO SURDO"

Valéria da Silva Bezerra
Sueli Salles Fidalgo

Introdugao

Estudos nas areas de Educagdo e Linguistica Aplicada, entre outras,
ressaltam a importancia do processo de ensino-aprendizagem da linguagem
para o desenvolvimento cognitivo, social e cultural de qualquer crianca. A
perspectiva histdrico-cultural vygotskiana é uma das maiores referéncias sobre
a relacao social de linguagem-desenvolvimento humano. Sobre a relagdo entre
a manipulacdo de objetos e a atividade simbdlica, Vygotsky ([1934] 1991) foi o
tedrico que, diferente de seus contemporaneos, percebeu que, no momento
em que esses dois aspectos se conectam na vida pratica humana, surge o inicio
da inteligéncia pratica e abstrata. Vygotsky ([1931] 1997a) discorreu ainda em
sua teoria sobre os vinculos intrinsecos entre o desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores humanas (o pensamento em conceito, a memoria, a
atencdo voluntaria, percep¢do, a linguagem interior) e as relagdes sociais
humanas.

O tedrico estudou o fundamento do desenvolvimento humano ndo
pelo viés bioldgico, mas pela realidade cultural da crianca e expde que o
desenvolvimento do homem é processo e produto social no qual a
aprendizagem é o fator que o antecede e o provoca. Desta forma, Vygotsky
([1931] 19973, [1934] 2001) define o desenvolvimento ndo como advindo de
um acumulo gradual de mudangas isoladas, mas como um complexo processo
dialético que implica tempos variados para func¢les distintas e mudancas
qualitativas. A producdo de instrumentos técnicos e semidticos é o
fundamento maior desse processo.

Diferente dos outros animais, o homem se constréi e se transforma
nesse decurso. Em outras palavras, no decorrer de sua atividade pratica e
produtiva, o ser humano cria instrumentos, como os signos. Esses
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instrumentos sdo construgbes histdricas e funcionam, concomitantemente,
como meio de interacdo e modo de operacdo mental (SMOLKA; LAPLANE,
2005). Desse modo, o signo possibilita que a experiéncia humana seja um
construto de significacdes, partilhas, reflexdes no nivel social e individual.

Para a teoria histérico-cultural, o signo funciona como um elemento
mediador, operador e transformador das rela¢des coletivas e funcGes mentais.
Nessa perspectiva, a palavra, o signo, emerge das inter-relagdes sociais e opera
mudancas na prépria atividade humana (VYGOTSKY, [1934] 1991). Assim, a
significacdo, de natureza social, é concebida como a producdao material de
signos e sentidos.

O ensino-aprendizagem da lingua e o desenvolvimento de tudo o que
ele desencadeia, de acordo com a perspectiva vygotskiana, resulta do processo
de socializacdo que experienciamos desde o nascimento. A familia é,
geralmente, a primeira instituicdo social em que vivenciamos o processo de
interacdo e socializa¢do; dai o seu papel fundamental para o desenvolvimento
da lingua. E nos momentos de interagdo com os pais, ou outros adultos que
exercem esse papel, que surgem a estimulagdo, a apropriagdo e o
desenvolvimento da lingua.

Todavia, esse processo se estrutura de modo distinto com criangas
surdas de pais ouvintes. A auséncia da audicdo bloqueia a apreensdo da lingua
oral utilizada pela familia. Sabe-se que a maioria das criangas surdas, por volta
de 95%, é filha de pais ouvintes (Cf. YUE, 2010). Esse aspecto resulta na
auséncia de uma lingua comum para a comunicagao, pois a crianga nao podera
usar o canal auditivo e, com isso, ndo ha possibilidade de aprendizagem da
lingua oral de forma natural'. A lingua que poderia ser apreendida desde a
mais tenra idade (a lingua de sinais)® é, na maioria dos casos, desconhecida

! A lingua oral pode ser aprendida pelo surdo com o auxilio de sessdes com fonoaudiélogos e
outros tratamentos, mas esse ndo é o caminho utilizado pela maior parte das criangas, que
aprende sua primeira lingua naturalmente, em interagées com pares e adultos. Por isso, o uso
do termo “lingua natural” nesse caso.

% Vlygotsky ([1930] 1997b; [s/d] 1997c) diz que a falta de acesso a lingua oral n3o impede a
crianca surda de desenvolver a linguagem e suas fung¢des superiores da atividade intelectual. E
por meio de uma lingua espaco-visual que despontardo as manifestacoes e desenvolvimentos
interacionais, sociais e intelectuais. Assim, as regularidades que comandam o desenvolvimento
do pensamento verbal da crianga surda sdo as mesmas que as da crianga ouvinte. O que difere é
somente sua manifestagcdo por intermédio de uma lingua especifica (no caso das criangas surdas
brasileiras, a LIBRAS). Em outras palavras, ndo é a auséncia de lingua oral que impedira o
desenvolvimento das Fungdes Psicoldgicas Superiores. E a auséncia de uma lingua.
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pelos pais ouvintes. E no contexto familiar, geralmente, que se inicia a
interacdo social, possibilitando o desenvolvimento da lingua. Todavia, a
dificuldade na comunicagdo faz com que as interagBes entre pais ouvintes e
filhos surdos se restrinjam, resultando, muitas vezes, em atraso no
desenvolvimento linguistico dessas criangas.

Como ja sublinhado, a vertente histérico-cultural afirma que a lingua é
um fator fundamental para o desenvolvimento do pensamento verbal da
crianga e, consequentemente, da sua cognicdo. Segundo Monteiro (2013), esse
processo acontece em seus ambientes sociais (como o familiar e o escolar, por
exemplo) em interagdo com seus pais, professores e amigos. No caso das
criangas ouvintes, a lingua vem como heranca de seus pais e familiares. Na
escola, ela é aperfeicoada. Ademais, é nesse ambiente que o individuo estara
exposto aos fatores e valores linguisticos, histdricos, sociais e culturais que a
sua primeira lingua carrega.

Infelizmente, as criangas surdas de pais ouvintes ndo recebem essa
heranga linguistica. Além disso, fatores como a demora na descoberta da
surdez, falta de orientagdo e suportes fazem com que esses familiares nao
saibam da importancia da lingua de sinais para o desenvolvimento dos seus
filhos e para o bom andamento das relagdes familiares. A auséncia de uma
lingua partilhada no seio familiar traz diversas consequéncias. Entre elas, o que
Finau (2006, p. 219) discute, quando diz que o atraso no contato com a lingua
de sinais desde a mais tenra idade resulta em implicacdes negativas para o
desenvolvimento cognitivo da crianga surda, uma vez que seria por meio da
lingua que a crianca sofisticaria habilidades como abstracdo, memorizagédo
(que sdo criticas para o seu desenvolvimento pessoal), bem como para
processar e reelaborar as informacdes do mundo, que lhe facilitariam a
compreens3o linguistica real de sua L1* e auxiliariam no processo de ensino-
aprendizagem de sua L2.

Além das implicagbes linguisticas, o atraso no processo de ensino-
aprendizado da lingua de sinais e o seu ndo uso no contexto familiar
interferem também na construcdo de lacos afetivos do filho surdo com os pais
ouvintes e, de certo modo, na estruturacdo de sua identidade. Sobre essa
relacdo, Goes (2012, p. 42-43) expbe que:

® L1 é abreviaco para lingua primeira e L2 para lingua segunda.
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[...] a oportunidade de incorporacdo de uma lingua de sinais mostra-se
necessaria para que sejam configuradas condi¢gGes mais propicias a
expansao das relagdes interpessoais, que constituem o funcionamento
nas esferas cognitiva e afetiva e fundam a construgdo da subjetividade.
Portanto, os problemas tradicionalmente apontados como
caracteristicos da pessoa surda sdo produzidos por condi¢Ges sociais.
Ndo hd limitagbes cognitivas ou afetivas inerentes a surdez, tudo
dependendo das possibilidades oferecidas pelo grupo social para seu
desenvolvimento, em especial para a consolidagdo da linguagem.

Assim, a interacdo familiar por meio da Libras ocupa um papel
fundamental ndo sé no desenvolvimento linguistico, social e cognitivo do
surdo, mas também nas ligacOes interpessoais do mesmo com a familia
ouvinte, e como resultado, na sua relagdo com o portugués e a comunidade
majoritaria (FINAU, 2006).

Isso revela que o ensino da Libras para pais ouvintes pode interferir de
modo extremamente positivo e transformador em diversos aspectos.
Pensando nessas questdes, o presente trabalho expde os resultados de uma
pesquisa que demonstrou como a Libras mudou, de modo significativo, a
comunicagdo entre pais ouvintes e filho surdo. Para tanto, foi acompanhado o
processo de ensino-aprendizagem de pais ouvintes de uma crianga surda que
frequentavam o curso de Libras como L2 ofertado por uma EMEBS* para toda a
comunidade escolar. O intuito foi caminhar junto com esses pais a fim de
compreender como a inser¢do nessa lingua poderia transformar o processo de
interacdo e comunicagdo - e o que deles resulta’.

Desse modo, num primeiro momento, serdo apresentadas as bases
tedricas do trabalho. Em seguida, serd exposta a perspectiva tedrico-
metodoldgica, incluindo os procedimentos de produgdo e andlise de dados.
Posteriormente, traremos a discussdo dos dados e, por fim, as consideracées
finais.

* Escola Municipal de Educag3o Bilingue para Surdos (municipio de S3o Paulo).
> O presente trabalho é uma parte dos resultados obtidos pela pesquisa de Bezerra (2019)
desenvolvida sob a orientagdo da professora doutora Sueli Salles Fidalgo.
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Bases teoricas

Esta pesquisa propde as sessdes reflexivas® como instrumento de um
processo de construcdo e ressignificacdo (AGUIAR, SOARES e MACHADO, 2015)
ou transformagdo de conceitos e praticas dos participantes (MAGALHAES,
[1998] 2007b). Estes sdo membros da familia de um aluno surdo e, assim como
a crianga, sdo alunos de uma EMEBS, mas enquanto a crianc¢a esta matriculada
na Educacdo Infantil da escola, os pais fazem o curso de Libras oferecido pela
instituicdo. As pesquisadoras também se encaixam como participantes, visto
gue para a metodologia de pesquisa adotada, todos estdo em uma relagdo
dialética em que, por meio das contradi¢cdes, dos conflitos (que sdo postos
pelas perguntas feitas nos didlogos) e pela negociagdo de significados que
resulta desse processo nas sessdes reflexivas, todos ressignificam seus
conceitos ou transformam suas prdticas. No entanto, neste trabalho, as falas
das pesquisadoras ndo serdo alvo de analise.

Esse propdsito de construgao de reflexao critica a transformacgao segue
a concepc¢do de que essas familias se constituem sob a influéncia de outros
agentes e instituicdes culturalmente estabelecidos como fonte de verdades
gue sdo assumidas por eles como resultado de suas vivéncias de mundo.
Magalhdes ([1994] 2007a, p. 62), com base em Gouldner (1982), expde que

[...] as escolhas que fazemos e o significado que atribuimos as situagdes
sdo embasados em hipdteses que construimos através de nossas
experiéncias (background assumptions). Essas hipdteses vdo das mais
gerais - hipdteses de mundo - que embasam as orientagdes mais amplas
que dao significado ao ndo familiar, as mais particulares, aplicadas
apenas a membros de um determinado dominio.

Desse modo, a forma como essas familias definem a surdez de seus
filhos, a maneira como encaram o processo de ensino-aprendizagem no curso,
os valores e sentidos que d3do a lingua de sinais sdo estruturados por hipdteses
gue adquiriram em suas vivéncias. Em muitos casos, a noticia da surdez é dada
a essas familias por médicos que, em sua maioria, a encaram pela perspectiva
da falta de audicdo (defeito, perda de um sentido). Nesse instante, essas
familias recebem a confirma¢do da concep¢do do senso comum que é

® Sobre o que é sess3o reflexiva, no tépico Metodologia.
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impregnada pela visdo da surdez como falta, como defeito (VYGOTSKY, [1931]
1997a).

Respaldadas pelo legislativo do pais (Lei 10.436/02 e Decreto 5626/05)
e com base nos estudos educacionais, sociolégicos, antropolégicos e
linguisticos sobre a surdez (FINAU, 2006; LACERDA; LODI, 2009; GESSER, 2009;
GOES, 2012; LACERDA, 2013; SOUZA, 2017) as Escolas Municipais de Educagdo
Bilingue para Surdos (EMEBS) sdao exemplos de instituicdes educacionais que
possibilitam para os familiares ouvintes o contato com outra visdo sobre a
surdez e a Libras.

