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Resumo

A leitura ¢ uma ferramenta fundamental para uma participacdo ativa na sociedade, pois ela
faculta o acesso a educacgdo e a cultura e, consequentemente, a inclusdo social. O panorama
da educacdo dos surdos tem-nos remetido a constatacio de repetidos insucessos de
criangas, jovens e adultos surdos quando tratamos da aquisicdo dos conhecimentos que
circulam na escola. Nesse sentido, destacamos os resultados insatisfatérios do desempenho
deles em lingua portuguesa, o que provoca grandes inquietacdes aos pesquisadores da area
da surdez no Brasil. Os Parametros Curriculares Nacionais - PCNs de lingua portuguesa
mencionam que os alunos, ao concluirem o Ensino Fundamental, deverdo estar
familiarizados com as atividades de leitura; no entanto, os alunos surdos, geralmente, ndo
atingem esses niveis, conforme pesquisas de Garolla e Chiari. Alguns fatores contribuem
para essa constatacdo, que destacaremos neste trabalho e, diante dessas colocagdes,
procuraremos refletir sobre como seria possivel a mudanga desse quadro e o
direcionamento para o emprego de novas estratégias. O objetivo desta pesquisa ¢ analisar o
processo de (re)construcdo da leitura em lingua portuguesa por surdos do Ensino
Fundamental, tendo em vista a melhoria do seu desempenho nessa lingua. Para isso,
fizeram parte da pesquisa cinco (5) surdos do Grupo de Estudos e Praticas de Linguagem
para Surdos (GEPLIS), matriculados em escolas publicas nos anos finais do Ensino
Fundamental. A metodologia adotada foi a qualitativa intervencionista com uma
abordagem de pesquisa-a¢do. A etapa de interven¢do propos quinze (15) encontros, nos
quais os participantes foram avaliados em relacdo a compreensdo leitora antes e depois da
intervengdo. Nesse contexto, foram trazidos, na fundamentagdo teodrica, autores como
Vygotsky e Bakhtin, que ofereceram o suporte para a compreensdo de teoria
sociointeracionista; Morais, Paiva, Bittencourt, Koch e Leffa, que proporcionaram o
entendimento sobre a leitura e suas particularidades; e, Lodi, Karnopp, Pereira, entre
outros, que serviram como base para discussdes acerca da leitura em lingua portuguesa
dentro da perspectiva bilingue para surdos, considerando as particularidades do processo de
aquisi¢do das duas linguas, a Libras e a lingua portuguesa, ¢ do mesmo modo questdes
vinculadas ao ensino do portugués como segunda lingua para essa comunidade. Os
resultados obtidos nesta pesquisa apontam para uma melhoria no desempenho da leitura em
lingua portuguesa como L2 para a maioria dos participantes, empregando diferentes tipos
de texto e, com o auxilio das estratégias de leitura propostas por Bittencourt, confirmando
essa melhoria na compreensdo dos textos lidos. Dentre as estratégias que se fizeram
recorrentes no ato da leitura, destacaram-se: a mediagdo da leitura em Libras para o
entendimento da lingua portuguesa; o emprego do sinal em diferentes contextos;
explicagdes gramaticais da lingua portuguesa e a consulta ao texto para confirmar
hipoteses. Essas estratégias se configuram como eficazes na leitura em lingua portuguesa
como segunda lingua, favorecendo a ampliagdo do conhecimento de mundo e do capital
linguistico dos surdos participantes da pesquisa.

Palavras-chave: 1. leitura; 2. Libras; 3. lingua portuguesa; 4. estratégias de leitura.



Abstract

Reading is a fundamental tool for active participation in society, as it provides access to
education and culture and, consequently, social inclusion. The panorama of education of
the deaf has sent us the realization of repeated failures of children, young people and deaf
adults when we deal with the acquisition of the knowledge that circulates in the school. In
this sense, we highlight the unsatisfactory results of their performance in Portuguese, which
causes great concern to researchers in the area of deafness in Brazil. The Portuguese
language National Curriculum Parameters mention that students should be familiar with
reading activities upon completion of elementary school; however, deaf students generally
do not reach these levels, according to Garolla and Chiari’s surveys. Some factors
contribute to this observation, which we will highlight in this work and, in view of these
settings, we will try to reflect on how it would be possible to change this framework and
the direction to use new strategies. The objective of this research is to analyze the process
of (re) construction of reading in Portuguese by deaf students of elementary school, in order
to improve their performance in this language. To this end, five (5) deaf students from the
Group of Studies and Practices of Language for the Deaf (GEPLIS), enrolled in public
schools in the final years of elementary school, were part of the research. The methodology
adopted was qualitative interventionist with a research-action approach. The intervention
stage proposed fifteen (15) meetings, in which the participants were evaluated in relation to
the reading comprehension before and after the intervention. In this context, authors such as
Vygotsky, Bakhtin, Solé, Morais, Paiva, Bittencourt, Koch, Leffa, Lodi, Karnopp, Pereira,
among others, were used as the basis for discussions about Portuguese reading in a
bilingual perspective for the deaf, considering the peculiarities of the process of acquisition
of the two languages, Libras and the Portuguese language, as well as questions related to
the teaching of Portuguese as a second language for this community. The results obtained
in this research point to an improvement in reading performance in Portuguese as L2 for
most of the participants, using different types of text and, with the aid of the reading
strategies proposed by Bittencourt, confirming this improvement in reading comprehension.
Among the strategies that became recurrent in the reading act, the most outstanding were:
the mediation of Libras to understand the Portuguese language; the use of signs in different
contexts; grammar explanations of the Portuguese language and the consultation to the text
to confirm hypotheses. These strategies are considered effective in reading in Portuguese as
a second language, favoring the expansion of the world knowledge and the linguistic capital
of the deaf participants in the research.

Keywords: 1. reading; 2. Libras; 3. portuguese language; 4. reading strategies.



Resumen

La lectura es una herramienta fundamental para una participacion activa en la sociedad,
pues proporciona acceso a la educacion ya la cultura y, consecuentemente, la inclusion
social. El panorama de la educaciéon de los sordos nos ha remitido la constatacion de
repetidos fracasos de nifios, jovenes y adultos sordos cuando tratamos de la adquisicion de
los conocimientos que circulan en la escuela. En este sentido, destacamos los resultados
insatisfactorios de su desempefio en el idioma portugués, que causa gran preocupacion para
los investigadores del campo de la sordera en Brasil. Los Pardmetros Curriculares
Nacionales - PNC del idioma portugués mencionan que los estudiantes, cuando terminan la
escuela primaria, deben estar familiarizados con actividades de lectura; sin embargo, los
alumnos sordos, generalmente, no alcanzan esos niveles, segliin investigaciones de Garolla
y Chiari. Algunos factores contribuyen a esta constatacion, que destacaremos en este
trabajo y, ante esas colocaciones, procuraremos reflexionar sobre como seria posible el
cambio de ese cuadro y el direccionamiento para el empleo de nuevas estrategias. El
objetivo de esta investigacion es analizar el proceso de (re) lectura de la construccion en el
idioma portugués para la escuela primaria sordos, con el fin de mejorar su desempefio en
ese idioma. Para ello, formaran parte de la investigacion cinco (5) sordos del Grupo de
Estudios y Practicas de Lenguaje para Sordos (GEPLIS), matriculados en escuelas publicas
en los afios finales de la ensefianza fundamental. La metodologia adoptada fue la cualitativa
intervencionista con un enfoque de investigacion-accion. La etapa de intervencion propuso
quince (15) encuentros, en los cuales los participantes fueron evaluados en relacion a la
comprension lector antes y después de la intervencion. En este contexto, fueron llevados en
fundamento teorico, autores como Vygotsky, Bakhtin, Sol¢, Morais, Paiva, Bittencourt,
Koch, Leffa, Lodi, Karnopp, Pereira, entre otros, que sirvido como base para las discusiones
acerca de la lectura en Inglés en el enfoque bilingiie para sordos, teniendo en cuenta las
particularidades de la adquisicién de las dos lenguas, la libra y el idioma portugués, y
asimismo cuestiones relacionadas con la ensefianza del portugués como segunda lengua
para esta comunidad. Los resultados obtenidos en este estudio apuntan a una mejora en el
rendimiento de lectura en Inglés como L2 para la mayoria de los participantes, el uso de
diferentes tipos de texto y, con la ayuda de estrategias de lectura propuestos por
Bittencourt, lo que confirma la mejora en la comprension de los textos leidos . Entre las
estrategias que se han vuelto recurrentes en el acto de la lectura se destacd: la mediacion de
libras para la comprension de la lengua portuguesa; el empleo de la sefal en diferentes
contextos; explicaciones gramaticales de la lengua portuguesa y se refieren al texto para
confirmar hipdtesis. Estas estrategias se caracterizan por ser eficaz en la lectura en Inglés
como segunda lengua, favoreciendo la expansion del conocimiento del mundo y la capital
lingiiistico de los participantes en la investigacion sordos.

Palabras clave: 1. lectura; 2. Libras; 3. portugués; 4. estrategias de lectura.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Século XXI, cendrio de consideraveis conquistas cientificas no mundo, as
quais proporcionaram ao homem maior comodidade e acesso rapido as informagdes.
Contudo, uma fracdo da populacdo ndo se desloca nesse mesmo ritmo, especialmente se
nos referimos a surdos que podem ter mais dificuldade de acesso aos conteudos que
circulam no nosso dia a dia, através da Libras ou da lingua portuguesa escrita.

As pesquisas recentes tém contribuido para identificarmos algumas respostas
para as frequentes perguntas sobre a educacdo de surdos, percebendo que essa parcela da
sociedade, infelizmente, ndo tem acompanhado o avanco da tecnologia da comunicagdo e
da informacao, constatando-se um desenvolvimento educacional e social mais demorado,
considerando as condi¢des de vida que lhe sdo oferecidas, como a aquisicao tardia da sua
lingua natural, a falta de acessibilidade comunicagdo em diversos setores da nossa
sociedade, o desconhecimento da Lingua Brasileira de Sinais — Libras pela maioria da
populacao brasileira, entre outros.

O objeto deste estudo se insere na area de pesquisa da aquisi¢ao da segunda
lingua pela comunidade surda. De acordo com as politicas publicas brasileiras, como o
Decreto 5.626/2005 e o Relatorio do grupo de trabalho designado pelas portarias no
1.060/2013 e no 91/2013 (BRASIL/MEC/SECADI, 2014), a abordagem educacional que
serve como norteadora da educagdo dos surdos ¢ o bilinguismo. Conceitualmente, Lacerda
(1998) defende que o bilinguismo propde um espago efetivo para que a Lingua de Sinais
seja utilizada no trabalho educacional, sugerindo que sejam ensinadas duas linguas a
crianga surda: a Lingua de Sinais, por ser sua lingua natural, como L1! e a lingua oficial do
pais como L22, preferencialmente na modalidade escrita (no caso dos brasileiros, a Libras e
o portugués) (BRASIL, 2005). Portanto, teriamos duas linguas circulando dentro da sala de
aula inclusiva, devendo a lingua portuguesa ser ensinada como L2.

Suassuna (2009) nos informa que ha quatro (4) décadas a linguistica foi

introduzida nos cursos de formag¢do de magistério e, com ela, um novo tratamento

! Primeira lingua ou lingua natural doravante L1.
2 Segunda lingua.
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metodoldgico dado as Ciéncias da Linguagem, que considera, além do aspecto dialogico da
linguagem no processo de intera¢do, os aspectos socio-historicos.

Assim, corroborando com Suassuna (2009), ¢ pertinente afirmar que, na
pratica, o ensino da lingua portuguesa sofreu poucas mudangas, para os alunos (surdos e
ouvintes) uma vez que, na pratica, ainda ¢ apresentado como um trabalho fragmentado,
voltado principalmente para o ensino das regras, focando a gramatica.

O cenario dos estudos envolvendo temas como a surdez, o surdo e a Libras,
no Brasil, vem ganhando novas luzes e brilhos perceptiveis com a iniciativa de
pesquisadores em algumas universidades do pais, como ¢ o caso da Universidade Federal
de Santa Catarina — UFSC, Universidade de Brasilia — UnB, Universidade Federal de
Minas Gerais — UFMG, Universidade Federal da Paraiba — UFPB, Universidade Catolica
de Pernambuco — Unicap, entre outras.

O panorama da educacdo de surdos mostra que hd mais de um século
identifica-se o empenho dos pesquisadores para uma melhoria do ensino para a comunidade
surda como uma busca “excessiva” por resultados satisfatorios (BRASIL, 1997). O efeito
desse quadro na trajetoria académico-profissional da autora desta tese se estende desde a
Graduacao, passando pelo Mestrado até, agora, no Doutorado, quando a mesma procurou
avancar no encaminhamento de alternativas para melhorar o desempenho de estudantes
surdos na L2.

Cavalcanti e Silva (2007) afirmavam que, na escola brasileira, nunca houve,
de fato, espago para alunos que se comunicam em uma lingua diferente do portugués,
marginalizando-se as minorias linguisticas existentes no nosso pais, as quais podem ter
dificuldade com a escrita em uma lingua distinta da utilizada em sua comunicagao.

A questdo elencada pelas autoras nos permite a reflexao de que, nas salas de
aula inclusivas, as metodologias empregadas no ensino da lingua portuguesa visam a
maioria dos alunos — os ouvintes —, com a valoriza¢do do canal auditivo para aquisi¢ao
dessa lingua; no entanto, a comunidade surda, que possui esse sentido comprometido, ndo
pode té-lo como suporte para a leitura e a escrita.

Moraes (2015) afirma que a situacdo linguistica dos surdos brasileiros ainda
¢ muito peculiar, pois muitos ndo possuem um grau satisfatorio de proficiéncia na L1 e, no

geral, pouco conhecimento da L2. A afirmagdo expressa pelo autor confirma a importancia
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de se continuar trilhando caminhos a respeito desse assunto e do processo de aprendizagem
da L2, uma vez que ainda h4 muitas questdes sem respostas e, de fato, precisamos avangar
quanto a esse conhecimento (MORAES, 2012).

Considerando que a principal fun¢do da escola ¢ a aprendizagem,
verificamos que os resultados obtidos pelos surdos, geralmente, sdo insatisfatorios, como
comprovam as varias pesquisas citando por exemplo, a de Garolla e Chiari (2003). As
autoras investigaram dois grupos de estudantes, sendo um grupo de alunos ouvintes e o
outro, de surdos. Os grupos possuiam o mesmo nivel escolar, entretanto verificou-se uma
disparidade no nivel de compreensao leitora numa defasagem de, pelo menos, trés (3) anos
entre os grupos estudados. Os alunos surdos alcangaram nivel de compreensdo de leitura
correspondente ao 1° ano, quando cursavam o 4° ano do Ensino Fundamental.

Outro ponto proeminente ¢ a questdo do professor. Como a leitura ¢ uma
atividade desenvolvida com as criangas no periodo da alfabetizagdo, Martins (2011) destaca
que o papel de mediador assumido pelo professor concebe o processo de aprendizado e
orienta suas a¢des de ensino em sala de aula, as quais, em sua maioria, ndo estdo atreladas
as singularidades apresentadas pelos alunos (surdos ou ouvintes), e esse fato pode afastar
ou aproximar a crianca de eventos de leitura. Concordando com a autora, ressaltamos que a
comunicagdo entre professor e aluno surdo sera eficiente se a base para essa relacio estiver
centralizada em uma lingua comum entre eles, a Libras ou a lingua portuguesa escrita.

Legitimando a afirma¢do de Martins (2011), Alves (2011) mostra, em sua
dissertacdo de Mestrado, que ¢ possivel encontrar nos surdos do ensino médio uma
competéncia equivalente ao que se espera de um aluno dessa série. As conclusdes da
pesquisa expdem que, a partir do emprego de estratégias muito bem selecionadas para
discentes surdos (nesse caso, alunos do ensino médio) e do uso da Libras como lingua de
comunicagdo entre os alunos e o mediador, foi possivel que esses alunos produzissem
textos com boa qualidade.

Diante desse contexto e voltando a comentar sobre os niveis de ensino mais
iniciais, Pereira e Karnopp (2012) mostram que os surdos ndo apresentam dificuldade em
decodificar os simbolos graficos (as letras), mas, sim, na transposi¢ao de significados de

um item lexical para um gramatical.
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Embora ndo apresentem dificuldades para decodificar os simbolos
graficos, grande parte ndo consegue atribuir sentidos ao que l&. Essa
dificuldade parece decorrer, principalmente, da falta de conhecimento da
lingua usada na escrita, o portugués, no caso dos surdos brasileiros. A
falta de conhecimento pode ser observada tanto em relagdo ao vocabulario
quanto em relagdo as estruturas (PEREIRA; KARNOPP, 2012, p. 126).

Os dados elencados pelas autoras vao de encontro ao objetivo dos PCN3s de
lingua portuguesa para o Ensino Fundamental com relacdo a leitura; ou seja, ao final dessa
etapa escolar, os “alunos deverdo compreender os textos escritos com os quais se defrontam
em diferentes situacdes de participagdo social, interpretando-os corretamente e inferindo as
inten¢des de quem os produz” (BRASIL, 1997, p. 33).

Assim, devemos reconhecer a apropriacdo da leitura em lingua portuguesa
pelos surdos como um processo continuo que ¢ integrado por diferentes etapas e cujo
“ponto de partida” ¢ a Lingua de Sinais (L1), e “ponto de chegada” ¢ a lingua portuguesa
(L2), preferencialmente na modalidade escrita.

Karnopp (2009) destaca que a imersdo na leitura em lingua portuguesa pelo
surdo estara estreitamente ligada as experiéncias vivenciadas na escola e fora dela. A autora
defende ainda que um melhor desempenho na L2 se deve a um contato continuo com os
usos sociais da escrita, através da leitura, escrita e interpretacdo/tradu¢do (Libras — lingua
portuguesa) dos mais variados géneros de textos que circulam na nossa sociedade. Sendo
assim, a quantidade e a qualidade de input? linguisticos proporcionados na escola, no seio
familiar e em outros setores contribuem significativamente para um melhor desempenho na
L2.

As inquietagdes que me levaram ao estudo da aquisicdo da segunda lingua
(L2) por surdos surgiram na Gradua¢do em Fonoaudiologia na Universidade Catolica de
Pernambuco — Unicap, quando houve o encontro com surdos que utilizavam em sua
comunicagdo a Lingua Brasileira de Sinais — Libras, considerados uma minoria linguistica®.

Corroborando o que muitos teoricos, como Quadros (1997), Lodi (2000),

Lacerda (1998), Fernandes (2006), dentre outros, afirmam que a Libras seria a lingua

3 ParAmetros Curriculares Nacionais.

* Experiéncias linguisticas que a crianca recebe de seu meio social.

> Compdem o grupo de minorias linguisticas os indios, os descendentes de imigrantes, os habitantes
de cidades de fronteira ¢ os surdos (CAVALCANTI; KLEIMAN, 2007).
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natural para a instrugdo dos surdos, mesmo sendo considerada uma lingua minoritaria®. Os
pacientes surdos buscavam tratamento fonoaudiologico e, durante o periodo de formacao da
autora, o objetivo basilar da terapia era desenvolver a linguagem oral, ou seja,
independentemente da lingua utilizada na comunicac¢do, os surdos eram estimulados a
utilizar a fala.

Atualmente contribuo com a institui¢do que me formou, e o primeiro desafio
foi atender surdos que procuravam a Clinica Fonoaudioldgica da Unicap em busca de um
desempenho satisfatorio na lingua portuguesa, na modalidade escrita. Nessa fase de
mudanca de posi¢do de académica para profissional, incorporou-se o reconhecimento do
uso da Libras, através da Lei n° 10.436/2002 e sua regulamentacdo pelo Decreto n°
5.626/2005.

Tentando acolher todos os surdos que procuravam o0s servigos
Fonoaudiolégico na Unicap e prestar assisténcia a eles, estruturou-se uma abordagem
bilingue (presenca da Libras, como primeira lingua, e da lingua portuguesa,
preferencialmente escrita como segunda lingua), tendo sido vidvel a criacdo de um
atendimento em grupo por dois motivos: primeiro, as queixas das maes, que eram
unanimes, tais como: 1) as dificuldades de leitura e escrita enfrentadas por seus filhos na
escola, fator primordial que norteia esta tese, e demanda que ndo ¢ nova, mas recorrente na
educagdo de surdo; e 2) a idade, j4 que os pacientes que estavam aguardando por um
atendimento possuiam praticamente a mesma faixa etaria e frequentavam os anos finais do
Ensino Fundamental.

Desse modo, criou-se, junto ao Programa de Pds-graduagcdo em Ciéncias da
Linguagem, o Grupo de Estudos e Praticas de Linguagem para Surdos’, que recebe alunos
surdos matriculados no Ensino Fundamental. Formado h4 aproximadamente dois anos e
meio, o GEPLIS tem como objetivo aprimorar a leitura e a escrita em lingua portuguesa dos
surdos.

Entendemos que a leitura constitui uma tarefa primordial na vida do ser
humano, dai muitas das atividades realizadas no dia a dia implicarem, de alguma forma, o

seu uso, tornando-a uma atividade frequente e intensa no nosso cotidiano.

® Lingua minoritdria ¢ a modalidade de lingua ou variedade usada & margem ou ao lado de uma
lingua (majoritaria) dominante (ALTENHOFEN, 2013).
" Doravante GEPLIS.
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Consequentemente, surgiu a seguinte problematica: como surdos, que se
comunicam através da Libras, podem ler e entender os conteudos escritos em lingua
portuguesa que circulam em nossa sociedade através de livros, revistas, gibis, folhetos,
cartas, e-mails, entre outros recursos?

Na ansia de compreender as teias que constituem a aprendizagem da leitura
em lingua portuguesa, propusemos desenvolver nosso trabalho doutoral focando nas
estratégias de leitura em lingua portuguesa, visando ao ensino dessa lingua como segunda
lingua (L2), apesar de nas salas de aula as estratégias serem trabalhadas como primeira
lingua (L1) para comunidade surda. E necessario que essas estratégias sofram algumas
adaptacdes ou que novas estratégias sejam propostas, uma vez que, para os surdos,
recomenda-se que a lingua portuguesa deve ser adquirida como L2, o que justifica a
relevancia desta pesquisa.

Fernandes e Moreira (2009) mostram que aproximadamente 95% dos surdos
sdo filhos de pais ouvintes; esse dado representa uma aquisi¢do tardia da Libras, tendo em
vista o desconhecimento das familias a respeito dessa lingua.

Nesse contexto, os participantes do GEPLIS estdo matriculados em escolas
regulares que, segundo Quadros, Cruz e Pizzio (2007), a lingua portuguesa ¢ ensinada
como lingua materna para todos os alunos, ouvintes e surdos, porém, para estes, 0 processo
de aquisi¢do da linguagem possui algumas particularidades. Uma pequena parcela dessa
comunidade — os surdos filhos de pais surdos — adquirem a Libras dentro do periodo de
aquisicdo esperado e, ao iniciar a fase escolar, precisam lidar com o ensino da lingua
portuguesa como L1; porém, eles ja a possuem, sendo ela o veiculo de comunicagdo e a
base natural para o desenvolvimento de competéncias e capacidades linguisticas na L2.
Outra parcela da comunidade — os surdos filhos de pais ouvintes, que configuram a
maioria da comunidade surda brasileira — aprende a Libras tardiamente, na maioria dos
casos, simultaneamente, com a lingua portuguesa.

Quadros, Cruz e Pizzio (2007) nos permitem a reflexdo de que a maioria dos
surdos ndo partilham da mesma lingua de uso do seu professor, o que, para Lacerda (2007),
cria um patamar de desigualdade linguistica na sala de aula, dificultando a garantia de que
os conteudos ensinados foram absorvidos. Portanto, o fato de existir essa diferenca

linguistica possibilitou as seguintes perguntas da nossa investigagao:
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epor que a maioria dos surdos dos anos finais do Ensino Fundamental enfrentam
dificuldades nas atividades de leitura, ja que passaram pelo processo de
alfabetizacao?

equais as possiveis estratégias de leitura que podem facilitar o processo de
aprendizagem de leitura em lingua portuguesa por surdos?

ecomo possibilitar a compreensdo leitora em lingua portuguesa por surdos que se
comunicam através da Libras?

Para responder as perguntas elencadas, delimitamos o seguinte objetivo
geral: analisar o processo de (re)construcao da leitura em lingua portuguesa por surdos dos
anos finais do Ensino Fundamental, tendo em vista a melhoria do seu desempenho na
segunda lingua.

Com base no objetivo geral, definimos os seguintes objetivos especificos: (a)
verificar o desempenho na leitura em lingua portuguesa dos surdos participantes do
GEPLIS no inicio e no final da intervencdo planejada; b) apresentar a execucdo de uma
proposta de (re)constru¢do da leitura em lingua portuguesa por surdos do Ensino
Fundamental (anos finais) através de atividades que ampliem suas capacidades leitoras; (c)
identificar estratégias de leitura em lingua portuguesa bem-sucedidas, a partir das
experiéncias vivenciadas no GEPLIS.

O estado da arte relacionado a leitura realizada por surdos, em sua maioria,
estd voltado para o perfil pedagogico, abordando questdes educacionais como o letramento
e a educagdo bilingue, identificadas nos trabalhos de Harrison, Lodi e Campos (2012),
Karnopp (2007), Lacerda (2004), Goées (2004), Lodi (2004) e Quadros (1997). Dentro dessa
seara, ainda observamos lacunas com relacdo aos aspectos linguisticos, como compreensao
textual, dominio dos géneros, percep¢do e organizacdo da relagdo hierarquica das
informagdes textuais, aspectos temporais (verbais), entre outros, no desempenho dos surdos
na lingua portuguesa.

Desse modo, parece imprescindivel que mais estudos surjam nesse campo
para tentar, paulatinamente, elucidar questdes e sugerir novos caminhos a serem seguidos,
tendo em vista que ja existe um acervo significativo de pesquisas relacionadas a educacao
de surdos que apontam as dificuldades que eles enfrentaram e continuam enfrentando, pois

avancamos muito pouco.
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Dividiremos nosso trabalho em quatro capitulos. No primeiro, que apresenta
o titulo “Ampliando conceitos em dire¢do a apropriagdo da leitura”, procuramos situar a
teoria sociointeracionista como eixo teérico desta pesquisa, fundamentados,
principalmente, nos pilares de Vygotsky e Bakhtin. Em um segundo momento, faremos
uma explanagdo sobre a Linguistica Interacional, evidenciando suas perspectivas e
compreensdes. Depois, faremos uma breve explanagdo sobre o percurso histérico da
alfabetizagdo no Brasil. No quarto topico do capitulo, procuramos fazer uma revisao do que
¢ leitura, elencando os seus tipos, o seu processo de construcdo e a visdo dos paises
europeus sobre ela.

No segundo capitulo, “A constru¢do da leitura entre surdos”, discutimos os
caminhos teoricos do processo de leitura pelo surdo. Assim, a educagdo de surdos sera
estudada a fim de compreendermos o processo de escolarizagdo e as abordagens
educacionais que nortearam esse percurso. Na sequéncia, procuramos esclarecer os
pressupostos da educacdo bilingue e os desafios de sua adocdo no Brasil, além das
contribui¢des de modelos educacionais bilingues de outros paises. No terceiro momento,
retratamos a legislacdo que sustenta as politicas publicas linguisticas e a educacdo bilingue.
Em seguida, no quarto momento, procuramos esclarecer as propostas sobre a aquisi¢ao da
L2, envolvendo o processo de ensino da lingua portuguesa escrita para surdos. E, por fim,
no quinto momento, traremos consideracdes a respeito do desenvolvimento da leitura pela
pessoa surda e da importancia da gramatica, das estratégias e das atividades desenvolvidas
em sala de aula.

No terceiro capitulo, “Caminho metodolégico”, propomos o tratamento do
nosso objeto de estudo, a partir do pressuposto metodoldgico da pesquisa qualitativa
intervencionista e procuramos demarcar uma descri¢do dos sujeitos da pesquisa e as etapas
do procedimento de coleta e analise dos dados. Salientamos que o projeto desta pesquisa foi
encaminhado para analise do Comité Cientifico e de Etica da Universidade Catdlica de
Pernambuco, tendo sido aprovada a sua execug¢do, de acordo com o parecer CEP n° CAAE
65775517.9.0000.5206.

No quarto capitulo, referente a andlise dos dados, conduzimos a pesquisa

através dos dados obtidos com a primeira avaliacdo da leitura e da Libras dos participantes,
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com a andlise dos encontros no GEPLIS e com a reavaliacdo da leitura dos alunos. Além
disso, verificamos os dados a luz da base tedrica evidenciada nos capitulos I e II.

Os resultados apontam que algumas estratégias presentes no ato da leitura
dos sujeitos da pesquisa foram apontadas por Bittencourt (2015), como a exploragdo do
tema, a consulta ao dicionario e a constru¢do de uma sintese coerente do texto lido. No
entanto, essas estratégias foram pensadas para a leitura na lingua majoritaria — no caso do
nosso pais, o portugues.

Quando tratamos da lingua portuguesa como L2, foram identificados o uso
de tais estratégias: a media¢do da leitura em Libras para o entendimento da lingua
portuguesa escrita; emprego do sinal em diferentes contextos; explicagdes gramaticais; e
consulta ao texto lido para confirmar hipdteses. A proposta de (re)constru¢do da leitura
baseada em praticas de leitura e produgdo escrita na L2, mostrou ser uma forma
interessante para o trabalho de leitura com surdos, os quais, em sua maioria, obtiveram
resultados expressivos, pois através delas houve uma ampliagdo do conhecimento de
mundo, a aquisi¢do de algumas regras gramaticais presentes na lingua portuguesa e,

consequentemente, uma melhoria no capital linguistico.
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CAPITULO I: ABORDANDO ALGUNS ASPECTOS TEORICOS EM
DIRECAO A APROPRIACAO DA LEITURA

Estamos imersos em um mundo no qual o ato de ler nos ¢ solicitado
frequentemente, por meio de imagens, fotografias, letreiros, manchetes de jornais, placas de
sinalizacdo, revistas, livros, etc. Por isso, em tempo integral, somos leitores, porém as
leituras ndo acontecem da mesma forma, ndo lemos do mesmo jeito os diversos tipos de
textos presentes no nosso cotidiano. Além disso, nem todos os sujeitos tém acesso ao
letramento necessario para usufruir de uma leitura eficiente nos desafios que a vida nos
traz.

Essa tem sido uma das grandes inquietagdes dos pesquisadores da area de
Estudos Surdos no Brasil: como melhorar o desempenho dos surdos na lingua portuguesa
escrita? Nesse questionamento, a leitura assume um papel fundamental. Sendo assim, o
percurso investigativo desta pesquisa apresentou como objetivo analisar o processo de
(re)construcao da leitura em lingua portuguesa por surdos do Ensino Fundamental nos anos
finais, tendo em vista a melhoria do seu desempenho na segunda lingua.

Antes de serem tecidas as especificidades da surdez e da construgdo da
leitura por surdos, sentimos a necessidade de abordar com clareza o conceito de leitura, as
pertinentes questdes linguisticas envolvidas nesse processo e, também, os aspectos

escolares.
1.1 Concepc¢ao sociointeracionista

Na perspectiva sociointeracionista, a linguagem ¢ entendida como um
sistema de usos cujas regras e normas sao partes integrantes da sociedade (ALDRIGUE;
NICOLAU, 2010). Sendo assim, sua natureza ¢ essencialmente social, e a linguagem ¢ um
sistema de simbolos construidos social e culturalmente.

O uso da linguagem ¢ determinado por sua natureza dialdgica e, nessa
perspectiva, o sentido de todo enunciado ¢ de natureza interacional. Dois autores se
destacam por suas posi¢des tedricas nessa linha: o psicologo russo Lev Vygotsky e o

filosofo e pensador russo Mikhail Bakhtin.
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O conceito de interacdo evidenciado nos trabalhos de ambos os autores
retrata o sociointeracionismo. Vygotsky (1984) e Bakhtin/Volochinov (1929/2006)
valorizam a comunicagdo dentro de uma interacdo social, ampliando a concep¢do da
linguagem e ressaltando o papel do ‘outro’.

Vygotsky (1997) define a abordagem interacionista como a busca por
aspectos tipicamente humanos do comportamento e a elaboracdo de hipdteses de como
essas caracteristicas se formam ao longo da historia do individuo. Portanto, as
contribuicdes de Lev Vygotsky para a teoria sociointeracionista sdo avassaladoras, pois
colocam em discussdo a dialética existente entre o sujeito e o meio social € como nessa
relacdo um modifica o outro.