Ao entrarem com seus filhos no contexto escolar de perspectiva
bilingue, uma nova concepcdo de surdez lhes é apresentada. Dificilmente pais
ouvintes sabem a Libras antes de conhecer uma instituicdo educacional
bilingue (SOUZA, 2017). Isso ocorre porque durante um longo periodo histérico
as linguas de sinais ndo foram reconhecidas como lingua, mas vistas como
mimica, gesto ou linguagem rudimentar (SKLIAR, 1998; PERLIN, 1998;
SANTANA, 2004; FERNANDES, 2007, 2012; GESSER, 2009). Essa visdao
historicamente enraizada na sociedade reflete nas concepgdes que os pais
ouvintes tém sobre a Libras. A escola bilingue apresenta aos pais outra
concepcao sobre seu filho: ndo mais uma crianga com defeito, mas
componente de uma minoria linguistica, usuario de uma lingua até entdo por
eles desconhecida e de modalidade totalmente distinta da sua.

Ressignificar a visdo de limitacdo, perda e falta dos filhos pela de
potencialidades e possibilidades de desenvolvimento cognitivo, social,
linguistico (educacional em geral) emerge como uma ruptura brusca de sentido
reconstruido a partir de um significado coletivo diferente do que tinham até
entdo (perspectiva do senso comum e, de certo modo, reafirmada pela area
médico-terapéutica).

No entanto, mesmo quando os familiares aceitam o contexto escolar
de perspectiva bilingue para seus filhos, isso ndo é, em muitos casos, sinGnimo
de que sua perspectiva de surdez como defeito foi abandonada. Muitas vezes,
eles apenas aceitam a “ajuda” que em outras instituicGes ndao receberam.
Outras vezes, tém uma visdo de que quanto mais eles puderem fazer e quanto
mais oportunidades derem as criangas, melhor.
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Ndo defendemos que haja qualquer problema com o se querer
oferecer o maior nimero de oportunidades aos filhos - surdos ou ouvintes. No
entanto, se a visao dos pais ainda estiver carregada pelo senso comum de que
a crianga surda lhe falta alguma coisa (i.e., a audi¢do), muitas vezes, eles
passardao anos buscando cirurgias e implantes, sem que isso represente
gualquer possibilidade de maior desenvolvimento para os filhos, a menos que
haja dinheiro e/ou oportunidade para tratamento fonoaudioldgico. Por puro
desconhecimento sobre o que significa essa visdo do defeito e como se daria
todo o “tratamento de recuperacdo”, os pais, muitas vezes, tentam aliar a
perspectiva educacional, que enfatiza a necessidade do ensino-aprendizado de
outra lingua (Libras), com o trabalho penoso e desgastante do “tratamento” - o
que indica que ainda acreditam que a surdez é uma doenga.

Vale destacar que os profissionais que seguem a Vvisdo
fonoaudioldgica e os da educagdo podem trabalhar juntos para a formacgdo da
crianga surda, ou seja, ndo ha necessidade de as agdes serem dicotomizadas
(SANTANA, 2004; SANTANA; GUARINELLO; BERGAMO, 2013). Todavia, é
fundamental que, em ambos os processos, a crianga surda seja respeitada
como participante de uma minoria linguistica e o andamento dos trabalhos nas
duas areas tenha como lingua mediadora principal a Libras.

A compreensdo critica, questionamentos e transformagdo das
crencas e valores que dao forma as a¢des desses pais na interacdo com os
filhos, assim como a concepgdo que tém sobre a surdez e a Libras, ndo é algo
que ocorre de forma simples, nem é natural ou adquirida. E, como tudo que se
aprende, um processo socio-historico-cultural que inclui perguntas, muitas
vezes vivenciadas de forma sofrida: Como encarar a surdez ndo mais como
deficiéncia, mas como diferenca linguistica e cultural? A Libras é a lingua do
meu filho ou apenas uma “ajuda” na interacdo? Sera que a Libras é importante
para a relacdo e interacdo com o meu filho ou seria melhor que ele “se
curasse” e ouvisse?

De acordo com Kemmis (1987, p. 76), refletir de forma critica

[...] é localizar-se em um quadro de agdo, localizar-se na histéria de uma
situagdo, participar de uma atividade social e tomar partido em
guestdes. Porque a reflexdo critica bem-sucedida tem consequéncias
publicas (transformacgbes), é sempre uma atividade publica,
pressagiando uma forma de critica organizada e sistematica em que as

361



pessoas colaboram para o desenvolvimento de suas proprias teorias e
praticas sociais e as condi¢des de seu préprio trabalho (tradugdo nossa)’.

Nesse sentido, os pais ouvintes e pesquisadoras, ao refletirem
criticamente sobre suas agdes, possibilitam, de acordo com o definido por
Liberali (2008, p. 42), uma emancipacdo, ja que a confrontacdo com a
realidade e valores éticos traz “a chance de transformacdo informada pela
acdo”. Assim, os participantes dessa pesquisa carregam significacGes que
podem ser percebidas em suas falas e a¢des. Ao resgata-las, por meio das
sessdes reflexivas, temos como proposta examina-las, buscando
ressignificacbes e transformacdes.

Metodologia

Sobre a metodologia, este trabalho segue a pesquisa critica de
colaboracdo (PCCol) que, no Brasil, tem sido pensada principalmente por
Magalh3es e colaboradores(as) (FIDALGO; MAGALHAES, 2021; LIBERALI, 2019;
MAGALHAES, 2004, 2011, [1994] 2007a; ARANHA, 2009; NININ e MAGALHAES,
2017; MAGALHAES e FIDALGO, 2019). Trata-se de uma metodologia que, como
o nome indica, se insere no paradigma critico de pesquisa. Assim se define por
buscar a transformacdo de situagbes sociais de iniquidade, promovendo
espacos de emancipac¢do e ressignificacdo da lingua(gem), ou seja, da lingua
em ac¢do. Quem utiliza essa metodologia entende, como os membros do grupo
ILCAE® de pesquisa - um dos grupos nos quais este trabalho se insere -, que a
linguagem pode ser usada para manter o status quo, o estado da arte de
exclusdo social-educacional em que muitos se encontram, ou pode, em

’ Texto original: to reflect critically is to locate oneself in an action frame, to locate oneself in the
history of a situation, participate in a social activity, and to take sides on issues. Because
successful critical reflection has public consequences (transformations of these kinds), it is
always a public activity, presaging an organized, systematic form of critique in which people
collaborate in the development of their own social theory and practice, and the conditions of
their own work (tradugdo nossa).

& As pesquisadoras atuam em 3 grupos de pesquisa, a saber: ILCAE - Inclus3o Linguistica em
Cenarios de Atividades Educacionais; ISEF - Inclusdo Social-Educacional e Formagao - e GEICS -
Grupo de Pesquisa: Estudos sobre Identidade e Cultura Surdas. Os dois primeiros estdao
cadastrados no CNPq e certificados pela PUC-SP (o ILCAE) e pela UNIFESP (o ISEF). O terceiro
encontra-se em fase de recadastramento.
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contrapartida, ser wusada para questionar as situagdes excludentes
encontradas. Seguimos a ultima.

Para que haja alguma condi¢cdo de emancipacdo, é fundamental iniciar
o processo pela mudanca do termo com o qual chamamos aqueles que estdao
na pesquisa: ndo sdo objetos de pesquisa e nem sujeitos. Sdo, para nos,
participantes como os pesquisadores e, como eles, as suas colocacgdes,
perguntas e contradi¢cdes criam espacos de zona de desenvolvimento proximal
(VYGOTSKY, [1934] 1991) para os demais (incluindo as pesquisadoras), fazendo
com que cada um repense a sua visdo, as suas certezas e as suas agoes,
dialeticamente, dialogicamente e colaborativamente. Ao considerar os
envolvidos na pesquisa como participantes, na PCCol, nds os definimos como
agentes ativos no processo sécio-histérico e cultural, o que significa, segundo
Bourdieu (1982, apud MAGALHAES, [1994] 2007a, p. 60), criar espacos para
que todos desenvolvam a capacidade de refletir sobre suas “prdéprias a¢oes
simbdlicas ou instrumentais, entend[am] as contradi¢Ges do processo social e
transform[em]-se como resultado de um processo de conscientiza¢do sobre o
relacionamento, propdsito e agdao”. Com isso, seguindo a PCCol, neste
trabalho, demonstramos como os participantes (familiares e pesquisadoras)
caminham ao encontro de consciéncias na constru¢do de seus discursos e de
suas acOes a partir de didlogos - imprescindiveis para a transformacao social.

Esta pesquisa ocorreu em uma EMEBS, instituicdes que atende, desde
a Educacdo Infantil até o 92 ano do Ensino Fundamental. Nas turmas das
diversas séries, é estabelecida como primeira lingua a Libras, sendo usada para
a ministracdo de todas as disciplinas. A lingua portuguesa é segunda lingua,
ensinada na modalidade escrita. Como apontado acima, a escola também
oferta curso livre de Libras, gratuito, como segunda lingua aberto para toda a
comunidade escolar.

Durante a pesquisa de cujos dados resultou este artigo, foi
acompanhado o processo de ensino-aprendizagem de Libras dos pais ouvintes
(Nina, a mae e Pedro, o padrasto) de Gustavo®, um aluno surdo de uma turma
da Educacdo Infantil da EMEBS. Caminhamos junto com esses pais em busca de
responder a seguinte pergunta de pesquisa: como a inser¢cdo nessa lingua
transformou o processo de interacdo e comunicacao neste contexto familiar?

® Nomes dos pais participantes e do filho surdo s3o ficticios. Todo o processo de preservacdo das
identidades e diretrizes do Comité de Etica da Unifesp, onde a pesquisa se realizou, foi seguido.
Mais detalhes, ver em Bezerra (2019).
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Para producdo de dados foram realizados, num primeiro momento,
entrevistas com os pais a fim de conhecer melhor o contexto familiar, bem
como os motivos que os levaram ao se interessar pelo curso de Libras. Também
foi feita a observacdo de aulas video-gravadas do curso de Libras nas quais os
pais estavam presentes. As gravacdes foram dadas aos familiares e,
posteriormente, nos reunimos a fim de dialogar sobre estas em sessbes
reflexivas. De acordo com Pinheiro e Fidalgo (2019, p. 6), sessGes reflexivas

[...] se caracterizam como espacos de discussdo que possibilitam aos
interagentes - agentes envolvidos na atividade da linguagem - acolher e
analisar as representacBes, posicionamentos e agBes dos outros de
forma colaborativa. Na PCCol, esses espagos sdao guiados por dois
objetivos principais: organizar a argumentacao [...] e avaliar a teoria que
embasa as a¢des, bem como negociar colaborativamente a construgdo
de novos conhecimentos.

Apds essa etapa, foi realizada a transcricdo das aulas e das sessées
reflexivas. Como categoria de andlise, foi utilizada a discussdao sobre a
qualidade dos tipos de pergunta (ARANHA, 2009), especialmente da
pesquisadora que esteve ativa na producdo de dados, verificando se as
perguntas feitas nas sessdes reflexivas proporcionaram caminhos para a
construcdo da reflexao critica.

Também foi utilizado como categoria de analise o conteddo tematico
proposto por Bronckart ([1997] 2012). O quadro 1, que ilustra a estrutura do
conteddo tematico, é uma adaptacdo da discussdo sobre as concepgbes do
autor feita por Fidalgo (2006), em que, na busca pelo conteddo tematico, foi
construida uma tabela de trés colunas.

Na primeira, incluimos um resumo (preferencialmente nominalizado)
da pergunta. Essa coluna tem o nome de tema porque a pergunta é o tema
para o qual buscamos conseguir elementos, sentidos (respostas). Na segunda,
com base nos estudos vygotskianos, trazemos os sentidos ou significados, que,
na realidade é o préprio conteddo tematico, ou seja, é a interpretagdo das
pesquisadoras do que se encontra na terceira coluna, onde inserimos o
exemplo de fala (analisado) dos participantes.
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Quadro 1- Estrutura de quadro de contetido tematico™

Tema Sentidos/significados Exemplos
Trechos dos dados dos
Pergunta que norteia a Interpretagdes dos dados pelas participantes que
investigagao. participantes pesquisadoras. exemplificam as
interpretagdes da
pesquisadora participante.

Fonte: Bezerra (2019, p. 110).

Tendo esse arcabouco metodolégico como base, demonstraremos a
seguir os dados que revelam como eram as concepc¢des dos pais participantes
sobre a Libras no inicio do curso e como o processo de ensino-aprendizagem
da lingua, bem como a possibilidade de negociacdo de sentidos por meio da
colaboracdo, (LIBERALI, 2008) proporcionaram a ressignificacdo.

Discussao dos dados

Depois de entrevistar Nina e Pedro, fizemos a gravacao de 2 aulas do
curso de Libras com o intuito de dialogar, em sessOes reflexivas, sobre suas
impressées em relacdo a lingua, saber como as aulas estavam influenciando a
interacdo com Gustavo e, com isso, construirmos juntos reflexdes sobre esse
processo de ensino-aprendizagem da Libras.

Nina e Pedro relataram nas entrevistas que ndo tinham contato com a
Libras antes de encontrarem a EMEBS e iniciarem o curso. Diante de uma
lingua desconhecida e de modalidade tdo distinta de sua lingua materna, esses
pais enfrentam aspectos linguisticos singulares. Ao se debrucarem sobre suas
acdes como estudantes da Libras, encaram receios e estranhezas relacionadas
a uma lingua na qual a expressao facial tem uma funcao primordial.

Com o intuito de possibilitar a reflexao a respeito de como suas a¢des
em sala revelam o julgamento que fazem(iam) dessa lingua que estdo
aprendendo, resgatamos, na sessao reflexiva com Nina, as seguintes partes da
aula 4:

' Quadro de Fidalgo (2006) adaptado por Bezerra (2019).
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Trecho 1 - Aula 4 do curso de Libras™

[18mim355 da aula 4]: Profl: *PINGUIM* / *PINGUIM*

Ninal: *PINGUIM* (copiando o sinal da professora)

Pedrol: *PINGUIM* (copiando o sinal da professora)

Prof2: *POLVO* (aponta para a bochecha) *POLVO* / *PRECISAR* (enchendo a bochecha de
ar) *POLVO* C——>

Nina2: ¥*POLVO* (ri da expressdo facial do sinal) *POLVO* (abaixa a cabega e ri) #olha isso#
(fala pra Pedro) (ri)

Pedro2: *POLVO* / (ri da expressdo) *POLVO* [...]

Alunos: (riem da expressdo)

[20min00s da aula 4]: Prof3: *RATO* (aponta para o rosto) *RATO*

Nina3: *RATO* (da uma gargalhada)

Pedro3: *RATO*

Prof4: (olha para Nina) *RATO* (mostra a expressdo facial - movimenta o nariz e mostra os
dentes)

Nina4: *RATO* (da uma gargalhada) *RATO* (ri, cobre o rosto, da outra gargalhada)

Prof5: (olha para Pedro) *RATO* (mostra a expressdo facial - movimenta o nariz e mostra os
dentes)

Pedro4: *RATO* (ri)

Prof6: (olhando para Pedro) *PRECISAR* (movimenta o nariz e mostra os dentes)

Pedro5: (ri) / *RATO* (ri) [...]

Fonte: Bezerra (2019, p. 142).

Apds mostrar os trechos, trazemos a pergunta aberta de clarificacdo
(ARANHA, 2009) “por que que vocé acha que a professora insiste tanto que
vocés facam a expressdo bem certinha... nessa hora?” com o objetivo de
compreender como Nina interpretava a insisténcia da professora para que ela
fizesse a expressao facial:

"1 Regras de transcri¢do adaptadas de Felipe (2007) pelos Grupos de Pesquisa GEICS — Estudos
sobre Identidade e Cultura Surdas (da UNIFESP) — e ILCAE — Inclusdo Linguistica em Cendrios de
Atividades Educacionais (da PUC-SP e da UNIFESP), dos quais as autoras fazem parte (Cf.
BEZERRA, 2019).
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Quadro 2 - Sess3o reflexiva 2 Nina

- Expressdo facial é
importante para ser
entendido pelo
surdo.

Tema Sentido/significado Fala da participante
Transformagdo | - Expressdo facial é | Val6: bom... nessas duas pa:rte... a professora
na muito  importante | ((barulho de carros)) ensina o sinal de po:lvo e o
comunicagdo para compreensao | sinal de rato [...] por que que vocé acha que a
pelo uso da da Libras. professora insiste tanto que vocés fagam a
Libras expressdo bem certinha... nessa hora?

Nina6: ((pensativa)) porque assim a Libras ndo é SO
o sinal... € MUIto a expressdo facial... e uma coisa
que muitos entendem... vocé pode ndo fazer o
sinal direito... mas pela expressdo eles ((surdos))
entendem bem o que é!

Val7: [...] essa AUla...vocé achava dificil fazer a
expressao facial?

Nina7: mu:::::ito ((risos))

Val8: por qué?

Nina8: ah... dava uma vergo:::nha ((gargalhou)) da
uma vergonha. Nossa! foi muito dificil porque::
essa parte de se comunicar assim... de tentar se
comunicar em Libras e o si.. porque ela
((professora)) ndo tem vergonha nenhuma né?
((risos)) entdo::: foi muito dificil... porque:: as vezes
VOCé expressar o ro::sto... assim... da um sorrisinho
é uma coisa... mas vocé expreSSAR alguns siNAIS
que as pessoas ndo conhecem... agora vocé
perguntando ((expressdo de pensativa)) porque
algumas pessoas acham estranho... assim como eu
achei estranho no comecgo.

Val9: e agora?

Nina9: agora ndo! agora eu entendo TUdo!

Fonte: Bezerra (2019, p. 142-143).

A partir da questdo, a mae pensa por alguns instantes e diz que na
Libras ndo basta o sinal, mas é fundamental o uso da expressao facial para que
a construcdo do sentido da sinalizacdo seja constituida de forma plena. Em
seguida, fazemos outra pergunta aberta de clarificacdo (ARANHA, 2009) “essa
AUla...vocé achava dificil fazer a expressao facial?” a fim de saber quais as

dificuldades de Nina.

A mde confessa ter sentido muita dificuldade.

12 Regras de transcri¢do adaptadas de Preti (2001) pelos Grupos de Pesquisa GEICS — Estudos
sobre Identidade e Cultura Surdas (da UNIFESP) — e ILCAE — Inclusdo Linguistica em Cendrios de
Atividades Educacionais (da PUC-SP e da UNIFESP), dos quais as autoras fazem parte (Cf.

BEZERRA, 2019).
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Imediatamente, trazemos a pergunta aberta de explicacdo (ARANHA, p. 2009)
“por qué?” para saber quais obstaculos enfrentava para fazer a expressao
facial naquela aula. A mae revela que, na época, sentia vergonha ao marcar
fortemente a expressao facial e justifica esse sentimento relatando que “agora
vocé perguntando ((expressdo de pensativa)) porque algumas pessoas acham
estranho... assim como eu achei estranho no comego”.

A partir do questionamento, a mae reflete porque, naquela aula, riu da
expressdo facial e percebe que, no principio do processo de ensino-
aprendizagem da Libras, esse parametro Ihe causava estranhezas e que nao se
sentia confortdvel em fazé-lo, pensando no que as pessoas e ela julgavam
sobre esse aspecto. Na sequéncia, fazemos a pergunta aberta de clarificacdo “e
agora?” para saber se o sentimento da mae havia mudado. Em seguida, ela
responde que “agora ndo! agora eu entendo TUdo!”.

O sentido que atribuimos a esse dado é de que Nina, no inicio do
curso, compreendia a Libras e, principalmente, o pardametro expressao facial
como algo estranho e até mesmo vergonhoso. Esse ponto revela como a Libras
é um idioma ainda pouco conhecido por grande parte da sociedade.
Historicamente falando, estudiosos e usuarios das linguas de sinais buscam
constantemente defender o status de lingua e desvinculd-la da visdo de
mimica, gesto ou linguagem (como linguagem corporal, por exemplo) que é
como a sociedade, em geral, vé essa lingua (SKLIAR, 1998; PERLIN, 1998;
FERNANDES, 2007, 2012; GESSER, 2009). Apesar de muitas mudancas e do
reconhecimento da Libras como lingua presente ndo s6 em estudos e
pesquisas, mas também em legislacdes (BRASIL, 2002, 2005), uma boa parte da
populagdo brasileira desconhece o idioma e seu status de lingua.

Uma perspectiva nova sobre a Libras surge para Nina somente quando
entra no curso. Na sessdo reflexiva, que ocorreu depois da ultima aula do
curso, a mae percebe como julgava a Libras e como, apds o processo de
ensino-aprendizagem construido no decorrer das aulas, esse julgamento se
modifica. Ao final, ela compreende que a Libras e tudo que a constitui ndo é
estranho, é diferente, se estrutura de modo distinto.

Ela demonstrou refletir e comparar o papel da expressdo facial na
lingua portuguesa oral e na Libras e diz “porque assim a Libras n3o é SO o
sinal... é MUIto a expressdo facial [...] porque:: as vezes vocé expressar o
ro::sto... assim... dd um sorrisinho é uma coisa... mas vocé expreSSAR alguns
siNAIS...” Para esse dado, atribuimos o sentido de que Nina mostrou reflexao
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sobre como, diferentemente do portugués, a expressdao facial na Libras é
indissocidvel do sinal feito com a mao; a expressao facial compde o sinal, que
s6 estd completo se os pardmetros®® forem respeitados. Esse pardmetro (a
expressao facial) tem papel fundamental na construcdo de sentido da Libras.
Assim, para que “eles ((surdos))” compreendam sua sinalizacdo e a
comunicacdo seja efetivada, é essencial o uso correto da expressao facial.

A construcdo da consciéncia do que ela pensava antes sobre a Libras e
como isso se transformou por causa do curso foi possivel gracas a sessdo
reflexiva na qual Nina e a pesquisadora participante construiram um processo
de negociagao e reflexao de sentidos revelados em suas agées e, a partir disso,
os transformaram (MAGALHAES, [1994] 2007a, [1998] 2007b; LIBERALI, 2008).

A mesma aula foi discutida na sessao reflexiva com Pedro:

Quadro 3 - Sess3o reflexiva 2 Pedro

- Expressao facial é
importante  para
ser entendido pelo
seu interlocutor.

Tema Sentido/ Fala do participante
significado
Transformagdo | - Expressao facial é | Val9: [...] Por que vocé acha que a professora insistiu
na muito importante que vocés fizessem a expressdao facial bem
comunicagao para compreensdo | direitinho?
pelo uso da | dalLibras. Pedro9: entdo:: agora ((pensativo)) pelo que eu
Libras Acho:: e porque::: pra saber expressar MAIS né? o

sinal... pra expressar bastante o sina:::l e também
pra pessoa que VE... vir a perceber que é um RAto
né? porque sé fazendo o sinal a pessoa ndo vai ver
entdo tem que fazer o:: a forma dos de::ntes da boca
certinho pra pegar o sinal rato.

Vall0: é:: na parte da expressdo vocés riram... por
que vocés acharam engragado?

Pedrol0: eu achei engragado ah... a expressao facial
fica muito engragada ndo tinha como ndo rir ((risos)).
Valll: mas e agora [...]?

Pedroll: ah... sim... ja acostumamos... no comego a
gente até brincava... dava risada juntos... mas agora
ndo... a gente pegou a expressao certi::nho.

Vall2: e nessa parte que a professora insiste em
fazer certinho é porque PREcisa fazer a expressdo?
Pedrol2: isso! que precisa fazer a expressdo! porque

B Embora n3o seja alvo deste artigo, para compor o significado dos sinais, sdo utilizados 5
parametros na Libras: configuracdo de mao, ponto de articulagdo, movimento, direcionalidade
ou orientacdo e expressdo facial e/ou corporal. Para mais informagdes a esse respeito, ver
Quadros; Karnopp (2004) e Lacerda; Santos (2018).
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se for fazer somente... como posso dizer o ges... 0
sinal ndo ia adiantar né? pra entender [...] ndo ia
adiantar... ai tem que fazer a expressdo facial pra
facilitar na identificagdo né?

Fonte: Bezerra (2019, p. 145).

Fazemos uma pergunta aberta de clarificacdo (ARANHA, 2009) com a
finalidade de saber como Pedro compreende o destaque que a professora
dava as expressOes faciais. O rapaz reflete e diz que “sé fazendo o sinal a
pessoa nao vai ver. Entdo tem que fazer o:: a forma dos de::ntes da boca
certinho pra pegar o sinal rato”. Posteriormente, fazemos uma pergunta
aberta de explicagdo (ARANHA, 2009) de forma a entender os motivos que o
levaram a rir das expressOes faciais. O participante revela que achava o
parametro engragado. Ao questionar como ele enxergava as expressoes faciais
ao final do curso, este informa que se acostumou com o uso do pardmetro e
percebeu que, sem esse aspecto, a compreensao do sinal ndo acontece.

O mais revelador nesses dados vem do fato de que as sessOes
reflexivas de Nina e Pedro aconteceram no mesmo dia, uma em seguida a
outra. Assim sendo, ndo tiveram a chance de dialogar sobre as perguntas.
Mesmo assim, a construcdo de suas reflexdes sobre esse ponto da aula 4 é
muito préxima. Com isso, ambos os participantes revelaram caminhos
parecidos no processo de (2) Informar - o que significa meu riso ao usar a
expressao facial?; (3) Confrontar - por que agi desse modo? O que essa acdo
revela? e (4) Reconstruir - como mudar minha visdo sobre a Libras e a
expressao facial? - passos que, segundo Smyth (1992), sdo essenciais para que
os participantes transformem as suas praticas, suas crengas (em suma, seus
sentidos) por meio da reflexdo sobre a acdo (LIBERALI, 2008; MAGALHAES,
[1994] 2007a, [1998] 2007b).