Sua obra apresenta como tema central o pensamento e a linguagem do
sujeito, que estdo fortemente conectados, e a formagdo de ambos se d4 essencialmente em
um ambiente social (RESENDE, 2009).

Assim, Vygotsky (1997) considera a linguagem como um instrumento mais
complexo para viabilizar a comunicagdo e a vida em sociedade. Embasados nos escritos do
autor, Souza e Briega (2018) apresentam a linguagem como elemento constitutivo dos
sujeitos; dessa forma, as especificidades psicoldgicas t€ém como base a existéncia de um
nucleo de formacao social, concebendo-se a lingua e as interagdes sociais como fatores que
merecem um olhar privilegiado nos estudos do desenvolvimento do sujeito.

O pensamento vygotskyano pode ser dividido em trés pilares basicos,
segundo Oliveira (1997, p. 23) que o organiza da seguinte forma: 1. as fungdes psicoldgicas
tém uma base bioldgica, pois sdo produtos da atividade cerebral; 2. o funcionamento
psicologico tem como fundamento as relagdes sociais, dentro de um contexto historico; e 3.
a relagdo homem-mundo ¢ uma relagdo mediada por sistemas simbolicos.

Sobre as bases biologicas, Vygotsky (1984) compreende que o cérebro ndo ¢
um sistema de func¢des fixas e imutdveis e sim, um sistema aberto, com plasticidade, no
qual seu funcionamento vai desenvolvendo-se ao longo da historia do sujeito. Dessa forma,
a bases biologicas no desenvolvimento humano sdo similares para todas as pessoas (com
deficiéncia ou ndo). A diferenciacdo do padrdo tipico do homem implica em alteragdes da
forma de enraizamento do sujeito na cultura — influéncias socioculturais

(CAVALCANTE; FERREIRA, 2011). Nesse sentido, dependendo do comprometimento
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(ou das particularidades), ocorrerd um redirecionamento das atitudes/acdes individuais e
sociais dos sujeitos, alterando, assim, o curso do desenvolvimento e, consequentemente, do
aprendizado, pois as peculiaridades definem os limites e as possibilidades para o
desenvolvimento humano.

Assim sendo, essa concepgdo oferece o suporte para as teorias sobre as
funcdes psicologicas superiores, que sdo construidas ao longo da trajetéria social do
homem e em sua relacdo com o mundo, a qual se caracteriza como processos voluntarios,
acdes conscientes € mecanismos intencionais € dependentes dos processos de aprendizagem
(VYGOTSKY, 1997).

O desenvolvimento humano dentro de um processo socio-historico esta
centralizado na mediacdo. Ou seja, a constru¢cdo do conhecimento ¢ mediada por vdrias
relagdes, e a mediacdo assume um desempenho basilar para a aprendizagem (PILETTI,
2015).

Vygotsky (1984) define a mediagdo como o processo de interven¢do de um
elemento intermedidrio numa relagdo; ou seja, a relagdo passa de direta para mediada por
esses elementos. Para o psicologo russo, existem dois elementos mediadores: os
instrumentos e os signos.

Ambos proporcionam suporte para a a¢do do homem no mundo: o
instrumento ¢ todo objeto (externo) criado pelo homem com o objetivo de facilitar seu
trabalho e sua sobrevivéncia, enquanto os signos psicologicos (internos) auxiliam nesses
processos (pensar, refletir, organizar, categorizar, generalizar...), e essas representacdes da
realidade e da linguagem sdo sistemas simbolicos que fazem a mediacdo do homem com o
mundo (STADLER, 2004).

O processo de mediagdo, através de instrumentos e signos, ¢ essencial para o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores; ou seja, as atividades realizadas
desde a infancia atuam na evolugdo do intelecto da crianga, e a interacdo social e a
convivéncia proporcionam aos “individuos a constru¢do de seu sistema de signos, o que
consistira numa espécie de ‘cddigo’ para a decifracdo do mundo” (OLIVEIRA, 1997, p.
37).

Para a presente pesquisa, interessa, em especial, abordar os pressupostos do

sociointeracionismo como teoria que fundamenta o processo de ensino-aprendizagem da
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pessoa surda. O autor russo faz uma critica a pedagogia centrada no déficit da crianga,
apontando a necessidade de proporcionar ao aluno com deficiéncia uma educagdo
semelhante a das criangas ditas “normais” (VYGOTSKY, 1997).

Cavalcante e Ferreira (2011), ao analisarem o momento historico da
producdo vygotskyana, mencionam que, além da proposta central para compreender os
aspectos da génese social do funcionamento psicologico superior, Vygotsky tinha motivo
de ordem pratica para se dedicar aos estudos da educacao, trazendo um olhar particular para
a pessoa com deficiéncia: “o periodo de pos-revoluciao de 1917 trouxe consigo a realidade
de milhares de criangas em condi¢des de vulnerabilidade, e muitas delas com deficiéncia”
(NUERNBERG, 2008, p. 308).

Diante desse contexto, Vygotsky (1997) se debruga sobre a defectologia.
Esse texto foi produzido abordando os aspectos educativos e formativos dos sujeitos com
alteracdes do desenvolvimento psicofisico e sensorial, enveredando seus estudos para a
compreensdo dos sentidos e significados para além da categorizacdo e padronizagdo de
conceitos de anormalidade e deficiéncia.

Dessa forma, Vygotsky defende o uso da linguagem pela comunidade surda,
pois: “En verdade, el linguage es no solo um médio del comunicacion, sino tambien un
médio del pensamento, y la consciencia se desarrolla principalmente com a ayuda del
linguage y sugere a partir de la experiencia social”® (VYGOTSKY, 1997, p. 67).

Cavalcante e Ferreira (2011) afirmam ainda que, para superarmos os
impedimentos oriundos das deficiéncias, precisa serem construidos sistemas/artefatos
culturais auxiliares que atendam as peculiaridades do desenvolvimento da pessoa surda.
Nesse ponto de vista, o comprometimento ndo € apenas constituido de um substrato
bioldgico especifico — nesse caso, a surdez —, mas ¢, sobretudo, o produto de condic¢des
sociais adversas — como a lingua.

Vygotsky (1997) propde a existéncia de uma forca motriz nas dareas

psicologica e pedagdgica relacionadas ao desenvolvimento do sujeito com deficiéncia: os

¥ Tradugdo — “Na verdade, a linguagem n3o é apenas um meio de comunicagdo, mas também um
meio de pensamento, € a consciéncia se desenvolve principalmente com a ajuda da linguagem e
sugere a partir da experiéncia social”.
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processos de compensagdo. No caso da surdez, ocorrera o uso de vias diferentes da auditiva
para o desenvolvimento da linguagem.

A compensagao, neste caso, ¢ desenvolvida por via indireta, de carater social
e intrapsiquico e, por esse motivo, ndo se versa sobre a substitui¢do de um sentido por
outro, mas, sim, da constituicdo de mecanismos psicoldgicos que permitam ao sujeito
situar-se no meio em que vive, individual ou socialmente (VYGOTSKY, 1997).

Dessa forma, as dificuldades que a pessoa surda enfrenta sdo entendidas
como estimulos para o surgimento de processos de compensacdo, 0s quais irdo
proporcionar a reorganizacdo da estrutura psiquica. A compensacdo harmoniza o
crescimento da inser¢do cultural, promovendo o desenvolvimento dos processos
psicologicos superiores.

Souza e Briega (2018), apoiadas na teoria vygotskyana, afirmam que o
processo de aprendizado se da desde o nascimento, quando ¢ estabelecida uma relagdo entre
a crianca e o adulto; ou seja, nessas interacdes, a crianga inicia seu contato com a lingua,
tendo como modelo o adulto fluente, que ira oferecer o input correto para a apropriagdo da
linguagem pela crianga no decorrer do seu desenvolvimento.

Segundo Vygotsky (1984), tudo o que ¢é particularmente humano tem
surgimento nas relagdes sociais, pois o sujeito nasce em um mundo humano, socialmente
determinado, no qual se partilha o modo de viver, pensar e agir.

Com isso, podemos refletir sobre a valorizagdo da interacdo para a
aprendizagem e o desenvolvimento das praticas sociais, que, por sua vez, organizam o uso
e funcionamento da linguagem. Assim sendo, o autor destaca a importancia que o ‘outro’
assume nesse processo.

Dentre as diversas contribuicdes que decorrem dos estudos realizados por

Lev S. Vygotsky, destacamos também, o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal.

[...] a distdncia entre o nivel de desenvolvimento real [...] € o nivel de
desenvolvimento potencial (este 0ltimo) determinado através da solugdo
de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com
companheiros mais capazes (VYGOTSKY, 1984, p. 112).

A partir do conceito exposto, a zona de desenvolvimento proximal se

caracteriza pela distancia entre o nivel de desenvolvimento real, constituido por fung¢des
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que ja foram consolidadas, e o nivel potencial, que estariam em estdgios embrionarios
(VYGOTSKY, 1984).

Os conceitos de mediagcdo e zona de desenvolvimento proximal, definidos
por Vygotsky (1984), auxiliam a explicacdo e discussdo entre o desenvolvimento e a
aprendizagem. Com base nessas definicdes, entendemos que, nas situagdes de
aprendizagem vivenciadas pelos sujeitos e mediadas por sujeitos mais experientes o que
proporcionam mudangas qualitativas e impulsionam o processo de desenvolvimento do
individuo.

Portanto, como ja foi comentado, a aprendizagem precisa de apoio, sendo o
mediador um agente que pode atuar em um planejamento de interven¢do pedagodgica
apropriada as necessidades do sujeito; ou seja, o processo de ensino-aprendizagem é um
fendmeno que ocorre a partir da mediagao e da relagdo dialdgica com outros que participam
do processo.

Cavalcante e Ferreira (2011), fundamentadas nas ideias de Vygotsky,
afirmam que o conceito de desenvolvimento estd completamente atrelado ao processo de
aprendizagem dos individuos; sendo assim, a aprendizagem da crianga se iniciara muito
antes de ela frequentar a escola e se estenderd as praticas sociais nas quais toma parte.
Portanto, aprendizagem e desenvolvimento estdo inter-relacionados, e a atuagdo das
pessoas na cultura local, partilhando de todas as atividades, ¢ importante para que ocorra o
desenvolvimento dos sujeitos, pois somente assim eles conseguirdo dialogar com o mundo:
em contato com o ‘outro’.

Dentro dessa mesma otica, Bakhtin/Volochinov (1929/2006) instauram uma
versdo inovadora da linguagem, instituida na reciprocidade do didlogo estabelecido na
interagdo com o outro. Assim, a no¢do de dialogismo apresentada pelo autor imprimiu uma
dimensdo interativa da linguagem, cujo papel fundamental ¢ a constituicdo dos sujeitos
(BRAIT, 1997).

O surgimento das primeiras ideias elucidadas sobre linguagem de Bakhtin —
considerado o tedrico da heterogeneidade — data de meados da década de 20. Os conceitos
desenvolvidos por ele tiveram como principal colaborador Valentin Volochinov, que trouxe
consideraveis contribui¢cdes na elaboragdo e ampliacdo da teoria bakhtiniana (BRAYNER;

MORAES; CAVALCANTI, 2017).
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Portanto, a partir de uma concepgao socio-historica, a linguagem ¢ entendida
como uma atividade dimensionada no social, dessa forma os individuos socialmente
organizados, na/pela linguagem, constituem-se (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1929/2006).

Bakhtin e Volochinov assumem e defendem o posicionamento de que a
linguagem ¢, necessariamente, concebida a partir da interagcdo. Portanto, as atividades
humanas sdo organizadas através da linguagem, sendo ela um produto social que tem por

objetivo a comunica¢do, a qual, por sua vez, é expressa por meio das palavras’.

Toda palavra serve de expressdo a um em relagdo ao outro. Através da
palavra, defino-me em relagdo ao outro, isto ¢, em ultima analise, em
relagdo a coletividade. A palavra ¢ uma espécie de ponte lancada entre
mim e os outros. Se ela se apoia sobre mim numa extremidade, na outra
apoia-se sobre o meu interlocutor (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
1929/2006, p. 115).

Nesse sentido, a palavra ¢ uma espécie de linha que tece as relagdes sociais,
e as relagdes sociais edificam os lagos comunicativos. Partindo dessa concepcao,
entendemos que a linguagem constitui uma capacidade essencial para a interacdo verbal,
sendo através dela que construimos identidades e nos tornamos seres sociais. Faraco (2009)
apresenta duas estreitas e importantes relagcdes a partir dessa percepcdo de linguagem: a
primeira, entre o enunciado e a situagdo concreta da enunciacdo; e a segunda, entre o
significado do enunciado e uma atitude avaliativa.

Outro ponto importante ¢ a atitude avaliativa, a qual Faraco (2009) define,
embasado em Bakhtin, como a materializagdo no tom, na entoacdo do enunciado.
Volochinov (1930) caracteriza a entoag@o (timbre e tom — que ndo se materializam apenas
na oralidade, mas também na escrita) como um dos pontos determinantes da organizag¢ao da
situagdo e de seu auditorio. Mais uma vez, constatamos a importancia da inter-relagdo
estabelecida pelos sujeitos, pois, ao enunciar, eles dispdem da entoagdo (sabendo que seu
enunciado passara pela avaliagdo do outro) como elemento de orientagdo, para que o outro
compreenda e participe da situacdo dialdgica.

Sendo assim, a nogdo de dialogismo surgiu com Bakhtin, ao optar pela

interagdo verbal como uma realidade fundamentada na lingua. Nesse sentido, um dos

® O termo palavra, em russo, significa a expressio da comunicagio que engloba diferentes
modalidades de linguagem, como: oral, escrita e sinalizada.
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pontos principais no processo de leitura ¢ a compreensdo, que Bakhtin (2003), em Estética
da criagdo verbal, mostra como uma das etapas do processo dialdgico; a compreensdo ¢
confrontada com outros textos e em um contexto novo — no “meu’ contexto, no contexto
contemporaneo, no contexto futuro. O autor destaca a fundamental importancia de se
considerar os diferentes contextos (passados e atuais) para gerar significados enunciativos.

Para entender essa inter-relagdo, ¢ primordial saber, com clareza, uma das
bases de sustentacdo da teoria da interagdo verbal: as definigdes de “expressdo” e de
“enunciagdo”. Para Bakhtin/Volochinov (1929/2006), expressdo ¢ tudo aquilo que, tendo-se
formado e determinado de alguma maneira no psiquismo do individuo, exterioriza-se
objetivamente para outrem, com a ajuda de algum codigo de signos exteriores (a lingua). Ja
a enunciag¢do, para os autores russos, ¢ o produto da interacdo entre dois individuos
socialmente organizados, sendo constituida através da inter-relacdo social, ou seja, a
situagdo ¢ o meio social.

A questdo da compreensdo faz com que pensemos no conceito de
“compreensdo responsiva ativa” de Volochinov (1926). Como o discurso verbal ndo se
apresenta autossuficiente, os sujeitos, em uma atuagdo ativa, precisam estabelecer a relagao
entre o texto e a situagdo extraverbal; portanto, essas significacdes devem ser estabelecidas
na lingua materna.

Nesse sentido, Volochinov (1926) elenca trés aspectos que compdem a
situagdo comunicativa: o espaco, o objeto ou tema e a avaliacdo, que sdo primordiais para a
compreensdo do sentido de um enunciado — o processo de leitura. Para o autor, o
enunciado ¢ composto de duas partes: uma parte verbal e uma parte extraverbal (o
contexto). O aspecto espacial (espago e tempo) dos interlocutores seriam as informagdes
que ambos partilham; o aspecto “objeto ou tema” permite que a compreensdo mutua se
estabeleca na condi¢cdo minima necessaria para a interagdo; por fim, a avaliagdo comum ¢ a
posicao dos interlocutores diante da situagao.

As ideias de Vygotsky e Bakhtin foram apreendidas e sdo utilizadas por
muitos educadores espalhados por todo territério brasileiro, como o conceito de “Zona de
Desenvolvimento Proximal”, de Vygotsky, e a visdo da linguagem na formacdo da
consciéncia do sujeito, por Bakhtin (ALDRIGUE; NICOLAU, 2010). Esses conceitos

mudaram os rumos dos estudos da linguagem, abandonando-se os estudos da lingua de
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forma estrutural e os estudos biologicos, para voltar-se as interpretacdes do meio social e
cultural em que vivem os sujeitos, caminhando para uma perspectiva inovadora e
transformadora na educacgao.

Apos as consideragdes sobre concepcao sociointeracionista, teoria que sera o
eixo desta pesquisa, na secdo seguinte, abordaremos conceitos sobre Linguistica

Interacional.

1.2 Linguistica Interacional

Na perspectiva que estamos tratando, comentar sobre a Linguistica
Interacional parece oportuno por ela ter um olhar diferenciado sobre a linguagem, tanto em
relacdo a sua concepgdo como no tratamento dado como objeto de estudo. Essa ciéncia ¢
construida a partir das pesquisas que se debrucam na andlise dos desdobramentos e
particularidades da linguagem, especificamente a humana.

Desse modo, ¢ inevitavel que diferentes desdobramentos e ramificagdes
dentro da prépria linguistica acontegam, uma vez que cada um deles tem a preocupacao
com algum aspecto mais especifico da lingua/linguagem, tais como: fonética, fonologia,
morfologia, sintaxe, lexicologia, terminologia, estilistica, pragmatica e filologia
(MENDONCA, 2016).

A proposta de uma Linguistica Interacional surge como um novo paradigma
na Linguistica, o qual teve seu inicio, segundo Silveira (2006), com o trabalho de Couper-
Kuhlen e Selting (2001), Studies in Interacional Linguistics, no qual as autoras reinem
estudos relacionados ao discurso. O foco principal dessa area de estudo ¢ a perspectiva de
que a intera¢do social ¢ o lugar a partir do qual se deve pensar a constitui¢do e o uso da
linguagem.

No Brasil, inicia-se a difusdo desses pressupostos a partir de Morato (2004) e
Faraco (2005), embora tenham apresentado de modo sumario os principais aspectos do que
se tem nomeado de Linguistica Interacional. Em comunicacdo no Congresso Internacional
Linguagem e Interagdo, realizado em Sao Leopoldo-RS, Faraco (2005) expds as primeiras
concepgoes interacionais filosoficas e cientificas. Tais concepgdes partem do movimento de

oposicao aos estudos centrados no sujeito e em sua plenitude apenas em si mesmo.
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Para Morato (2004), o interacionismo tem sido capaz de indicar a disposi¢ao
da interacdo como uma das categorias de andlise dos fatos da linguagem. A autora segue
afirmando que a Linguistica Interacional, enquanto categoria de andlise, possibilita a
discussdo da qualidade dos aspectos de reciprocidade do comportamento humano em
variados contextos, praticas e situacdes (MORATO, 2004).

Sampaio (2011) afirma que o interacionismo pode e deve ser considerado
como um grande avango nos estudos dessa ciéncia, principalmente na medida em que
defende que a lingua ndo € s6 signo, mas também ¢&, principalmente, uma a¢do humana, um
processo cooperativo entre dois ou mais sujeitos. Assim, a concepcdo de linguagem esta
inserida em uma perspectiva constitutiva do conhecimento humano.

Dessa forma, os estudos linguisticamente orientados para a interacdo tém
como finalidade revelar os padrdes linguistico-discursivos recorrentes no “aqui e agora” da
fala-em-interacdo (SILVEIRA, 2006). Salientando que o uso da linguagem envolve
diferentes esferas de acdo: a modalidade da lingua usada, os tipos de discurso, os géneros

utilizados, entre outras.

A interacdo e a linguagem na interacdo sdo fendmenos de alta
complexidade por envolverem multiplos fatores e multiplas relagdes. Se
alguns desses fatores e relagoes estdo razoavelmente descritos, [...] boa
parte escapa ainda de uma apreensdo mais consistente [...]. E preciso,
portanto, reconhecer, de inicio, que estamos ainda muito distantes de uma
apreensdo teoricamente integrada desses fendmenos que envolvem
multiplos fatores e multiplas relagdes (FARACO, 2005, p. 1).

A preocupagdo de Faraco, evidenciada no fragmento de texto supracitado, ¢
endossada por Morato (2004, p. 314): “nem sempre foi e € facil discernir as tendéncias que
se reivindicam ou se reputam interacionistas, seja no campo da linguistica, seja fora dele”.
Os autores reforcam a necessidade de um olhar diferenciado e atento aos diferentes
aspectos que envolvem as atividades interativas.

Com relacdo aos elementos epistemoldgicos e praticos da linguistica
interacional, Sampaio (2011) elenca trés aspectos cruciais: primeiro, a emergéncia de um
paradigma que reconheca na interacdo um papel constitutivo; segundo, a exigéncia de um

procedimento de trabalho que se adeque as atividades interacionais; e terceiro, uma analise
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interacional que conceba modelos das praticas em diferentes fendmenos dinamicos e
emergentes.

Diante do exposto, percebe-se que essa area dos estudos linguisticos, a
Linguistica Interacional, surge como uma categoria versatil para as abordagens
heterogéneas que servem de fundamento para aspectos tedricos e metodologicos distintos.
E isso se deve ao fato do hibridismo, o qual contém o termo interagdo visto a gama das
diferentes disciplinas que lidam com a interacao.

Entendendo a Linguistica Interacional dentro da sua heterogeneidade, na
secdo a seguir, apresentaremos uma discussdo sobre o percurso da alfabetizagdo no Brasil,
abordando desde o inicio da educagdo, por volta 1820 até a realidade atual, a partir das

avaliagdes de leitura e nogdes matematicas existentes no nosso pais.

1.3 A diade: leitura x escola

A problemadtica envolvendo as dificuldades de leitura e escrita e o
analfabetismo sempre estiveram presentes no contexto historico brasileiro, sendo
considerada um dos fatores de subdesenvolvimento do pais.

Diante de distintas concepcdes de leitura, pensamos que a escola da
atualidade, do século XXI, deveria ser um local que executa seu papel de educar, de incluir
todos, de respeitar as diferengas e de promover o conhecimento. Para entender o processo
de leitura, foco principal desta pesquisa, ¢ necessaria uma volta ao passado, para
compreender a histéria da alfabetizacdo no Brasil apds o processo de universalizagdo da
escola.

Maciel (2008) realiza um estudo aprofundado em seu livro a “Historia da
alfabetizagdo: perspectivas de analise”, apresentando informagdes essenciais sobre a
tematica. A autora tem como principal referéncia os trabalhos desenvolvidos sobre leitura e
escrita que constam no acervo do Centro de Alfabetizagdo, Leitura e Escrita — CEALE!,

um 6rgao da Faculdade de Educagdo, da Universidade Federal de Minas Gerais — UFMG.

10 Centro de Alfabetizagdo, Leitura e Escrita— CEALE — é um 6rgio complementar da Faculdade
de Educagdo da Universidade Federal de Minas Gerais, criado em 1990, que tem como objetivo
integrar grupos institucionais voltados para a area de alfabetizacdo e do ensino do portugués
(www.ceale.fal.ufmg.br)
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Considerando tais pressupostos, o quadro a seguir mostra, embora brevemente, o percurso

da alfabetizag@o no Brasil.

Quadro 01: A trajetéria da alfabetizacdo no Brasil de 1820 a 2000

As escolas alfabetizavam
com sucesso, 08
professores eram

qualificados e os alunos
dispostos a aprender, além

Em 1872, é realizado o 1°
censo com relagdo a
alfabetizagdo, ¢ os dados
referiram que 17,7% da

O Brasil, colonia de Portugal, faz a
difusdo da alfabetizagdo em 1820, e
o total da populagao brasileira
alfabetizada correspondia a 0,20%,

—» ou seja, era um privilégio daelite = populagdo com mais de cinco
de serem mais (LAWRENCE HALLEWELL, (5) anos era alfabetizada.
disciplinados. 1985).

No século XX, ha uma
progressdo desse indice.
Em 1950, a populagdo de

A partir dos anos 2000, o pais
consegue uma universalizagdo do
acesso a escola (FERRARO, 2002).

alfabetizados atinge
57,1%. Em 1960, o indice -
de alfabetizados continua
superior ao de analfabetos.

Fonte: Batista (2006)

Os dados apresentados no quadro acima compreendem o periodo de 1820
aos anos 2000 e apresentam as informag¢des que nos remetem ao caminho que o nosso pais
percorreu com o objetivo de diminuir o analfabetismo. Em aproximadamente 100 anos, a
porcentagem de analfabetos foi reduzida a menos de 20%. Percebe-se que a historia da
alfabetizacdo no Brasil esta centrada nos indices de analfabetismo e no fracasso escolar nos
primeiros anos de escolariza¢do, além de focalizar os métodos de leitura e escrita.

Nesse entorno, Moratti (2011) relata que o percurso histérico da
alfabetizagdo brasileira ¢ marcado por uma disputa entre os métodos tradicionais e os
modernos, enfatizando as metodologias para o ensino da leitura e escrita com o objetivo de
combater o analfabetismo. Ainda, segundo a autora, a universalizacdo do ensino, na
segunda metade do século XIX, foi realizada a partir de uma variedade de métodos.

Recentemente, o Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa — PNAIC
mostra um acordo formal assumido pelo governo federal e pelos governos estaduais,
municipais ¢ do Distrito Federal, apresentando como meta assegurar que todas as criangas

estejam alfabetizadas até os oito (8) anos de idade, ao final do 3* ano do Ensino
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Fundamental (BRASIL, 2015), o projeto foi iniciado em 2013 e, infelizmente, findou-se no
ano de 2018.

Para atingir tal meta, o PNAIC est4 apoiado em quatro eixos de atuacdo: 1.
formacdo continuada presencial para professores alfabetizadores e seus orientadores de
estudo; 2. materiais didaticos, obras literarias, obras de apoio pedagdgico, jogos e
tecnologias educacionais; 3. avaliagdes sistemadticas; e 4. gestdo, controle social e
mobilizacdo (BRASIL, 2015).

As acdes a serem desenvolvidas pelo PNAIC de certa forma ja foram
referidas nos PCNs como aspectos de fragilidades enfrentadas pelas escolas no processo de
alfabetizacdo ¢ letramento dos seus alunos. Assim destacamos, o eixo 1, referente a
formacao de professores, como o principal aspecto para garantir o direito a alfabetizagdo.

Para avaliar os resultados do PNAIC, no nivel dos profissionais atuantes,
Brasil (2015) apresenta um organograma que vai desde o coordenador formador até os
professores atuantes, enquanto os alunos séo avaliados a partir do SAEB!!, o qual agregou a
Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica — Aneb e a Provinha Brasil, no ano de 2005, e a
ANA!'2, no ano de 2013, para melhor aferir os niveis de alfabetizagdo e letramento em
lingua portuguesa (leitura e escrita) e matematica'®, dessa forma percebemos que agregagio
dos programas supracitados ¢ recentes e a inviabilidade de apresentar resultados
satisfatorios em tao pouco tempo.

Apesar do empenho do Brasil em melhorar os indices das competéncias em
matematica, leitura e escrita dos seus alunos, durante a redagao desta tese, o Banco Mundial
(2017) elaborou um relatorio que discute questdes para o desenvolvimento mundial e, pela

primeira vez, voltou seu olhar para a educagdo. A conclusdo mais evidente e que deixou o

' Sistema Nacional de Avaliagio da Educacio Basica — SAEB, ¢ uma avaliacio realizada pelo
INEP/MEC, que abrange estudantes das redes publicas e privadas do pais localizados em area rural
e urbana, matriculados no 5° € 9* anos do ensino fundamental, ¢ também, no 3° do ensino médio
(www.inep.gov.br).

12 Avaliagdo Nacional da Alfabetizagio — ANA, é uma avaliagdo externa que objetiva aferir os
niveis de alfabetizagdo e letramento em lingua portuguesa (leitura e escrita) e matematica dos
estudantes do 3° ano do ensino fundamental das escolas ptblicas. As provas aplicadas fornecem trés
resultados: desempenho em leitura, escrita e matematica. Além dos indicadores socioeconomicos e
formagdo docente escolar (portal.inep.gov.br)

3 Os dados dessas avaliagdes estardo expostos na pagina 34.
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pais em choque ¢ a “crise de aprendizagem”, pois, com base nos resultados do PISA!4, o
Brasil vai demorar 260 anos para atingir o nivel de leitura equiparado aos paises
desenvolvidos.

Esse dado vai de encontro aos grandes esforcos desenvolvidos pelo PNAIC e
as excessivas pesquisas sobre leitura e escrita do Ceale. Ainda segundo o Banco Mundial
(2017), nos ultimos trinta (30) anos, o pais apresentou um avango significativo em inserir
as criangas na escola, mas infelizmente muitas delas ndo entendem o que leem ou ndo
sabem fazer contas.

Dessa forma, esses dados reforcam a necessidade de inserir, nas praticas
pedagobgicas, estratégias que possam melhorar o desempenho dos alunos na leitura e,
consequentemente, diminuir o tempo estimado pelo relatério de 2017 do Banco Mundial.

O fracasso das escolas brasileiras em garantir a alfabetizag¢do dos seus alunos
e, consequentemente, a aprendizagem da leitura estd exposto na midia impressa e
televisiva. Rojo (2009) mostra que, no PISA — Programa Internacional de Avaliagdo de
Estudantes, uma prova que possui uma concepg¢ao cognitiva da leitura — do ano de 2012, o
Brasil ficou em 55° lugar no ranking de leitura, obtendo resultados piores do que no ano de
2009.

Os resultados do SAEB — Sistema de Avaliagao da Educa¢do Basica, uma
prova que se aproxima mais de uma concepg¢do discursiva da leitura — configuram igual
problema. Em 2015, os alunos do 5° ao 9* ano foram avaliados nas disciplinas Lingua
Portuguesa e Matematica. Nesse caso a proficiéncia média em lingua portuguesa melhorou
em todos os niveis de Ensino de 2013 para 2015, embora uma parte expressiva dos alunos
ainda esteja nos niveis mais baixos da Escala de Proficiéncia, principalmente no 9° ano do
Ensino Fundamental; ou seja, no 5° ano do Ensino Fundamental assim apresentado 45,1%
dos alunos atingiram o nivel adequado, enquanto no 9° ano, o indice foi de 28,7%.

Os dados das avaliagcdes do Ensino Fundamental, dos anos iniciais, podem

ser verificados através da Avaliagdo Nacional de Alfabetizagdo — ANA e da Provinha

4 Programa Internacional de Avaliagio de Estudantes — Programme for International Student
Assessment — PISA, ¢ uma avaliacdo comparada, aplicada de forma amostral aos estudantes
matriculados a partir do 7° ano do ensino fundamental na faixa etaria dos quinze (15) anos, idade
em que se pressupde o término da escolaridade basica obrigatéria na maioria dos paises
(portal.inep.gov.br).
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Brasil. Os resultados da ANA de 2014!3 indicam a necessidade de o nosso pais evoluir nos
indices de alfabetizacdo, pois mais de 20% dos alunos ndo se encontram em um nivel de
leitura satisfatdrio, € 35% nao conseguem escrever textos.

A partir dos dados da ANA, o Ministério da Educagdo criou o programa
Mais Alfabetizacdo que foi instituido através da portaria n°® 142/2018, cujo objetivo ¢
fortalecer e apoiar as escolas no processo de alfabetizagdo dos alunos de todas as turmas do
primeiro e segundo anos do Ensino Fundamental. Portanto, o programa ira atuar a partir
dos dados do SAEB e ANA que mostram resultados insuficientes. De forma geral, esse
programa proporcionard um acompanhamento pedagogico especifico para os alunos que
apresentam dificuldades no processo de alfabetizacdo com o intuito de prevenir o abandono
escolar, reprovacao e distor¢do idade/ano.

Quanto a Provinha Brasil'®

— uma avaliagdo que apresenta o diagnostico da
alfabetizagdo no pais —, uma andlise dos dados do periodo entre 2005 e 2015 mostram que
o nimero de municipios com menos de 25% dos seus estudantes do 5° ano apresenta uma
aprendizagem adequada em lingua portuguesa. A representacao numeérica desse dado indica
uma queda de 62,6% para 13,7%, ou seja, uma variacao de 48,0 pontos, e isso significa que
os municipios que tinham os piores resultados hd doze anos estdo saindo dos patamares
mais baixos de desempenho.

Apesar de os ParAmetros Curriculares Nacionais — PCN de lingua portuguesa
relatarem como prioritdria a aquisi¢do da leitura no Ensino Fundamental, os dados

supracitados infelizmente ndo sdo coerentes com essa afirmagdo, e Rojo (2009, p. 23)

defendia que:

Forgosamente, cabe agora, nos primordios do século XXI, enfrentar dois
problemas: evitar a exclusdo escolar e tornar a experiéncia na escola um
percurso significativo em termos de letramentos e de acesso ao
conhecimento e a informacdo — o que temos chamado, bastante
genericamente, de “melhorar a qualidade do ensino” (ROJO, 2009, p. 23).

1> Dados extraidos de: <http://ana.inep.gov.br/ANA/>. Acesso em 28 fev. 2017.

' Os dados da Provinha Brasil s6 podem ser acessados pelas escolas. Portanto, as informacdes
apresentadas foram retiradas do portal de educacdo do Estaddo:
<http://educacao.estadao.com.br/blogs/de-olho-na-educacao/numero-de-municipios-com-menos-
de-25-dos-alunos-com-aprendizagem-adequada-cai-50-pontos-percentuais-na-decada>.  Acesso
em 3 jan. 2018.
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Nesse contexto, a formacdo de um aluno leitor (dentro da escola ou fora
dela) ¢ um problema politico, econdmico, social e cultural. Mas, apesar dos dados referidos
anteriormente, 0 nosso pais avangou, mesmo que lentamente. A reducdo do analfabetismo ¢
um ganho incomensuravel, que aumenta as expectativas com relacdo a uma alfabetizacdo
mais eficiente.

Batista (2006) refere que o discreto progresso com relagdo a alfabetizagdo
gerou uma ampliacdo do seu proprio conceito. Para o Diciondario Houaiss da Lingua
Portuguesa, alfabetizacgdo ¢ o ato de alfabetizar, de ensinar as primeiras letras. Em resposta
aos novos problemas colocados pelo mundo contemporaneo, esse conceito sofre uma
mudanga diante de uma necessidade social e politica.

Soares (2003) define alfabetizado como aquele que usa a leitura e a escrita
para exercer uma pratica social na qual a escrita ¢ necessaria. E, mais uma vez, essa
ampliacdo do conceito se manifesta na defesa da concep¢do de um ambiente alfabetizador,
criador de rotinas e hébitos de leitura e escrita, sob influéncia de dois tipos de fatores:
passado, trazendo a heranga do analfabetismo e das desigualdades sociais; e presente, com
a ressignificacdo da defini¢do de alfabetizacdo e as perspectivas da sociedade em relagdo a
seus resultados.

Diante dos dados sobre a alfabetizagdo apresentados, a leitura e a escrita sdo
aspectos fundamentais no processo de alfabetizacdo; como o foco deste estudo ¢ sobre a
leitura, sentimos a necessidade de defini-la, abordando na se¢do seguinte os diferentes

conceitos e tipos de leitura.

1.4 O que é ler?

Comumente escutamos falar, e também falamos, sobre a importancia da
leitura nas nossas vidas, sobre o quanto ¢ fundamental ler e criar o habito da leitura em
criangas, jovens e adultos. Esse processo se reflete no desenvolvimento global dos sujeitos.
Morais (2013) afirma que saber ler — e ler bem — ¢ condi¢do indispensavel para: a
realizacdo de um trabalho gratificante na sociedade; a utilizacdo dos recursos da vida
cotidiana; e o conhecimento da ciéncia, da tecnologia, da histéria e da cultura em que

estamos inseridos.
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No entanto, a culminancia desse debate evidencia a principal questdo: o que
é ler? E notorio que, para essa pergunta, havera diferentes respostas e pontos de vista, os
quais revelardo a concep¢do de leitura adotada por cada teodrico, incluindo a posicao
adotada nesta tese, como nos referimos anteriormente.

Retomando a defini¢do no Diciondrio Eletronico Houaiss da Lingua

Portuguesa (2009), encontra-se que leitura é:

1. ato de decifrar signos graficos que traduzem a linguagem oral; arte de
ler. 2. ag@o de tomar conhecimento do conteudo de um texto escrito, para
se distrair ou se informar. 3. maneira de compreender, de interpretar um
texto, uma mensagem, um acontecimento. 4. ato de decifrar qualquer
notagdo; o resultado desse ato.

Percebe-se que o significado apresentado pelo diciondrio faz meng¢do a um
conceito tradicional de leitura, entendida como uma atividade mecanica de decodificar
palavras. No entanto, para se compreender, de fato, o fendmeno da leitura, o sentido
dicionarizado ndo basta e ndo satisfaz as questdes desta tese.

Segundo Castanheira (2014, p. 100), agrupando-se as perspectivas sobre a
leitura a partir das bases epistemologicas, encontrar-se-iam:

1. a perspectiva behaviorista, que entende a leitura como decodificagdo e ¢
fundamentada nos postulados positivistas;

2. a perspectiva compreensiva e interativa, embasada na psicologia cognitiva —
apoiada na Teoria da Aprendizagem de Piaget;

3. a perspectiva discursiva, cujo percurso da leitura tem origem na abordagem socio-
historica da linguagem, especialmente na teoria de Vygotsky e Bakhtin.

Para a perspectiva behaviorista, até¢ os anos 1970, a leitura era vista como um
processo mecanico, baseado na decodificagdo ancorada nos principios da aprendizagem
condutista e associacionista, tendo como teorico John Broadus Watson (CASTANHEIRA,
2014). Assim, o conhecimento ¢ algo que provém de fora, e os educandos absorvem os
conteudos de forma mecanica.

Rojo (2012) considera a primeira perspectiva de leitura como um processo
de decodificagdo de grafemas (escrita) em fonemas (fala) para assegurar os significados dos
textos. Essa definicdo delimita o processo da sonorizagdo da escrita, portanto o leitor

identifica cada palavra, mesmo que ndo conhega os significados delas.
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J4 a segunda perspectiva, compreensiva e interativa, o processo de aquisi¢ao
da leitura acontece naturalmente, pois ela ¢ a reconstru¢do de um determinado objeto de
conhecimento (PTAGET, 1985). Dessa forma, o ponto de partida para a aprendizagem ¢ o
proprio sujeito, e ndo o contetdo abordado. Assim, Ferreiro e Teberosky (1999) comentam,
tratando da aprendizagem apoiada na teoria de Piaget, que os sujeitos aprendem através de
suas proprias agdes, construindo suas proprias categorias de pensamento e organizando o
seu mundo.

Por sua vez, a terceira perspectiva, a socio-histdrica da linguagem concebe a
leitura como uma atividade dialégica e interativa. Portanto, percebe-se que expor uma
definicdo sobre a leitura ndo ¢ um exercicio facil. O conceito dependerd do eixo tedrico
adotado, que pode assumir diferentes focos: linguistico, psicologico, social,
fenomenoldgico, entre outros.

Apresentaremos diferentes conceitos de leitura que se inserem em uma visao
socio-historica da linguagem que se completam. Para Kleiman (1995), a leitura ¢
considerada uma atividade cognitiva e social. Entdo a leitura ¢ uma atividade que vai além
da decodificacdo do que estd escrito, ¢ uma atividade complexa que leva em consideragdo
os aspectos sociais de inser¢do de cada sujeito.

Assim, Kleiman (2016) conclui que os conhecimentos prévios se constituem
como condicdo bdasica para que o ato da leitura ocorra com eficacia. Desse modo, o
reconhecimento do que esta escrito € possivel quando se tem um conhecimento prévio de
mundo.

Leffa (1996), de uma forma ampla, conceitua a leitura basicamente como um
processo de representacdo que envolve o sentido da visdo; ou seja, ler ¢ olhar para uma
coisa e ver outra. Sendo assim, o autor faz uma analogia, mostrando que a leitura funciona
como um espelho: o mundo ndo tem relagdo com sua propria consciéncia fisica (LEFFA,
1996). Para o autor, a leitura ndo se da por acesso direto a realidade, ela ¢ construida
através da mediagdo de outros elementos.

Conforme Morais (2013), a leitura implica um sistema mental de tratamento
da informacdo escrita, isto ¢, um conjunto complexo de operagdes que transformam

representacdes em outras representacdes. As representacdes citadas pelo autor fazem



39

referéncia a representacdo de entrada — sinal grafico —, que sera convertida, no final do
processo, em representacdes do seu significado.

O autor elenca outros fatores que podem se aliar ao conhecimento de mundo,
como: a compreensdo do principio alfabético e do codigo ortografico; a decodificacao
grafonoldgica; e a compreensdo dos itens lexicais.

Nesse sentido, e corroborando o pensamento do autor supracitado, para Coll
(1987), a leitura é como um procedimento técnico, logo sdo necessarias habilidades
docentes para se fazer uso dela (da leitura) de forma a despertar o saber e o prazer de ler
nos alunos.

Sim-Sim, Duarte e Ferraz (1997) concordam que o ato de ler ndo ¢ uma
atividade natural, tampouco a sua aquisicdo serd espontianea; o seu dominio exige um
ensino direto que ndo se esgota na aprendizagem, sendo a perenidade dessa pratica leitora
que constitui os cidadaos.

Portanto, a partir dos conceitos elencados, podemos definir a /eitura como
uma atividade que ¢ ensinada e cujo éxito depende de técnica (conhecimento da lingua e da
gramatica a ser lida) e, também, de experiéncias (como o conhecimento de mundo).

Solé (1998) apresenta os seguintes modelos hierdrquicos de leitura:
ascendentes, ou bottom up; descendentes, ou top down; e o modelo interativo.

O modelo ascendente — botfom up esta centrado no texto (SOLE, 1998). O
leitor, diante de um material, processa os elementos contidos nele, comegando pelas letras,
seguidas das palavras e frases... E um processo ascendente, sequencial e hierarquico, que
leva a compreensdo do texto.

Assim, a leitura ascendente ¢ uma atividade que exige do leitor o foco no
texto, em sua linearidade, uma vez que “tudo esté dito no texto” (KOCH, 2011).

A leitura descendente — fop down assume uma posicdo contrdria a
ascendente. Solé¢ (1998) afirma que o leitor ndo processa letra por letra, mas usa seu
conhecimento prévio para estabelecer a compreensao dos conteudos contidos no texto.
Assim sendo, quanto maior a quantidade de informacdo que o leitor possui, menor a
atenc¢do ao texto.

Tratando também do conceito de leitura, Leffa (1996) comenta que o sujeito

“extrai” o significado do texto, e o emprego desse verbo retrata a importincia dada ao
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texto. A leitura de “extracdo de significado” estd diretamente ligada a um sentido preciso,
exato e completo. Fazendo uma analogia a esse modelo, Leffa (1996) constr6éi uma reflexao
adequada a essa concepg¢do de leitura, através da qual compara o texto a uma mina, que
possivelmente contém intimeros corredores subterraneos, cheios de riquezas, mas que
impreterivelmente devem ser explorados pelo leitor. Entdo, o leitor minerador, com esfor¢o
e persisténcia, extrai os significados do texto, sendo a leitura de extragdo uma atividade
cuidadosa, com consulta ao diciondrio das palavras desconhecidas, para que posteriormente
sejam revisadas e proporcionem a amplia¢dao do seu vocabulario (LEFFA, 1996).

As frases que apresentam dificil entendimento necessitam ser exploradas
mais de uma vez (lidas e relidas) até que a haja a compreensdo; entdo, havera caminhos
seguros a serem trilhados nos corredores subterraneos em busca das riquezas.

Sendo assim, o texto € visto como um produto da codificagdo de um emissor
(corredores subterraneos a serem explorados) a ser decodificado pelo leitor (exploragdo dos
corredores pelo leitor minerador), o que esta de acordo com Rojo (2012) esse tipo de leitura
propde, um processo perceptual e associativo de decodificagdo de grafemas (escrita) em
fonemas (fala) para acesso aos significados da linguagem do texto.

Na visdo de Leffa (1996), na leitura descendente, o sujeito “atribui”
significado ao texto e, nesse caso, o sentido ndo esta no texto e, sim, no leitor. O mesmo
texto pode gerar distintas reacdes se for lido por diferentes pessoas ou se for lido mais de
uma vez pela mesma pessoa, pois cada leitura provoca uma visdo diferente da realidade. E
por esse motivo que esse modelo ¢ denominado /leitura descendente, pois desce do leitor
para o texto.

Nas duas concepgdes apresentadas, o leitor ora extrai, ora atribui
significados ao texto lido. Como ja afirmado neste trabalho, a leitura ¢ uma atividade
complexa, portanto ndo podemos fixar polos opostos que se excluem mutuamente, ou seja,
o0 sujeito ou extrai o sentido ou o atribui.

No processo de leitura, ¢ preciso levar em consideracdo o que acontece com
o leitor quando se encontra com o texto, e essa € a concepgao interacional.

Na concepcao interacional, os leitores sdo vistos como atores, construtores

sociais, sujeitos ativos que dialogicamente se constroem e sdo construidos no texto (KOCH,
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2011). Assim, o sentido do que ¢ lido ¢ desenvolvido a partir da interagdo entre o autor, o
texto e o leitor.

Solé (1998), de uma forma simplificada, expde como acontece o ato da

leitura na perspectiva interacional: o leitor se situa perante o texto, e os elementos que o
compdem (letras, palavras, imagens) provocam nele diferentes expectativas, de maneira
que as informagdes, ao serem processadas, funcionam como input para o nivel seguinte.

Percebe-se que, simultaneamente, o leitor utiliza seu conhecimento de

mundo e suas expectativas no nivel semantico, para que a compreensao do texto se realize
com potencial.

Nesse sentido, Koch (2011), concordando com a explicacdo de Solé (1998),

sugere dois pontos importantes acerca do éxito na leitura na perspectiva interacional: o
primeiro considera que a leitura ¢ uma atividade na qual se levam em conta as experiéncias
e os conhecimentos do leitor; o segundo ponto ¢ que a leitura do texto exige do leitor mais
do que o dominio do cédigo linguistico, uma vez que o processo de leitura ndo ¢ uma
simples atividade de decodifica¢do por um leitor passivo.

Os PCNs de lingua portuguesa retratam a leitura como um trabalho ativo de
construc¢do do significado do texto, a partir de um tripé: o objetivo do leitor com o texto,
seu conhecimento e seu dominio sobre a lingua. Baseando-se em alguns questionamentos,
a partir dos PCNs, foram elencados alguns fragmentos sobre o ensino da leitura que os
estudantes brasileiros encaram:

1. as evidéncias de fracasso escolar apontam a necessidade da reestruturacdo do
ensino de lingua portuguesa, com o objetivo de encontrar formas de garantir, de fato,
a aprendizagem da leitura e da escrita (BRASIL, 1997, p. 19);

2. as condig¢des atuais permitem repensar o ensino da leitura e da escrita considerando
ndo s6 o conhecimento didatico acumulado, mas também as contribuigdes de outras
areas, como a psicologia da aprendizagem, a psicologia cultural e as Ciéncias da
Linguagem (BRASIL, 1997, p. 20);

3. ndo se formam bons leitores oferecendo-se materiais de leitura empobrecidos
justamente no momento em que as criangas sdo iniciadas no mundo da escrita; as
pessoas aprendem a gostar de ler quando, de alguma forma, a qualidade de suas vidas

melhora com a leitura (BRASIL, 1997, p. 24);
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4. valorizar a leitura como fonte de informagdo ¢ considera-la como via de acesso aos
mundos criados pela literatura e como possibilidade de frui¢do estética, sendo os
alunos capazes de recorrer aos materiais escritos em fun¢do de diferentes objetivos
(BRASIL, 1997, p. 33);
5. a relagdo que se estabelece entre leitura e escrita, entre o papel de leitor e o de
escritor ndo sdo mecanicas: alguém que 1€ muito ndo ¢, automaticamente, alguém que
escreve bem (BRASIL, 1997, p. 40);
6. o trabalho com a leitura tem como finalidade a formacgao de leitores competentes e,
consequentemente, a formagao de escritores, pois a possibilidade de produzir textos
eficazes tem sua origem na pratica da leitura, espago de construgdo da
intertextualidade e fonte de referéncias modelizadoras!” (BRASIL, 1997, p. 40);
7. a leitura, por um lado, fornece-nos a matéria-prima para a escrita: o que escrever;
por outro, contribui para a constituicdo de modelos: como escrever (BRASIL, 1997,
p. 40);
8. ndo se trata simplesmente de extrair informagdo da escrita, decodificando-a letra
por letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica,
necessariamente, uma compreensdo de que os sentidos comecam a ser constituidos
antes da leitura propriamente dita (BRASIL, 1997, p. 41);
9. a leitura fluente envolve uma série de outras estratégias, como selecdo,
antecipacdo, inferéncia e verificagdo, sem as quais ndo € possivel rapidez e
proficiéncia (BRASIL, 1997, p. 41);
10. ¢ preciso oferecer aos alunos inimeras oportunidades de aprender a ler usando os
procedimentos que os bons leitores utilizam. E preciso que antecipem, que fagam
inferéncias a partir do contexto ou do conhecimento prévio que possuem, que
verifiquem suas suposi¢cdes (BRASIL, 1997, p. 42);
11. a leitura, como pratica social, ¢ sempre um meio, nunca um fim. Ler ¢ resposta a
um objetivo, a uma necessidade pessoal (BRASIL, 1997, p. 43);

Estes 11 (onze) fragmentos destacam as fragilidades das propostas de leitura

que ainda circulam em nossas escolas e que, de certa forma, ainda estdo voltadas para

17" As fontes de referéncias modelizadoras sdo construgdes de modelos a partir de um género
previsto, ou seja, a organizacao de referencias e modelos de escrita (BRASIL, 1997)
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métodos tradicionais, apesar de toda a discussdo apresentada inicialmente neste texto sobre
a leitura como um processo que faz parte da alfabetizacao e do letramento do aluno.

Foram trazidos diversos aspectos que merecem aten¢do pelo fato de
oferecerem como alternativas estratégias que dependem da iniciativa do professor, como
apresentados nos itens 3, 4 e 5, reafirmando a necessidade de mudanca de materiais que
estimulem a leitura e sua valorizacdo como fonte de informagdo e de aquisicdo de novos
conhecimentos.

Ao mesmo tempo em que os pontos 1 e 2 apontam alguns erros cometidos
pelos profissionais e uma necessidade de reestruturacdo das metodologias voltadas para o
ensino da leitura e da escrita, podemos vislumbrar novos horizontes que beneficiardo tanto
a leitura quanto a escrita, como os inferidos dos itens 6 a 11, que visam a uma contribuigdo
na formagao de leitores participativos, reflexivos e autonomos.

Com base nos PCNs (BRASIL, 1997), no ano de 2017, o Ministério da
Educacdo do nosso pais publicou a ultima versao da Base Nacional Comum Curricular do
ensino infantil e fundamental — BNCC e, pela primeira vez, as escolas brasileiras tém uma
base comum para fundamentar os seus curriculos. De acordo com a prépria BNCC
(BRASIL, 2017), ela ¢ organizada por areas de conhecimento e competéncias que devem
ser privilegiadas no ensino infantil e fundamental, tais como o desenvolvimento pessoal e
social do aluno, os principios éticos, a empatia e a participagao politica.

De acordo com a BNCC (BRASIL, 2017), e com o interesse particular desta
tese, evidenciamos que todas as criancas devem estar plenamente alfabetizadas até o fim do
segundo ano do Ensino Fundamental anos iniciais. Dessa forma, todos os alunos ingressam
no Ensino Fundamental anos finais com habilidades satisfatorias de leitura e escrita. Tal
documento ja foi aprovado pelo Conselho Nacional de Educagao, e, as escolas devem estar
adaptadas as novas normas até o final de 2019.

Soares (2003) menciona que, para se atingir tal proposito, a leitura deve ser
entendida como um processo que envolve concepgdes linguisticas e psicolinguisticas; ou
seja, o processo de leitura ndo € mecanico. Assim, precisamos, de forma urgente, repensar
ou ressignificar o processo de leitura, entendendo o enorme desafio da comunidade

educacional para assegurar o direito a leitura de criangas, jovens e adultos.
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Assim, o desempenho no ato de ler ¢ uma equagdo matematica: a adicao dos
conhecimentos de mundo do leitor ao dominio da estrutura linguistica da lingua na qual a
leitura serd realizada. A soma desses elementos tem como resultado a compreensdo da
leitura.

Diante das explicagdes apresentadas, optamos por adotar, nesta tese, o
conceito de leitura da perspectiva interacional'®, tendo Vygotsky como principal influéncia,
pois, para o autor, a aprendizagem se da nos contextos histdrico, social e cultural, e a
formagdo de novos conceitos da-se a partir das relagdes no cotidiano. Dessa forma, os
conhecimentos que o sujeito possui sdo o ponto de partida para a aquisicdo de novos
conhecimentos.

Sendo assim, os estudos de Koch (2011), Sol¢ (1998), Leffa (1996) e Morais
(2013) também contribuiram para nossa pesquisa, uma vez que concordam que a leitura ¢
uma atividade ou um processo cognitivo de construgdo de sentidos realizado por sujeitos
sociais inseridos em um tempo histérico, em uma dada cultura.

Entdo, de modo geral, considerar tal proposta significa dizer que a leitura de
um texto vai além da decodificagdo literal daquilo que foi proposto pelo autor, pois se
valorizam as producdes de sentido estabelecidas pelo leitor, em uma situagdo real de
comunicagao.

A partir das diferentes definicdes de leitura e entre elas o que mais se
relaciona com sociointeracionismo, eixo tedrico desta pesquisa. No item a seguir trazemos

uma discussdo sobre o desenvolvimento da leitura.

1.4.1 O desenvolvimento do leitor

Saber ler e compreender o que foi lido ¢ o ponto inicial para uma leitura
prazerosa. E importante destacar que aprender a ler ndo é facil e dificilmente acontece de
forma natural. Na perspectiva de Sim-Sim (2009) a aprendizagem da leitura ndo ¢ um

processo natural. Portanto, aprender a decifrar consiste na apropriagdo de estratégias, por

'8 Ser4 adotada nesta tese a posi¢io interacionista proposta por Vygotsky, por se entender o sujeito
como um ser social e historico. Portanto, considera-se que a apropriacdo de uma cultura ocorre ao
longo de geragdes, através da interacdo, da mediacao de outro mais experiente, do educador, em
atividades conjuntas definidas pela cultura, numa construgdo de significados (PILETTI, 2015, p.
99).



45

isso precisamos de um ensino explicito, consistente e sistematizado por parte de quem
ensina.

Morais (2013) comenta que a aprendizagem da leitura se inicia em casa,
depois na creche e na educacdo infantil; ou seja, os pais servem de exemplo para as
criangas. Assim sendo, a familia ¢ o primeiro estimulo para a leitura que as criangas irdo
desenvolver. Outro ponto destacado pelo autor, para essa fase inicial, sdo os beneficios da
leitura partilhada, pois, como as criangas ainda ndo leem, o adulto ¢ o responsavel pela
criagdo desse habito. Acopladas a esses inputs vivenciados, tem-se a aquisicdo de novos
vocabuldrios e a expansdo do conhecimento de mundo.

Dessa forma, a leitura quando ndo ¢ estimulada em ambientes familiares,
torna-se algo desinteressante para o sujeito, trazendo uma ideia de que ela se estabelece em
ambientes formais. Mas, o estimulo para a leitura também deve acontecer em ambientes
informais, o que provavelmente proporcionara uma melhor compreensao dos textos lidos.

Corroborando com essa perspectiva, Vieira (2004, p.06) afirma que

O leitor formado na familia tem um perfil um pouco diferenciado daquele
outro que teve o contato com a leitura apenas ao chegar a escola. O leitor
que se inicia no dmbito familiar demonstra mais facilidade em lidar com
os signos, compreende melhor o mundo no qual esta inserido, além de
desenvolver um senso critico mais cedo, o que ¢ realmente importa na
sociedade.

Assim, os ambientes informais associados aos formais irdo exercer um papel
fundamental na formacdo do leitor. A familia ¢ o alicerce para a ampliagio do
conhecimento de mundo, enquanto que a escola devera trazer a garantia da aprendizagem
da leitura em seus aspectos formais e gramaticais. Dessa forma a construcdo da leitura se da
por toda a vida, tornando-se essencial oferecer boas condi¢cdes de trabalho para o seu
desenvolvimento, além da atua¢do do professor nesse processo.

Essas experiéncias vividas em casa, na primeira infancia, tém um efeito em
longo prazo. Morais (2013) apresentou um estudo segundo o qual a leitura de historias na
idade pré-escolar tem uma relagdo indireta com a compreensdo em leitura de criangas do 4°
ano de escolaridade e o prazer de ler era mais acentuado nas criangas que tiveram essas

experiéncias na familia ou na educacao infantil.
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Entendemos que o inicio da alfabetizagdo ¢ oriundo dos habitos e costumes
caseiros. Rojo (2009, p. 60) conceitua alfabetiza¢do como a agao de alfabetizar, de ensinar
a ler e a escrever, que leva o aprendiz a conhecer o alfabeto, a mecanica da escrita/leitura, a
se tornar alfabetizado. Logo, o processo de aquisicao da leitura ¢ inerente a alfabetizacao.

A autora menciona os diferentes niveis de alfabetismo'® que encontramos
dentro da escola, do mais simples — que esté restrito a capacidade de decodificar a palavra
e a frase, localizando informacgdes explicitas em textos muito curtos — ao mais complexo
— que envolve a plena compreensao relacional de um texto.

Apesar de a primeira fase da aprendizagem da leitura ser iniciada em casa,
como ja mencionamos, ¢ como também ¢ defendido por Morais (2013), a leitura ndo se faz
espontaneamente; sendo assim, ela precisa ser ensinada para que a crianca aprenda.

Entdo, corroborando com a mesma concep¢do do autor supracitado, para
Martins (1994, p.23), —a leitura se realiza a partir do didlogo do leitor com o objeto lido —
seja escrito, sonoro, seja um gesto, uma imagem, um acontecimento.

Dessa forma, ¢ preciso considerar a leitura como um processo de
compreensdo de expressdo formais e simbolicas (MARTINS, 1994). Assim, o ato da ler se
refere tanto a algo escrito quanto as experiéncias do sujeito leitor.

Portanto, temos a escola como personagem principal na aprendizagem. De
uma forma bem resumida, Morais (2013) descreve o processo de alfabetizacdo na LI,
delimitando as seguintes etapas: (a) o reconhecimento da palavra através de pistas visuais
seguidas pela consciéncia alfabética — compreensdo do principio alfabético; (b) em
seguida, ocorre o reconhecimento da palavra por pista fonética — codigo ortografico; (c) o
reconhecimento torna-se controlado e, finalmente, isso passa a ocorrer de modo
praticamente automatico — decodificacio grafonoldgica; (d) e por fim, a compreensao.

Morais (2013) destaca outras capacidades desenvolvidas pelo leitor no
processo de apropriacdo da leitura, sendo elas as capacidades cognitivas e dos
conhecimentos linguisticos. Elas t€ém a fun¢do de recuperar os enunciados de fala e o que
eles representam, pois a leitura excede a decodificagdo, passando para o plano da
compreensdo. O quadro seguinte dispde as caracteristicas das capacidades cognitivas e dos

conhecimentos linguisticos:

1 Alfabetismo é o estado ou condigdo de quem sabe ler e escrever (ROJO, 2009, p. 74).
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Quadro 02: Capacidades cognitiva e de conhecimentos linguisticos

Capacidades Cognitivas Capacidades dos conhecimentos linguisticos
e manter a atengao no que lemos; e ativar o significado preciso das palavras
e recuperar conhecimentos prévios (ideias, | reconhecidas sem ignorar o contexto;
fatos, etc.); e interpretar as expressdes metaforicas e outras
emanter as informagdes obtidas em uma | figuras de estilo;
memoria ativa; e analisar a estrutura sintatica de cada frase;

erelacionar informagdes que estdo em | e construir o seu sentido a partir de todos esses
frases diferentes para extrair delas um | dados;
sentido que pode nao estar explicito. e ligar cada frase a seguinte tendo em conta as

LN

marcas explicitas de transicao (“assim”, “porém”,
“também”, etc.).

Fonte: Morais (2013)

As informagdes contidas no quadro 02 nos remetem a compreensdo da
leitura como um espectro das duas capacidades. Além de evidenciar que a leitura perpassa
o ato de decodificagdo, de transposicao de um codigo (escrito) a outro (oral ou sinalizado),
mostra que também circunda um ato cognitivo, de compreensdo, que envolve estratégias
como: conhecimento de mundo e conhecimento de praticas sociais e linguisticas,
avangando para além dos fonemas e grafemas (ROJO, 2009).

Diante dos aspectos expostos para o processo de aprendizagem da leitura, no
item seguinte reunimos no panorama europeu e brasileiro as co-relagdes do
desenvolvimento da leitura e as estratégias de compreensdo leitora elencadas por Rojo

(2009).

1.4.2 Da visao europeia para a visao brasileira

Ao longo da ultima década, a importancia dos estudos sobre o processo de
leitura tem sido sistematicamente reconhecida, apesar de os dados brasileiros citados
anteriormente mostrarem o pouco ou insuficiente avanco dos resultados do nosso pais. A
melhora nos niveis de leitura foi um dos objetivos acordados pelos paises europeus no

Programa de Trabalho “Educa¢do e Formagao para 2010” (VASSILIOU, 2011).
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O objetivo do Programa era a reducdo da porcentagem de jovens de quinze
(15) anos com fraco desempenho em leitura na Unido Europeia — UE?° em, pelo menos,
20% até o ano de 2010. Segundo a autora, o objetivo ndo foi atingido, e nos paises
europeus, em média, pelo menos um em cada cinco jovens de quinze (15) anos apresenta
competéncias de leitura inadequadas.

Os dados do PISA?! do ano de 2012 expdem que a UE caminha para
conseguir, até¢ 2020, uma porcentagem inferior a 15% de alunos com baixo rendimento, ou
seja, com competéncias insatisfatorias em leitura, escrita e matematica. A cada PISA,
ocorre uma diminui¢do desses resultados: no ano de 2006, a porcentagem foi de 23,1%, e
em 2012, reduziu-se para 17,8% (UNIAO EUROPEIA, 2014).

De acordo com a Unido Europeia (2014), alguns paises se sobressaem,
obtendo um melhor desempenho, como ¢ o caso da Estonia, da Finlandia, da Polonia e da
Holanda, com destaque para a Estonia, que apresenta os melhores resultados. Existem
estados-membros que estdo aquém das metas estabelecidas e nos quais um ter¢o dos alunos
com quinze (15) anos obtiveram niveis abaixo do esperado. Esses dados nos fazem
questionar o que a UE tem feito para obter niveis satisfatorios nas competéncias de leitura,
escrita e nogdes matematicas?

O proprio documento formulado pela Unido Europeia (2014) apresenta trés
acdes importantes executadas nos ultimos anos: 1. mobilidade para fins de aprendizagem:
apoio para estudar, trabalhar, participar em atividades juvenis e participar em programas de
formagdo e desenvolvimento de competéncias; 2. cooperacdo e parceria: oportunidade de
parcerias e cooperacdo entre organizagdes de educagdo e formacao juvenil; e 3. reformas
politicas: apoio aos processos de reflexdo dialogicos e ao desenvolvimento de bases e
conhecimentos necessarios para realizar reformas politicas nos sistemas de educagao.

Kleiman (1995) argumenta que um dos caminhos para estimular o

desenvolvimento da competéncia da leitura ¢ a valorizagdo da estrutura/género do texto,

20 Paises-membros da Unido Europeia: Alemanha, Austria, Bélgica, Bulgaria, Chipre, Croacia,
Dinamarca, Eslovaquia, Eslovénia, Espanha, Estonia, Finlandia, Franca, Grécia, Hungria,
Irlanda, Italia, Letonia, Litudnia, Luxemburgo, Malta, Paises Baixos (Holanda), Polonia,
Portugal, Reino Unido, Republica Tcheca, Roménia e Suécia.

2! Rever pagina 32.
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que permite o sujeito poder compreender as relagdes entre as diferentes partes do texto,
com o objetivo de construir o sentido global e coerente do que foi lido.

A colocagdo da autora possibilita a reflexdo de que os alunos desenvolvem
capacidades como: fazer inferéncias a partir do tema; construir relagdes logicas e
temporais; construir categorias superestruturais ou ligadas ao género; e perceber as relagdes
de hierarquia entre as diversas informagdes veiculadas no texto.

A compreensdo do texto inicia-se quando o sujeito entra em contato com ele
e ndo “preexiste a essa interacdo” (KOCH, 2011, p.11); assim sendo, ndo existe
compreensdo antes do contato direto com o texto a ser lido. Desse modo, ndo hd um espago
vago no ato da leitura; a compreensao, as inferéncias e o conhecimento de mundo possuido
pelo leitor proporcionam a criag@o ou a recriagdo de novos entendimentos.

Apesar de o aporte tedrico fornecer informagdes consistentes sobre a
compreensdo leitora, nem sempre ela acontece. A falta de estratégias de leitura pode afetar
o seu éxito, comprometendo o processo dialogico texto-autor-leitor.