Esse processo de reflexdo influencia também a construgdo
comunicativa que os pais tém com o filho no contexto doméstico. A primeira
sessdo reflexiva que foi feita com Nina ocorreu para que dialogassemos sobre
alguns pontos de sua entrevista. Em certo ponto da sessdo, conversamos
acerca do que a mae relatou na entrevista, sobre como era, para ela, aprender
a Libras:
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Trecho 2 - Entrevista Nina

[26min38s da entrevista] Nina32: entdo... no comego... na primeira aula meu Deus eu fiquei
desesperada! Eu falei nossa Pedro eu ndo vou aprender eu ndo vou aprende:r ((sorriu)) ele
disse CAL:::ma!

Fonte: Bezerra (2019, p. 146).

A intengdo de rever esse aspecto na sessdo era compreender melhor
quais eram as dificuldades que Nina sentia no processo de ensino-
aprendizagem da lingua de sinais, algo que nao havia ficado muito claro, visto
qgue Nina trouxe um ponto de vista (“Eu ndo vou aprender”) para o qual ndo
Ihe foi solicitada uma explicagdo (“Por que vocé achava que ndo aprenderia?”).
Na tentativa de descobrir o que ela entendia por sua dificuldade de aprender,
trouxemos uma pergunta aberta de clarificacdo (ARANHA, 2009) “qual a parte
mais: dificil na Libras que vocé acha?” Esta pergunta, a mde responde no
decorrer da sessdo reflexiva:

Quadro 4 - Sess3o reflexiva 1 Nina

Tema Sentido/significado Fala da participante
Transformagdo na | - Expressdo facial auxilia | Val49: e qual a parte mais:: dificil na Libras
comunicagdo por | no processo de interagdo | que vocé acha?
meio da Libras em Libras. Ninadl: a parte de comunicagcdo de

encaixar frase... sabe? [...]... porque... na

frente do Gustavo E Libras... ndo sabe de
nada? IMPROVIsa... tudo no improviso mas
em Libras... |13 em casa agora é assim... a
gente sabe po::uco mas é aquela coisa
[...Imas::: agora em casa a gente sempre
tenta se comunicar em Libras... foca na
Libras... principalmente com ele [...] a gente
interpre::ta é:: muita coisa que a professora

fez hoje... a gente é muito isso! [...] entdo é
aquela coisa vocé nao sabe o sinal? A gente
vai imitando os  bi:chos... muita

expressdo... faz qualquer coisa! ! minha
CASA vocé ndo tem nogdo!

Fonte: Bezerra (2019, p. 147).
Nina contou que tem muita dificuldade na construcdao de frases em

Libras, mas usa outras estratégias para se comunicar com Gustavo, sempre
utilizando tudo o que sabe em lingua de sinais. Se ndo consegue formular
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frases, utiliza outros aspectos da lingua para efetivar a comunicagdo com o
filho. E o que ela indica quando diz: “... 14 em casa agora é assim... a gente sabe
po::uco mas é aquela coisa [...] mas::: agora em casa a gente sempre tenta se
comunicar em Libras... foca na Libras... principalmente com ele [...] a gente
interpre::ta é:: muita coisa que a professora fez hoje... a gente é muito isso!
[...] entdo é aquela coisa vocé ndo sabe o sinal? A gente vai imitando os
bi::chos... muita expressdo...” O que a mae esta dizendo é que usa o que, em
ensino de linguas estrangeiras e segunda lingua, chamamos de parafrase, ou
seja, uma explicacdo para o termo que desconhecemos na lingua. E, ao
descrever o uso da Libras em casa, a mae tenta explicar o que os estudiosos
dessa lingua definem como classificadores.

O dado discutido aqui foi produzido ao final da aula 20 do curso. Nesse
dia, a instrutora trabalhou os classificadores™ e o modo como a expressdo
facial é constituinte fundamental desse aspecto da lingua. Vale destacar que
ndo somente nessa aula, mas em varias outras, a instrutora acentua a
importancia do parametro expressdo facial. Ao aprender no curso a relevancia
de explorar o uso dos classificadores e expressao facial, Nina percebeu que
esses pontos sdo imprescindiveis para a interagdo com o filho. Entdo, mesmo
ndo dominando a lingua, Nina utiliza o que sabe, explorando ao maximo as
competéncias que alcangcou no curso de Libras. Evidenciou que o mais
importante é utilizar sempre a lingua de sinais ao interagir com o filho. Esse
dado corrobora com o que pesquisadores da educacdo de surdos defendem no

¥ Ferreira (2010, p. 79), ao explicar a estrutura interna dos sinais com base nos tedricos Klima e
Bellugi (1979), expde que, assim “como as linguas orais, as linguas de sinais exibem a dupla
articulagdo”, ou seja, “possuem unidades significativas” (morfemas) “constituidas a partir de
unidades arbitrarias e sem significado” (fonemas). A diferenca é que, nas linguas orais, os
fonemas sdo produzidos pela passagem de ar pela laringe, nariz e boca, e, nas linguas de sinais, a
estrutura fonoldgica se organiza a partir de parametros visuais. Além dessa distin¢do, a autora
ressalta outra: a organizagdo fonoldgica das linguas. Enquanto nas linguas orais ha linearidade
na produc¢do dos fonemas no momento da fala, nas linguas de sinais existe a simultaneidade.
Gesser (2009) diz que os sinais sdo compostos pelos seguintes parametros: configuracdo de mao
(diz respeito a forma que a mdo toma na realizagdo do sinal), ponto de articulagdo (local do
corpo ou espago no qual o sinal é articulado), movimento (conjunto de movimentos que
constituem o sinal), orientacdo da palma da mao (dire¢do da palma da mao durante a produgdo
do sinal) e expressdes ndo manuais (expressées faciais e corporais que “compdem a estrutura da
lingua; por exemplo, na marcagdo de formas sintaticas (de negagdo, afirmacdo) e atuagdo como
componente lexical (de intensidade)” (GESSER, 2009, p. 18). J4 os classificadores podem ser
entendidos como similares a parafrase, i.e., na falta de um sinal, explica-se (Cf. GESSER, 2009;
FERREIRA, 2010)
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gue diz respeito a importancia de as familias ouvintes aprenderem a Libras e,
com isso, construirem um processo de comunicacdo mais fluido no contexto
doméstico (LACERDA E LODI, 2009; GOES, 2012; LACERDA, 2013; MONTEIRO,
2013).

Além da aula 4, resgatamos também aspectos da aula 9. Nela, Gustavo
estava presente por ndo ser dia letivo para ele. Nina e Pedro o levaram para o
curso. Destacamos que, antes de fazer perguntas sobre as aulas, a
pesquisadora presente perguntou aos pais participantes se gostariam de
conversar sobre algum ponto que acharam relevantes. Sobre a aula 9 a mae
revela algumas reflexdes:

Quadro 5 - Sess3o reflexiva 2 Nina

Tema Sentido/significado Fala da participante
Transformagao - Surdo tem mais facilidade | NinalO: entdo... nessa AUla foi bom
na comunicagdo | com a Libras. porque ela ((professora)) ia fazendo os
por meio da sinais e o Gustavo fazia junto... ndo sei
Libras -Libras é a lingua do surdo. se vocé lembra... vocé prestou atengdo?

Valll: prestei.

Ninall: ela fazia o sinal e ele fazia
também! ((risos)) ele se divertiu muito
nesse dia ((risos)) [...]

Ninal2: entdo... pra ele é mais facil...
BEM mais facil... ou até:: hoje... até em
casa é bem mais facil... as vezes eu fago
o sinal errado e ele faz certo! o sinal
de::le mesmo... as vezes eu fago aqui::
ele faz... mostra que é aqui do lado
sabe? e ele é muito inteligente!

Vall3: e por que vocé acha que pra ele é
mais facil aprender os sinais?

Ninal3: eu acho porque ele é surdo...
entdo isso é uma facilidade maior...
porque a unica forma dele se comunicar
é pelo sinal!l entdo essa é a facilidade
nas coisas.

Fonte: Bezerra (2019, p. 148).

Nina relata, nessa sessao, alguns pontos das a¢des de Gustavo em sala,
qgue ela observou com mais atencdo ao ver a gravagdo. Percebeu que o filho
faz os sinais junto com a professora e que ele tem mais facilidade para
sinalizar. Em seguida, fazemos uma pergunta aberta de clarificacio (ARANHA,
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2009) para entender por que a mae achava que Gustavo aprendia a Libras mais
facilmente. Nina respondeu que isso ocorria porque o filho era surdo e,
consequentemente, tinha mais facilidade em sinalizar. De acordo com a mae,
isso acontece porque a Libras é a unica forma de o filho se comunicar. O
sentido que demos a esse dado é de que a mde compreendeu que lingua de
sinais é o idioma pelo qual o filho consegue interagir mais facilmente.

Autores como Finau (2006), Lacerda e Lodi (2009), Gdes (2012),
Fernandes (2012) e Franco (2015) afirmam que o processo de ensino-
aprendizagem da Libras é mais facil para a crianca surda, pois o idioma se
desenvolve em uma modalidade (espago-visual) acessivel, diferente da lingua
oral, que é acessada e apreendida pelo surdo por processos diferentes. Além
disso, € comum ouvirmos relatos de pais e professores sobre o quao avidas as
criangas surdas ficam quando descobrem que podem se comunicar. Via de
regra, os relatos indicam que elas aprendem a lingua muito rapidamente.

No caso de Gustavo com os pais, ele logo se torna o que Vygotsky
([1934] 1991) chama de par mais experiente, ou seja, aquele que estd um
pouco a frente dos outros (os pais) e pode, portanto, ajuda-los a compreender
o ponto de articulagdo dos sinais, por exemplo, quando a mae diz: “até em
casa é bem mais facil... as vezes eu faco o sinal errado e ele faz certo! o sinal
de::le mesmo... as vezes eu fago aqui:: ele faz... mostra que é aqui do lado
sabe?” Vale lembrar que, como afirma Fidalgo (2018, p.28), nem sempre é o
adulto (pai, mde, professor) o par mais experiente. O professor pode ter mais
experiéncia quanto ao conteudo que ensina, quanto a organizacdo da sala e
guanto a metodologias, mas o aluno tem mais experiéncia sobre si e sobre sua
aprendizagem e, no caso do aluno surdo, sobre a sua lingua (a menos que o
adulto também seja surdo).

Em suma, o processo de ensino-aprendizagem da Libras promoveu
grandes mudancgas, proporcionando a comunicacdao entre os membros dessa
familia e mudando a concepgdo que os adultos tinham sobre a crianca e sua
possibilidade de aprender e de se comunicar como qualquer outra. Ao mesmo
tempo, por meio das sessdes reflexivas, os pais de Gustavo refletiram sobre
suas acGes em sala de aula e sobre as transformacdes que vivenciaram no
processo de ensino-aprendizagem da Libras, percebendo como este p6de abrir
portas para uma interagao melhor com o filho surdo.
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Consideragoes finais

Primeiramente, como ja discutido, percebe-se como o curso de Libras
possibilitou uma mudanca de concepg¢do ndo sé sobre a lingua em si, mas
sobre o processo comunicativo no contexto doméstico. Nina e Pedro tiveram,
no curso de Libras, a oportunidade de conhecer a lingua de sinais como idioma
de Gustavo, de aprender estratégias comunicativas especificas de uma lingua
visual-gestual e descobrir como os parametros, como o da expressdo facial,
assim como os classificadores sdo essenciais para a construcdo das interagdes
em Libras com o filho.

Por consequéncia, esse processo de reflexdo proporcionou
ressignificacdo das concepgdes que os pais tinham sobre a Libras, promovendo
a conscientizacdo de como o ensino-aprendizagem dessa lingua transformou
positivamente o processo de interacdo com Gustavo.

E importante lembrar que esse processo de ressignificacio sé foi
possivel por meio das sessdes reflexivas, em um trabalho colaborativo de
reconstrucdo dos significados, visto que é muito comum as pessoas ndo terem
consciéncia de sua aprendizagem e do impacto transformador que esta tem
sobre as suas vidas. Ao exporem suas percepgdes, incognitas e contradicdes,
os participantes revisitavam seus momentos de aprendizagem, mas ja com o
distanciamento que lhes permitia olharem as cenas como se estivessem fora
delas, como quem as assiste e analisa. Esse processo ocorreu sempre guiado
pelas perguntas da pesquisadora presente e apoiado por sua leitura dos
discursos desses participantes, inclusive a leitura do que nado foi claramente
verbalizado. Nesse espaco de didlogo criam-se e se revisitam zonas de
desenvolvimento proximal (ZDP) que, segundo Vygotsky ([1934] 1991), sdo
espacos de promocdo de aprendizagem com o apoio dos demais (os pares
mais experientes); espacos em que todos os envolvidos podem rever suas
convicgdes, ressignificando-as.

E importante também lembrar que esse caminho de ressignificacdo via
ZDP nao é linear. Os aprendizes seguem trilhas diferentes para chegarem a
novos sentidos pessoais, mesmo tendo participado da construcdo coletiva de
significados de forma conjunta e colaborativa. Para Vygotsky ([1934] 1991, p.
117-118), “um aspecto essencial da aprendizagem é o fato de criar a zona de
desenvolvimento proximal, ou seja, a aprendizagem desperta varios processos
internos de desenvolvimento” (desse modo, ndo ha linearidade no conceito de
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ZPD). Esses processos sO entram em acdo quando a pessoa estd em
colaboragcdao com outros e “uma vez internalizados, esses processos tornam-se
parte [...] do desenvolvimento independente” (idem) da pessoa que os
vivencia.

Entdo, a importancia de momentos colaborativos como os que os pais
do Gustavo viveram é que o ensino-aprendizado que experienciaram “resulta
em desenvolvimento mental” (para eles e, posteriormente, em ensino-
aprendizagem-que-resulta-em-desenvolvimento para o filho e para eles
préprios em um ciclo constante). E ensino-aprendizagem que

[...] pOe em movimento diversos processos de desenvolvimento que, de
outra forma seriam impossiveis de acontecer. Assim, a aprendizagem é
um aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das
fungBes psicoldgicas culturalmente organizadas e especificamente
humanas (VYGOTSKY, [1934] 1991, p. 118).

Desta forma, como fica evidente neste estudo, apoiado na teoria sdcio-
histérico-cultural, o alicerce principal do desenvolvimento humano nao é, nao
estd e ndo surge do bioldgico, mas da realidade social, histdrica e cultural, das
interacbes que o ser humano mantém com seus pares, da histdria que,
dialeticamente, ele constrdi e o transforma, da cultura que ele cria, produz e
internaliza, sendo outro ao final de cada interagao sdcio-histérica e cultural.
Assim, o desenvolvimento da espécie humana é processo e produto das
relacbes sociais construidas colaborativamente e nas quais o ensino-
aprendizagem é o elemento que o antecipa e o estimula (VYGOTSKY, [1934]
1991).

Referéncias

AGUIAR, Wanda Maria Junqueira, SOARES, Julio Ribeiro, MACHADO, Virginia
Campos. Nucleos de significacdo: uma proposta histdrico-dialética de
apresentacgao das significagdes. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, v.45, n.155,
jan./mar. 2015. Disponivel em: https://www.scielo.br/scielo.php?pid=50100-
157420150001000568&script=sci_abstract&ting=pt. Acesso em: 07 mar. 2019.

ARANHA, Elvira Maria Godinho. O papel do diretor escolar: uma discussao
colaborativa. 2009. 189f. Dissertacdo (Mestrado) - Departamento de

376



Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem, Pontificia Universidade Catdlica
de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2009.

BEZERRA, Valéria da Silva. A Libras e sua capacidade de romper siléncios e
criar lagos no contexto familiar pais ouvintes de crianga surda. 2019. 235f.
Dissertagdo (Mestrado em Educagdo e Saude na Infancia e na Adolescéncia),
Universidade Federal de Sdo Paulo, Guarulhos, 2019.

BRASIL. Lei n2 10.436, de 24 de abril de 2002. Dispde sobre a Lingua Brasileira
de Sinais - Libras e da outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF,
14 abr. 2002. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2002/L10436.htm. Acesso em: 22
maio 2020.

BRASIL. Decreto n2 5.626, de 22 de dezembro de 2005. Regulamenta a Lei n2
10.436, de 24 de abril de 2002, que dispGe sobre a Lingua Brasileira de Sinais -
Libras, e o art. 18 da Lei n2 10.098, de 19 dez. 2000. Diario Oficial da Uniao,
Brasilia, DF, 23 dez. 2005. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2004-2006/2005/decreto/d5626.ht
m. Acesso em: 22 maio 2020.

BRONCKART, Jean-Paul. Atividade de linguagem, textos e discursos: por um
interacionismo sociodiscursivo. Traduc¢dao: Anna Rachel Machado, Péricles
Cunha. 2. ed. S3o Paulo: EDUC, [1997] 2012.

FELIPE, Tanya Amara. Libras em contexto: curso basico. Rio de Janeiro: FENEIS:
livro do estudante, 2007.

FERNANDES, Sueli. Surdez e Linguagens. In: FERNANDES, Sueli. Educagao de
Surdos. Curitiba: Editora Ibpex, 2007, p. 85-116.

FERNANDES, Sueli. O que os Surdos Adultos Tém a Dizer aos Pais de Criangas
Surdas? Secretaria Estadual de Educagdo do Parand, Curitiba, v. 1, n. 1, 2012.
Disponivel em:
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/artigos_edespecial/
sueli.pdf. Acesso em: 30 maio 2020.

377



FIDALGO. Sueli Salles. A linguagem da inclusdo/exclus3o social-escolar na
histdria, nas leis e na pratica educacional. 2006. 341f. Tese (Doutorado)-
Departamento de Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem, Pontificia
Universidade Catélica de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2006.

FIDALGO. Sueli Salles. A linguagem da exclusao e inclusao social na escola.
S3do Paulo: Editora UNIFESP, 2018.

FIDALGO. Sueli Salles, MAGALHAES, Maria Cecilia Camargo. The method in
Vygotsky: social compensation to achieve higher psychological functions and
social changes. In: TANZI NETO, Adolfo; DAFERMOS, Manolis. e LIBERALI,
Fernanda Coelho. (orgs) Revisiting Vygotsky for social change: bringing
together theory and practice. New York: Peter Lang. 2021”.

FINAU, Rossana. Possiveis encontros entre cultura surda, ensino e linguistica.
In: QUADROS, Ronice Muller de, STUMPF. Marianne Rossi, (orgs). Estudos
Surdos I. Petrdpolis: Arara Azul, 2006.

FRANCO, Lidiane Helena Reinaldo. Lingua Brasileira de Sinais: uma ponte de
amor entre pais ouvintes e filhos surdos. 2015. 141f. Dissertacdo (Mestrado) -
Departamento de Servigo Social, Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo,
Sao Paulo, 2015.

GESSER, Audrei. Libras? que lingua é essa?: crencas e preconceitos em torno
da lingua de sinais e da realidade surda. Sdo Paulo: Parabola, 2009.

GOES, Maria Cecilia Rafael de. Linguagem, surdez e educagdo. 4. ed.
Campinas: Autores Associados, 2012.

KELMAN Celeste Azulay. et al. Surdez e familia: facetas das relagdes parentais
no cotidiano comunicativo bilingue. Revista Linhas Criticas, Brasilia, v. 17, n.
33, maio/ago. 2011. Disponivel em:
http://periodicos.unb.br/index.php/linhascriticas/article/view/3737. Acesso
em: 30 maio 2020.

378



KEMMIIS, Stephen. Critical Reflection. In: WIDEEN, M.F.; ANDREWS, |. Staff
development for school improvement: a focus on the teacher. New York:
Falmer Press. 1987. p. 73-90.

LACERDA, Cristina Broglia Feitosa de. Proposta de educacao bilingue para
surdos (Apresentagdo Oral). Seminario Internacional de Bilinguismo e
Formagao de Intérprete e Guia-intérprete Educacional, S3o Paulo: 17 a 18 de
set. 2013.

LACERDA, Cristina Broglia Feitosa de; LODI, Ana Claudia Balieiro. A inclusdo
escolar bilingue de alunos surdos: principios, breve histérico e perspectiva. In:
LACERDA, Cristina Broglia Feitosa de; LODI, Ana Claudia Balieiro. Uma escola
duas linguas: letramentos em lingua portuguesa e lingua de sinais nas etapas
iniciais de escolarizacdo. Porto Alegre: Editora Mediac¢do, 2009, pp. 11-32.

LACERDA, Cristina Broglia Feitosa de. SANTOS, Lara Ferreira dos (orgs). Tenho
um aluno surdo, e agora? S3o Carlos: Edufscar. 2018.

LIBERALI, Fernanda Coelho. Formagao critica de educadores: questdes
fundamentais. Taubaté: Cabral Editora Universitaria, 2008.

LIBERALI, Fernanda Coelho. Transforming Urban Education in Sdo Paulo:
Insights into a Critical-Collaborative School Project. Revista DELTA, S3o Paulo,
v. 35, n. 3, 2019. Disponivel em: https://doi.org/10.1590/1678-
460x2019350302. Acesso em: 19 maio 2020.

MAGALHAES, Maria Cecilia Camargo. A Etnografia Colaborativa: pesquisa e
formacao profissional. In: FIDALGO, Sueli Salles., SHIMOURA, Alzira Silva.
(orgs). Pesquisa Critica de Colaboragao: um percurso na formacdo docente.
S3o Paulo: Ductor, [1994] 2007a, p. 60-68.

MAGALHAES, Maria Cecilia Camargo. Formac3o Continua de Professores:
sessao reflexiva como espaco de negociacao entre professores e pesquisador
externo. In: FIDALGO, Sueli Salles., SHIMOURA, Alzira Silva. (orgs). Pesquisa
Critica de Colaboragao: um percurso na formacao docente. Sdo Paulo: Ductor,
[1998] 2007b, p. 104-121.

379



MAGALHAES, Maria Cecilia Camargo. Pesquisa critica de colaboragdo: escolhas
epistemo-metodoldgicas na organizacdo e conducdo de pesquisas de
intervencdo no contexto escolar In: MAGALHAES, Maria Cecilia Camargo,
FIDALGO, Sueli Salles. (orgs). Questoes de método e de Linguagem na
Formacgao Docente. Campinas: Mercado das Letras, 2011, p.13-40.

MAGALHAES, Maria Cecilia Camargo. A linguagem na formagdo de professores
reflexivos e criticos In MAGALHAES, Maria Cecilia Carmargo. A formagdo do
professor como um profissional critico. Campinas, SP: Mercado de Letras,
2004, p. 59-86.

MAGALHAES, Maria Cecilia Camargo; FIDALGO, Sueli Salles. Reviewing Critical
Research Methodologies for Teacher Education in Applied Linguistics. Revista
DELTA, S3o Paulo, v. 35, n. 3, 2019.

MONTEIRO, Myrna Salermo. Aquisi¢ao da Lingua de Sinais como 12 lingua para
surdos (Apresentacdo oral). Seminadrio Internacional de Bilinguismo e
Formagao de Intérprete e Guia-intérprete Educacional. S3o Paulo: 17 a 18 set.
2013.

NININ, Maria Otilia Guimardes, MAGALHAES, Maria Cecilia Camargo. A
linguagem da colaboracdo critica no desenvolvimento da agéncia de
professores de ensino médio em servico. Alfa: Revista de Linguistica. Sdo
Paulo, v. 61, n. 3, 2017. Disponivel em: http://doi.org/10.1590/1981-5794-
1711-7. Acesso em: 14 maio 2020.

PERLIN, Gladis. Identidades Surdas. /n: SKLIAR, Carlos. (org.) A Surdez, um
olhar sobre as diferengas. Porto Alegre: Mediac¢do, 1998.

PINHEIRO, Lucineide Machado; FIDALGO, Sueli Salles. Adaptacdes Curriculares
na “Inclusao” Escolar de alunos surdos: intervencoes colaborativas. Revista
Brasileira de Pesquisa SAcio-histdrico-cultural e da Atividade. Rio de Janeiro,
v.1,n.1,2019.

380



PRETI, Dino. Analise de textos orais. Sdo Paulo. S3o Paulo: Humanitas
Publicagcdes FFLCH/USP, 2001.

QUADROS, Ronice Miiller de & KARNOPP, Lodenir Becker. Lingua de sinais
brasileira: estudos linguisticos. Porto Alegre: Editora ArtMed, 2004.

SANTANA, Ana Paula, GUARINELLO Ana Cristina, BERGAMO, Alexandre. A
clinica fonoaudioldgica e a aquisicdo do portugués como segunda lingua para
surdos. Revista Disturbios da Comunicag¢do. Sao Paulo, v. 25, n. 3, dez. 2013.
Disponivel em: https://revistas.pucsp.br/dic/article/view/17734/13218. Acesso
em: 28 mai. 2020.

SKLIAR, Carlos. Apresentagdo. In: SKLIAR, Carlos. A surdez: um olhar sobre as
diferencas. Porto Alegre: Mediacdo, 1998.