Para Rojo (2009), sdo estratégias de compreensio®?:

e ativacdo de conhecimento de mundo: previamente a leitura ou durante ela, o
leitor constantemente contrapde seu conhecimento amplo de mundo em relagdo
aquele exigido e utilizado pelo autor do texto (ROJO, 2009, p. 77);

e antecipagdo ou predicdo de contetidos ou propriedades do texto: o leitor ndo
aborda o texto como uma folha em branco; a partir da situagdo de leitura, de suas
finalidades, da esfera de comunicag¢do em que se da o texto (livro, jornal, revista,
etc.) sua disposicdo, seu titulo, foto, legenda e ilustragdes, o leitor levanta
hipoteses tanto sobre o contetido como sobre a forma ou trecho que estara lendo.
(ROJO, 2009, p. 77);

e checagem de hipdtese: ao longo da leitura, o leitor checard constantemente suas
hipdteses, confirmando-as ou nio e, consequentemente, buscando novas hipoteses

mais adequadas (ROJO, 2009, p. 78);

2 Rojo (2009) tomou como base os descritores de avaliagdo do livro didatico de lingua portuguesa
(5° a 8° série, Programa Nacional do Livro e do Material didatico - PNLD/2005), que estdo
presentes na ficha de avaliag@o da area elaborada pelo MEC em parceria com CEALE/FAE/UFMG
(BRASIL/MEC/SEB, 2005).
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localizagdo e/ou retomada (copia) de informagdes: o leitor estd constantemente
buscando e localizando informag¢des importantes para armazena-las por meio de
copia, recorte-cole, destaque ou sublinhado (ROJO, 2009, p. 78);

e comparacdo de informagdes: ao longo da leitura, o leitor estd constantemente
comparando informagdes de varias ordens, advindas do texto, de outros textos e de
seu conhecimento de mundo, de maneira a construir os sentidos do texto lido
(ROJO, 2009, p. 78);

e generalizacdo: ninguém guarda um texto fielmente na memoria; podemos
guardar os trechos ou as citagdes que mais nos impressionaram, mas, em geral,
armazenamos informacdes de forma generalizada, responsaveis, em grande parte,
pela sintese (ROJO, 2009, p. 78);

e produgdo de inferéncias locais: no caso de uma lacuna de compreensdo,
provocada por um vocébulo desconhecido, exercemos a estratégia de inferéncia,
isto ¢, descobrimos o significado da palavra pelo contexto imediato do texto,
raramente consultando o diciondrio ou o glossario (ROJO, 2009, p. 79);

e produgdo de inferéncias globais: nem tudo estd dito no texto. O texto tem seus
implicitos ou pressupostos, que também devem ser compreendidos numa leitura
efetiva. Para fazé-lo, o leitor lanca mao, ao mesmo tempo, de certas pistas que o
autor deixa no texto, do conjunto de significacdes construidas e de seu
conhecimento de mundo (ROJO, 2009, p. 79);

A autora apresenta e comenta oito (8) estratégias de compreensao de texto
que abrangem os trés momentos da leitura: o antes, o durante e o depois. Elas favorecem a
obtencdo de um nivel de compreensdao melhor, com uma participacdo mais ativa e que pode
ser aplicada a qualquer tipo de texto. Considerar as estratégias supracitadas no
desenvolvimento da leitura promove novas perspectivas para uma potencializagdo do ato de
ler.

Em sala de aula, os professores, a partir de atividades de leitura, podem fazer
uso das estratégias de compreensdo descritas com o objetivo potencializar a aprendizagem.
Assim como Geraldi (1996) destaca as estratégias como importantes no processo de leitura,

na Otica de Coll (1987), a estratégia ¢ definida como um procedimento, um conjunto de
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acdes ordenadas, isto €, dirigidas a consecu¢do de uma meta. Portanto, nesse contexto, as
estratégias assumem um caminho para a compreensdo do texto lido.

A partir dessas breves consideracdes acerca do eixo tedrico que fundamenta
esta pesquisa — o sociointeracionismo — e dos aspectos basilares para a aquisi¢do da
leitura, partiremos, no capitulo seguinte, para a discussdo a respeito da construcdo da leitura

pela pessoa surda.
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CAPITULO II: A CONSTRUCAO DA LEITURA POR SURDOS NA
PERSPECTIVA BILINGUE

Ha um tempo em que é preciso abandonar as roupas
usadas... Que ja tém a forma do nosso corpo... E esquecer
0s nossos caminhos que nos levam sempre aos mesmos
lugares ... E o tempo da travessia ... E se ndo ousarmos
fazé-la ... Teremos ficado ... para sempre ... A margem de
nos mesmos...

Fernando Teixeira de Andrade

Como ja mencionado anteriormente, a educag@o de surdos tem sido objeto
de diversas pesquisas em diferentes areas nos ultimos anos. Diferentes questionamentos
sobre o ensino da lingua portuguesa como segunda lingua? para a comunidade surda vém-
me acompanhando desde a Graduagdao em Fonoaudiologia, quando comecei a perceber que
a maioria das praticas educacionais ainda centravam seus esfor¢cos na fala ou em sua
compreensdo, por ver nela a condicdo para a populacdo surda adquirir conhecimento de
mundo e apropriar-se da leitura e da escrita.

Diante desse panorama, surgiu como uma alternativa a criagdo do GEPLIS,
como forma de repensar a constru¢do, de forma responsiva, de um espago no qual os surdos
possam melhorar o seu desempenho na segunda lingua — tendo como foco principal a
leitura. Dessa forma, para entender a construcao da leitura em lingua portuguesa por surdos
sinalizantes, sentimos a necessidade de voltar ao passado para tracar o perfil educacional
dos surdos, desde os seus primeiros dados historicos, procurando entender seus
desdobramentos e influéncias sobre a educagdo de surdos na atualidade.

Os Estudos Surdos vém ganhando maior visibilidade na comunidade
académica, e tem-se ouvido falar ou lido com maior énfase sobre eles e sobre a Lingua
Brasileira de Sinais — Libras. No entanto, o que realmente sabemos sobre a educagdo de
surdos? Quais as transformacdes, no ambito educacional que ocorreram para se chegar ao
panorama atual? Quais os impactos da trajetoria educacional nos dias atuais?

Ponderando que ndo ha presente sem passado, e que as decisdes tomadas

anteriormente se refletem consideravelmente nas tendéncias atuais, compreender a

2 Doravante L2.
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trajetoria educacional dos surdos pode ser uma forma indispenséavel de entender o contexto
psicossociocultural em que se inserem a surdez, o surdo e a Lingua de Sinais.
No item seguinte abordaremos os principais pontos da trajetdria educacional

da educacao dos surdos, dentro de uma visao mundial e a brasileira.

2.1 Educacio de surdos: o que a historia nos revela

A educacdo de surdos ¢ um tema inquietante, especialmente pelas
dificuldades que impde e por suas limitagdes. As praticas educacionais direcionadas a
comunidade surda t€ém como finalidade proporcionar o desenvolvimento pleno das suas
capacidades; contudo, infelizmente ndo € isso que observamos na pratica.

Pereira (2011) afirma que a andlise do percurso histérico da educagdo de
surdos permite a seguinte constatacdo: o prisma do misticismo da educagdo egipcia, a
filosofia grega, a piedade cristd, a necessidade de preservagdo do poder e perpetuagdo da
nobreza, o interesse em unificacio de uma lingua, os avangos tecnoldgicos, médicos e
cientificos e as preocupacdes politicas, tudo isso permeou a escolha das abordagens usadas
na educagdo dos surdos, elucidando uma ligacao direta entre a histdria das linguas de sinais
e a trajetoria educacional dos surdos.

Na Grécia, os surdos eram considerados invalidos e um incomodo para a
sociedade, por causa dos momentos de guerra que o pais vivenciava, pois a bravura era
considerada um atributo essencial — além do gosto estético dos gregos (PEREIRA, 2011)
— e, por esse motivo, todos os sujeitos que, de alguma forma, fossem um peso para a
sociedade eram exterminados.

A vida do surdo em Roma também era extremamente dificil. Eriksson
(1998), pesquisador surdo sueco, relata que eram conferidos ao cabeca da familia poderes
irrestritos sobre a vida dos seus filhos; nesse sentido, os filhos com algum tipo de
comprometimento eram afogados no rio Tibre.

Outro pais que obteve um destaque nesse periodo da histéria foi o Egito,
tendo uma conotacdo totalmente diferente da Grécia e de Roma. No Egito, os surdos eram
aceitos como criaturas privilegiadas, enviadas pelos deuses, pois a falta de uma lingua oral

representava uma comunicacao entre os surdos e os deuses em siléncio (STROBEL, 2009).
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Apesar da compaix@o humanitéria e respeitosa, os surdos tinham uma vida de inatividade e
nao recebiam nenhuma educag¢ao formal.

Caminhando com a histéria, percebe-se a grande necessidade de organizacao
e de busca por leis que orientassem a convivéncia em cada regido. Pereira (2011) referiu
que o Codigo de Justiniano — que recebeu uma reformulagdo no século VI — forneceu a
base para a maioria dos sistemas legais da Europa, determinando, com relagdo aos surdos,
que aqueles que ndo desenvolvessem uma lingua oral ndo poderiam herdar fortunas, ter
propriedades nem escrever testamentos. Entretanto, os que conseguiam desenvolver a fala
tinham seus direitos legais assegurados.

Até a Renascenca, a ideia de promover uma educacdo formal aos surdos
parecia uma tarefa impraticavel. E a partir do século XVI que se observa o esbogo de
esforgos para educa-los.

Eriksson (1998) faz referéncia a trés fases principais do percurso histdrico da
educagdo do surdo:

¢ Primeira fase: até 1760

Na primeira fase, as criangas surdas das familias abastadas recebiam o
ensino individualizado através de tutores, geralmente médicos ou religiosos, sendo do
século XVI as primeiras noticias dos precursores na educagdo de surdos. Goldfeld (2002)
refere que Girolamo Cardano, médico italiano, foi o primeiro a afirmar que o surdo deveria
ser educado e instruido. Entdo, os estudiosos da época foram em busca de estratégias e
metodologias para ensinar tal comunidade.

Nesse momento da histdria, os pesquisadores se dividiam em trés grandes
grupos: os que se baseavam na lingua oral; os que defendiam as linguas de sinais; e os que
criaram codigos visuais para facilitar a comunicagdo — mas que ndo se configuravam
como lingua (GOLDFELD, 2002).

Um dos educadores em evidéncia desse periodo foi o espanhol Pedro Ponce
de Leon (1520-1584). Seu objetivo era ensinar os surdos a falar para, desse modo, terem
direito a suas herancas. Ponce de Ledn desenvolveu uma metodologia de educagdo de

surdos que incluia datilologia®®, escrita e oralizagdo (PEREIRA, 2011). Ainda segundo

* Datilologia ¢ a utilizagio do alfabeto manual para soletrar as palavras da lingua oral (ROSA,
2005).
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Pereira (2011) no periodo entre os séculos XVI e XVIII, as metodologias para o ensino de
surdos eram muito semelhantes: os tutores utilizavam a fala, a escrita, o alfabeto manual e
os sinais em prol do desenvolvimento da fala.

Outro destaque desse periodo (1750), trazido por Strobel (2009), ¢ o abade
Charles-Michel de L’Epée, pesquisador francés, notério na historia da educacio dos surdos,
pois, a partir da Lingua de Sinais francesa, ele criou os “Sinais Metddicos”, combinagao
entre a Lingua de Sinais e a gramatica francesa (GOLDFELD, 2002). O abade teve muito
sucesso, transformou sua casa em uma escola publica para esse grupo e, em pouco tempo,
se tornou uma referéncia em educagdo de surdos na Franca.

Da mesma época, 1750, Strobel (2009) também apresenta Samuel Heinicke,
idealizador das primeiras noc¢des do que até hoje constitui a abordagem educacional
Oralista®®, tornando-se o fundador da primeira escola baseada no método oral. Os métodos
utilizados por L’Epée e Heinicke se confrontam e, segundo Goldfeld (2002), foram
submetidos a uma andlise cientifica, na qual os argumentos do abade francés foram
considerados mais fortes e, com isso, o alemdo ficou sem recursos para ampliar seu
instituto.

e Segunda fase: de 1760 a 1880

A segunda fase se inicia no final do século XVIII, sendo considerada por
Goldfeld (2002) o periodo mais fértil da educagao dos surdos, pois, além do grande impulso
no sentido quantitativo — aumento do nimero de escolas para surdos —, também se
registra um alargamento qualitativo na aprendizagem da Lingua de Sinais.

Sacks (2010, p. 37) relata que:

Esse periodo reflete uma espécie de época aurea na historia dos surdos;
testemunhou a rapida criagdo de escolas para surdos, de um modo geral
dirigidas por professores surdos, em todo o mundo civilizado, a saida dos
surdos da negligéncia e da obscuridade, sua emancipagdo e cidadania, a
rapida conquista de posi¢des de eminéncia e responsabilidade.

% Cavalcanti e Kleiman (2007) defende que o termo oralizacdo deve ser entendido de maneira
diferente do termo oralidade. O primeiro ¢ utilizado pelos profissionais da area da surdez,
fazendo alusdo ao ensino da lingua oral ao surdo, estando fortemente ligado a reabilitacdo através
da clinica fonoaudiologica.
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Nesse periodo da historia, ¢ registrado o empoderamento dos surdos, que
cravam seu espaco tanto na educagdo quanto na sociedade.

Pereira (2011) afirma que, no final do século XVIII, trés escolas para surdos
foram fundadas por trés homens que ndo se conheciam, sendo, portanto, o periodo inicial
de uma educagdo formal para surdos. Além da criacdo da primeira escola para surdos na
Franga, privilegiando, em sua metodologia, a Lingua de Sinais francesa, outra grande
contribui¢io de L’Epée foi a de estabelecer uma transigdo da educagio individualizada para
a coletiva, estendendo a possibilidade de recebimento de instrucdo para todas as classes
sociais.

As outras duas escolas tiveram como fundadores Samuel Heinicke e Thomas
Braidwood, instituidas, respectivamente, na Alemanha e na Inglaterra. A metodologia
utilizada por ambos valorizava a lingua majoritaria na modalidade oral. Braidwood fazia
uso da escrita e depois articulava as letras do alfabeto, para em seguida pronunciar as
palavras, enquanto Heinicke acreditava que a Unica ferramenta a ser utilizada na educacao
do surdo deveria ser a palavra falada (PEREIRA, 2011).

A partir da concep¢ao de Heinicke de que somente através da fala o surdo
conseguiria um lugar na sociedade, nasce um conflito entre a posigdo defendida por L’Epée
— o método visual — e a de Heinicke — o método oral. Dai surge o seguinte
questionamento: qual lingua deveria ser usada na educacio dos surdos?

Eriksson (1998) refere que, no século XIX, houve uma expansao do oralismo
nas escolas. Mesmo que os surdos recebessem uma educagao inferior, os defensores de tal
método acreditavam que a surdez poderia ser incuravel através de medicamentos, mas, se
os surdos falassem, tornar-se-iam pessoas “normais”.

Os dados expostos autorizam a reflexdo de que a educagdo de surdos no
século XIX estava ligada a uma visdo clinica, que era, segundo Moura (2000, p. 26), “[...]
equivocada quanto aos seus principios, que procurava a todo custo acabar com aquilo que
ndo podia ser tratado, curado na maioria das vezes [...]”. Portanto, os esfor¢os e as
orientagdes seguidos pela familia, escola e sociedade eram em prol de “curar”, “recuperar”,
“salvar” a vida do surdo, e isso se daria através da fala, por meio da restauracdo da audicao,
pois, se ela fosse restaurada, a fala também seria.

De acordo com Skliar (1997, p. 111),
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medicalizar a surdez significa orientar toda a atenc¢do a cura do problema
auditivo, a corre¢do de defeitos da fala, ao treinamento de certas
habilidades menores, como a leitura labial e a articulagdo, mais que a
interiorizagdo de instrumentos culturais significativos, como a Lingua de
Sinais.

A concep¢ao da surdez predominante durante esse momento historico
versava dentro da oOtica do discurso clinico-terapéutico®®, que constroi suas bases
ideoldgicas na visdo da surdez estritamente como uma doenca.

Em decorréncia de tal ponto de vista, estabeleceu-se uma identidade absoluta
entre a linguagem e a fala, o que acarretaria, como uma interpretagdo inevitavel, a ideia de
que o comprometimento cognitivo estaria diretamente relacionado a falta de audicdo, e a
pessoa surda teria seu desenvolvimento intelectual condicionado ao desenvolvimento da
oralidade (FERNANDES, 2003).

A legitimacdo de que apenas a lingua oral deveria ser aprendida pelos surdos
permaneceu por cerca de cem anos, provocando fortes marcas na histéria da educagdo dos
surdos. Sua preferéncia foi defendida no II Congresso Internacional de Educacdo de
Surdos-Mudos, em Mildo, na Italia, em 1880, quando foi decidido que a educacdo de
surdos deveria ser exclusivamente através do método oral (PEREIRA, 2011), dessa forma
as linguas de sinais sairam de circulagdo nas escolas.

Um dos grandes defensores do método oral, segundo Strobel (2009), foi
Alexander Graham Bell, célebre inventor do telefone, que exerceu grande influéncia no
resultado da votacdo do Congresso de Mildo. Com a vitoria do oralismo, a Lingua de Sinais
saiu de circulagdo, sendo oficialmente proibido o seu uso.

Segundo Goldfeld (2002), nesse momento, a educag¢do dos surdos vivenciou
uma grande reviravolta, pois caminhou para um sentido oposto ao usufruido no final do
século XVIII, quando os surdos e a sociedade perceberam as potencialidades do

desenvolvimento através da Lingua de Sinais.

e Terceira fase: depois de 1880

% O modelo clinico-terapéutico trouxe uma visio da surdez estritamente relacionada a patologia. De
acordo com Skliar (1997, p. 113), a educagdo se converte em terapéutica, € o objetivo do
curriculo escolar ¢ dar ao sujeito o que lhe falta: a audigdo, e seu derivado, a fala. Os surdos sdo
considerados doentes reabilitiveis e as tentativas pedagdgicas sd3o unicamente praticas
reabilitatorias derivadas do diagndstico médico e cujo fim € unicamente a ortopedia da fala.
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Apbs o Congresso de Mildo, as escolas em todo o mundo deixaram de
utilizar a Lingua de Sinais nas escolas, e a oraliza¢do passou a ser a principal finalidade a
ser alcangada na educacdo dos surdos. Goldfeld (2002) descreve que, para que pudessem
dominar a lingua oral, os surdos passavam a maior parte do tempo recebendo treinamento
oral e se dedicando ao aprendizado da fala, e o ensino de disciplinas como Historia,
Geografia e Matematica estava em segundo plano, o que, consequentemente, ocasionava
uma baixa consideravel no nivel de escolarizagao dos surdos.

Marchesi (1993) refere que o dominio do oralismo se estendeu até os anos
60, mantendo uma posicdo dominante na Europa e na América. Cavalcanti (2010) afirma
que, no comego do século XX, ja se ouvia falar do insucesso do oralismo trazendo consigo
outras conotagdes para os surdos, isto €, de que, quando ndo progrediam na oralizacao,
eram considerados deficientes intelectuais. Essa concepcao induziu o pensamento de que o
problema da surdez e suas implicagdes estavam ligados ao proprio surdo, excluindo a
importancia dos fatores interacionais no seu desenvolvimento.

Uma nova mudanga se aproximava por meio do linguista americano William
Stokoe, com a publica¢do Sign language structure: an outline of visual communication
systems of the American deaf, na qual aponta a superioridade académica das criangas surdas
filhas de pais surdos em comparagdo com as filhas de pais ouvintes (PEREIRA, 2011). O
escopo do linguista era atribuir status linguistico a Lingua de Sinais Americana — ASL,
além de demonstrar que a ASL era uma lingua que possuia caracteristicas da mesma forma
que as linguas orais.

Baseados nas publicagdes de Stokoe, pesquisadores de todo o mundo sairam
em busca de novas estratégias para a aplica¢do das linguas de sinais utilizadas em seus
paises na educag¢do e no cotidiano do surdo, surgindo, assim, a filosofia educacional
comunicag¢do total?’. Segundo Goldfeld (2002), Dorothy Schiffet, professora € mie de
surdo, usava os seguintes recursos linguisticos: Lingua de Sinais, lingua oral, leitura labial,
treinamento auditivo e alfabeto manual para auxiliar a comunicagao.

A partir da década de 1970, paises como a Suécia e a Inglaterra perceberam

a importancia das linguas de sinais no desenvolvimento do surdo, independentemente da

27 “A comunicagdo total utiliza todas as formas de comunicagio possiveis na educacio de surdos,
por acreditar que a comunicacdo, ¢ ndo a lingua, deva ser privilegiada” (GOLDFELD, 2002, p.
32).
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lingua oral, o que, para Goldfeld (2002), configura-se como o uso das linguas de sinais e da
lingua oral em momentos separados, e ndo concomitantemente. Assim, surge a abordagem
educacional do bilinguismo, que efetivamente, a partir da década de 1990, ganha mais
adeptos em todos os paises do mundo.

No Brasil, as informacdes historicas com relagdo a educagdo de surdos
datam do Segundo Reinado. Segundo Goldfeld (2002), o professor surdo francés Hernest
Huet, trazido pelo imperador D. Pedro II, registra o inicio da educacdo formal de surdos no
pais.

Conforme Silva (1998), a educagdo para os surdos no Brasil teve seu inicio
em 1857 através do Instituto Nacional de Educagdao de Surdos — INES, ¢ durante muitos
anos o ensino desta comunidade esteve atrelado excepcionalmente ao INES, acolhendo,
assim, surdos de todo o pais.

Cavalcanti e Silva (2007) referem que somente na década de 30, na cidade
de Sdo Paulo, brotaram algumas iniciativas particulares e religiosas, através do Instituto
Santa Terezinha. Em 1950, a rede municipal de ensino e pais de criangas surdas fundaram,
respectivamente, o Instituto Helen Keller e o Instituto Educacional Sdo Paulo (atualmente
ligado a PUC-SP). Ainda, segundo as autoras, a rede estadual esbogou interesse na
educacdo de surdos em 1957, com a criagdo de salas especiais (dentro das escolas
regulares). Nesse periodo, a abordagem educacional que dava orientagdo sobre a educacao
dos surdos era o oralismo; portanto, a formagdo recebida pelos professores estava ligada a
metodologias para o ensino de oralizacdo, que tem como objetivo a reabilitacdo da fala e a
leitura labial.

Essa abordagem ndo foi questionada por aproximadamente meio século, no
entanto, os resultados de muitas décadas de trabalho nessa linha ndo mostram avangos.
Johnson (et al. 1991) refere que a maior parte dos surdos profundos nao desenvolviam uma
fala socialmente satisfatoria e, em uma parcela consideravel, esse desenvolvimento era
parcial e tardio, o que consequentemente implicava em um atraso no desenvolvimento
global.

Os problemas na leitura e na escrita apresentavam a seguinte caracteristica: a
aprendizagem da leitura e da escrita apresentavam aquisi¢do tardia, com dificuldade, e

muitas vezes a alfabetizacdo acontecia de forma parcial e ap6s anos de escolarizacdo. Dessa
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forma, revela-nos um cenario semelhante ao atual: surdos com dificuldade de comunicagao,
seja na linguagem oral, seja na escrita, reafirmando o insucesso do oralismo (JOHNSON et
al. 1991).

A acdo em favor da inclusdo passou por diferentes etapas. O periodo de
oralizagdo foi substituido no Brasil, segundo Souza (1996), pela abordagem educacional da
comunicagdo total, na década de 70, e esse método tinha como objetivo a valorizagdo da
comunicag¢do por meio de qualquer recurso linguistico.

Stewart (1993, p. 118) defende a comunicagdo total como a pratica de usar
sinais, leitura orofacial, amplificagdo e alfabeto digital para fornecer inputs linguisticos aos
estudantes surdos, ao passo que eles podem expressar-se nas modalidades preferidas.
Corroborando com a autora, Freeman, Carbin e Boese (1999) mostram que a comunicacao
total inclui todo o espectro dos modos linguisticos: gestos criados pelas criangas, Lingua de
Sinais, fala, leitura orofacial, alfabeto manual, leitura e escrita. Assim, o objetivo dessa
abordagem ¢ fornecer a crianga a possibilidade de desenvolver uma comunicagao.

Goldfeld (2002) afirma que as comunidades surdas brasileiras também
utilizavam varios auxilios, como a Libras, a datilologia, o cued-speech (sinais manuais que
representam os sons da lingua portuguesa), o portugués sinalizado e o pidgin (simplificacao
da gramatica de duas linguas).

A comunicagdo total favoreceu de forma efetiva o contato dos surdos com os
sinais, que eram proibidos pelo oralismo; assim, eles passavam a ter um contato diario com
a lingua sinalizada.

No entanto, os pesquisadores da época, anos 70, ndo consideravam a
comunicagdo total um método eficiente. Brito (1993) acreditava se tratar de uma
artificializa¢do da comunicag¢ao, ja que hd uma reducao no uso dos sinais apenas para apoio
a fala. Dessa forma, ¢ extinto o reconhecimento de uma lingua sinalizada tanto em termos
de filosofia como de implementagio. E dentro desse cendrio, ao se compreender que a
Lingua de Sinais deveria ser empregada independentemente da oral, que nasce, a partir dos
anos 80, o bilinguismo.

O bilinguismo ¢ uma abordagem educacional que se contrapde ao oralismo,
por considerar a modalidade visogestual das linguas de sinais como fundamental para a

aquisi¢do da linguagem pela pessoa surda. Ao mesmo tempo, opde-se & comunicacao total
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porque se coloca em defesa, assim como afirma Lacerda (1998), de um espacgo efetivo para
a Libras poder ser inserida no contexto educacional e social.

A autora explica que o bilinguismo advoga que as linguas de sinais devem
ser apresentadas a pessoa surda com a seguinte orienta¢do: no caso dos surdos brasileiros, a
Libras como primeira lingua (L1) e idioma oficial do pais — no caso, o portugués — como
segunda lingua (L2). Portanto, nessa abordagem, recomenda-se o ensino da Libras, usada
como meio de comunicagdo, por promover a integridade do canal visogestual, e a lingua
portuguesa, usada para se ter acesso aos conteudos de circulagio na sociedade.

Até o momento, apresentamos algumas consideragdes sobre a trajetoria da
educagdo dos surdos e os principais conceitos sobre as abordagens educacionais que
permearam esse percurso. Partiremos para a discussao, na se¢ao a seguir, as experiéncias de
educacdo bilingue ao redor do mundo destacando os pontos comuns entre os modelos

eficazes.

2.2 As experiéncias de educacio bilingue ao redor do mundo

Os resultados apontados sobre o desempenho dos paises da Unido Europeia
— UE, na alfabetizagdo, nos levaram a pesquisar se 0 mesmo se repete quando tratamos da
educagdo de surdos. E, sem duvida, ao se pensar em uma educagdo bilingue para surdos, as
maiores referéncias sdo os paises nordicos, representados pela Dinamarca, Noruega, Suécia,
Finlandia e Islandia, sendo a Suécia o primeiro pais a implantar tal proposta no inicio da
década de 80, expandindo-se para os EUA, Alemanha, Russia, Bélgica, Finlandia,
Dinamarca, Inglaterra, Uruguai, Venezuela e Colombia (LOUREIRO, 2004).

Desde 1981, a educacdo bilingue foi oficialmente implantada pelo
parlamento sueco, e grande parte da populagdo surda desse pais atualmente trabalha em
areas que exigem formagdo em nivel superior. Esse panorama se deve ao fato de que o
parlamento sueco, em 1981, reconheceu a Lingua Sueca de Sinais como uma lingua, bem
como assegurou o direito da populacdo surda de se tornar bilingue. Entdo, um novo
curriculo nacional foi construido, e a implementacdo de novas ideias para os surdos nas

escolas se iniciou (SVARTHOLM, 2014).
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E notério que a base para a constituicdo do modelo bilingue sueco seja a
Lingua de Sinais como L1 e que, no caso de surdos filhos de pais ouvintes, deva ser
oferecido um suporte as familias com a finalidade de oportunizar o uso dessa lingua na fase
pré-escolar; sendo assim, as criangas surdas terdo um alicerce solido para a aprendizagem
da L2 (SVARTHOLM, 2014).

Botelho (2002) afirma que trés circunstancias promovem e sustentam a
continuidade do modelo bilingue na Suécia: 1. as pesquisas sobre a Lingua de Sinais; 2. a
participa¢do da comunidade surda; e 3. a cooperagdo das organizagdes de pais de surdos.
Botelho (2002) também salienta que o primeiro ponto destacado viabiliza a participagdo de
linguistas junto aos professores, além dos pedagogos, psicologos, fonoaudidlogos, entre
outros profissionais presentes no ambito escolar, o que caracteriza uma atuacao
multidisciplinar.

Na Dinamarca, de acordo com Ka Mey Mo (2007), a Lingua de Sinais
dinamarquesa (Danish Sign Language — DSL) ¢ a L1 da comunidade surda, além de fazer
parte do curriculo desde o Ensino Infantil at¢ o Médio, tendo sido oficializado o ensino
dessa lingua pelo Ministério da Educac¢ao desde o ano de 1992 em todas as escolas.

Os resultados sobre a experiéncia do modelo educacional bilingue da
Dinamarca foram constatados nos estudos de Jokinen (1999). Os alunos surdos
participantes de salas bilingues foram acompanhados durante todo o seu periodo de
formagdo escolar, e os resultados mostram que, ao final do Ensino Médio, todos os
estudantes foram capazes de atingir notas de nivel elevado, em comparagdo aos alunos que
ndo usufruiram dessa abordagem educacional, fatores culturais, populacionais, geograficos,
politicos, econdmicos, etc, contribuem para esse sucesso.

A Finlandia ¢ um pais que também merece destaque, pois, além de ter
apresentado um excelente desempenho nos Gltimos resultados do PISA?8, também garante a
comunidade surda, como mencionado anteriormente, uma educa¢do bilingue, tendo sido a
Lingua de Sinais Finlandesa reconhecida em 1995 e tendo recebido no mesmo ano o direito
de ser considerada como lingua materna e participante do Curriculo Nacional Bésico da

Escola (KA MEY MO, 2007).

%8 Rever pagina 32.
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Apesar de ndo fazer parte dos paises nordicos, os Estados Unidos também
sdo uma referéncia na educagdo bilingue, embora a adogdo dessa abordagem educacional
tenha sofrido com a ascensdo do oralismo. Sacks (2010) refere que, por volta de 1850, a
Lingua de Sinais Americana — ASL passava a ser utilizada nas escolas, havendo, portanto,
uma elevacdo no grau de escolarizacdo dos surdos; em sequéncia, a fundag¢do da
Universidade Gallaudet em 1864 foi o 4pice da consolidacdo de uma educagdo bilingue
ultrapassando o nivel escolar e atingindo a educacdo superior.

Segundo Swanwick (2014), os paises citados como modelo de uma educacao
bilingue para surdos tiveram seus grandes passos no desenvolvimento de praticas bilingues
nos anos 80 e 90, e esse cenario foi possivel pelo envolvimento proativo dos governos e por
uma visao da educacdo bilingue para a comunidade surda que respeita as especificidades da
surdez, do surdo e da Lingua de Sinais.

Alguns paises da América do Sul merecem destaque pela tentativa de
implementag@o da proposta bilingue, como ¢ o caso da Venezuela e do Uruguai. Segundo
Ka Mey Mo (2007), a Venezuela iniciou a implantagdo de uma proposta bilingue em 1985,
sendo seu modelo pautado na visdo socioantropologica®® da surdez e o curriculo escolar
respeitador das especificidades da comunidade surda, sua lingua, histéria e cultura. Ja o
Uruguai, teve o reconhecimento da sua Lingua de Sinais no ano de 1987, seguindo o
exemplo da Venezuela, e a implantagdo de uma educacdo bilingue para a comunidade
surda.

Apesar dos esfor¢os desses dois paises para a instauragdo de uma educagdo
bilingue para surdos, ambos enfrentaram muitas dificuldades na efetivagdo e na
continuidade de tal abordagem. Os problemas que impossibilitaram a implantagdo da
proposta bilingue estavam relacionados com: a desigualdade da formagdo dos professores
ouvintes e surdos; a dissociagdo entre teoria e pratica (apesar de os professores ouvintes
aceitarem a Lingua de Sinais e a cultura surda, acabavam se dedicando as praticas de
oralizagdo); problemas com a elaboracdo de um curriculo que incluisse as linguas de sinais;
o ensino da lingua majoritaria na modalidade escrita; dentre outras questdes (KA MEY

MO, 2007).

? Segundo Skliar (1997), na visdo socioantropoldgica, a surdez é vista como um espago de
producdo de diferencas, fazendo, os sujeitos surdos, parte de uma comunidade linguistica e
culturalmente diferente.