SMYTH, John. Teachers’ Work and the Politics of Reflection. American
Education Research Journal. Washington, v. 29, n. 2, 1992, pp. 267-300.

SMOLKA, Ana Luiza Bustamante; LAPLANE, Adriana Lia Friszman de. Processos
de cultura e internalizagdo. Revista Viver Mente e Cérebro. Colecdo Memoria
da Pedagogia: Rio de Janeiro, n.1, p. 76-83, 2005.

SOUZA, Jaqueline Gomes. Sessoes Reflexivas sobre a atividade de contar de
histdrias para surdos: contribui¢des para a ressignificacao de praticas
docentes. 2017. 216f. Dissertacdo (Mestrado) - Programa de Educacdo e Saude
na Infancia e na Adolescéncia, Universidade Federal de Sdo Paulo, Guarulhos,
2017.

VYGOTSKY, Lev Semyonovich. La coletividad como factor de desarrollo del nino
deficiente. In: VYGOTSKY, Lev Semyonovich. Obras Escogidas V: fundamentos
de defectologia. Moscou/Madrid: Editorial Pedagdgica Visor, [1931] 1997a.

VYGOTSKY, Lev Semyonovich. Principios de la educacién social de los nifios
sordomudos. In: VYGOTSKY, Lev Semyonovich. Obras Escogidas V:
fundamentos de defectologia. Moscou/Madrid: Editorial Pedagdgica Visor,
[1930] 1997b.

381



VYGOTSKY, Lev Semyonovich. Verificacién experimental de los nuevos
métodos de los nifios sordomudos. In: VYGOTSKY, Lev Semyonovich. Obras
Escogidas V: fundamentos de defectologia. Moscou/Madrid: Editorial
Pedagdgica Visor, [s/d] 1997c.

VYGOTSKY, Lev Semyonovich. Formagao social da mente. 4. ed. brasileira. Sao
Paulo: Martins Fontes, [1930] 1991. Disponivel em: http://www.pr.gov.br/bpp.
Acesso em: 14 maio 2020.

VYGOTSKY, Lev Semyonovich. Constru¢do do Pensamento e da Linguagem.
Edicdo: Ridendo Castigat Mores, Versao para o eBook: eBookBrasil.com, [1934]
2001.

YUE, Andrea Henlin. Intervencgao bilingue: percepc¢do dos pais quanto a
mudan¢a na comunica¢do com seus filhos surdos. 2010. 141f. Dissertagdo
(Mestrado em Medicina)- Faculdade de Medicina, Universidade de Sdo Paulo,
Sao Paulo, 2010.

382



A CRIANGA SURDA: REFLEXOES SOBRE O PROCESSO DE
ALFABETIZAGAO E LETRAMENTO EM SALAS BILINGUES®

Wilma Pastor de Andrade Sousa

Introdugao

O processo de alfabetizacdo e letramento de criangcas tem sido
discutido em nosso pais e no mundo nas ultimas décadas. Pesquisadores de
diversas areas como a Psicologia e a Pedagogia, por exemplo, tém se
empenhado em apontar estratégias que possam ndo apenas nortear os
professores alfabetizadores, mas também facilitar a apropriacdo da escrita por
parte das criancgas. Dentre esses recursos, facilmente podemos encontrar hoje
materiais diversos, com estratégias didatico-metodoldgicas que tém o som
como grande aliado. Destacamos, por exemplo: parlendas, rimas, aliteracdes,
trava linguas, jogos e musicas destinados as criancas que se encontram em
pleno desenvolvimento da alfabetizacdo e letramento. Entretanto,
constatamos em diversas pesquisas, como nos mostra Fernandes (2006), que
esses recursos auxiliam a crianca ouvinte a se apropriar do Sistema de Escrita
Alfabético - SEA, mas em relagdo a crianga surda, essas estratégias, pautadas
no som, tém resultado em implicacbes desfavordveis para esse publico de
estudantes, os quais, devido ao impedimento auditivo, ndo tém o som como
base para o aprendizado da escrita.

Nesse sentido, de acordo com Fernandes (2006), um procedimento de
alfabetizacdo em que sdao destacadas as silabas iniciais ou finais das palavras,
objetivando a constituicdo da consciéncia fonoldgica, ndo faz sentido para o
estudante surdo, ja que, para ele, a palavra é percebida em suas propriedades
visuais e ndo auditivas, logo, a silaba ndo é percebida. Isso nos faz refletir sobre
as dificuldades encontradas pelos professores alfabetizadores em ensinar uma
lingua alfabética sem langar mao das estratégias sonoras, como também pelos
estudantes surdos em se apropriarem da escrita de uma lingua oral auditiva, a
exemplo da nossa Lingua Portuguesa.
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Nessa dire¢ao, muitas sao as nossas inquietacdes a esse respeito, como,
por exemplo: quais sdo as principais dificuldades enfrentadas pelas professoras
das salas regulares bilingues? Qual é a concepg¢do das professoras sobre o
processo de alfabetizacdo e letramento das criancas nessas salas? Como é a
dinamica durante as aulas nessas salas? Partindo desses questionamentos, o
objetivo principal deste texto é discutir o processo de alfabetizacdo e
letramento em salas bilingues para surdos, com base em uma investigacao
realizada em salas regulares bilingues para surdos, em escolas da rede
municipal na cidade de Recife-PE. Temos como objetivos especificos: a)
descrever os principais obstiaculos enfrentados pelos professores
alfabetizadores para trabalhar nas salas regulares bilingues; b)identificar qual é
a concepgao dos professores acerca do processo de alfabetizacdo e letramento
das criancas nessas salas; c) analisar a dindmica dessas salas.

Salas bilingues para surdos: expectativa da efetivagdo de
uma educagao bilingue

Na condi¢do de militante na comunidade surda, somos testemunha da
luta de anos por direitos linguisticos e sociais, bem como por acesso a uma
educacdo que respeite as peculiaridades do estudante surdo, a exemplo da
educacao bilingue. Nesse sentido:

O bilinguismo ndo sé respeita a lingua dos sujeitos surdos, como
também considera outros aspectos que influenciam diretamente na
educacdo desses sujeitos, como a constru¢do de uma identidade
saudavel e uma cultura pautada na lingua em uso, promovendo um
ambiente educacional e um ensino-aprendizagem acessiveis e com
melhores condigdes (SOUSA, 2014, 38 e 39).

Nessa dire¢do, vivenciamos a luta incessante das pessoas surdas pela
garantia de uma educacdo bilingue que nao se restrinja ao uso apenas de duas
linguas, a lingua de sinais como primeira lingua (L1) e a lingua majoritaria do
pais como segunda lingua (L2), mas que lhes assegurem, desde a educacdo
infantil, o acesso a L1 e a L2, sendo esta na modalidade escrita, em um
ambiente em que circule a cultura surda e que propicie a esses sujeitos a
construcdo de uma identidade genuina, a partir do contato com os seus pares
e adultos surdos.

384



Desde o reconhecimento da Lingua Brasileira de Sinais - Libras, por
meio da Lei n2 10.436, de 24 de abril de 2002, e do Decreto n? 5.626, de 22 de
dezembro de 2005, a conquista por uma educac¢do bilingue para surdos
tornou-se mais perto de se concretizar. Contudo, foi com a Meta 4.7 do Plano
Nacional de Educacdao PNE 2014-2024que tivemos um avango significativo e
mais concreto dessa discussdo. Com base nesses documentos citados, foram
criadas cerca de 7 salas regulares bilingues de alfabetizacdo para surdos em
escolas da rede municipal de ensino da cidade do Recife-PE. Essas salas foram
instituidas por meio do Decreto n2. 28587, de 11 de fevereiro de 2015, e,
posteriormente, normatizadas através da Instru¢do Normativa n22, de 12 de
janeiro de 2016. E importante registrar que o decreto que instituiu essas salas
teve, na sua construcdo, a participacdo de representantes da comunidade
surda, fazendo valer a conhecida maxima “nada sobre nés sem nds”.

Essas conquistas representaram um passo importante para as pessoas
surdas, gerando grande expectativa de termos, efetivamente, uma educagao
bilingue cujas especificidades linguisticas e culturais dessas pessoas fossem
respeitadas desde o inicio da sua escolaridade. Entendemos que esse inicio
deve ocorrer o mais cedo possivel, com o acesso garantido desses sujeitos a
Educacdo Infantil, considerada como primeira etapa da educac¢do bdsica. Essa
etapa é organizada em creche (atendimento entre 0 e 3 anos e 11 meses) e
pré-escolas (atendimentos entre 4 e 5 anos e 11 meses).

Segundo Cabral (2005), a Educacdo Infantil ganhou maior importancia
depois da promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 e da vigéncia da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional-LDBEN, Lei n2 9394/96. Apenas a
partir de entdo, a crianga comegou a ser reconhecida como sujeito de direitos
e sua educacdo passou a ser considerada como nivel de ensino. H4, portanto, a
expectativa de que, para as criangas surdas, a vivéncia de uma educacdo
bilingue na creche serd ndao apenas o primeiro espaco institucional, mas o l6cus
gue proporcionard o contato com falantes fluentes da lingua de sinais, ja que
mais de 90% dessas criangas sao filhas de pais ouvintes.

O Decreto que criou as salas regulares bilingues para estudantes
surdos em Recife, n2 28.587 de 11/02/2015, traz em seu texto:

§ 32 As salas regulares bilingues, referidas no caput deste artigo, sdo
para atender as etapas da educacdo infantil, do ensino fundamental
regular e da modalidade de educacdo de jovens e adultos.
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§ 42 Na etapa da educacgao infantil, as salas sdo para atender criancgas da
faixa etdria de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos, desde que apresentem
estrutura adequada para esse atendimento.

§ 52 Quanto aos estudantes de 0 (zero) a 3 (trés) anos, quando
detectados, serdo encaminhados aos professores do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) para a educagdo precoce, cujo objetivo
serd, através de recursos pedagodgicos apropriados, oferecer espago a
crianga para o conhecimento, estabelecendo relagdes no mundo que o
cerca, sendo respeitadas suas especificidades de desenvolvimento.

De acordo com esse decreto, apesar de essas salas terem o objetivo de
proporcionar o acesso as pessoas surdas desde a Educacdo Infantil, essa
realidade sé serd possivel a partir da pré-escola. A garantia desse
“atendimento” serd apenas para criancas que se encontram na faixa etaria de
4 a 5 anos, isso condicionada, ainda, a uma estrutura adequada para esse
atendimento. E importante destacar que o decreto ndo deixa claro que
estrutura é essa, levando a varias interpretagdes, ou seja, caso a instituicdo de
ensino entenda que ndo dispde dessa estrutura, a escola e,
consequentemente, o municipio, ficam isentos de oferecerem essa etapa de
ensino que para nés é crucial para qualquer crianga.

Nesse sentido, em pesquisa realizada por Sousa (2015) nas creches
municipais do Recife, com o objetivo de discutir as prdticas pedagodgicas
propiciadoras da inclusdo da crianca surda, participaram 17 professores, sendo
gue a maioria dos participantes, 71% (setenta e um por cento), relataram
nunca terem tido experiéncia com estudantes surdos, apesar de 7, dos 17
participantes, lecionarem em creches ha mais de 10 anos. Esse dado nos
mostra como essa realidade tem trazido consequéncias graves no processo de
alfabetizacdo e letramento das criancas surdas. Ao refletirmos sobre essa
gquestdo, temos clareza de que a falta de oferta de educagdo para aquelas
criangas que tém abaixo de quatro anos resulta em grande prejuizo e atraso.
Essas implicacdes tém sido verificadas nas tentativas fracassadas de
professores em alfabetizar essas criangas que chegam a escola sem
conhecimento de mundo e sem dominio de uma lingua, exceto aquelas filhas
de pais surdos que correspondem a um percentual minimo.

E importante ressaltar que cada faixa etdria demanda cuidados e
aprendizagens peculiares ao periodo em que a crianca se encontra. A esse
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respeito, a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017) considera
as diferencas no ritmo de aprendizagem e desenvolvimento de cada crianga,
bem como reconhece as especificidades inerentes aos diferentes grupos que
compde a etapa da Educacdo Infantil. Assim, os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimentos estdo organizados na BNCC (BRASIL, 2017) em 3 grupos
distintos, considerando a idade de cada crianca. Temos 2 grupos na creche: os
bebés (entre 0 e 1 ano e 6 meses) e as criangas bem pequenas (entre 1 anoe 7
meses e 3 anos e 11 meses); e 1 grupo na pré-escola: as criangas pequenas
(entre 4 anos e 5 anos e 11 meses).

Com base no decreto que instituiu as salas regulares bilingues em
Recife, bem como, considerando a distribuicdo da BNCC (2017) anteriormente
mencionada, apenas as criangas surdas pequenas poderdo ter acesso a essas
salas, ficando a educacdo dos bebés e das criancas bem pequenas delegada ao
Atendimento Educacional Especializado (AEE). Logo, essa organizagdao nao
condiz com o material publicado pelo Ministério da Educagdo e Cultura,
intitulado Educagdo Infantil: Saberes e prdticas da inclusdo: dificuldade de
comunica¢Go e sinalizagGo - Surdez (BRASIL, 2006), o qual traz varios
esclarecimentos sobre as criangcas surdas e, principalmente, orientacbes e
encaminhamentos sobre a educacdo dessas criangas na Educagdo Infantil,
tanto em creches quanto em pré-escolas:

Assim como para as demais criangas, o ideal é que a crianga surda, na
faixa etaria do nascimento aos trés anos, frequente creches e conte
com a presenca de um professor para o ensino de lingua portuguesa e de
um professor/instrutor surdo (para que ela tenha contato diario com a
Libras), além de outros profissionais (BRASIL, 2006, p. 44 grifo nosso).

Destacamos a énfase que demos a faixa etdria em que a crianca surda
devera ter acesso na Educacdo Infantil e a importancia da presenca de um
adulto surdo falante da Libras para que, desde muito cedo, essa crianga tenha
contato com alguém com as mesmas peculiaridades linguisticas e culturais
suas, ja que geralmente elas estdo inseridas em familias de ouvintes que ndo
sabem lingua de sinais e que nao lhes consideram diferente linguisticamente,
mas “deficientes”. Isso ndo interfere apenas no atraso da linguagem, o que ja é
uma perda significativa, mas podera desencadear um processo de autoestima
baixa, assim como uma construcdo de identidade deficitdria, trazendo
drdsticas consequéncias psicolégicas. A esse respeito, de acordo com Kober
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(2008), é essencial considerar o acesso a lingua de sinais pela crianca surda o
mais cedo possivel, oferecendo a ela uma vivéncia com surdos usuarios dessa
lingua, seus pares linguisticos. O contato com a lingua de sinais e a cultura
surda desde bebé, certamente evitard um distanciamento dos padrdes do
desenvolvimento socioafetivo, cognitivo e de linguagem, possibilitando a essas
criancas um pleno desenvolvimento. Trata-se, portanto, de uma questdo de
equidade.

Nessa direcdo, ao resgatarmos os Parametros Curriculares Nacionais
da Educacdo Infantil (1998), constatamos que eles trazem alguns objetivos
para a pratica docente no sentido de que as criangas desenvolvam vdrias
capacidades, dentre elas: a) desenvolver uma imagem positiva de si, atuando
de forma cada vez mais independente, com confiangca em suas capacidades e
percepcdo de suas limitagdes; b) estabelecer vinculos afetivos e de troca com
adultos e criangas, fortalecendo sua autoestima e ampliando gradativamente
suas possibilidades de comunicagdo e interagdo social. Entretanto,
provavelmente esses objetivos serdo atingidos apenas se a crianga surda tiver
a oportunidade de vivenciar uma educa¢do bilingue que considere as suas
peculiaridades linguisticas e culturais. Acontecendo isso, acreditamos que o
processo de alfabetizacdo e letramento serd menos traumatico tanto para o
professor alfabetizador como para a crianga surda. Infelizmente, ainda nao é
essa a realidade vivida em grande parte do nosso pais. E sobre essa quest3o
gue discutiremos a seguir.

Alfabetizacao e letramento para surdos

Em geral, a crianca surda inicia o processo de alfabetizacdo com grande
defasagem se comparada a crianca ouvinte. Além de ndo falar a lingua que
estd aprendendo a escrever, a maioria delas também ndao domina ainda a
lingua de sinais. Nesse contexto, ao ressaltar a importancia da lingua de sinais
para essas criancas, como base para o aprendizado da Lingua Portuguesa como
segunda lingua, Fernandes (2006, p. 14) afirma que “sem a sua mediagdo, os
alunos ndo poderdao compreender as relacdes textuais na segunda lingua, ja
gue necessitam perceber o que é igual e o que é diferente entre sua primeira
lingua e a lingua que estdo aprendendo.”.

Nesse sentido, um dos motivos que nos leva a defender que essas
criangas surdas tenham a garantia de acesso a lingua de sinais antes de
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iniciarem o processo de alfabetizacdo é exatamente o papel mediador exercido
pela lingua de sinais na aprendizagem de uma segunda lingua. Assim, elas
poderdo identificar as diferencas entre a sua lingua e a Lingua Portuguesa
escrita. A partir de entdo, acreditamos que sera possivel estabelecer formas de
compreensdo por meio de estratégias criadas pelos professores
alfabetizadores, como tentativa para que elas reconhecam essas diferencas
entre as duas linguas - a lingua falada por elas e a lingua alvo -. A esse respeito,
segundo Santos, Silva e Sousa (2013) quando a crianca adquire o dominio da
lingua de sinais, esta auxiliard no processo de apropriacdo da escrita, ja que a
crianga cria uma imagem da palavra escrita em Lingua Portuguesa, tendo como
parametro o sinal que ja conhece na sua primeira lingua, a Libras.

Corroborando essa ideia, Quadros e Schmiedt (2006) propdem o
ensino da Lingua Portuguesa para a crianca surda por meio de estratégias que
possibilitem que ela encontre sentido e correspondéncia com algo do seu
universo de conhecimento, uma vez que ela parte da L1 para a L2,
estabelecendo uma relagdo simbdlica com o seu significado. Portanto, além de
a lingua de sinais ter o papel de mediar a aprendizagem da L2, ela serve de
base para o letramento das criancas surdas. Paulatinamente elas vao
adquirindo experiéncias e entendendo o sentido da lingua nos diferentes
contextos existentes das praticas sociais.

A imersdo na lingua de sinais, o contato com seus pares e com adultos
fluentes em Libras, provavelmente, possibilitardo que a crianca surda utilize a
lingua com propriedade e atribua significado a escrita, deixando para tras o
rotulo de copista que lhes foi atribuido durante anos e permanece até os dias
de hoje.

Concordamos com Dechandt (2006, p.292) ao afirmar que: “[...] a
apropriacdo de uma segunda lingua (L2) é um processo, constituido por etapas
gue se sucedem no tempo, cujo ponto de partida é a Libras e o ponto de
chegada é a escrita do Portugués.”. Essa afirmacdo confirma ainda mais o
importante papel que a lingua de sinais tem no processo de alfabetizagdo e
letramento da crianca surda, embora seja uma lingua com estrutura diferente
daquela que ela esta aprendendo a escrever. Contudo, a apropriacdo de um
sistema de escrita ndo acontece em um passo de madgica, trata-se de um
processo complexo para qualquer crianga, sobretudo para a crianga surda que
se vé diante de uma lingua alfabética, sendo ela usudria de uma lingua espaco-
visual - a lingua de sinais -.
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Metodologia

Este estudo foi realizado em 04 (quatro) salas regulares bilingues de 03
(trés) escolas publicas da rede municipal de ensino, da cidade de Recife.
Participaram desta pesquisa 04 (trés) professoras ouvintes bilingues.

Por questdes éticas, as participantes serdao chamadas de P1, P2, P3 e P4
respectivamente, preservando-se as suas identidades. Em relagdo as salas,
iremos nos referir como S1, S2, S3 e S4, além de “S” para as respostas
afirmativas e “N” para as negativas. Esclarecemos que o nimero atribuido a
cada sala de aula corresponde ao numero utilizado para nos referirmos a cada
voluntaria participante. Os recortes de fala dos participantes serdo
apresentados em itdlico, com destaque em negrito para os trechos enfatizados
na analise.

De posse da carta de anuéncia, e apdés a concordancia em participar
voluntariamente deste estudo, as participantes assinaram um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido- TCLE. A selecdo das voluntarias foi feita
dentro do universo total de cada contexto institucional, tendo sido
estabelecido como critério de inclusdo, professores efetivos de salas bilingues
para surdos, que ensinam em turmas de alfabetizacdo. Como critérios de
exclusdo ndo foram selecionados os professores substitutos e os que nao
trabalham com salas bilingues para surdos, ja que ndo se enquadravam no foco
deste estudo.

Os dados foram coletados em dois momentos: no primeiro, por meio
de entrevista semiestruturada, previamente agendada com as voluntarias, no
hordrio do intervalo; no segundo, através de 04 observacées feitas em cada
sala de aula dos voluntdrios participantes, as quais foram registradas em um
didrio etnografico. Para viabilizar as observacdes, organizamos previamente
um quadro alinhado com os objetivos da pesquisa. Em relacdo a andlise de
dados, esta ocorreu baseada na perspectiva da andlise de conteldo orientada
por Bardin (2016).

Resultados e Discussao

Apresentaremos a seguir os resultados e discussdao com base na
entrevista semiestruturada feita com as professoras voluntarias participantes
deste estudo, bem como as observacdes realizadas em sala de aula. Para isso,
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as respostas das entrevistas foram organizadas por categorias, a saber: 1)
obstaculos enfrentados pelos professores alfabetizadores para trabalhar nas
salas regulares bilingues; 2) concep¢do dos professores sobre o processo de
alfabetizacdo e letramento nas salas regulares bilingues. Em relacdo aos
resultados das observacdes, optamos em apresentd-los por meio de um
guadro contendo a dindmica das salas regulares bilingues para surdos.
Objetivando maior clareza em relagdo aos dados, as respostas das
participantes serdo apresentadas em italico, conforme j& mencionado na
metodologia, com destaque em negrito para trechos de fala a serem discutidos
na andlise.

Obstaculos enfrentados pelos professores alfabetizadores
para trabalhar nas salas regulares bilingues.

P1. A falta de conhecimento da crian¢ca e da familia sobre a Libras é a
principal dificuldade. Além disso, percebo que uma crianca tem muita
vergonha de usar a Libras na frente de outras pessoas. Ela hoje estd com 6
anos e é o primeiro ano que tem contato com a lingua de sinais.

P2. A maior dificuldade é devido a escassez de material diddatico direcionado a
educacgdo bilingue ou educagdo de surdos e a pouca formagéo continuada

P3. A estrutura fisica da escola, a falta de materiais acessiveise a necessidade
de adequagdo do material existente.

P4. A falta de conhecimento da Libras por parte das criangas que, muitas
vezes, aprendem a lingua na escola e material para trabalhar com as criangas.

Dentre as respostas das participantes, destacamos a falta de
conhecimento da Libras pela crianca surda, mencionada por P1 e P4.
Evidenciamos com isso que, embora a oferta das salas bilingues tenha sido
feita, a questdo da alfabetizagdo e do letramento do estudante surdo parece
ainda estar distante de ser resolvida. Conforme discutimos anteriormente
neste texto, apesar de a etapa da Educagdo Infantil ter sido contemplada no
Decreto n? 28.587/2015 como garantia de ser ofertada, ndo se considerou as
etapas iniciais que sdo cruciais no desenvolvimento infantil. Como resultado,
temos acompanhado a angustia dos professores alfabetizadores dessas salas,
assim como o esforgo das criangas surdas que se encontram em processo de
alfabetizacdo.
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E estranho, mas compreensivel, quando P1 relata que uma das
criancas da sua sala tem vergonha de usar a Libras. Isso é estranho porque a
Libras é adquirida no contato com os falantes de forma natural, ja que é uma
lingua totalmente acessivel para as pessoas surdas. Uma lingua que lhes
possibilita se colocar como sujeito, como ser pensante. Compreensivel porque,
conforme relatado por P1, essa crianca so teve contato com a Libras aos 6
anos. Essa realidade nos mostra claramente as implicacdes quando a criancga
deixa de ter acesso a sua lingua desde o nascimento. Além de nos mostrar
também a importancia do contato com falantes fluentes da sua lingua, com
seus pares e surdos adultos, para que a crianga se constitua como sujeito e
desenvolva uma identidade saudavel.

A escassez de material acessivel em Libras para o professor trabalhar
com as criancas surdas foi predominante nas respostas uma vez que P1, P3 e
P4 relataram esse aspecto como um obstdculo encontrado ao se trabalhar nas
salas regulares bilingues para surdos. Esses dados nos mostram, portanto, a
necessidade ndo apenas de aquisicdo de materiais acessiveis, mas também de
formacgdo continuada sistematica que possibilite aos professores pensarem nos
principios que norteiam a educacao bilingue para surdos e suas peculiaridades,
permitindo-lhes mais autonomia para fazer adequag¢des em materiais ja
existentes ou criar novos materiais. Apesar de “a pouca formagéo continuada”
ter sido mencionada apenas por P2, essa reclamacgdo tem sido observada nas
falas das professoras dessas salas em conversa informal.