64

Assim, ¢ notoria a diferenca entre os paises da América do Sul e os paises
nordicos em termos de estrutura e pesquisa na area de educagdo de surdos. Os paises que
contam com uma proposta de educacdo bilingue solida atendem aos fatores elencados por
Skliar (1997) e Felipe (1995), como: o envolvimento de todos/as participantes da
comunidade escolar e comunidade surda, inclusive nas tomadas de decisoes; a formagao de
professores/as com competéncia em Lingua de Sinais, de intérpretes de Lingua de Sinais e
de profissionais surdos/as; a identificagdo da situacdo linguistica da comunidade escolar e
das variantes locais das linguas de sinais; o conhecimento da gramatica da Lingua de Sinais
e a producdo de material didatico para seu ensino; a constru¢do de uma metodologia para o
ensino da segunda lingua, que considere as interferéncias da Lingua de Sinais na escrita da
lingua oral e o papel da interlingua produzida pelos/as surdos/as como outros aprendizes,
no processo de aprendizagem da segunda lingua, apds a aquisicdo da primeira lingua;
organizagdo de objetivos pedagodgicos que possibilitem a continuidade do projeto
educacional; a posi¢do politica e ideologica frente a escola inclusiva.

Sendo assim, o éxito de uma proposta de educacdo bilingue nao se limita aos
aspectos linguisticos, psicologicos e pedagogicos, mas implica uma atuagdo entrelacada das
perspectivas sociais, politicas e culturais.

Esse posicionamento corrobora a visdo de Swanwick (2014) de que
precisamos de uma mudan¢a de foco na educa¢do de surdos para além das questdes
politicas, precisamos direcionar o olhar para os aspectos da linguagem e da aprendizagem
que permeiam a aquisicdo das linguas, a Libras e a lingua portuguesa. Dessa forma,
terlamos uma perspectiva pluralista sobre a aquisi¢cao das linguas de sinais como L1, o que
garante as criangas surdas a oportunidade de aprender e desenvolver habilidades e
competéncias linguisticas sem restri¢des.

Diante do panorama dos modelos de educagdo bilingue em outros paises e
por acreditarmos que essa abordagem respeita a condi¢do da surdez, na secdo seguinte
abordaremos as politicas linguisticas que servem de base para a constituicdo de uma

educacdo bilingue para o nosso pais.

2.3 O que dizem as politicas linguisticas brasileiras sobre o ensino de linguas
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A comunidade surda brasileira, de acordo com o IBGE (2010), representa
1,1 milhdo de surdos, os quais, em sua maioria, em virtude do comprometimento auditivo,
fazem uso da Libras como principal meio de comunicac¢do. Detalhando um pouco mais esse
dado, e focando na parcela de alunos que estdo matriculados na rede regular de ensino, o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Texeira (2019) referiu que o
nimero de surdos matriculados na rede regular de ensino ¢ 20.893 mil alunos, desse total,
1.443 sdo do estado de Pernambuco.

Esses dados designam a comunidade surda como uma minoria linguistica.
Para Altenhofen (2013), uma lingua minoritaria surge em contraponto ao que ¢ majoritario;
portanto, lingua minoritaria ¢ entendida como uma modalidade de lingua ou variedade
usada a margem ou ao lado de uma lingua (majoritaria) dominante.

Dessa forma, as politicas linguisticas, além de assegurar o direito ao uso da
lingua minoritaria, também representam um tipo de intervengdo social em uma determinada
comunidade. Sendo assim, elas determinam decisdes quanto ao uso das linguas em um
determinado  pais ou  comunidade linguistica  (COOPER, 1989  apud
BRASIL/MEC/SECADI, 2014). As politicas linguisticas que oferecem suporte aos direitos
dos surdos sdo muito recentes. Durante muitos anos, a comunidade surda esteve
marginalizada, sem qualquer participa¢ao educacional, linguistica, cultural e social.

Apesar de as politicas linguisticas com relagdio ao surdo serem
contemporaneas, o primeiro passo em favor de uma proposta de educagdo inclusiva ja tinha
sido sinalizado na Constituicdo da Republica de 1988, através do Titulo VIII — “Da Ordem
Social — art. 208, que se refere ao atendimento educacional especializado aos portadores
de deficiéncia®?, preferencialmente, na rede regular de ensino”. Assim, inserir os surdos no
ensino regular alertou aos pesquisadores e professores sobre a necessidade de politicas

linguisticas que assegurassem os direitos dessa comunidade.

32O termo “portador de deficiéncia” entrou em uso em meados dos anos 80, época da publicagdo da
Constituigdo da Republica, por esse motivo utilizamos no texto, no entanto Sassaki (2002) explica
que o termo correto & pessoa com deficiéncia. No Brasil, tornou-se bastante popular,
acentuadamente entre 1986 e¢ 1996, o uso do termo portador de deficiéncia (e suas flexdes no
feminino e no plural). Pessoas com deficiéncia vém ponderando que elas ndo portam deficiéncia;
que a deficiéncia que elas tém ndo € como coisas que as vezes portamos € as vezes ndo portamos
(por exemplo, um documento de identidade, um guarda-chuva).
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Outro documento que enfatiza a inser¢do das pessoas com deficiéncia na

rede regular de ensino ¢ a Declaragdo de Salamanca (1994, p. 01), a qual ressalta que

Escolas regulares que possuam tal orientagdo inclusiva constituem os
meios mais eficazes de combater atitudes discriminatorias criando-se
comunidades acolhedoras, construindo uma sociedade inclusiva e
alcangando educagdo para todos.

Tal documento nos permite evidenciar a fundamental importancia da
inclusdo das pessoas com deficiéncia na educagdo: as vivéncias em sala de aula, o convivio
entre os alunos, possibilitam beneficios educacionais e sociais. Ao final do século XX, o
Brasil passou por uma série de modificagdes na area da educagdo e, em 1996, ¢ aprovada a
Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional — LDB, Lei n° 9.394/96 — essa lei
apresenta um capitulo especifico sobre a educagdo especial, o V, segundo o qual a educagdo
das pessoas com deficiéncia deve-se dar, preferencialmente na rede regular de ensino.

Corroborando com a LDB, a Politica Nacional de Educacdo Especial, na
perspectiva da Educacdo Inclusiva proposta em 2008 (BRASIL, 2008), reafirma o
atendimento educacional especializado na rede regular de ensino, no qual devera
identificar, elaborar e organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as
barreiras para a plena participag¢do de todos os alunos. Quando tratamos do atendimento de
alunos surdos o documento supracitado propde uma educacdo bilingue — Libras/lingua
portuguesa.

Nessa seara, outras leis e decretos foram promulgados na ultima década, com
a finalidade de ampliar e motivar a area referente a educacdo de surdos. Apesar de as
politicas publicas garantirem os direitos dos surdos ao ensino regular, a viabilizacdo de uma
proposta pedagogica que deveria ser veiculada nas escolas s6 se tornou concreta a partir da
sangdo da Lei n° 10.436/2002, que coloca um ponto final a fase de auséncia quase que total
de leis que defendessem os direitos linguisticos do surdo. Ao ser reconhecida a Libras no
nosso pais, os direitos linguisticos da comunidade surda passam a estar amparados pelas
politicas publicas, que garantem o ingresso e a permanéncia desse aluno nas escolas
regulares, muito embora, na pratica, nem sempre possamos identifica-las.

A conquista da Lei 10.436/2002 trouxe consigo muitas inquietagdes,

principalmente dos profissionais da educagdo, que passariam a lidar diariamente com
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surdos que fazem uso da Libras para comunicagdo além da lingua portuguesa. Sendo assim,
o Decreto n° 5.626/2005 que regulamenta a lei supracitada, ressaltou pontos importantes,
como o uso da Libras nos ambientes escolares, a obrigatoriedade do intérprete de Libras
nas salas de aula inclusivas, a formagdo dos professores de Libras, entre outros aspectos
(BRASIL, 2005).

O decreto também define que a educacdo basica dos alunos surdos deve

ocorrer por meio da organizagao de:

I — Escolas e classes de educagdo bilingue, abertas a alunos surdos e
ouvintes, com professores bilingues, na educacdo infantil € 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 Sdo denominadas escolas
ou classes de educagdo bilingue aquelas em que a Libras e a modalidade
escrita da lingua portuguesa sejam linguas de instru¢do utilizadas no
desenvolvimento de todo o processo educativo; § 20 Os alunos tém o
direito a escolariza¢do em um turno diferenciado ao do atendimento
educacional especializado para o desenvolvimento de complementagdo
curricular, com utilizagdo de equipamentos e tecnologias de informagao
(BRASIL, 2005, p. 7).

Dessa forma, a organizagdo de uma educagao bilingue nao significa incluir o
aluno surdo dentro das salas de aula, mas proporcionar aos professores uma formagao
bilingue para que possam ministrar as aulas em Libras. Destacamos também a importancia
de o professor de Libras ter forma¢@o em nivel superior; além disso, também deve ser parte
do corpo de profissionais o intérprete com formacao em nivel superior ou pos-graduacao.

Vale atentar para o Decreto n® 6.949/2009, que ¢ a tradugdo da Convengao
Internacional das Pessoas com Deficiéncia; seu art. 24, item “b” evidencia a aquisi¢do
natural da Lingua de Sinais e sua importancia para a promocao da identidade linguistica da
comunidade surda. Também se ressalta a Lei n° 13.005/2014, que passa a considerar como
modalidade de ensino inclusivo as escolas bilingues Libras-Portugués, as classes bilingues
em escolas polo e as classes inclusivas com Atendimento Educacional Especializado — AEE

no contraturno. Nesses contextos, a loégica da “educacgdo especial” cede espaco para escolas
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e classes bilingues, que se tornam parte do sistema regular de ensino, tomando o lugar do
que antes eram ambientes de segregacgao.

Outra conquista recente estd pautada no Plano Nacional de Educacdo (2014),
que legitima um importante avango da educagdo especial nas ultimas décadas: o de ser
compreendida como parte integrante da educagdo geral (muito embora a comunidade surda,
através dos Movimentos Surdos, reivindique sua desarticulagdo da educacgdo especial, para
que a educagdo de surdos ndo tenha enfoque clinico-terapé€utico, como tem sido
historicamente praticado no Brasil). A redacdo final do PNE e a seguranca de uma
educagdo de qualidade para a comunidade surda estdo dispostas na meta 4.7, que garante a
oferta de uma educacdo bilingue — com Libras como L1 e a modalidade escrita da lingua
oficial do pais como L2 — aos alunos surdos de zero (0) a dezessete (17) anos de idade.
Portanto, o PNE abre espaco para que o surdo possa efetivamente ter a escola bilingue, e
ndo apenas o bilinguismo como complementag¢do pedagogica em regime de contraturno.

A Lei Brasileira de Inclusdo — LBI, n° 13.146/2015, em seu art. 28, também
incumbe ao poder publico assegurar, criar, desenvolver, incentivar, acompanhar e avaliar a
oferta de uma educacao bilingue, em escolas e classes bilingues e em escolas inclusivas.

Apesar de a explanacdo acerca das politicas linguisticas brasileiras
orientarem para a implantagdo de uma educacdo bilingue para surdos, a realidade parece
estar um pouco distante dos aparatos legais, pois a falta de profissionais e a pouca difusdo e
uso da Libras dificultam a concretizacdo de uma educacdo de qualidade para surdos.

Reafirmando a preocupagdo de outros autores em relagdo a educacdo de
surdos, Brayner (2016) refere que a formagdo dos professores em nivel superior foi o
compromisso que as Institui¢des de Educagdo Superior — IES assumiram, tendo cursos de
Letras-Libras sido ofertados em ambito nacional, nas modalidades a distancia e presencial.

No entanto, ainda segundo Brayner (2016), a formacdo de professores de
Libras para o ensino da L2 enfrenta grandes problemas. H4 um descaso e falta de
compromisso por parte das IES de criar disciplinas que assegurem uma educacao bilingue
Libras - lingua portuguesa, com a modalidade escrita do portugués como L2 para surdos, o
que, consequentemente, gera uma gama de professores sem formagdo adequada. Nesse
contexto, o maior prejudicado ¢ o surdo, em nivel educacional, linguistico, social, politico e

cultural.
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O cendrio da educacdo de surdos ¢ discreto, no sentido de que sdo recentes
os cursos em nivel superior que possam garantir a efetivacdo de uma educagdo bilingue,
tais como: a graduagdo em Letras/Libras na modalidade a distancia pela Universidade
Federal de Santa Catarina — UFSC, que em um curto espaco de tempo migrou para varias
instituicdes federais espalhadas no territorio brasileiro. Apesar de ter iniciado na
modalidade a distancia, alguns estados recentemente optaram por oferecer a graduacdo na
modalidade presencial, como ¢ o caso da propria UFSC, Universidade Federal do Rio de
Janeiro — UFRJ, Universidade Federal de Pernambuco — UFPE, entre outras.

Analisando o percurso histdrico e legal da educacdo de surdos, percebemos
que ele ¢ marcado por uma diversidade de opinides, que foram sendo moldadas ao longo
tempo e, considerando que ndo ha presente sem passado, as decisdes acordadas no decorrer
da trajetéria educacional dos surdos se refletem na realidade social, politica, historica e
educacional atual da comunidade surda.

A partir dessa visdo geral, comentaremos na se¢do seguinte os desafios para

a adocdo de uma educagao bilingue.

2.4 O desafio da ado¢do de uma educacio bilingue: uma questio a ser enfrentada na

educacio de surdos

O termo bilingue, por si s, gera varias possibilidades de interpretagdo.
Marcelino (2009) explica que essa nomenclatura ¢ empregada para se referir ao uso de duas
linguas, como, por exemplo, em uma palestra (feita em duas linguas ou com interpretacao)
ou quando uma pessoa fala duas linguas (sejam elas na modalidade oral ou sinalizada).

Grosjean (1982) delineia que o uso de duas linguas no dia a dia, por um
individuo, ¢ o fator mais importante para a descricdio de um sujeito bilingue, mesmo
reconhecendo que, ao contrario do que muitos acreditam, ¢ impossivel um sujeito bilingue
ter um destaque significativo nas duas linguas de que faz uso: alguns falam melhor em uma
do que em outra; outros compreendem melhor uma que outra; e outros podem ter apenas a
competéncia da leitura e/ou escrita de uma das linguas.

Marcelino (2009, p. 6) apresenta uma defini¢do classica dos tipos de

bilinguismo para o contexto brasileiro:
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1. bilingues simultaneos — os sujeitos que crescem em contato com as duas linguas

desde a primeira infancia;

2. bilingues consecutivos — os sujeitos que adquirem a L1 na primeira infancia, no

contexto familiar, e a L2, em um contexto diferente, de escolas bilingues, como, por

exemplo, em escolas de idiomas;

3. bilingues consecutivos de infincia — os sujeitos que desenvolvem a L2 em um

contexto onde a lingua ¢ utilizada como veiculo de comunicacao.

Nessa classificacdo, temos diferentes formas de aquisicdo/aprendizagem das

linguas de que desejamos fazer uso. Quando nos referimos a comunidade surda, precisamos

levar em consideragdo alguns aspectos, conforme nos apresenta Kail (2013):

A populacdo de criangas surdas ¢ marcada por uma grande
heterogeneidade. O grau de deficiéncia auditiva, a idade do dano
sensorial, o estatuto auditivo dos pais (surdos ou ouvintes), os métodos de
comunicacao utilizados (oral exclusivo, linguagem falada completada, ou
LFC, Lingua de Sinais), bem como o tipo de escolaridade (escola
especializada ou escola inclusiva) constituem os principais fatores capazes
de influenciar a aquisi¢ao da lingua oral (KAIL, 2013, p. 96).

Os pontos elencados pela autora mostram as dificuldades de acesso a L1 no
periodo favoravel para aquisicdo da linguagem — a primeira infincia. No entanto, a
realidade nos mostra que os surdos adquirem a L1 tardiamente, e a L2 ¢ adquirida em
contextos escolares de forma fragmentada, pois eles tém que lidar com o ensino da L2
como L1.

Seguindo essa reflexdo, o uso das duas linguas dentro da escola, para os
surdos, torna necessaria uma discussdo com relacdo aos aspectos linguisticos da Libras, e,
também, quanto as questdes pedagdgicas relacionadas ao ensino e aprendizagem dessa
comunidade.

Santana e Guarinello (2015) afirmam que ainda ndo ha, no Brasil, na
abordagem educacional bilingue, um consenso com relacdo a aquisi¢do da L2. Apesar da
afirmacdo das autoras, o conceito de educagdo bilingue estd bem delineado no Plano
Nacional de Educacdo (BRASIL, 2014) e na Lei Brasileira de Inclusdo (BRASIL, 2015),
portanto nesses documentos temos de forma clara o papel de cada lingua, Libras e lingua

portuguesa, na educagdo de surdos. Dessa forma a execucdo desse modelo educacional
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requer uma estrutura fisica e uma formacao profissional adequadas para atuagdo nessa area;
assim, para suprir tal necessidade profissional, a partir do ano de 2018, foram criados em
alguns estados como o Rio de Janeiro, Goéias, Parand, o curso de Pedagogia Bilingue.

Assim, autores como Quadros (1997) e Lacerda (1998) defendem que, na
visdo do modelo educacional bilingue, a Libras deve ser ensinada como L1, antes da
aprendizagem da L2, ou que ambas sejam adquiridas simultaneamente.

Ao tentarmos visualizar ou escolhermos um modelo educacional que
combata de forma efetiva a educagdo excludente que temos vivenciado nos ultimos anos,
penso que a escola do século XXI deve ser aquela que cumpre efetivamente o seu papel de
educar, incluir a todos, respeitar as diferencas e promover o conhecimento (PADILHA,
2013). O autor coloca em evidencia os principios da educacdo inclusiva e a necessidade
urgente desses aspectos serem colocados em pratica.

De um modo geral, a educacdo inclusiva busca uma legitimagdo desde a
década de 90, com o pressuposto de proporcionar as pessoas com deficiéncia a
oportunidade de desenvolver suas habilidades a partir de um convivio em comunidade.
Assim, os alunos, independentemente do seu comprometimento, aprendem a interagir com
seus pares no mundo real (STAINBACK, 1999).

Apesar da proposta de que uma educagdo inclusiva esteja subsistindo nas
ultimas décadas, ¢ notdrio o distanciamento entre o que almeja — a inclusdo — e o que de
fato ocorre no cotidiano escolar. Pensando na educagdo de surdos, as diferengas linguisticas
existentes entre os alunos surdos, os alunos ouvintes, os professores e todo o restante da
comunidade escolar sdo solucionadas garantindo aos alunos surdos a presenca de um
intérprete de Libras nas salas de aula inclusivas (NEVES, 2016).

Porém, os Movimentos Surdos Brasileiros, encabecados pela Federagdo
Nacional de Educagdao de Surdos (SOUZA, 2013), tém estabelecido agdes em nivel
nacional por uma educacao bilingue.

A adoc¢do de uma abordagem educacional bilingue gera muitas mudangas,
principalmente nas escolas, e toda a comunidade escolar as quais precisam adaptar-se para

inserir a pessoa surda e proporcionar a ela condi¢des favoraveis para os conhecimentos.
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Meélo (2015, p. 337) aponta para que a proposta de uma educagdo bilingue
seja definida “como uma oposi¢do aos discursos das praticas hegemonicas e como
reconhecimento politico da surdez como diferenga”.

E pertinente considerar que a discussio sobre a educagdo bilingue para
surdos no Brasil ainda ¢ algo recente, ndo ficando claro para a populacdo — inclusive para
a comunidade escolar — qual ¢ o papel que cada lingua — a Libras e a lingua portuguesa

— assumem nesse cenario.

A educagdo de surdos na perspectiva bilingue toma uma forma que
transcende as questdes puramente linguisticas. Para além da Lingua de
Sinais e do portugués, esta educacgdo situa-se no contexto de garantia de
acesso ¢ permanéncia na escola. Essa escola estd sendo definida pelos
proprios movimentos surdos: marca fundamental de consolidagdo de uma
educacdo de surdos em um pais que se entende equivocadamente
monolingue. O confronto se faz necessario para que se constitua uma
educacdo verdadeira: multilingue e multicultural. Assim, no Brasil, o “bi”
do bilinguismo apresenta outras dimensdes (QUADROS, 2015, p. 198).

Para a autora, o nosso pais ainda ¢ visto como um pais monolingue, embora,
no territério nacional, circulem diferentes linguas (Lingua de Sinais, linguas indigenas,
linguas aloctones?!...). Portanto, a implantagdo de um sistema educacional bilingue para
surdos €, sobretudo, uma tentativa de romper com o monolinguismo dentro das escolas.

Segundo o Relatério contendo subsidios para a Politica Linguistica de
Educagdo Bilingue — Libras e lingua portuguesa (BRASIL/MEC/SECADI, 2014), a
construcdo de uma educacgao bilingue envolve a criagdo de ambientes linguisticos para a
aquisi¢do da Libras como L1 — no tempo de desenvolvimento linguistico esperado — e
para a aquisicdo do portugués como L2. Dessa forma, a Lingua de Sinais deveria ser
ensinada ao surdo e utilizada por ele bem antes de entrar na escola, oportunizando-se o
desenvolvimento dos seus processos cognitivos e de linguagem, isto €, a ado¢do da Lingua

de Sinais concebida como primeira lingua para a pessoa surda.

Uma das preocupagdes centrais dessa proposta ¢ estruturar um plano
educacional onde essas criangas adquiram a lingua brasileira de sinais
como primeira lingua. Essa aquisigdo da-se através da interagdo
comunicativa entre o professor surdo (proficiente e nativo na Libras) e a

3! Diz-se da pessoa que nio ¢ originaria do pais que habita.
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crianga surda. Paralelamente, exp0-la a um processo de aprendizagem de
uma segunda lingua (L2) que podera ser escrita e/ou oral [...] sendo que
esta sera ensinada por um professor ouvinte proficiente e nativo na lingua
portuguesa e proficiente na Libras (SLOMSKI, 2012, p. 107).

Portanto, a educagdo bilingue implica o investimento na formagdo de
professores, aptos a trabalhar na educag@o de surdos; a estruturacdo de um curriculo escolar
que apresente a Libras desde a educacgdo infantil; estrutura fisica adequada para possibilitar
ambientes linguisticos favordveis a aquisi¢do da L2; e, o uso da Libras como lingua de
comunica¢do nas salas de aulas. Essas sdo algumas providencias que devem ser tomadas
em favor da implantacdo de uma educagao bilingue.

Slomski (2012) destaca o papel do mediador/professor que deve dominar a
Lingua de Sinais. Com uma base linguistica sélida, a aquisi¢do da L1 e os processos de
leitura e escrita na L2 proporcionam um aprendizado consciente.

Apesar do empenho pela implantagdo de uma educagdo bilingue, o maior
aprendizado ap6s dezessete (17) anos da conquista da Lei n° 10.436/2002 e treze (13) anos
do Decreto n° 5.626/2005, segundo Brayner (2016), ¢ o que nao devemos fazer na educacao
dos surdos.

De acordo com Souza (2016), os pontos fracos que subsidiam o pouco éxito
na educa¢do dos surdos partem de posi¢des politicas e financeiras, pois 0 governo, com a
alegacdo da inexisténcia de educadores, pedagogos, licenciados e outros profissionais
formados para a organizacdo das escolas bilingues, requer a formac¢do minima para atuar na
educagdo dos surdos; com isso ha profissionais com cursos de especializagdo que ndo tém
como objetivo a formagdo de professores bilingues; cursos de Libras aligeirados, de 80 a
120 horas; contratagdo de profissionais com ensino médio para a educagdo infantil,
fundamental e médio, entre outras medidas.

Desse modo, viver a educagdo inclusiva, os esforcos pela implantagdo de
uma educacdo bilingue em nivel nacional e conhecer os diferentes modelos e experiéncias
de tal proposta se faz necessario para a formulagdo de um plano consistente para o nosso
pais. Assim, a partir do cerne das questdes elencadas neste capitulo, a educacao bilingue, na

préxima se¢do abordaremos as questdes teodricas sobre a aquisi¢do da segunda lingua (L2).

2.5 Aquisicao da segunda lingua
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Segundo Paiva (2014), ha uma discussdo acerca da inadequagdo da
expressao “aquisi¢do de L2”, primeiro por conta da metafora “aquisicdo” e, segundo, por
conta do crescente uso do termo “linguas adicionais” em detrimento de “segunda lingua”.
Faremos a opg¢do de usar o ultimo pelo motivo de “aquisicdo de segunda lingua” ser ainda
uma expressao bastante utilizada e por denominar um espago muito fértil de pesquisa.

Nas ultimas duas décadas, essa seara tem-se tornado bastante frutifera no
Brasil. As teorias de aquisi¢do de segunda lingua tiveram sua origem nas teorias de
aquisi¢do de lingua materna e tém voltado seu olhar para a investigagdo do processo de
aprendizagem de uma lingua que ndo seja o idioma patrio (L1) do aprendiz (SMOLINSKI;
NEY, 2010).

O conhecimento sobre as teorias de aquisi¢do da L2 assume diferentes
posicionamentos e eixos tedricos. Por esse motivo, cabe uma breve caminhada pelos
principais modelos que habitualmente orientam as pesquisas na L2, para, em seguida,

focarmos a aquisi¢do de L2 pela pessoa surda.

2.5.1 Breve historico das teorias de aquisicio de L2

As propostas iniciais sobre aquisi¢do de L2 nasceram no Behaviorismo, em
meados dos anos 40, principalmente representadas pelos linguistas estruturalistas Leonard
Bloomfield e Frederic Skinner.

O norte-americano Frederic Skinner (1953/2014) dedicou seus estudos aos
comportamentos observaveis do ser humano, portanto, para compreender esses aspectos ¢
necessario entender as causas em relagdo as suas consequéncias, surgindo assim o
condicionamento operante.

Entdo, para os behavioristas, a aprendizagem ¢ o produto da formacdo de
habitos (BLOOMFIELD, 1933/1961), ocorrendo em fungao: estimulo — resposta — reforgo.
Dessa forma, os sujeitos estardo imersos no meio que proporcionam os estimulos, e eles
originam as respostas.

Grégis (2007) mostra que os behavioristas acreditavam que os habitos da L1

interferiam na aquisi¢do da L2, e que os erros que essa intervencdo causava poderiam
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interromper ou limitar a aprendizagem da L2. Sendo assim, o foco no processo da aquisi¢ao
da L2 era mostrar que os professores poderiam prever as estruturas que seus alunos teriam
maior dificuldade em aprender.

A problematica voltada para essa abordagem ¢ apontada por Paiva (2014),
como a ndo existéncia de um proponente especifico nem uma formulagdo de teoria de
aquisi¢do; o que ela traz em seu bojo sdo principios psicologicos que tentam explicar a
aprendizagem e oferecer algumas orientagdes sobre o ensino.

Ellis (1994) ndo ignora a existéncia de tal visdo, mostrando sua vigéncia por
quase duas décadas apds a Segunda Guerra Mundial; no entanto, também nao dedica muita
atencdo ao modelo behaviorista pelo fato de acreditar que o processo de aquisicdo da L2 ¢
mais complexo do que uma simples transferéncia de hébitos.

Ao findar dos anos 50, Noam Chomsky apresenta o conceito de Inatismo,
sugerindo que os aprendizes possuem uma aptiddo especial que os capacita para administrar
seu desenvolvimento, proporcionando o descobrimento das estruturas e regras da L2
(SMOLINSKI; NEY, 2010). Assim, surge no cenario o modelo da Gramatica Universal.

De acordo com Ellis (1994), nessa fase, a aquisicao da L2 ¢ entendida como
um produto de um dispositivo mental de aquisi¢do através do qual a crianga acessa um
conjunto de regras universais da estrutura superficial da lingua que ela estd aprendendo. As
ideias do linguista contribuem para os estudos sobre aquisicdo da linguagem até os dias
atuais, apesar de Chomsky (1975) mostrar, em sua teoria, sua preocupagdo com um
usuario-falante ideal, o que nos possibilita a deducdo de uma comunidade discursiva
totalmente homogénea.

Paiva (2014) nos alerta que Chomsky ndo destina seus estudos para a
comunicagdo; suas preocupacgdes sao 0s mecanismos internos e, nesse sentido, a referéncia
¢ o falante ideal. Dessa forma, ndo se tem uma teoria de aquisi¢do, mas diferentes
pressupostos que t€ém como premissa os conceitos fincados no Gerativismo.

Dentro das hipoteses de aquisicdo de L2 na segunda metade dos anos 70,
destacamos o modelo Monitor, desenvolvido por Krashen (1978), cujas ideias foram e
continuam sendo muito influentes nas abordagens acerca de aquisicdo da L2. As
concepgoes de Krashen nascem em um cendrio de bastante insatisfagdo com os métodos

behavioristas vigentes.
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A problematica da abordagem behaviorista, apontada por Paiva (2014), ¢ da
ndo existéncia no aprendiz da L2 de uma interioriza¢do de regras da lingua-alvo através de
dois sistemas: a forma implicita — a aquisi¢do inconsciente da lingua — e a forma
explicita — a aprendizagem consciente da lingua (KRASHEN, 1978).

Moraes (2015, p. 25-29) descreve de forma sucinta as cinco hipoteses do
modelo Monitor: 1. aquisi¢cdo-aprendizagem: prevé dois caminhos para o desenvolvimento
da L2: o primeiro ¢ inconsciente, similar ao processo de aquisicdo da L1 pelas criancas, € o
segundo ¢ consciente, com relagdo as regras, as quais o sujeito € capaz de usar; 2. ordem
natural: traz a aquisi¢do das regras gramaticais dentro de uma ordem previsivel,
independentemente do ensino na sala de aula, e o erro ¢ forma de o sujeito construir suas
hipoteses na L2; 3. monitor: retrata que as habilidades na produ¢do de enunciados na L2
tém origem no inconsciente, e as informagdes conscientes sdo fungdes que passam pelo
monitoramento — o sucesso do Monitor depende do tempo, do foco na forma e do
conhecimento da regra; 4. input: o input compreensivel ¢ fundamental para a aquisi¢ao da
L2. No entanto, o sujeito precisa estar a vontade com o input. Krashen (1985) pauta a
origem desse conceito em Chomsky e o dispositivo da aquisi¢do da linguagem; 5. Filtro
afetivo: ¢ entendido como o bloqueio mental que pode impedir o aprendiz de utilizar
plenamente o input compreensivel que recebe para a aquisi¢ao da L2.

Autores como Ritchie e Bhatia (1996) apontam o modelo Monitor como o
mais influente nos estudos de aquisi¢cdo da L2, apesar de sofrer criticas quanto a imprecisao
de suas definigdes e conceitos.

A partir dos estudos de Vygotsky, surge o modelo Sociocultural, que traz a
mediacdo como essencial no desenvolvimento da L2, sendo a lingua um produto social.
Nesse contexto, resgatamos as explicagdes do sociointeracionismo — que ¢ a espinha
dorsal desta tese, dentro da perspectiva vygotskyana (1998), que considera a aquisi¢do da
linguagem uma atividade social — e a importancia da mediag@o por sujeitos fluentes, com
a finalidade de proporcionar o modelo correto, o que, de forma gradativa, leva o sujeito a
uma participagao ativa no grupo social determinado.

Além dos modelos apresentados, existem varios outros, como: teoria
neurofuncional, interlingua, cognitivo-interacionista, multidimensional, dial6gico, entre

outros, presentes no texto de Paiva (2014), mas que, para esse momento, nao sao objetivos
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deste estudo. Circulamos pelos conceitos dos principais modelos que podem nortear a
aquisicao da L2. No item seguinte, focaremos em pontos relevantes para a aquisicdo da L2

por surdos.

2.5.2 Consideracdes sobre a aquisicdo da L2 por surdos

A importancia de uma lingua na construg¢do, inclusdo e socializagdo de
saberes envolve diversas manifestacdes de seu uso linguistico, as quais estdo inseridos em
contextos sociais, politicos, educacionais, econdmicos, culturais, entre outros (CELANI,
2000). Portanto, a articulacao ¢ a mediagao dos saberes nesses contextos, através da Libras,
sdo fundamentais para a constru¢do da identidade e conhecimentos da pessoa surda.

Assim, o campo da Linguistica Aplicada permite a compreensao do conjunto
de situacdes linguisticas vivenciadas pela comunidade surda, e, a partir das pesquisas sobre
essa tematica, poderemos visualizar progressos nas praticas educacionais.

Dentro da proposta bilingue apresentada anteriormente, na area da educagao
de surdos no Brasil, a L2 ¢ o portugués escrito. Portanto, refletir sobre o processo de leitura
implica considerar aspectos particulares da surdez para a obtencdo de éxito na aquisi¢do
dessa lingua. Assim, neste trabalho, assumiremos, o aporte teérico de Quadros (1997) que
defende a hipotese de que a Libras deve ser a L1 da pessoa surda, mesmo que adquirida
tardiamente, pois sua aquisi¢do ¢ fundamental para a aprendizagem da L2.

Dias Junior (2010) relata que no processo de aprendizagem da L2 os inputs
linguisticos recebidos pelos surdos sdo naturais, em virtude da modalidade visoespacial da
Libras. A afirmacao do autor nos leva a constatacdo de que essa condicdo pode modificar
substancialmente a aprendizagem da L2, uma vez que o bom desempenho nela, ira
depender do quao estruturado esteja a L1.

De acordo com Quadros (1997, p. 83) existem trés tipos de aprendizagem da
L2.

Ha trés possibilidades de aquisi¢do da L2: a primeira, a aquisi¢io
simultdnea da L1 e da L2, que ocorre com criangas filhas de pais que
usam duas linguas diferentes, ou usam uma lingua diferente daquela da
comunidade onde vivem; a segunda, a aquisi¢do espontdnea e ndo
simultanea da L2, que ocorre com pessoas que passam a morar em outro
pais, onde ¢ falada outra lingua; e a terceira, a aprendizagem da L2 de
forma sistematica, relacionada as situagdes de escolas de idiomas.
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A partir dessa descricdo, o primeiro tipo parece se aproximar da realidade
das pessoas surdas brasileiras. A autora afirma ainda que as duas primeiras possibilidades
ndo podem ser aplicadas a surdos filhos de pais ouvintes, pois, tendo em vista o
comprometimento auditivo, eles ndo ouvem a lingua majoritaria, que possui uma
modalidade oral-auditiva. Salvo os casos de contexto familiar de criancas surdas filhas de
pais surdos, as duas primeiras vertentes se aplicam, pois a crianga adquire a Lingua de
Sinais com os pais ¢ a lingua do pais com outras pessoas ou no ambiente escolar.

O acesso a Libras como L1 ¢ uma realidade para surdos filhos de pais
surdos; no entanto, na situagdo brasileira, a maioria dos surdos sdo filhos de pais ouvintes
(Fernandes; Moreira, 2009), o que impossibilita essa aquisi¢do no periodo linguistico
esperado. O atraso na aquisicdo da L1 produz, sobretudo, um desempenho linguistico

(13

pouco eficiente na L2, assim “¢ praticamente aceitar o risco de um atraso no seu
desenvolvimento linguistico, cognitivo, social ou pessoal” (GROSJEAN, 1993, p. 3).

No mesmo sentido, Celani (2000) apresenta a importancia da L1 na
construcdo, inclusido e socializagdo dos contetidos nas diversas atividades de linguagem.
Essa articulagdo e a mediagdo dos saberes inseridos nesses contextos sdo fundamentais no

desenvolvimento do sujeito, no caso dos surdos brasileiros a Libras assume esse papel, pois

ela privilegia a formagdo linguistica da pessoa surda, ou seja, permite:

a aquisicdo da Lingua de Sinais como primeira lingua de forma a
oferecer-lne um meio natural de aquisicdo linguistica, visto que se
apresenta como lingua de modalidade espago-visual, ndo dependendo,
portanto, da audigdo para ser adquirida (FERNANDES, 2003, p. 30-31).

A proposta de Fernandes (2003) leva em consideracdo a modalidade da
Lingua de Sinais, o que, para Sampaio (2011), a aquisi¢cdo de uma lingua sinalizada por
surdos ¢ condi¢do basica para a interagdo entre os sujeitos e a sociedade. Nesse caso, o
aspecto visual da Libras possui uma contribui¢do significativa para que as experiéncias
cotidianas sejam ressignificadas pelos surdos. A garantia da aquisi¢do da Libras como L1
permite ao surdo um leque de possibilidades e arcabougo linguistico suficiente para o

ingresso na L2.
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Quando apresentamos os modelos bem-sucedidos de educacdo bilingue —
Secdo 2.2.1 —, dissemos que a Suécia oferece um suporte as familias de contextos
ouvintes, para que seus filhos surdos tenham acesso a Lingua de Sinais antes de adentrarem
a escola (SVARTHOLM, 2014). Exemplos como o do pais sueco poderiam ser
reproduzidos no Brasil e, dessa forma, diminuiriamos a idade de aquisi¢do da Libras que o
Comité Brasileiro sobre Perdas Auditivas na Infancia — CBPAI (2000) recomenda o
diagnostico da surdez seja realizado até, no méaximo, os trés primeiros meses de vida da
crianga, para que o processo de intervencdo e, consequentemente, de aquisi¢cao da L1 ocorra
dentro do periodo linguistico favoravel.

Lima e Naves (2014) apontam que, apesar da defesa dos autores
supracitados da constituicdo da Libras como a L1 do surdo, a realidade brasileira segue na
contramao, pois as familias, em sua maioria, ainda carregam a crenga de que a Unica forma
de insercdo da crianca surda na sociedade ¢ através da aprendizagem de uma lingua oral,
havendo, portanto, uma priorizagdo dessa modalidade. Tal atitude culmina com o fato de
que muitos surdos chegam a escola com pouco ou nenhum conhecimento da L1, sendo
delegada a instituicao a func¢do de propiciar um ambiente linguisticamente favoravel para o
seu desenvolvimento na L1 e, também, na L2.

As propostas tedricas com relacdo a aquisi¢do da L2 por surdos, em sua
maioria, envolvem os pressupostos chomskyanos, como descritos nos trabalhos de Quadros
(1997), Lima e Naves (2014), Bizio (2015), Lillo-Martin (1998), entre outros. De uma
forma geral, os autores afirmam que os aprendizes aplicam os principios da Gramatica
Universal — GU na aquisi¢ao da L2. No caso dos surdos, a aquisi¢cdo da L2 se dara através
do acesso a representagdo escrita, portanto ¢ necessario proporcionar aos surdos um contato
significativo com essa modalidade.

Segundo Bizio (2015), uma proposta eficiente de aquisi¢do de L2 para
surdos deve relacionar: as informagdes quanto & importancia central da aquisi¢do da L1 no
processo de ensino da L2; a idade favoravel para a aquisi¢do; o tempo de exposi¢do a L2
(input); a qualidade do imput ao qual o aluno esta exposto; o tempo do processo de
aquisicao da L2; as discussdes quanto aos conhecimentos explicitos e implicitos da L2; e a

importancia da gramadtica, das estratégias e dos tipos de atividade.
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Os aspectos elencados pela autora estdo presentes nos modelos de aquisi¢ao
da L2 apresentados na se¢do anterior, ou seja, hd um entrelagamento entre os pressupostos
chomskyanos e os vygotskyanos para nortear o caminho dos professores, que devem fazer
uso de materiais e metodologias especificos para trilhar o processo educacional do surdo.
No entanto, Bizio (2015) d& passos para além dos pressupostos do modelo Monitor,
elencando a gramatica, as estratégias e os tipos de atividade como partes integrantes do
processo de aquisi¢do da L2 pelo surdo.

De acordo com Avelar (2016), atentar para as regras e normas que regem a
L2 ¢ essencial para o surdo que almeja maior conhecimento e uma efetividade bilingue,
pois o contato com a estrutura da L2 proporciona um acesso favoravel a processos de
leitura e escrita nessa modalidade da lingua.

Apesar de a autora argumentar sobre a importancia do ensino da gramatica
no processo de aquisicdo da L2, Bechara (2002) ¢ enfatico ao afirmar que o aprendizado da
lingua, quando ¢ centrado em suas regras de estrutura e combinagdes, pde de lado o
importante e rico papel da linguagem no ato de comunicagdo. Ou seja, ndo ha duvidas de
que ¢ necessario o ensino da gramadtica, porém o professor/mediador precisa compreender
que o trabalho em sala de aula vai além do estudo centrado na morfologia de palavras e na
sintaxe de frases descontextualizadas.

Pereira e Karnopp (2012) retratam que o ensino da L2 para surdos no Brasil
segue exatamente o caminho apontado por Bechara (2002): o processo de alfabetizacdo se
da por meio do ensino de vocabulos isolados, combinados em frases descontextualizadas.
Visivelmente ha um distanciamento das praticas de leitura e escrita, adicionando-se a pouca
ou nenhuma familiaridade com a L2; como resultado desses fatores temos surdos que
sabem codificar e decodificar simbolos graficos, mas que ndo conseguem atribuir sentido
ao que leem (PEREIRA; KARNOPP, 2012).

A partir do estudo das autoras, evidencia-se que nas salas de aula com alunos
surdos — seja no modelo bilingue seja no da educagao inclusiva — precisam se desvincular
das praticas segmentadas, a0 mesmo passo que devem ensinar as normas gramaticais da L2
dentro de uma concepc¢ao de linguagem como ag¢do e interacao.

Como estamos tratando de uma lingua na modalidade escrita, Brochado

(2003) em sua tese de doutoramento, afirma que a apropriagdo da escrita da lingua
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portuguesa por surdos pode ocorrer através de um processo que tem como base as
significagdes contextuais e o dominio de regras gramaticais, por meio dos mecanismos
cerebrais que ndo estdo relacionados com a audi¢do ou a fala. Dessa maneira, o surdo tem
possibilidade de dominio na L2, mesmo que sua condi¢ao fisica o impossibilite.

Portanto, a partir da interface Libras e lingua portuguesa, Brochado (2003)
estabelece uma sistematizacdo de caracteristicas referentes ao processo de interlingua pelo
qual os surdos aprendizes do portugués escrito vivenciam.

Assim, no estagio de interlingua I observamos o emprego predominante de
estratégias de transferéncia da Lingua de Sinais (L1) para a escrita da lingua portuguesa
(L2) dos aprendizes; no estagio de interlingua II constatamos na escrita de alguns surdos
uma intensa mescla das duas linguas, em que se verifica o emprego de estruturas
linguisticas da Lingua de Sinais (L1) e o uso indiscriminado de elementos da lingua
portuguesa, na tentativa de apropriar-se da lingua alvo; emprego desordenado das duas
linguas, L1 e L2. Por fim, o estagio de interlingua III, no qual os alunos demonstram na sua
escrita o emprego predominante da gramatica da lingua portuguesa em todos os niveis
linguisticos, principalmente o sintatico (BROCHADO, 2003).

Logo, para obtencdo de éxito na aprendizagem da L2, Lebedeff (2004)
ressalta a importancia do contato com os textos, com a finalidade de ensinar estratégias que
promovam a reflex@o e a constru¢do de argumentos a partir dos textos lidos ou escritos.

Bittencourt (et al., 2015) aponta que levar o sujeito a ter consciéncia das
linguas de que faz uso e de como com elas constroem ativamente seu processo de
significagdo do mundo ¢ o ponto de partida para o ensino de idioma. Desse modo, ¢ de
extrema importancia que o professor/mediador possibilite em sua sala de aula espagos nos
quais sujeitos se manifestem enquanto usuarios ativos da lingua.

Assim, Lerner (2002) propde atividades que devem ser desenvolvidas em
sala de aula através de projetos e que a L1 tenha um propdsito definido e seja utilizada
como o meio de comunicacdo entre os alunos, os professores/mediadores e toda a
comunidade escolar. As praticas de leitura e escrita precisam ser desenvolvidas de modo a
qualificar a L1; portanto, exposi¢do dos aprendizes as noticias cotidianas dos jornais
impressos e on-line, sinaliza¢do de histdrias, relato de vivéncias, escrita de textos, gravacao

de videos gravacao, apresentagdo de fantoches, entre outras, sdo exemplos de atividades
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que trazem o cotidiano para dentro da sala de aula e que incentivam os processos de leitura
e escrita na L2.

Até esta etapa do texto, voltamos nosso olhar para uma visdo da aquisi¢do da
L2 com breves comentarios sobre a escrita, pois, como o foco desta tese ¢ a questdo da
leitura, abordaremos, na préxima se¢do, consideracdes sobre o uso dessa habilidade por

surdos.

2.6 A construcio do processo de leitura em lingua portuguesa por surdos

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

Com a defesa e difusdo das propostas educacionais bilingues para surdos, a

L1 assume o papel de mediadora da comunica¢do, e a L2 proporciona o acesso aos

conteudos escritos na lingua do pais. Assim, nas praticas de leitura por surdos, temos duas

linguas participantes nesse processo. Os trabalhos que envolvem essa tematica, em sua

grande parte, denunciam a prevaléncia de praticas que desvalorizam a L1 — a Libras —

como lingua mediadora da constru¢do de sentidos, como por exemplo nas salas de aulas em

que os professores usam a lingua portuguesa como principal meio de comunicagdo — por

desconhecerem a Libras ou por privilegiar a lingua majoritaria do nosso pais — e nos casos

que nessas mesmas salas ndo contam com a presenga do profissional intérprete/tradutor de

Libras temos mais um agravante, pois as leituras acontecem de forma descontextualizadas e

o estabelecimento de uma relagdo biunivoca entre a palavra do portugués e o sinal da
Libras (SILVA, 2014).

Mendes e Novaes (2003) concordam que os surdos representados nas

pesquisas publicadas sdo considerados maus leitores. Os resultados desses trabalhos

concluem que o surdo apresenta dificuldades na compreensao do texto escrito e ndo alcanga

niveis de leitura satisfatorios para a série cursada, como verificado no estudo de Garolla e

Chiari (2003), mencionado anteriormente.
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De forma geral, Mendes ¢ Novaes (2003) conseguiram agrupar a literatura
problematizada nesta pesquisa em trés enfoques distintos: a) os trabalhos que procuram
definir as caracteristicas e as dificuldades de leitura apresentadas pelos surdos; b) os
trabalhos que valorizam o nivel académico alcancado e a leitura; c) e — embora em menor
nimero — os trabalhos que iniciam a discussdo sobre estratégias para melhorar a
compreensao leitora dos surdos, como € nossa proposta.

Como descrito no capitulo I, adotamos a perspectiva de que a leitura ¢ um
processo cognitivo de constru¢do de sentidos, como propdem Koch (2011), Solé (1998),
Leffa (1996) e Morais (2013). Esse posicionamento coloca a leitura em um local a ser
definido pelos sujeitos, que constroem seus padrdes, expectativas e argumentos em relacao
ao texto a ser lido.

A concepcao interacional, que € o cerne desta pesquisa por permitir aos
surdos uma interacdo, apesar de se reconhecer que sao relagdes complexas, possibilita uma
versatilidade no tratamento dos dados. Assim, como afirma Morato (2004), através dessa
concepgdo, que valoriza a qualidade dos aspectos interacionais, permite visualizar
diferentes contextos, praticas e situagdes, sera possivel compreender a leitura em lingua
portuguesa realizada por surdos como um processo dificil, mas possivel e passivel de
analise.

A partir desse ponto de vista, que Sampaio (2011, p. 221) afirma que “a base
interacionista possibilita uma visdo do surdo como um sujeito que se constitui apoiado em
relagdes sociais construidas na/pela linguagem”.

Pensando-se na heterogeneidade e especificidade da surdez e do surdo, o
processo de leitura envolve alguns aspectos e tipos de leitura distintos. Quando tratarmos
dos aspectos, temos: a constitui¢do da lingua materna (L1), a fluéncia verbal e/ou escrita
(L2) e o conhecimento de mundo. Tais elementos podem ser estimulados através de
estratégias, pois, segundo Bittencourt (et al., 2015), ler e compreender sdo competéncias
que serdo aprendidas (ou ndo) através da escola e que demandam intervengdes didaticas
especificas e objetivas.

Os autores se estendem definindo a compreensdo leitora como um processo

de busca de significados, no qual o sujeito realiza um encontro consigo mesmo € com o
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mundo externo, articulando os seus € os novos conhecimentos na constru¢ao de outros
(BITTENCOURT et al., 2015).

Nesse contexto, o processo de mediagdo proposto por Vygotsky cabe de
forma essencial, pois a aprendizagem da leitura requer um apoio e, como esta tese se
destina a comunidade surda, o planejamento de intervengdo pedagdgica precisa adequar-se
as necessidades dos sujeitos.

Complementando o autor supracitado, Bakhtin/Volochinov (1929/2006)
reconhecem a fungdo social da lingua e a atividade mental que ¢ organizada pela
linguagem. Sendo assim, os surdos apresentam uma organiza¢cdo mental diferente da dos
ouvintes, pois esta ligada a modalidade visoespacial da Lingua de Sinais; ¢ através dela que
o seu conhecimento sera construido.

Portanto, como fundamentado anteriormente, o processo de leitura por
surdos aponta falhas na compreensao como sendo as responsaveis pelos baixos rendimentos
nas atividades de leitura (MENDES; NOVAES, 2003). Esse ponto nos leva a reflexao sobre
os métodos de alfabetizacdo, a educacdo e as modalidades linguisticas encontradas no seio
escolar desde a criacdo de uma educagdo formal para surdos, como verificado na se¢do 2.1
“Educacao de Surdos: o que a histéria nos revela”.

No ambito escolar atual, os alunos contam com o apoio do intérprete de
Libras, que tem o papel de mediador das linguas circulantes na sala de aula. Apesar da
acessibilidade dos contetidos através da Libras, apenas a garantia desse profissional nas
salas de aula inclusivas ndo assegura o €xito no progresso na leitura em lingua portuguesa.

Como definido anteriormente, na secdo 1.4 “O que ¢é ler?”, a leitura é uma
atividade que envolve técnica e experiéncia, portanto o ato de ler vai além da mediagdo
entre a lingua portuguesa e a Libras.

A partir da base tedrica utilizada nesta se¢do percebemos que nas praticas de
leitura vivenciadas no GEPLIS os surdos exerciam tipos de leitura que foram classificadas
em: leitura silenciosa, sinalizada, usando a datilologia e sinalizada-datilologica.

A leitura silenciosa ¢ definida pelo glosséario do Ceale (UFMG, 2014) como
a que se faz visualmente, sem o uso da voz (ou dos sinais).

A leitura sinalizada ¢ definida por Silva (2014) como o reconhecimento

vocabular, feito através da busca por um sinal referente a uma dada palavra no texto, como
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se houvesse uma correspondéncia biunivoca entre a Libras e a lingua portuguesa, sendo que
a sinalizacdo ¢ feita obedecendo a ordem gramatical do portugués, mas alguns elementos
dessa lingua que ndo estdo presentes na Libras ndo sdo sinalizados: artigos, conectivos,
preposicdes e outros.

O outro tipo ¢ a leitura usando a datilologia, ou seja, que seria a soletracao
de cada palavra do texto utilizando o alfabeto manual da Libras, seguindo a ordem
gramatical do portugués. E, por fim, a leitura sinalizada-datilolégica que ¢ uma mescla
entre a sinalizagdo das palavras do texto seguindo a ordem gramatical do portugués e os
elementos como os artigos, conectivos, preposi¢des sdo soletrados através da datolologia.

Assim, a partir dessas defini¢des dos tipos de leitura utilizadas pelos surdos
no GEPLIS as praticas de leitura precisam estar em consonancia com a proposta de Geraldi
(1996) segundo a qual a pratica adotada pelo professor/mediador deve estar fixada na
concepcao de linguagem adotada. Portanto, para entender a linguagem como o lugar de
constituicdo de relagdes sociais, o processo de leitura passard de uma atividade mecanica
para se tornar constru¢do de uma compreensao de sentidos veiculados pelos textos.

Dessa forma, as propostas de leitura em lingua portuguesa por surdos devem
levar em consideragdo os fatores externos, que vao sendo armazenados ao longo das nossas
experiéncias; além disso, quando nos deparamos com um texto, a sua compreensao envolve
os processos linguisticos e textuais, sociais, histdricos e o conhecimento de mundo
(MENDES; NOVAES, 2003).

Volochinov (1926) elencou o espaco, o objeto (ou tema) e a avaliagdo como
determinantes para a compreensdo. Entender a leitura como um processo sociointerativo ¢
reconhecer que o leitor estard em constante criagdo de hipoteses e avaliagdo. Assim, s
possuir os conhecimentos ndo ¢ suficiente, a0 mesmo tempo em que realizar avaliagdo sem
argumento consistente também ndo garante a compreensao.

Pensando em uma proposta que possibilite uma ampliacdo do capital
linguistico e do conhecimento dos sujeitos, entendemos sque a diferentes géneros, suportes
sequéncia tipoldgicas cumpririam esse papel. Marcuschi (2007) define os géneros textuais
como entidades socio-discursivas eformas de acdo incontorndveis em qualquer situacao de
comunicagdo. Assim, estamos tratando de textos orais, escritos ou sinalizados que se

materializam em situacdes comunicativas. Dessa forma temos os editoriais, artigos,
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noticias, telefonemas, cartas, e-mails, bate-papos, entre outros, assumindo o papel de
formas discursivas (MARCUSCHI, 2007).

O autor afirma que cada género textual tem um proposito claro, tendo uma
forma e uma fungdo, os suportes sdo entendidos como um /dcus fisico ou virtual que serve
de base ou local para a materializacao do texto (MARCUSCHI, 2008).

O glossario do Ceale (UFMG, 2014) define sequéncias textuais como
unidades linguistico-textuais bésicas (prototipicas) que fazem parte da constitui¢do dos
géneros textuais, contribuindo para se identificar um género que se estrutura com
predomindncia de forma narrativa ou argumentativa, por exemplo. Assim sendo,
caracterizam-se como formas linguisticas organizadas que constituem a estrutura
composicional de um género, consequentemente ¢ mais estdvel e menos suscetiveis a
alteracdes por influencia a fatores externos.

Adicionado a esse contexto, Kato (1990) apresenta as estratégias para a
compreensdo da leitura como fundamentais para esse processo. No mesmo cendrio, Solé
(1998) propde estratégias que devem ser empregadas pelo professor/mediador antes,
durante e depois da leitura. No entanto, ¢ pertinente considerar que as estratégias elencadas
por Solé (1998) sdo para o ensino da L1. No caso desta pesquisa, a lingua portuguesa, que ¢é
a L1 da maioria da populacdo brasileira, sera empregada como L2 para a comunidade surda
do mesmo pais; assim, consideramos que algumas estratégias podem se manter, outras
podem sofrer algumas adaptagdes ou o surgimento de novas estratégias.

Os PCNs de lingua portuguesa (BRASIL, 1997, p. 41) define estratégia
como um amplo esquema para obter, avaliar e utilizar informacdo. As estratégias sdo um
recurso para construir significado enquanto se 1€. Corroborando com essa definicdo,
Bitterncourt (2015) menciona as estratégias pedagdgicas como possibilidades a serem
colocadas em a¢do com relag@o ao ensino e a aprendizagem da lingua, tendo como objetivo
a formagdo de leitores e escritores competentes.

De forma condensada, Bittencourt (2015), baseada no Referencial de
Expectativas para o Desenvolvimento da Competéncia Leitura (SME/DOT, 2006) e
apoiado em Sol¢ (1998), apresentou os indicadores que devem ser observados pelos

professores/mediadores nas atividades de leitura, relacionando habilidades esperadas para
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antes, durante e depois da leitura, dispostos no quadro a seguir e que serdo utilizadas como

parametros para a analises do processo de intervengao.

Quadro 03: Expectativas para o desenvolvimento da competéncia leitora

Antes da leitura
e Explicita a mobilizagdo dos
conhecimentos prévios relativos
ao autor, suporte e tema?

Antecipa o tema ou a ideia
principal do titulo ou recursos
visuais e elementos como
epigrafes ou resenhas?

Antecipa o conteudo a partir da
formatacdo do género (disposi¢ao
em colunas, uso de subtitulos,
etc.)?

Identifica os objetivos da leitura
(ler para aprender, para se
informar, para deleite etc.)?

Durante a leitura
e [.& com velocidade e fluéncia
adequada?

e Confirma ou retifica as
expectativas levantadas antes da
leitura?

e Identifica a ideia principal do
texto? Constréoi o sentido
global?

e Procura esclarecer palavras
através da releitura do trecho ou
consulta o dicionario?

e Busca informagoes
complementares em  outros
textos para ampliar sua
compreensao?

e Identifica o leitor virtual do
texto (aquele para quem o texto
foi escrito)?

Bittencourt (2015)

Depois da leitura
e Identifica a ideia e o tema
principal?

eE capaz de construir uma
sintese coerente do texto lido?

e I[dentifica e recupera as
informagdes explicitas?

e Relaciona partes do texto para
construir os sentidos?

e [dentifica e recupera as
informagdes  implicitas no
texto realizando inferéncias?

e Avalia criticamente o texto
lido?

Tais competéncias podem ser empregadas para melhorar a compreensao

leitora dos sujeitos, evidenciando o grau de novidade do texto, o local do texto, o objetivo
da leitura e a motivacgao para continuar lendo.

Assim, adentraremos na pesquisa de forma a analisar o processo de
(re)construcao da leitura em lingua portuguesa por surdos do Ensino Fundamental anos

finais, tendo em vista a melhoria do seu desempenho nessa lingua.
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CAPITULO III: CAMINHO METODOLOGICO

Uma teoria é como uma caixa de ferramentas.

Nada tem a ver com o significante...

¢ preciso que sirva, é preciso que funcione.

E ndo para si mesma.

Se ndo ha pessoas para utiliza-la,

a comegar pelo proprio teorico que deixa entdo de ser
teorico,

¢ que ela ndo vale nada ou que o momento ainda ndo
chegou.

Gilles Deleuze

Considerando a problematica desta pesquisa que explora a leitura por surdos
do Ensino Fundamental anos finais, o estado da arte apresenta os resultados inexpressivos
com relacdo a aprendizagem da leitura pela comunidade surda, como justifica a pesquisa de
Garolla e Chiari (2003), como referido na fundamentagao tedrica.

Assim, este capitulo ocupa-se dos procedimentos metodologicos aplicados a
presente investigacdo. Inicialmente apresentamos o local e o tipo de pesquisa e, nas se¢des
seguintes, tratamos dos aspectos referentes a populagdo de estudo, ao procedimento de

coleta, a analise dos dados ¢ as consideragoes éticas.

3.1 Local de estudo

A pesquisa foi realizada no laboratorio de Praticas de Linguagem do
Programa de Pos-graduacdo em Ciéncias da Linguagem da Universidade Catolica de

Pernambuco, onde tem sede o GEPLIS.

3.2 Tipo de pesquisa

Tratou-se de um estudo de cardter qualitativo intervencionista, do tipo
pesquisa-a¢cdo. A opg¢ao por esse tipo de pesquisa deu-se pelo fato de ela ndo somente
sugerir resolugdes de problemas, mas também encaminhar possiveis solucdes de forma a
minimizar efeitos negativos que existam durante o processo, além de maximizar os efeitos

positivos através de uma atuagdo participativa.
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Por isso, foi utilizada a técnica de investigagcdo pesquisa-acdo, que, além de
compreender, visa intervir na situacdo (SEVERINO, 2007). Thiollent (2011) define a

pesquisa-ag¢do como:

[...] um tipo de pesquisa social que ¢ concebida e realizada em estreita
associacdo com uma acao ou com a resolugdo de um problema coletivo e
no qual os pesquisadores e os participantes representativos da situagao da
realidade a ser investigada estdo envolvidos de modo cooperativo e
participativo (THIOLLENT, 2011, p. 14).

Nessa visdo, a pesquisa-acdo ¢ entendida como um engajamento
sociopolitico a servigo de uma determinada comunidade. Esse tipo de pesquisa exige uma
relacdo entre os pesquisadores e os participantes envolvidos, caracterizando um estudo de
tipo participativo/coletivo (THIOLLENT, 2011). Assim, ao passo que realiza um
diagndstico e uma andlise de uma determinada situacdo, a pesquisa-acdo propde aos
participantes envolvidos uma mudanga que os leve a um aprimoramento das praticas

analisadas na pesquisa (SEVERINO, 2007).

3.3 Populacio de estudo

A populacdo de estudo foi constituida por cinco (5) surdos do Ensino
Fundamental, de ambos os sexos, que participaram semanalmente do GEPLIS, sendo cada
encontro com duragdo de uma (1) hora. O periodo de coleta compreendeu de 2017.1 a
2017.2. A escolha dos participantes atendeu aos seguintes critérios:

1. ser surdo;
2. estar matriculado no Ensino Fundamental II e frequentar a escola regularmente;
3. ser usudrio da Libras.

A seguir, temos um quadro com a disposicdo dos principais dados dos
participantes da pesquisa, que foram nomeados de (S1, S2, S3, S4 e S5) com a finalidade de
preservacdo da identidade dos sujeitos. Os dados expostos nesta planilha foram coletados
através de um questiondrio (apéndice II) preenchido pelos pais, portanto ndo temos como
confirmar as respostas com relagdo ao tipo de surdez (por ndo termos feito os exames

audiométricos).



Sujeitos

S1

S2

S3

S4

Ss
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Quadro 04: Dados gerais dos participantes

Lingua Idade em
Idade Sexo Tipo de Recurso Escol Contexto de que utiliza Oralizacao que
surdez tecnologico nascimento na aprendeu
comuni- a Libras
cacio
17 AASI 9° Filho de pais Libras Pouco 5 anos
anos Fem Profunda (esporadico) ano ouvintes oralizado
18 Nenhum 9° Filho de pais Libras Pouco 4 anos
anos Fem Profunda ano ouvintes oralizado
/severa
17 Nenhum 9° Filho de pais Libras e Oralizado 10 anos
anos Fem Severa ano ouvintes Lingua
portuguesa
17 Nenhum 7° Filho de pais Libras Nao 6 anos
anos Masc Profunda ano ouvintes oralizado
18 Nenhum 9° Filho de pais Libras Nao 2 anos
anos Masc Profunda ano ouvintes oralizado

Fonte: a autora (2019)

Conforme o quadro 4, os participantes apresentam praticamente a mesma
idade, apesar de, ao relacionarmos a idade e a série cursada, percebemos que os sujeitos
estdo fora da faixa etdria para cursar o Ensino Fundamental anos finais*2. Outro dado
interessante ¢ o contexto de nascimento, todos sdo filhos de pais ouvintes, o que corrobora
com a pesquisa de Fernandes e Moreira (2009), assim, a Libras ndo ¢ primeira lingua de
contato dessa comunidade, no entanto destacamos os sujeitos S2 e S5, que mencionam ter
adquirido a Libras, com 4 e 2 anos de idade, respectivamente. E importante destacar que
mesmo a aquisicao da Libras acontecendo de forma tardia, como nos casos dos sujeitos S1,
S3 e S5 essa lingua ¢ considerada a lingua natural dos surdos, assim como para os sujeitos

S2 e S5 que referiram ter adquirido a Libras dentro de um periodo adequada.

32 Conforme a Lei 11.274, a matricula no Ensino Fundamental passou a ser obrigatéria a partir dos
seis (6) anos de idade. Com isso, a dura¢do do Ensino Fundamental ¢ de nove (9) anos, ou seja, a
conclusdo dessa etapa da vida escolar se finaliza por volta dos quinze (15) anos de idade (BRASIL,
2006).

Comunica-
cao
utilizada na
familia

lingua
portuguesa
(oralizagdo)

Libras e
lingua
portuguesa
(oralizagdo)
lingua
portuguesa
(oralizagdo)

Libras

Libras
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Cabe ressaltar que fizeram parte do GEPLIS outros sujeitos, embora no

periodo da coleta de dados (2017.1 a 2017.2) somente os cinco (05) participantes, descritos

no quadro 04, vivenciaram todas as etapas da pesquisa frequentando regularmente os

encontros.

3.4 Procedimentos de coleta

Para a concretizagdo do objetivo proposto, foram delineadas as seguintes

fases, que se completam:

na primeira fase, foi aplicada uma avaliacdo individualizada para o recolhimento
dos dados relativos a leitura de cada participante. Os resultados possibilitaram o
planejamento de estratégias a serem executadas nas fases seguintes. O instrumento
de avaliacdo utilizado nesta fase foi a Avaliacdo de Compreensdo Leitora de Textos
Expositivos: para fonoaudiologos e psicopedagogos (SARAIVA, 2009). A escolha
deste instrumento deu-se pelo fato apresentar textos expositivos e ter sido
fundamentado a partir das ideias de Sol¢ (1998), Sanchez (2002) e Colomer (2002),
autores esses que apresentam uma visdo da leitura dentro das concepgdes
sociointeracionistas. Os textos estdo organizados de cinco formas:
problema/solucdo, causa/consequéncia, comparagdo, descrigdo e sequéncia
(SARAIVA, 2009). Esses elementos demandam do sujeito um resgate dos
conhecimentos prévios sobre o assunto e da relagdo com outros fatos e geram a
aquisicao de novos conhecimentos.