Concepgao dos professores sobre o processo de
alfabetizacao e letramento nas salas regulares bilingues

P1. Acredito que acontece da “mesma forma” que acontece com os ouvintes.
NGs trabalhamos textos, videos que tenham um contexto, para depois ensinar
a lingua portuguesa escrita. Nos ensinamos primeiramente a Libras, dentro
dos diversos contextos e depois o Portugués escrito.

P2. Penso que acontece ensinando-lhes primeiro o concreto e o abstrato
através de sua lingua materna, a Libras.

P3. Para alfabetizar surdos precisamos “desconstruir” o que sabemos sobre
alfabetiza¢do.Gosto muito de trabalhar por “agrupamento”, por exemplo:
Frutas - Animais- Cores - Meios de transportes, etc... E ao trabalhar cada grupo,
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trabalho frases, dindmicas entre os estudantes... E sempre retomo o que foi
ministrado. A alfabetizagdo acontece pelo uso de imagens+sinal+nome.

P4. Trabalho com grupo de palavras e, a medida que elas sGo absorvidas,
acrescento outras que fazem sentido, agregando os conteudos de forma que
estes estejam interligados para que se haja necessidade de recorrer ao grupo
do Iéxico que ja foi dado.

De acordo com as respostas das participantes, ainda que P1 tenha
mencionado que o processo de alfabetizacdo e letramento da crianca surda
ocorre de forma analoga a crianga ouvinte, ao dizer que “acontece da “mesma
forma” que acontece com os ouvintes”, P1 demonstra ter uma boa concepcao
desse processo uma vez que relata a necessidade de o professor primeiro
ensinar a Libras. Esse dado condiz com o que Sousa (2015) defende ao afirmar
que a Libras é fundamental para mediar a aprendizagem da Lingua Portuguesa.
Além disso, a Libras propicia conhecimento de mundo aos seus falantes,
aspecto essencial no processo de alfabetizacdo e letramento de qualquer
individuo. E importante destacar que, dentre as especificidades que envolvem
o processo de alfabetizagdo e letramento de criangas surdas, a aquisicdo da
lingua de sinais ¢ um dos principios da educa¢do bilingue para surdos
enfatizados por autores como Fernandes (2006) e Sousa (2014).

Observamos que P2 e P3 também apresentam uma boa compreensao
das peculiaridades concernentes a alfabetizacdo e letramento da crianca
surda, ao apontarem o uso de material concreto e imagens como estratégia
facilitadora desse processo. P3 demonstra entender que, conforme apontado
por Fernandes (2006), diferente do que ocorre com a crianga ouvinte, que ha
compatibilidade entre os sistemas de representacao linguistica, com a crianca
surda essa compatibilidade ndo acontece. Podemos inferir isso porque P3diz
fazer uso primeiro de uma imagem, depois relaciona essa imagem a um sinal
na Libras e, por fim, apresenta a palavra.

Ressaltamos a fala de P3 ao afirmar que precisamos “desconstruir” o
que sabemos sobre alfabetizagdo. Esse dado nos revela a necessidade de os
cursos de formacdo inicial investirem mais na discussdo sobre a alfabetizacdo
da crianca surda. Além disso, P3 demonstra ter consciéncia de que o processo
de alfabetiza¢do da crian¢a surda nao deve ocorrer da mesma forma daquele
gue estamos acostumados a trabalhar com a crianca ouvinte. Logo, essa
desconstrucdo passa por novas formas de pensar didatica e
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metodologicamente falando. Esse dado é importante também porque a Lingua
Portuguesa geralmente é ensinada ao estudante surdo da mesma forma que
ao ouvinte, desconsiderando-se as peculiaridades linguisticas comuns a essas
pessoas. Acreditamos que P3 nao recorre, por exemplo, as mesmas estratégias
utilizadas para as criangas ouvintes. Estamos falando, nesse caso, em relacao
ao uso de atividades baseadas no som. Conforme foi apontado por Fernandes
(2006) como sendo uma escolha errada, trazendo implicagcGes sérias para a
crianca surda.

Na resposta de P4 ndo observamos clareza quanto a sua concep¢ao
desse processo. A sua resposta foi muito geral, ndo demonstrando
especificidades relacionadas a educacao de surdos. Ao afirmar: “Trabalho com
grupo de palavras...”, nao ficou explicito, a exemplo de como ficou na fala de
P3, se ela estava se referindo a campo semantico ou a lista de palavras.

A seguir, apresentaremos um quadro com o registro compilado das
guatro observagoes feitas em sala de aula a respeito da dindmica percebidas
nas salas regulares bilingues para surdos.

Quadro 1 - Sintese das observa¢Ges com foco na dinamica das salas regulares
bilingues para surdos.

Observagoes 12. Dia 22, dia 392, dia 42, dia

s1 S2 S3 sS4 S1 S2 S3 sS4 S1 | S2 S3 s4 | s1 S2 | S3

s4

Ha utilizagdo de
imagens e Libras.

S

S

S

S

S

S

S

A professora faz
uso de teatro.

A professora ¢é
fluente em Libras.

A Libras é usada
como lingua de
instrucdo.

H& comunicagdo
efetiva entre os
estudantes e a
professora.

Fonte: Wilma Pastor de Andrade Sousa, 2020.

Conforme registramos nas observacOes feitas em sala de aula,
expostas no quadro 1, todas as professoras voluntarias participantes deste
estudo possibilitaram boa dindmica em sala de aula. Elas consideraram a
pessoa surda como ser visual, fazendo uso de imagens e da Libras, por
exemplo, para facilitar a compreensao dos estudantes durante as aulas. A esse
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respeito, as estratégias de uso de imagens associadas a Libras, como elemento
facilitador do ensino e aprendizagem de criancas surdas, sdo indicadas por
autores como Sousa e Mourdo (2018).

Na dindmica de sala de aula, observamos também o uso de teatro.
Esse recurso é muito importante e traz grande beneficio para as pessoas
surdas, em qualquer nivel de aprendizagem, sobretudo para a crianca que
ainda ndo domina a lingua de sinais, por lhe auxiliar na construcdo de
conceitos. Apenas na S2 a professora ndo fez uso em nenhuma das quatro
observacoes realizadas.

O fato de P1, P2, P3 e P4 serem fluentes em Libras, além de confirmar
o que fora dito por elas por ocasido da entrevista, mostra-nos avanco na
educacdo de surdos, visto que, um dos grandes obstaculos é a comunicagao do
estudante surdo com a professora em sala de aula. Nessas salas observadas,
portanto, esse problema ndo foi constatado. Outro aspecto a ser considerado
é o fato de todas as participantes utilizarem a Libras como lingua de instrugao,
e ndo como recursos didatico-metodoldgico. Esses dois pontos observados
corroboram com o que estd posto no Decreto n? 28.587, de fevereiro de 2015
gue criou as salas regulares bilingues.

Por fim, durante as quatro observacoes feitas, verificamos a efetiva
comunicagdo entre os estudantes e a professora de cada sala de aula
observada. Mais uma vez em conformidade com o Decreto n2 28.587/2015,a0
determinar que os professores que lecionam nessas salas devem apresentar
dominio da Libras. Esse dado mostra ainda o quanto que a educacgdo bilingue
favorece as pessoas surdas uma boa dindmica em sala de aula, uma vez que,
em o professor dominando a lingua de sinais, ndo havera barreira na
comunicagdo. Logo, o processo de alfabetizacdo e letramento desses sujeitos
podera ocorrer de forma menos traumatica.

Consideragoes finais

Este estudo nos possibilitou conhecer melhor a realidade de quatro
das sete salas regulares bilingues, instaladas em diferentes escolas da rede
municipal do Recife-PE. Diante de questionamentos constantes, tais como:
quais sdo as principais dificuldades enfrentadas pelas professoras das salas
regulares bilingues? Qual é a concepc¢do das professoras sobre o processo de
alfabetizacdo e letramento das criangas nessas salas? Como é a dindmica
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durante as aulas nessas salas? Bem como, norteados por meio do objetivo
principal deste texto que é discutir o processo de alfabetizacdo e letramento
em salas bilingues para surdos, com base em uma analise realizada em salas
regulares bilingues para surdos, em escolas da rede municipal na cidade de
Recife-PE.

Os dados revelam que, de modo geral, as professoras alfabetizadoras
tém clareza de como ocorre o processo de alfabetizacdo e letramento da
crianca surda e quais as intervencdes a serem feitas para mediar esse
processo. Além disso, elas tém concepcdes a respeito desse processo,
alinhadas aos principios da educac¢do bilingue para surdos, uma vez que a
maioria delas considera a Libras fundamental como ponto de partida. Contudo,
apesar do empenho desses professores em respeitar as especificidades
linguisticas dos estudantes surdos, a falta de conhecimento da Libras pelas
criangas surdas e a escassez de material didatico acessivel tém sido os
principais obstaculos apontados pelas participantes das salas regulares
bilingues.

Outro empecilho observado e que tem se tornado um fator importante
para a efetivacdo da educacao bilingue para o estudante surdo, é o fato de nao
haver ainda uma politica no municipio que garanta o acesso desses estudantes
a educacdo bilingue a partir da creche, ja que o Decreto que instituiu as salas
regulares bilingues s6 garante o acesso a partir de 4 anos de idade. Vale
salientar que a oferta de ensino para essa faixa etaria esta condicionada, nesse
documento, a apresentacdo de estrutura adequada. Este foi um ponto de
fragilidade que encontramos e que tem sido discutido junto aos gestores e da
comunidade surda para que o ingresso da crian¢a surda a educacdo bilingue
possa ser garantido desde zero ano, para que a crian¢a surda ndo tenha
prejuizo quanto ao desenvolvimento de linguagem. Gostariamos de mencionar
gue a coordenacao das salas e toda a equipe técnica gestora tém sido sensiveis
ao nosso retorno das pesquisas feitas nessas salas, visando a melhoria do
ensino bilingue ofertado a populacdo surda nas escolas municipais do Recife.

Um dado importante a ser destacado é a constatacao de que todas as
professoras alfabetizadoras participantes deste estudo fazem uso da lingua de
sinais como lingua de instrucdo. Contudo, embora elas sejam bilingues em
Libras e em Lingua Portuguesa, existem outros fatores que interferem e sdo
igualmente importantes para a efetivacdo de uma educacdo bilingue de
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gualidade. Citamos como exemplos, a participacdao de surdos adultos na
equipe pedagdgica e a valorizacao da cultura surda no espaco escolar.

Em relagdo a dindmica observada em sala de aula, ressaltamos a
comunicacdo efetiva entre os estudantes e as professoras por meio do uso da
Libras, isso mostra uma dindmica de sala de aula que possibilita uma interacao
fundamental para que o estudante se sinta mais seguro durante o processo
educacional. Destacamos também os recursos utilizados pelas professoras
alfabetizadoras, como o uso de imagens e da estratégia do teatro como
elementos facilitadores da compreensdao de conceitos pelas criangas surdas.
Portanto, exceto alguns aspectos que necessitam serem ajustados, o processo
de alfabetizacdo e letramento em salas regulares bilingues para surdos esta
caminhando bem. Acreditamos que com a garantia do acesso das criangas
surdas na Educacdo Infantil desde a creche, ou seja, os bebés e as criancas
bem pequenas, o contato dessas criangas com os seus pares e com surdos
adultos fluentes em Libras, além de professores bilingues, teremos uma
configuracdo de uma educacgao bilingue que atenda melhor as expectativas das
pessoas surdas e de toda a sua comunidade, fazendo valer os embates
travados ao longo de todo esse percurso educacional.
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A partir dos pressupostos dos Estudos Surdos, este livro apre-
senta uma multiplicidade de ideias, posicdes, proposicdes,
investigacoes e experiéncias, dispostos em seus capitulos em
temas como: a alfabetizacao e letramento de surdos, as narra-
tivas e experiéncias de professores surdos; a importancia da
Libras no ambiente familiar dos surdos; a implementacdo da
educacgao bilingue de surdos; a apropriagao da lingua portu-
guesa pelas criangas surdas; o uso das tecnologias digitais na
educacdo de surdos; a Educacdo Matematica; as politicas
educacionais para surdos; as relagoes entre aluno, professor e
intérprete de Libras; a literatura infantil; a avaliacdo da produ-
¢do escrita dos surdos; a visualidade na aprendizagem da lin-
gua escrita e praticas inclusivas em escolas de ouvintes.

Os textos sao elaborados a partir de investigacdes realizadas
por pesquisadores que sao referéncias na area e atuam em
instituicdes de varias regioes do Brasil e Portugal. Destaforma,
este livro se destaca por apresentar resultados de pesquisas
académicas, situando o cenario atual da educacdo de surdos e
contribuindo com as discussoes e dialogos em ambito nacio-
nal e internacional.

Rosane Aparecida Favoreto da Silva
Marcio Hollosi
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