Na aplicagdo da primeira etapa, foram disponibilizados aos participantes dois textos
(anexo I): “O camaledo”, contendo 85 palavras, e “Bebé elefante”, contendo 92
palavras, e os sujeitos escolhiam qual desejariam ler;

na segunda fase, os participantes foram avaliados com relacdo ao seu nivel
linguistico na Lingua de Sinais, e o instrumento utilizado foi “Instrumento de
Avaliacao de Lingua de Sinais - IASL” (QUADROS; CRUZ, 2011), que ¢ um teste
de avaliacdo especifico para surdos que utilizam a Lingua de Sinais como meio de
comunicagdo, devendo ser aplicado a criangas surdas a partir de quatro (4) anos. O

Instrumento de Avaliagdo da Lingua de Sinais — IALS propdem a avaliagdo dos
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aspectos compreensivos e expressivos (o uso da sintaxe e morfologia adequada) da
Lingua de Sinais. Esses aspectos foram avaliados em dois momentos: no primeiro,
foram avaliados os aspectos compreensivos da linguagem, entdo os participantes
assistiam a videos com descrigdes sinalizadas e tinham que pegar a imagens
correspondente; na segunda foram avaliados os expressivos, o uso da sintaxe e
morfologia adequada da Libras, na qual os participantes assistiram a um video
(historia de Tom e Jerry) e na sequéncia teriam que fazer o reconto.

na terceira fase, foi executada uma proposta de trabalho de leitura em lingua
portuguesa por surdos que se comunicam em Libras. Os encontros foram planejados
a partir de praticas de leitura, producdo e analise linguistica (GERALDI, 1996) e do
emprego de estratégias de leitura (BITTENCOURT, 2015). Dessa forma, com o
intuito de proporcionar um ambiente de leitura prazeroso, organizamos 0s encontros
a partir de tematica, segunda a qual decordvamos a sala. Assim, quando foram
trabalhados textos jornalisticos, tinhamos um ambiente formal com os dicionarios e
o computador a disposi¢do; ou, quando trabalhamos filme de curta metragem,
colocamos as cadeiras organizadas a se assemelhar ao cinema; no texto do futebol,
na televisdo passavam imagens de jogos; €, no encontro que pesquisamos sobre 0s
paises tinhamos a disposi¢do na mesa o mapa do mundo (em um tamanho que
ocupava toda a mesa) e o computador a disposicdo, no qual os participantes
procuravam imagens do pais escolhido. O trabalho de melhoria da leitura teve
duragdo de um ano (2017.1 e 2017.2). A proposta foi executada da seguinte forma:
foram realizados quinze (15) encontros videografados (para posterior andlise), além
da elaboragdo do diario de campo, cujas anotacdes foram realizadas apos cada
sessdo com o grupo, registrando-se as situacdes facilitadoras e/ou promotoras de
dificuldades nas atividades de leitura.

na quarta fase, os participantes foram reavaliados, com o mesmo instrumento da
primeira fase, no entanto foram disponibilizados textos diferentes. Os textos (anexo
VI) utilizados foram: “Os habitos alimentares do brasileiro”, contendo 278 palavras,
e “Prote¢do aos pandas gigantes”, contendo 239 palavras. Os dados obtidos nessa
etapa possibilitaram a comparagdo com os dados iniciais, permitindo a avaliagdo

dos efeitos da intervengdo proposta.



93

3.5 Analise dos dados

Foi dividida em quatro (4) momentos, que seguem as quatro (4) fases dos
procedimentos de coleta: a avaliacdo da leitura, a avaliacdo da Libras, a proposta de
intervengdo e a reavaliagdo da leitura. Nas etapas de avaliacdo e reavaliagdo, os dados
obtidos por meio dos instrumentos de pesquisa utilizados serdo apresentados através de
tabelas que facilitardo a visualizacdo e o confronto tedrico.

A proposta de intervencdo foi construida a partir dos encontros no GEPLIS,
portanto apresentaremos esses dados através de cenas; em cada uma, trazemos a descri¢ao
do que aconteceu, as leituras realizadas e as estratégias evidenciadas, além do didlogo com
a fundamentacgdo tedrica utilizada. Os encontros foram videografados, e as sinalizagdes
realizadas pelos participantes da pesquisa e pelos mediadores foram transcritas utilizando-

se 0o modelo de Felipe (1997), conforme exposto na tabela a seguir.

Tabela 01: Sistema de Transcri¢io’*

Caracteristicas Transcricao
Os sinais da Libras serdo representados por itens CASA, MENINO, ESCOLA.
lexicais em letras maiusculas.
Um sinal, traduzido por duas ou mais palavras
em LP, sera representado por hifen.
Sinal composto por dois ou mais sinais, com
ideia de uma coisa so, sera representado pelo
simbolo .
Datilologia: usada para nome de pessoas,
localidades. Separados por hifen, letra a letra.

CORTAR-COM-TESOURA, TER-NAO,
MEIA-NOITE.
CAVALO”LISTRA = zebra

E-D-U-A-R-D-O

Desinéncias para masculino e feminino serdo
representadas pelo simbolo @.

Expressdes corporais ou manuais  serdo
transcritas simultaneamente com um sinal.

Os verbos que possuem concordancia de (pessoa,
coisa, animal), através de classificadores, estdo
representados tipo de classificador em subscrito.

EL@ (“ela(s), ele(s)”)

interrogativa negativa

tipo de frase: ou

advérbio de modo ou um intensificador: muito rapidamente

(expressio facial — "espantado'')

1. Os que possuem concordancia:
Pessoa ANDAR, veiculo ANDAR, coisa-
arredondada COLOCAR, etc.;

2. Os que nao possuem concordincia:
eXpressos atraves do movimento
direcionado: TRABALHAR, VIAJAR,

33 Sistema de Transcrigdo para a Libras utilizado pelo Grupo de Pesquisa da FENEIS e apresentado
no livro LIBRAS em Contexto (2006) e pelas autoras Quadros e Karnopp no livro Lingua de

Sinais Brasileira — Estudos Linguisticos (2004).



Os verbos que possuem concordancia de lugar ou
numero-pessoal, através do  movimento
direcionado, estdo representados pela palavra
correspondente com uma letra em subscrito
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MORAR, etc.;
Pessoas Gramaticais:
1s, 2s, 3s = 1%, 2% e 3* pessoas do singular;
1d, 2d, 3d = 1%, 2% ¢ 3% pessoas do dual;
1p, 2p, 3p = 1%, 2% e 3% pessoas do plural.

Exemplo:

Is DAR 2s "eu dou para "voce",

2s PERGUNTAR 3p "vocé pergunta para

eles/elas";
Ha marcas de plural pela repeticdo do sinal.
Essas marcas serdo representadas por uma cruz
no lado direto acima do sinal que esta sendo
repetido
Quando um sinal geralmente feito somente com
uma das maos ou dois estdo sendo feitos pelas
duas, simultaneamente, serdo representados um
abaixo do outro com indica¢do das maos: direita
(md) e esquerda (me).

GAROTA +

IGUAL (md); PESSO@-MUIT@; ANDAR
(me); IGUAL (me); PESSOA EM-PE (md)

Felipe (1997)

Assim foram transcritos a avaliacdo da leitura, a avaliacdo da Libras, os
quinze (15) encontros e a reavaliagdo da leitura, ja4 que todas as etapas foram
videografadas®*. Dessa forma, empregamos o modelo de transcrigdo proposto por Felipe
(2006), com a finalidade de descricdo de cada etapa e uma melhor visualizacdo das
estratégias de leitura empregadas.

Apos essa etapa, foi iniciada a andlise do contetido, seguindo a proposta de
Bardin (2016), categorizando-se os dados para a discussdo dos resultados, a seguir tal
orientagdo, apresentando as estratégias planejadas. A etapa de intervencdo foi dividida em

cenas elegendo categorias utilizadas os relatos.
3.6 Consideracoes éticas
Esta pesquisa esta respaldada eticamente, ja que o projeto foi encaminhado

ao Comité de Etica da Universidade Catolica de Pernambuco, que autorizou a sua

realizacdo sob o nimero CAAE 65775517.9.0000.5206.

3 Com a transcri¢do de cada etapa o volume de informagdes sdo imenso, sendo praticamente
impossivel colocar nos anexos desta pesquisa, portanto as pesquisadoras disponibilizardo as
filmagens e as transcri¢cdes para eventuais duvidas ou consultas aos dados, desde a qualificacdo
dessa tese.
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Aos sujeitos, foi apresentado o Termo de Livre Consentimento e
Esclarecimento (apéndices II), com base na resolucao n® 466/2012 do CEP/Unicap, que os
convidava para participar da pesquisa. Nele ¢ esclarecido o teor do projeto, de atuagao dos
sujeitos e a apresentacdo dos objetivos e da metodologia do estudo para que decidissem
sobre aceitar ou ndo colaborar com a pesquisa. Como a maioria dos participantes ¢
constituida de adolescentes menores de dezoito (18) anos, os responsaveis também
assinaram o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (Apéndice III). Caso houvesse
desisténcia de participar da pesquisa, os sujeitos ndo sofreriam nenhum prejuizo A
identidade dos participantes foi preservada, uma vez que seus nomes foram substituidos
pelo indicador Sla S5. Os mediadores participantes, foram denominados de M1,
pesquisadora principal e M2, aluno do curso de Letras — bolsista do Programa de Iniciagdo

Cientifica — PIBIC da Universidade Catolica de Pernambuco.
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CAPITULO IV: DISCUSSAO E ANALISE DE DADOS

Neste capitulo, passamos a apresentar e analisar os dados desta pesquisa, que
serdo divididos em quatro (4) momentos e que, posteriormente, serdo retomados para a
elaboracdo de um quadro contendo as principais estratégias de leitura em lingua portuguesa
como L2 utilizadas pelos surdos.

O primeiro momento (4.1), nomeado “Construcdo da leitura”, considera a
analise dos cinco (5) sujeitos surdos que foram avaliados na leitura em lingua portuguesa
seguindo a proposta de Saraiva (2009). O segundo momento (4.2), intitulado “Na ponta dos
dedos”, trata da analise do nivel da Lingua de Sinais dos sujeitos participantes da pesquisa,
tendo em vista a aquisicao tardia dessa lingua pela maioria dos participantes, como exposto
no Quadro 4. O terceiro momento (4.3), chamado “No caminho da leitura: ressignificando o
processo de leitura em lingua portuguesa como L2”, refere-se aos quinze (15) encontros
acontecidos no GEPLIS, evidenciando uma proposta de leitura e o emprego das estratégias
de leitura visando a compreensdo leitora. Por fim, o quarto momento (4.4), designado
“(Re)construindo a leitura: momento de consolida¢do”, reavalia a leitura dos participantes
apos a interven¢do, utilizando o mesmo instrumento da etapa 4.1, mas com textos que

apresentam maior nimero de informacdes e maior complexidade.

4.1 Construcao da leitura

No meio do caminho tinha uma pedra
Tinha uma pedra no meio do caminho...
Carlos Drummond de Andrade

Iniciamos esta etapa com esse trecho de Carlos Drummond por conta da
sensacdo de que a leitura ¢ um empecilho para alguns surdos. Mesmo sabendo que eles
podem ultrapassar essa barreira, a leitura em lingua portuguesa assume o rétulo de dificil
ou, em alguns casos, de impossivel. As publicacdes especificas sobre a leitura na L2
realizada por surdos apontam os resultados inexpressivos, como ja mencionado
anteriormente na pesquisa de Garolla e Chiari (2003) e Mendes e Novaes (2003). Nessa

seara, podemos destacar diferentes pontos que colaboram para esse insucesso, como as



97

diferentes linguas dentro da sala de aula, a abordagem educacional vigente, a aquisi¢ao
tardia da Libras e, também, da lingua portuguesa, dentre outros.

Dessa forma, antes da etapa 4.3 — o processo de intervengdo —, sentimos a
necessidade de tragarmos o perfil dos participantes, tendo em vista que eles frequentam o
ensino fundamental nos anos finais, portanto ¢ esperado que possuam conhecimento da
lingua portuguesa ou que tenham habilidades significativas na leitura e escrita da L2, como
recomendam os PCNs (1997).

Assim, foram realizadas as avaliagdes da leitura conforme o protocolo de
Saraiva (2009). A avaliag¢do constou de duas (2) etapas: na primeira, foram disponibilizado
dois textos, “o bebé elefante” e 0 “O camaledo” (anexo I), e os participantes escolheriam
qual desejariam ler e fazer a leitura; na segunda, foram realizadas perguntas referentes ao

texto lido pelo mediador, nesta etapa a lingua utilizada como meio de comunicagao foi a

Libras. Os dados dessa etapa foram condensados no quadro abaixo:

Quadro 05: Avaliagdo da leitura

Sujeitos Idade Sexo Tipo de Compreensio leitora Dados adicionais
leitura
No ato da leitura, ndo fez nenhuma
17 Respondeu a todas as pergunta, e, quando fomos para a
S1 anos Fem Leitura perguntas com coeréncia segunda etapa, S1 consultou o
silenciosa (5 perguntas, todas texto para responder duas das
corretas) perguntas realizadas, e as respostas
foram sinalizadas.
No momento depois da leitura,
Respondeu as perguntas perguntou qual era o sinal de
18 Fem Leitura com coeréncia (5 fémea. Na etapa de compreensao
S2 anos silenciosa perguntas, todas corretas) leitora, confirmava todas as
respostas no texto e respondia de
acordo com o que estava escrito
(parte em sinal e parte em
datilologia).
Nesta etapa da leitura, ndo fez uso
17 Leitura Respondeu as perguntas da datilologia, s6 da sinalizagao.
S3 anos Fem sinalizada com coeréncia (5 Na segunda etapa, respondeu a
perguntas, todas corretas) todas as perguntas sem consultar o
texto.
No primeiro momento, apresentou
muitas davidas na leitura das
Respondeu as perguntas  palavras e levou o triplo do tempo
S4 17 Masc Leitura satisfatoriamente (3 para realizar a leitura (texto com 89
anos usando a perguntas corretas). palavras). Na etapa de
datilologia compreensao leitora, respondeu as

perguntas satisfatoriamente, mas
teve muita ajuda na primeira etapa;
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ndo conseguiu fazer a leitura

sozinho.
No primeiro momento, fez a leitura
18 Respondeu as perguntas  silenciosamente e ndo pediu ajuda.
SS anos  Masc Leitura com coeréncia (4 Na segunda etapa, a de
silenciosa perguntas corretas). compreensao leitora, também nao

pediu ajuda nem consultou o
texto, no entanto errou a primeira
pergunta.

Fonte: A autora (2019)

Como apontado no Quadro 5, os sujeitos realizaram diferentes tipos de
leitura: silenciosa, sinalizada e usando a datilologia. O glossario do Ceale (UFMG, 2014)
define /leitura silenciosa como a que se faz visualmente, sem o uso da voz (ou dos sinais).
Que foi realizada pelos sujeitos S1 e S2 que obtiveram excelente rendimento na segunda
etapa, usando como estratégia depois da leitura a consulta ao texto para confirmar suas
hipoteses, e, assim, garantir o maior nimero de acertos das perguntas efetuadas nessa etapa.

O sujeito S3 realiza a leitura sinalizada, que de acordo com Silva (2014)
ocorre o reconhecimento do vocabulério, através da busca por um sinal referente a uma
dada palavra do texto lido. Essa sinalizacdo obedece a ordem da gramatica da lingua
portuguesa, sendo que a sinalizacdo ¢ feita obedecendo a ordem gramatical do portugués,
mas os elementos dessa lingua, que ndo estdo presentes na Libras, ndo sdo sinalizados:
artigos, conectivos, preposi¢des, entre outros. Esse tipo de leitura garante uma compreensao
satisfatoria do texto, pois permitiu a S3 responder as perguntas do segundo momento da
avaliagdo sem sentir a necessitar da volta ao texto para confirmacdo das respostas, o que
garante sua capacidade de construir uma sintese coerente do texto lido
(BITTENCOURT, 2015).

J& a leitura, usando a datilologia, feita apenas pelo sujeito S4, ndo apresenta
um resultado expressivo, pois a soletracdo em Libras das palavras escritas em portugués
ndo garante a construcdo do sentido do texto. Esse dado ¢ confirmado pelo tempo que o S4
levou para realizar a leitura — praticamente o triplo dos demais participantes — e, também,
pela falta de autonomia na primeira etapa, precisando da ajuda do mediador para esclarecer
os sentidos das palavras soletradas, fazendo uso da estratégia mediacdo da leitura em
Libras para a lingua portuguesa para garantir a compreensdo do Iéxico. Sendo assim,

percebemos a dependéncia do mediador e a inseguranga na atividade de leitura.
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O sujeito S5 realizou a leitura silenciosa seguindo a definicdo (UFMG,
2014), ndo fez nenhum questionamento sobre algum Iéxico desconhecido e também nao
consultou o texto para verificar se as respostas sinalizadas na segunda etapa dessa ¢
processo de avaliagdo estavam corretas, embora tenha errado apenas uma das cinco
perguntas realizadas. Podemos, assim, concluir que o S5 é capaz de construir uma
sintese coerente do texto lido (BITTENCOURT, 2015).

De uma forma geral, os participantes atingiram suficiente desempenho na
compreensdo leitora, o que ¢ percebido a partir do todo da amostra pesquisada. Nessa
avaliacdo, foi evidenciado que, apesar de executarem diferentes tipos de leitura, S1 e S2
fazem uso de uma estratégia para garantir a compreensao € a resposta correta, a consulta ao
texto para confirmar suas hipoteses. S3, S4 e S5 responderam as perguntas sem fazer uso
de nenhuma estratégia, S3 apresentou um excelente desempenho e S5 errou apenas uma do
total de perguntas realizadas.

S4 ¢ o participante que apresentou o rendimento mais baixo, o que pode ser
justificado por cursar o 7° ano — duas séries abaixo da dos demais participantes — e ter
adquirido a Libras aos seis (6) anos de idade, ou seja, uma aquisi¢do tardia da lingua que
utiliza como principal meio de comunicagdo e a inseguranca no desempenho na L2, pois
podemos concluir que a leitura usando a datilologia, utilizada pelo participante, nao
proporciona a compreensdo do texto, pois o sujeito soletra o 1éxico, mas ndo faz o
reconhecimento vocabular na sua L1, a Libras, como afirma Pereira e Karnopp (2012), e

consequentemente esse tipo de leitura teve a compreensao comprometida na L2.

4.2 Na ponta dos dedos e algo mais

Uma lingua é um lugar donde se vé o

mundo e em que se tracam os limites de nosso pensar e
sentir.

Vergilio Ferreira

Neste momento da pesquisa, os participantes foram avaliados com rela¢do ao
nivel de Lingua de Sinais que apresentavam. Utilizamos como instrumento de avaliacdo o
protocolo de Quadros e Cruz (2011), que verifica os conhecimentos compreensivos e

expressivos na Libras.
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A necessidade de tal avaliagdo se deu pelo fato de que, no primeiro contato
com os sujeitos para participagdo na pesquisa, os pais foram apresentados ao Termo de
Compromisso Livre e Esclarecido - TCLE e a um questionario contendo perguntas sobre
informagdes basicas dos participantes. Uma das questdes propostas foi a respeito da idade
com que os sujeitos aprenderam a Libras. Como podemos verificar no Quadro 04, na
Metodologia, “a maioria” dos participantes adquiriu a Libras tardiamente, o que pode ser
justificado pelo contexto de nascimento: todos os participantes sdo filhos de pais ouvintes,
0 que corrobora a pesquisa de Fernandes e Moreira (2009), segundo a qual, do total de
surdos nascidos no nosso pais, aproximadamente 95% sdo filhos de pais ouvintes. Esse
dado representa uma aquisicdo tardia da Libras, tendo em vista o desconhecimento das
familias a respeito desta lingua.

Apesar da aquisicdo tardia dos outros sujeitos, o participante S5 refere ter
adquirido a Libras aos dois (2) anos de idade, o que pode ser considerado dentro do periodo
propicio para a aquisicdo de uma lingua, e pode justificar seu bom desempenho na etapa
4.1.

Por outro lado, o participante S3 menciona ter adquirido a Libras aos dez
(10) anos de idade e, também, teve um desempenho satisfatério na etapa 4.1. A diferenca
existente entre esses dois sujeitos ¢ o nivel de oralizagdo apresentado: S3 ¢ oralizado,
enquanto S5 refere ser pouco oralizado.

A vista disso, foram realizadas as avaliagdes da Libras, em duas etapas: a
compreensiva, na qual os sujeitos assistiam a um video sinalizado com diferentes situagdes
e tinham que marcar a alternativa em que aparecia a imagem correspondente ao video em
uma tabela de resposta objetivas; e a expressiva, na qual eles assistiam a um video
sinalizado de uma histéria e em seguida faziam o reconto. A partir dos dados obtidos

através do protocolo empregado, criamos um quadro com os resultados coletados:
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Quadro 06: Avalia¢do da Libras: linguagem compreensiva e expressiva

Sujeitos Idade Sexo Idade Linguagem Linguagem Expressiva
Compreensiva
S1 17 17 Excelente (nenhum erro) Excelente (narrou a historia dentro do
anos Fem  anos esperado, fazendo uso da morfologia e
sintaxe da Libras).
S2 18 18 Excelente (nenhum erro) Excelente (narrou a historia dentro do
anos Fem  anos esperado, fazendo uso da morfologia e
sintaxe da Libras).
S3 17 Fem 17 Excelente (nenhum erro) Excelente (narrou a historia dentro do
anos anos esperado, fazendo uso da morfologia e
sintaxe da Libras).
S4 17 17 Razoavel (dois erros) Ruim (ndo fez a narracdo justificando ndo
anos Masc anos lembrar da historia).
S5 18 18 Bom (1 erro) Excelente (narrou a historia dentro do
anos Masc anos esperado, fazendo uso da morfologia e

sintaxe da Libras).

Fonte: A autora (2019)

Como descrito no Quadro 06, a maioria dos participantes apresentaram uma
fluéncia adequada na Libras, mesmo aprendendo a lingua fora do periodo favoravel para a
aquisi¢do dessa lingua (L1), com excecdao de S5. Na etapa compreensiva, os participantes
ndo apresentaram muitas dificuldades, apesar de o sujeito S4 ter errado dois itens de um
total de dezoito (18) perguntas (o erro acaba sendo um dado minimo em relacdo a
totalidade). J& na etapa expressiva, a maioria dos participantes obtiveram excelente
desempenho, fazendo uso esperado da morfologia e sintaxe da Libras, e também
recontaram a historia de forma consideravel, sem acrescentar informagdes nao existentes no
texto inicial, com exce¢do de S4, que nao realizou o segundo momento da avaliagdo,
justificando nao se lembrar da historia, mesmo tendo acabado de assistir ao video.

Até esse momento da pesquisa, percebemos que os sujeitos S1, S2, S3 e S5
demonstram ter conhecimentos acerca das duas linguas, o portugués e a Libras,
independente do tempo que aprenderam a Lingua de Sinais, nesse caso a Libras. O sujeito
S4 também apresenta algum conhecimento a cerca da lingua portuguesa, mas sente uma
inseguranga no seu uso, colocando-se em um lugar inferior aos demais participantes, isso
pode ser justificado pelo fato de 0 mesmo cursar duas séries abaixo dos demais sujeitos.

Nesse contexto, chegamos a proxima etapa (4.3), o momento de intervencao,

composto de quinze (15) encontros, todos eles voltados para a pratica da leitura e para a
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producgdo em lingua portuguesa como L2, atuando a partir de estratégias facilitadoras para a

compreensdo do texto lido (BITTENCOURT, 2015).

4.3 No caminho da leitura: ressignificando o processo de leitura em lingua portuguesa
como L2

A leitura do mundo precede a leitura da palavra.
Paulo Freire

A etapa 4.3 retrata o processo de intervencao realizado no periodo de 2017.1
a 2017.2, quando cumpri um dos objetivos desta pesquisa, apresentando uma proposta de
(re)constru¢dao da leitura em lingua portuguesa por surdos do ensino fundamental anos
finais através de atividades que ampliem suas capacidades leitoras®, concretizando quinze
(15) encontros, nos quais foram trabalhados ambientes de leitura e producdo de diferentes
textos, estimulando e explorando as estratégias de compreensdo leitora de Bittencourt
(2015).

Como essa pesquisa foi realizada com pessoas surdas que usam a Libras
como L1 e a lingua portuguesa escrita como L2 — conforme defende Lacerda (1998) —
sdo possiveis algumas adaptagdes nas existente ou o surgimento de novas estratégias de
leitura além das propostas pela autora, pois estas, assim como as presentes na pesquisa de
Sol¢é (1998), sdo para usuarios das linguas orais como L1. Nesse caso, a L1 na modalidade
escrita se configura como a L2 da comunidade surda.

Como descrito anteriormente, na Metodologia, a pesquisa foi realizada no
GEPLIS, que se configura como um grupo de convivéncia para surdos, cujo objetivo
principal ¢ estimular a linguagem escrita/leitura da lingua portuguesa. Nos seus dois anos
de existéncia, passaram pelo GEPLIS diferentes surdos, que frequentavam o ensino
fundamental e tinham o interesse em melhorar seus desempenhos na L2.

Ao iniciarmos 2017, possuiamos um grupo coeso que se manteve durante
todo o ano, apesar das auséncias dos participantes em alguns encontros que coincidiam com
as provas na escola, doencas, idas a médicos, entre outros eventos; diante disso, ndo

tinhamos como assegurar a presenca de todos.

35 A proposta estd apresentada no apéndice 1.
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Os encontros serdo apresentados como cenas. Nelas, encontraremos a
descricdo do que foi trabalhado, as principais estratégias de leitura evidenciadas. As
estratégias utilizadas que fazem referéncia as mesmas elencadas por Bittencourt (2015)
estardo dispostas em negrito, as novas estratégias que surgiram durante o processo de
intervengdo foram destacadas em negrito e itdlico e os recortes estardo dispostos nas duas

linguas, Libras e lingua portuguesa.

Cena 01 — “Sao as nossas escolhas, Harry, que revelam quem realmente somos, muito
mais do que as nossas habilidades.”
Alvo Dumbledore

Objetivo: - apresentar aos sujeitos diferentes espacos de leitura.

A primeira cena foi marcada com uma visitagdo a Biblioteca da
Universidade Catélica de Pernambuco — Unicap, tendo em vista que normalmente os
encontros acontecem no Laboratorio de Praticas de Linguagem da Poés-graduagdo em
Ciéncias da Linguagem.

Todo o ambiente da biblioteca foi descrito ao entrarmos; a lingua utilizada
como meio de comunicacdo era a Libras. No primeiro piso, estdo dispostos os
computadores para consulta a livros. Mostramos como funcionam e pesquisamos em um
deles o Dicionario Enciclopédico llustrado Trilingue — Lingua de Sinais
Brasileira (CAPOVILLA, 2013). Como diciondrios e enciclopédias também ficam no
primeiro piso, identificamos a localizacdo do dicionério referido e nos conduzimos ao
segundo piso, onde se localizam os espagos para estudos em grupo. Os participantes
ficaram encantados com a quantidade de Iéxicos do dicionario, fazendo pesquisas
aleatdrias.

A partir das consultas S2 questiona M1:

Recorte 01:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa

S2 — PODER VIR SOZINHA AQUI | S2 — Eu posso vir sozinha para a
(apontando para a biblioteca com expressdo = biblioteca?
de indagacdo)?
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Percebe-se o interesse de S2 ao explorar esse espaco de estudo, pois € uma
caracteristica dessa participante querer conhecer novas palavras e lugares, sempre
atribuindo a elas um contexto no qual aplica-las.

Além de S2, também participou desse encontro S4, que ficou encantado com
o espaco dos livros literarios, pois fazia a associagdo dos titulos dos livros aos filmes que
conhecia. Quando passamos pelos diferentes corredores de livros, S4 achou um dos livros
da saga Harry Potter. Ele segurou o livro enquanto caminhdvamos para o terceiro piso, que
¢ um espago para leitura de diferentes jornais atualizados.

Nessa etapa, S2 folheava o jornal, enquanto S4 folheava o livro que trouxera
do segundo piso. Apesar de ter manuseado o jornal, S2 logo voltou ao dicionario para
identificar outras palavras e o seu respectivo sinal.

A partir dessa primeira cena podemos concluir que S2 apresenta um
conhecimento de mundo satisfatério e demonstra um interesse em amplia-lo. Enquanto S4
expde uma visdo restrita do tempo/espago em que vive, trazendo muito pouco interesse por
outros temas, pois, apds ter encontrado o livro da tematica de seu conhecimento nao
demonstrou interesse em outros ambientes de leitura apresentados na sequéncia.

Cena 02 — “Caminho por uma rua que passa em muitos paises. Se ndo me veem, eu vejo...”’
Cang¢ao Amiga - Carlos Drummond
Objetivos: - manusear um jornal,;
- escolher uma reportagem para leitura;

- discutir os argumentos da reportagem.

Quando os participantes chegaram, estavam sobre a mesa os principais
jornais de circulacdo da cidade do Recife: Diario de Pernambuco, Jornal do Commercio e
Folha de Pernambuco. Além dos jornais, também foi disponibilizado o Diciondrio
Enciclopédico Ilustrado Trilingue — Lingua de Sinais Brasileira (2013).

M1 inicia o encontro mencionando a visitagdo a biblioteca, os seus
diferentes espagos e as pesquisas que foram feitas nos dicionarios, pois dos quatro (4)
participantes neste encontro, apenas dois (2) tinham estado na semana anterior. Cada

participante pega um dos jornais dispostos sobre a mesa e comega a folhea-lo. M1 chama a
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atencdo de todos e explica que, no estado de Pernambuco, existem trés jornais principais e
que, naquele dia, eles escolheriam uma matéria do seu interesse para ler. Assim, reafirma-
se a visdo de leitura de Koch (2011), Sol¢é (1998), Leffa (1996) e Morais (2013), de que ela
¢ uma atividade ou um processo cognitivo de construgdo de sentidos realizado por sujeitos
sociais inseridos num tempo historico, numa dada cultura.

Ap6s a explicagdo da proposta daquele encontro, S4 foi o primeiro a expor
sua escolha:

Recorte 02:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa

S4 — ESCOLHER ESSA (apontando paraa S4 — Eu escolho essa (apontando para a

matéria sobre o jogo do Sport). reportagem sobre o jogo do Sport).

M1 - ESSE RUIM MELHOR SANTA M1 — Esse é ruim, o melhor é o Santa.

S4 — RUIM NADA S4 — Ruim nada.

Ml — RUIM PERDER (aponta para a Ml — E ruim, perdeu (aponta para a
reportagem) reportagem).

S4 — CALMA PROXIMA S4 — Calma, na préxima.

S4 demonstra uma afinidade por assuntos relacionados com futebol, e sua
escolha estd baseada na explicitacdo e mobilizacdo dos conhecimentos prévios relativos
a autor, suporte e tema (BITTENCOURT, 2015). Ele ndo tinha lido o titulo da matéria,
pois, quando indagado por M1 se o time tinha perdido, ele diz para ela ter calma e aguardar
até o préximo jogo, ou seja, ele ndo identificou os objetivos da leitura (BITTENCOURT,
2015). Assim, percebemos que S4 esbogou conhecimento sobre o assunto a partir da
imagem do time, mas ndo da leitura do titulo da reportagem, o que corrobora o que ¢ dito
por Koch (2011), que a leitura leva em consideracdo os conhecimentos do leitor e exige
dele um certo conhecimento do codigo linguistico. Nesse caso, o participante S4 apresenta
conhecimentos acerca do tema, mas ndo realizou a leitura do texto. Apds esse momento
inicial, M1 pede que ele leia a reportagem:

Recorte 03:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa

S4 — LETRA CONHECER-NAO S4 — Eu ndo conhego as letras.
M1 - SIM EU E M2 AJUDAR DUVIDA MI — Sim, mas eu e M2 ajudaremos com
as duvidas.
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S4 explicita sua inseguranca com relagdo a leitura, como foi identificado
anteriormente na avaliagdo da leitura, na primeira fase da pesquisa (4.1), e na avaliacdo da
Libras (4.2), na segunda etapa. O sujeito S4 apresenta conhecimento prévio do tema e
constrdi um sentido global a partir da sua bagagem cultural, e ndo pela leitura propriamente
dita. De certa forma, S4 ndo ¢ visto como um sujeito ativo, que dialogicamente se constroi
e ¢ construido no texto (KOCH, 2011).

Na sequéncia, os sujeitos continuaram folheando os jornais, e S5,

direcionando-se para M1, expde:

Recorte 04:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa
S5 — ESSA@ ALEMANHA S5 — Essa ¢ a Alemanha.
S5 — ESS@ ESTADOS UNIDOS S5 — Esse sdo os Estados Unidos.
S5 — ESS@ FRANCA S5 — Essa ¢ a Franga.
S5—ESS@ ITALIA S5 — Essa ¢ a Itélia.

S5, ao manusear o jornal, aparentemente faz a explicitacdo e mobilizacio
dos conhecimentos prévios relativos a autor, suporte e tema (BITTENCOURT, 2015)
acerca dos paises. A identificagdo aconteceu na se¢do das noticias internacionais, na qual
varios jornalistas expdem fatos e acontecimentos importantes da atualidade. Apesar de
apontar sobre qual pais os jornalistas escreveram, S5 ndo realizou a explicitacio e
mobilizacio dos conhecimentos prévios relativos a autor, suporte e tema ou
identificou os objetivos da leitura (BITTENCOURT, 2015), houve a identificacdo do
nome dos paises, pois estavam presentes no subtitulo, e S5 fez uma fez uma mediacio da
leitura em Libras para a lingua portuguesa. Apesar de expor seus conhecimentos prévios,
assim como relata Kleiman (2016), como condi¢do bésica para que a leitura ocorra com
eficacia, S5 ndo faz a leitura das reportagens, e sim dos nomes dos paises da secdo
internacional.
Na continuidade da proposta, S2 e S3 detém mais tempo folheando o

jornal, enquanto S4 e S5 se dispersam com o celular. S2 questiona M1:



Recorte 05:
Versdo em Libras

S2 - PESSOA OUTRO LUGAR ESS@

M1 — ESPERAR (vai até o armario e pega
0 mapa)
M1 - ESS@ (aponta para o mapa)

AMERICA-DO-SUL AMERICA-DO-
CENTRAL AMERICA-DO-NORTE
S3 — ENTENDER
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Versdo em lingua portuguesa

S2 — Sao pessoas que moram em outro
lugar?

M1 — Espere (vai até o armdrio e pega o
mapa).

M1 — (aponta para o mapa) a América do
Sul, a América Central ¢ a América do
Norte.

S3 — Entendi.

Nesse momento, durante a leitura, S2 precisa buscar informagodes
complementares em outros textos para ampliar a sua compreensio (BITTENCOURT,
2015), o que, para Volochinov (1926), compde a parte extraverbal do texto, situando o
espago ¢ o tempo com as informagdes partilhadas pelos participantes. Além dessa
estratégia, S2 também procura esclarecer palavras através da releitura do mapa ou

consulta ao dicionario (BITTENCOURT, 2015):

Recorte 06:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa
M1 - DAR M1 — Dar.
S2 — ENTENDER EXEMPLO EXPLICAR S2 - Entendi, vou explicar em um
exemplo.
S2 — CONVERSAR ESPERAR | S2 — Estamos conversando e espero vocé
DINHEIRO 2 DAR 1 E? me dar o dinheiro, é?
M1 -E M1 -E.

S2 - MARCAR DIA 1 DAR 22 DAR 1 S2 — Vou marcar o dia para eu lhe dar /

vocé me dar.

Percebemos que os esclarecimentos de determinados itens lexicais ndo
acontecem com a releitura do texto, mas com a consulta ao mediador, M1, que ¢ fluente em
Libras. Apesar de o dicionario (CAPOVILLA, 2013) estar disposto sobre a mesa, 0s
participantes se direcionam a M1 para esclarecer suas duvidas. No entanto, a associacao
entre a palavra escrita em portugués e o sinal em Libras ndo satisfaz a participante S2 que
faz uso da estratégia: emprega o sinal dentro de diferentes contextos, com o objetivo de
verificar a sua compreensdo da palavra nas duas linguas, como verificado no Recorte 06,

durante a proposta de leitura identificamos diferentes momentos em que a participante S2
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seu conhecimento e,

consequentemente amplia seu acervo lexical na lingua portuguesa.

Apos a explicagdo sobre os locais no mapa, que ficou sobre a mesa, ¢ S4 e

S5 o pegaram, passando a identificar os paises e mencionando caracteristicas ou

acontecimentos importantes. S5 chama a ateng¢do de M2:

Recorte 07:
Versdo em Libras

M1 — EU VIAJAR OUTRO PAIS AVIAO
SENTAR CINTO (faz o movimento de
colocar o cinto de seguranca) EXPLOSAO
S5 — ENDENTER

S5 — (Faz o sinal — mao espalmada tocando
0 queixo; em sequéncia, toca a testa)
ARABE SEMPRE CAIR AVIAO

M2 — (ndo estd conseguindo ver o pais no
mapa)

S5 -1-R-A

S5 — SEMPRE CAIR EXPLOSAO

Versdo em lingua portuguesa

M1 — Eu vou viajar de avido para outro
pais, coloco o cinto de seguranga e o0 avido

explode.
S5 — Entendi.
S5 — (faz o sinal — mao espalmada

tocando o queixo; em sequéncia, toca a
testa) Arabia o avido sempre cai.

M2 — (ndo est4 conseguindo ver o pais no
mapa).

S5 —Ira.

S5 — Sempre cai avido e explode.

Nesse recorte, S5 faz a explicitacido e mobilizacdo dos conhecimentos

prévios relativos a autor, suporte e tema (BITTENCOURT, 2015), e ¢ interessante
destacar que o tema abordado faz referéncia a uma matéria lida por outro participante.
Entdo, além dos conhecimentos prévios exposto, S5, depois da leitura de outro participante,
como confirmado no inicio do Recorte 07, relaciona partes do texto para construir os
sentidos (BITTENCOURT, 2015) e confirma suas hipdteses com outro tipo de texto, o
mapa. Portanto, temos uma atividade com dimensdo social, como proposto por Bakhtin
(2003).

No decorrer do manuseio do jornal, S2 solicita a atencdo de M1, para tirar
duvidas sobre um item lexical:

Recorte 08:
Versdo em Libras

M1 — TODO

S2 — EXEMPLO PESSOA QUALQUER
FACEBOOK FAZER POSTAR FOTO
TODO VER, E?

MIl-E MI - E.
S2 — E ENTENDER. S2 — E, entendi.

Versdo em lingua portuguesa

M1 — Todo.
S2 — Exemplo: uma pessoa posta uma foto
no Facebook, e todos veem?
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S2 faz uso da mesma estratégia de compreensao leitora, emprega o sinal em
diferentes contextos. Para compreender o texto, a participante faz uma exemplificacdo com
um volume maior de informagdes e com um enunciado mais complexo do que no Recorte
06. Dessa forma, percebemos a valorizagdo da interagcdo para a aprendizagem organizada
pela linguagem (VYGOTSKY, 1984).

Outro ponto de destaque que ndo esta presente nas estratégias de leitura
propostas por Bittencourt (2015), mas que foram identificadas durante a aplicacdo da
proposta de (re)construcdo da leitura em lingua portuguesa, foram as explicacies
gramaticais durante a leitura, em fungdo da diferenga existente entre a Libras e a lingua
portuguesa, o que, em alguns casos, pode dificultar a compreensdo do texto. Além disso,
uma das caracteristicas dos participantes do GEPLIS ¢ a ajuda mutua. Para Morais (2013),
a leitura partilhada ¢ um beneficio que gera a criacdo do habito de leitura. Com as
atividades realizadas e a mediacdo entre a Libras e a lingua portuguesa, os inputs
vivenciados a partir dessas experiéncias proporcionam uma seguranga na leitura na L2, por
entenderem sua estrutura.

No manuseio do jornal, S6°¢ chama a aten¢do de S2, € S3 comega a soletrar a

palavra e demonstrar ndo entender a escrita da palavra.

Recorte 09:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa
S6 — F-1-L... S6 — Fil...
S2 — F-I-L-H-O-S S2 — Filhos.
S3 - F-I-L-H-OOU A S3 — Filho ou Filha.

S2 — EXEMPLO ELE FILHO MUITO F-I- | S2 — Exemplo: ele tem muitos filhos.
L-H-O-S

S2 -SO UM S2 — S6 um.
S6 — DOIS? S6 — Se forem dois?
S2 — F-I-L-H-O-S S2 — Filhos.

Uma das caracteristicas da Libras ¢ o uso do género através dos sinais
HOMEM e MULHER, o que, por vezes, dificulta a compreensdo da leitura. Outra questdo ¢
o plural e o singular, que podem ser usados na Libras através dos sinais MUITO e POUCO

ou pelo uso dos numeros cardinais ou quantidades (FELIPE, 2006). As explicagdes

36 O participante s6 frequentou poucas vezes o0 GEPLIS e durante toda a coleta sé participou dessa
cena.
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fornecidas, que sdo feitas de forma correta, por S2 e S3 tiram as duvidas de S6. E nos
mostra que ambos os participantes possuem um dominio das diferencas basicas existentes
entre as duas linguas.

Durante a leitura, percebemos que ndo atingimos o objetivo da proposta,
porque a quantidade de informag¢des — as imagens, a disposi¢do dos textos em colunas, as
diferentes fontes de letras presentes no jornal — ¢ imensa, o que dificultou a concentracao
em uma unica reportagem, fazendo com que os participantes questionassem sobre itens
lexicais de forma isolada, sem que houvesse a leitura e a compreensdo de uma matéria por
completo.

Nesta segunda cena, participaram os sujeitos S2, S3, S4 ¢ S5. Em suma, S2,
continua seu progresso no conhecimento da lingua portuguesa utilizando a estratégia
empregar o sinal em diferentes contextos ¢ também, explicacoes gramaticais durante a
leitura. Essas duas estratégias trazem um ganho consideravel para o dominio da estrutura
das duas linguas envolvidas no processo de leitura. S3 também demostra ter um bom
dominio partilhando os momentos de leitura com S2 e fazendo as explicacées gramaticais
durante a leitura. S4 apresenta a mesma postura da cena anterior detém-se as temadticas de
seu interesse, futebol e conhecimento dos paises, reconhecendo sua dificuldade na leitura
em lingua portuguesa, ou seja, as leituras realizadas estdo baseadas na estratégia
explicitacdo e mobilizacdo dos conhecimentos prévios relativos a autor, suporte e tema
(BITTENCOURT, 2015) — com o foco nas imagens. E o sujeito S5 tem uma afinidade
particular em conhecer culturas de outros paises, demonstrando um conhecimento de

mundo sobre economia, cultura, politica, lingua, entre outros aspectos.

Cena 03 — “A4 gente pensa uma coisa, acaba escrevendo outra e o leitor entende uma
terceira...”
Mario Quintana

Objetivos: - discutir o texto e a moral da histodria;
- verificar a compreensao leitora através do questiondrio a ser respondido apos a

leitura.
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A cena 03 teve como material de apoio uma historia em quadrinho intitulada
“O bilhete™’, que foi retirado do livro Leitura, escrita ¢ surdez (PEREIRA; KARNOPP,
2009). Na frente da folha constavam sequéncias para as narrativas, € no verso as perguntas
relacionadas com o texto lido, sendo quatro perguntas objetivas e trés perguntas subjetivas
(anexo 1I).

De forma a estabelecer um padrdo para o momento de leitura, Ml
disponibilizou em cima da mesa as histérias em quadrinho, o Diciondrio Enciclopédico
llustrado Trilingue — Lingua de Sinais Brasileira (CAPOVILLA, 2013) e o computador
ligado na pagina de pesquisa Google. Quando os participantes entraram no Laboratorio de
Praticas de Linguagem, criou-se uma certa curiosidade sobre o tema a ser trabalhado, para
instigar as perguntas por parte dos participantes.

S1, S2 e S3 pegaram as historias para iniciarem suas leituras e, S1
questionou M1 sobre o titulo, perguntando o que significava, S2 e S3 também prestaram
aten¢do, pois ndo conseguiram identificar o léxico. M1 apontou para o dicionario e o
computador, de forma a estimular a pesquisa por palavras que eles ndo conhecem; S1 foi
para o computador e digitou a palavra no Google, onde apareceu a seguinte descri¢ao:
substantivo masculino, 1. carta ou mensagem reduzida ao essencial na forma e no
contetido; 2. POR METONIMIA: o papel escrito que lhe serve de suporte. Apos fazer a
leitura silenciosa do texto, S1 utilizou a estratégia, procura esclarecer as palavras através
da releitura de trecho ou consulta dicionarios (BITTENCOURT, 2015) ¢ também fez
mediacdo da leitura em Libras para a lingua portuguesa, para as demais participantes,
utilizando o sinal de ESCREVER seguido do sinal de PAPEL, para referir ao titulo do texto
“O bilhete”.

Quando deram inicio as leituras, S1, S2 e S3 mantiveram os mesmos padrdes
jé identificados na etapa 4.1; S1 e S2 fazem uma leitura silenciosa (UFMG, 2014) e S3 faz
uma leitura sinalizada (SILVA, 2014), as quais se mostraram satisfatorias de acordo com a
compreensdo leitora. Durante a leitura, os Iéxicos questionados foram ‘sequestro’ e
‘resgate’ explicados por M1. Quando terminaram a leitura, M1 questionou S1, S2 e S3 se
tinham entendido a historia em quadrinho e todos afirmaram que sim; M1 vira a folha e

mostra as perguntas, as quais deveriam responder sozinhos e que, se tivessem duvidas,

37 Ver anexo I1.
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poderiam perguntar. No primeiro momento, os trés participantes, responderam as perguntas
objetivas, deixando as subjetivas para o final.

Nas questdes objetivas, as respostas ndo eram sequéncias ao texto, ou seja,
eram perguntas que precisavam de interpretacdo, tanto pelas imagens, caracteristicas da
histéria em quadrinhos, quanto dos baldes escrito em lingua portuguesa. A primeira
pergunta indagava de onde Rita, a personagem da historia, tinha chegado e em nenhum
momento da narrativa era mencionada a palavra escrita ‘escola’, mas as roupas e 0s
acessorios do primeiro quadrinho mostram que Rita acaba de chegar da escola.

Nesse sentido os participantes SI1, S2 e S3 mostram um bom nivel de
compreensdo, reforcando a afirmacdo de Volochinov (1926), que para a compreensdo de
um texto, o espago, o tema e a avaliacdo sdo elementos primordiais, portanto o dominio dos
aspectos espaciais presentes na histéria favoreceu a compreensdao e consequentemente as
expostas coerentes para as perguntas objetivas.

A segunda pergunta do questiondrio também teve a mesma caracteristica da
primeira; pergunta-se quem Rita estava procurando, e, para a resposta, as participantes
também se utilizaram do espaco, tema e a avaliagdo dos elementos, que nesse caso foi uma
avaliagdo do segundo quadrinho, no qual o baldo trazia a frase “mae, cadé o maraja?”, o
que reafirma o processo de compreensdo utilizado na primeira questdo nos mostrando o
nivel de compreensao leitora consideravel apresentados pelos participantes.

Para as perguntas subjetivas, os participantes pediram a M1 para interpretar,
ou seja, precisaram de uma mediagdo da leitura em Libras para a lingua portuguesa para
compreenderem a pergunta, a partir da interpretagdo, eles responderam como apresentado

na figura 01:
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FIGURA 01 — Textos escritos por S1, S2 e S3

S1:

Sim, ¢ um cachorro

S2:

Nada como um bilhete para nos avisar!
eu tava susto ai encontrar ¢ um cachorro maraja

S3:

sim encontrar, maraja ¢ um cachorro,
foi levar o maraja para vacinar.

Das trés respostas escritas presentes na figura 01, os sujeitos S2 e S3
respondem de forma coerente. Na escrita de S2, percebemos o espanto até a identificagdo
de que Maraja ¢ um cachorro, pois, conforme a disposicdo da histéria, s6 acontece no
ultimo quadrinho, ou seja, S2 identifica e recupera as informacdes explicitas
(BITTENCOURT, 2015). Enquanto que S3 também faz uso da mesma estratégia utilizada
por S2, como descrito anteriormente, no entanto, a associagdo feita por esse sujeito ndo ¢ a
imagem, e, sim, o texto escrito, pois S3 faz referéncia a vacinacdo, que s6 foi mencionado
no quadrinho a partir da lingua portuguesa escrita. Esses dados corroboram com Solé
(1998) quando expdem que
o leitor se situa perante o texto, e os elementos que o compdem (letras, palavras, imagens)
provocam nele diferentes expectativas.

Durante a atividade percebemos a dificuldade em compreender perguntas

mais complexas, principalmente quando ndo estdo a disposi¢do alternativas que serviriam
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de apoio, exigindo, assim, uma nova releitura do texto ou uma consulta ao texto para
confirmar suas hipoteses. O mesmo aconteceu com a sétima pergunta, que também era
subjetiva: como vocé identificou quem escreveu o bilhete?, e todos os participantes
responderam ‘mamae’, a histdria ndo mostra a mae escrevendo, apenas mostra a garotinha
Rita lendo o bilhete, portanto, s6 poderia ter sido escrito pela mae. Apesar de responderem
de forma compreensiva quem escreveu o bilhete, a pergunta era: como foi como foi
identificado quem escreveu, o que torna a resposta errada, pois ndo explicaram como
aconteceu a identificacdo da escrita do bilhete. Percebemos que por ser uma pergunta mais
subjetiva, a resposta precisava de uma interpretacao por parte dos participantes; os sujeitos
S1, S2 e S3 apresentaram dificuldades.

Nessa terceira cena fica evidente que S1, S2 e S3 apresentam um bom nivel
de leitura e uma independéncia na compreensao leitora para perguntas objetivas, nesse caso
pela limitacdo de possibilidades de respostas apresentadas nesse tipo de questdo. Os
participantes fizeram uso da mediacdo da leitura em Libras para a lingua portuguesa o
que confirma essa atitude como uma estratégia para os momentos antes, durante e depois da
leitura. Por fim, percebemos a dificuldade em perguntas subjetivas, mesmo com o uso da
estratégia mediagdo da leitura em Libras para a lingua portuguesa, pois, mesmo com a
mediacdo, as respostas ndo estavam escritas no texto, elas precisavam de uma interpretacao
da histéria em quadrinhos, entdo, além da compreensdo, também tinhamos nessa cena a

estimulagdo da habilidade de interpretacao textual.

Cena 04 — “Amor fogo, depois fumaca... o fumo vem, a chama passa.”
Manuel Bandeira
Objetivos: - apresentar o género cordel;
- estimular a leitura do género;

- verificar a compreensao leitora apds a leitura.

Para esta cena, aproveitamos a data comemorativa do dia dos namorados.
Todos os sujeitos conheciam a festividade e apresentaram uma boa receptividade a

abordagem. Inicialmente, foi apresentado um video contanto uma histéria em forma de
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cordel — “Isso sim é que é amor™® —, composto por uma sequéncia de imagens sem
nenhuma fala (oral). Os sujeitos assistiram ao video atentos, e em seguida foram feitas
perguntas sobre o conteudo.

Ao narrarem os seus entendimentos sobre o video, os participantes
demonstraram uma excelente compreensdo, sendo pertinente destacar que, mesmo se
constituindo uma atividade em grupo, na qual eles sinalizavam na frente uns dos outros, a

exposi¢do dos fatos foi diferente entre os mesmos.

Recorte 10:

Versdo em Libras

M1 — ENTENDER?
S1 — (ia comecar a sinalizar, mas S3 sai na

frente)

S3 - COMECAR LUA ESPERAR
MULHER  (classificador de  pessoa
andandko)  FOTO  HOMEM SAIR

ESPERAR DEPOIS HOMEM CAVALO
(gesto cavalgando) MULHER FAZER
COISAS SAIR HOMEM QUERER-NAO
EU PENSAR FEIA (expressdo de riso no
final).

Versdo em lingua portuguesa

M1 — Entenderam?

S1 — (ia comegar a sinalizar, mas S3 sai na
frente)

S3 — De noite, uma mulher anda pensando
no homem. Depois, 0 homem vai embora
cavalgando. A mulher esta fazendo
algumas coisas e pensa que o homem nao
a quer porque ela ¢ feia.

Na descricdo, S3 identifica a ideia e o tema principal ¢ ¢ capaz de
construir uma sintese coerente do texto lido (BITTENCOURT, 2015). M1 continua

explorando a narrag¢do de S3 e questiona:

Recorte 11:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa
Ml - MAS HOMEM ACABAR  MI - O homem acabou o namoro?
NAMORO?

S1, S2, S3 e S4 — (fazem uma expressao de
que ndo sabem)

S1 - EU ACHAR MULHER.

M1 - (direciona-se para S5) ACABAR
QUEM? HOMEM OU MULHER?

S5 — (faz uma expressao de que ndo sabe)
S2 - HOMEM

3% Ver anexo I11.

S1, S2, S3 e S4 — (fazem uma expressao
de que ndo sabem).

S1 — Eu acho que foi a mulher.

M1 — (direciona-se para S5) Quem acabou
o namoro? O homem ou a mulher?

S5 — (faz uma expressao de que ndo sabe)
S2 — O homem.
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O video n3o mostra quem acabou o relacionamento, entdo os participantes
avaliam criticamente o texto lido/assistido (BITTENCOURT, 2015) e apresentam suas
opinides com relagdo a situacdo, as quais diferem, pois, como apresentado por Volochinov
(1926), para a compreensdo de um texto, o espaco, o tema e a avaliacdo sdo elementos
primordiais. Nesse caso, a atividade ¢ em grupo, mas o ato de leitura ¢ individual, entdo
cada sujeito faz a sua avaliacdo e chega a uma conclusdo, mesmo discordando uns dos
outros ou nao opinando sobre o término do namoro.

S1 e S5 expressam suas compreensdes sobre o video, que diferem da de S3
(no Recorte 10):

Recorte 12:

Versdo em Libras

S1 — HOMEM CHEGAR VER BONITA
AMOR DEPOIS (classificador de pessoa
se encontrando, mas ndo se encontram, o
homem vai embora) MULHER TRISTE
HOMEM ACEITAR NAMORAR DEPOIS
CONHECER GOSTAR NAMORAR

Recorte 13:
Versdo em Libras

S5 — HOMEM (classificador de pessoa
andando) PARAR VER (gesto cavalgando)
M1 - SAIR LONGE?

S5 - CALMA CALMA

S5 — LUGAR (classificador de pessoa —
uma de frente para a outra)

M1 - MENSAGEM CELULAR?

S5 — NAO PAQUERAR DEPOIS
HOMEM QUERER-NAO MULHER
CHORAR+ SAIR PENSAR VOLTAR
SILENCIO (gesto do coragdo acelerado)
DEPOIS HOMEM CALMA AVISAR
MARCAR NAMORAR FELIZ
(classificador de pessoas juntas) SEMPRE

Versdo em lingua portuguesa

S1 — O homem chega e acha a mulher
bonita, o amor vem depois. A mulher esta
triste, mas depois o homem aceita
namorar com ecla, e vai conhecendo e
gostando de namorar.

Versdo em lingua portuguesa

S5 — O homem cavalgando e para e vé.

M1 — Indo para longe?
S5 — Calma, calma.
S5 — Um de frente para o outro.

M1 — Mandou mensagem de celular?

S5 — Nao, paquerou. Depois 0 homem nao
quis namorar com a mulher, ela chorou e
voltou em siléncio. Depois 0 homem com
calma avisou que iria namorar e ser feliz
para sempre.

As narrativas apresentaram situagdes diferentes, apesar de os participantes
terem assistido ao mesmo video, o que, para Bakhtin (2003), ¢ uma das etapas do processo
dialégico: a compreensdo ¢ confrontada com outros textos, com um contexto novo. Cada

sujeito teve uma compreensdo distinta do video a que se assistiu, o que nos leva a reflexao
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de que cada participante avaliou criticamente o texto lido/assistido (BITTENCOURT,
2015) e, apesar das diferentes narrativas, todos foram capazes de construir uma sintese
coerente do texto lido (BITTENCOURT, 2015).

Na sequéncia, M1 entregou aos participantes o cordel escrito em lingua
portuguesa, explicou as principais caracteristicas desse género e pediu que cada um fizesse
a leitura; no primeiro momento, sozinhos — e, se tivessem duvidas quanto a alguma
palavra, poderiam consultar o Dicionario Enciclopédico Ilustrado Trilingue — Lingua de
Sinais Brasileira (CAPOVILLA, 2013) — e, em seguida, na leitura em grupo, quando cada
um leria uma parte do texto.

Nessa cena, tivemos uma repeticdo dos tipos de leitura apontados na etapa
4.1: S1, S2 e S5 realizaram uma leitura silenciosa e S3 fez uma leitura sinalizada. S1 é a
primeira a acabar a leitura, o que caracterizaria uma leitura com velocidade e fluéncia
adequada (BITTENCOURT, 2015), ja que o cordel apresentado ndo era um texto longo e
os mesmos ja tinham assistido ao filme que correspondia ao texto. Quando todos acabam,

M1 questiona:

Recorte 14:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa
MI — TEXTO COMBINA VIDEO? MI — O texto combina com o video?
S1, S2, S3 ¢ S5 - MAIS OU MENOS S1, S2, S3 e S5 — Mais ou menos.
S2 — ALGUMAS PALAVRAS  S2 — Algumas palavras, eu ndo conheco.
CONHECER-NAO

A primeira leitura ndo possibilitou uma compreensao satisfatoria, e esse fato
possivelmente ¢ justificavel pelas palavras ndo conhecidas, referidas por S2. O cordel ¢
construido em versos, o que possibilita as rimas através de uma linguagem popular. M1
explica aos participantes a importancia de entender o contexto e faz algumas perguntas
gerais sobre o texto lido para mostrar que eles tinham entendido. Koch (2011) aponta que,
em situagdes como essas, a leitura do texto exige do leitor mais do que o dominio do
codigo linguistico, uma vez que o processo de leitura de um texto ndo ¢ uma simples

atividade de decodificagdo. Assim:
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Recorte 15:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa
Ml - ANTES LER PRIMEIRO  MI — Antes da leitura, o texto trata de que
ASSUNTO QUAL? tema?
S2 — SIM E AMOR S2 — Sobre o0 amor.
M1- SIM. SIM E AMOR M1 — Sim, é sobre o amor.
M1 — PESSOA ESCREVER? M1 — Quem escreveu o texto?

S2 — {-T-A-L-O (aponta para o final do @S2 — ftalo (aponta para o final do texto).
texto)

Entender o assunto abordado no texto possibilitou a seguranca para a leitura
em conjunto. Cada participante leu uma frase do cordel, valorizando-se a leitura partilhada
(MORALIS, 2013). Na segunda leitura, com a ajuda de M2, foram sendo colocadas no

quadro as palavras que eles expuseram nao entender.

Recorte 16:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa
M1 — ATENCAO C-E IGUAL V-O-C-E M1 — Atengdo. “Cé&” é igual a “vocé”,
ENTENDER? entenderam?

S2 — IGUAL VOCE (aponta para a frente — S2 —Igual a vocé.
pronome ele/ela)

Antes da leitura em grupo, os participantes questionaram alguns itens
lexicais que ndo conheciam. Com a ajuda de M2, que escreveu no quadro CE = VOCE =
VC, os participantes entenderam a variacdo. No decorrer da leitura, outras palavras ndo
compreendidas foram: ‘vaidade’, ‘aluguel’, ‘arrastado’, ‘indecisdo’, ‘tremer’, ‘distancia’ e
‘chama’. Embora o diciondrio estivesse a disposicdo, os participantes em um movimento
natural solicitam M1 para a descricdo dos léxicos desconhecidos, contribuindo para o
processo de leitura com a mediacdo da leitura em Libras para a lingua portuguesa, o que
ressalta a importancia da mediagcdo realizada em sala de aula pelo professor, professor
bilingue ou intérprete de Libras. Também identificamos nos participantes uma falta de
habilidade no manuseio do dicionério, talvez por ndo terem contato constante com esse

recurso.



Recorte 17:
Versdo em Libras

M2 — (escreve no quadro CHAMA=
FALAR; CHAMA=FOGO)

M1l - (chama a atengdo de todos)
CHAMAR PESSOA FALAR
SIGNIFICAR OU FOGO CHAMAR
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Versdo em lingua portuguesa

M2 — (escreve no quadro CHAMA=
FALAR; CHAMA=FOGO)

M1 — “Chama” significa “chamar uma
pessoa” ou “fogo”, podem os dois
significados. Primeiro, chamada de nome

PODER DOIS SIGNIFICADO PRIMEIRO
CHAMAR NOME PESSOA
CASA”ESTUDAR (gesto contando com o0s
dedos) PRESENTE SEGUNDO FOGO
DEPENDER CONTEXTO PODER

M1 — ENTENDER?

S1 — ENTEDER CONTEXTO LEGAL

na escola: “presente”. Segundo o fogo.
Depende do contexto.

M1 — Entenderam?
S1 — Entendi o contexto, legal.

Depois da leitura em grupo, os participantes iniciaram uma discussdo sobre o

assunto, comparando-o com suas experiéncias:

Recorte 18:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa
Ml — (aponta para S2) TAMBEM  MI — (aponta para S2) Também namora a
NAMORAR DISTANTE distancia.
S2 -~ NAMORAR DISTANTE INTERIOR | S2 — Meu namorado mora distante, no
interior.

M1 - LUGAR QUAL?

S2 — I-N-T-E-R-I-O-R DISTANTE (faz um
gesto com as maos indo e voltando)

S2 — MAS PRECISAR PACIENCIA

M1 — Qual interior?

S2 — Interior muito distante (faz um gesto
com as maos indo e voltando).

S2 — Mas precisa ter paciéncia.

Como o video e o cordel escrito mostram um casal de namorados que moram
longe um do outro, os participantes construiram uma sintese coerente do texto lido
(BITTENCOURT, 2015) e, também, identificaram e recuperaram as informacgodes
implicitas no texto realizando inferéncias (BITTENCOURT, 2015). Dessa forma,
atingimos o objetivo da leitura dentro da visdo de Koch (2011), Solé (1998), Leffa (1996) e
Morais (2013): como uma atividade cognitiva de construcao de sentidos.

Algumas das palavras foram descritas pelos proprios participantes, sem

precisarem de M1 ou M2 para realizar a mediagao.



Recorte 19:
Versdo em Libras

M1 — PRIMEIRO V-A-I-D-A-D-E

S2 — EXEMPLO VOCE EXEMPLO IR
CASA~CRUZ SEMPRE BONITA VOCE
AMOSTRADA (no sentido de orgulho)
IGUAL

Recorte 20:
Versdo em Libras
S3 — D-E-P-E-N-D-E
S1 — (direciona-se a S3) MAIS OU
MENOS

Recorte 21:
Versdo em Libras

S2 — D-I-S-T-A-N-C-I-A
S1 — (direciona-se para S2 e faz o sinal
correspondente) DISTANCIA
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Versdo em lingua portuguesa

M1 — Primeiro, a palavra vaidade.

S2 — Exemplo: vocé vai a igreja sempre
bonita, vocé ¢ amostrada (no sentido de
orgulho), vaidade ¢ igual.

Versdo em lingua portuguesa

S3 — Depende.
S1 — (direciona-se a S3) Mais ou menos.

Versdo em lingua portuguesa

S2 — Distancia.
S1 — (direciona-se para S2 e faz o sinal
correspondente) Distancia.

Dessa forma, ¢ possivel perceber que os participantes sempre buscam a

mediacdo da leitura em Libras para a lingua portuguesa, e, nessa cena, S1 e S2

apresentaram um dominio maior dos léxicos elencado como ndo conhecidos pela maioria.

Além da mediagdo entre as duas linguas, as explicacées gramaticais durante a leitura ¢ o

emprego do sinal em diferentes contextos também sdo frequentes nas leituras em lingua

portuguesa.

Recorte 22:
Versdo em Libras

M1 — IGUAL (escreve no quadro ESSA-
ESSA-ISSO)

S2 — MULHER PERGUNTAR FOTO
(gesticula com a boca ESSA — e aponta
para a frente)

M1 - CERTO

S2 — MULHER PERGUNTAR SABER
LUGAR CASA"ESTUDAR (gesticula
com a boca AQUELA — e aponta para
longe)

Versdo em lingua portuguesa

M1 — Igual (escreve no quadro ESSA-
ESSA-ISSO)
S2  — Mulher pergunta: essa foto?
(gesticula com a boca ESSA — e aponta
para a frente)

M1 — Certo

S2 — Mulher pergunta sabe onde ¢ a
escola? (gesticula com a boca AQUELA —
e aponta para longe)
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As explicagdes gramaticais foram de responsabilidade de S2, que demonstra
ter um dominio satisfatorio da gramatica da lingua portuguesa e da Libras.

S1, S2, S3 e S5 apresentaram uma compreensdo leitora adequada, fazendo
uso de diferentes estratégias antes, durante e depois da leitura presentes em
(BITTENCOURT, 2015), além do uso da media¢do entre as duas linguas e das explicagdes
gramaticais, que se confirmam como estratégias de leitura na lingua portuguesa como L2.

Dessa forma, tivemos uma concep¢ao de leitura sociointeracional, na qual
os participantes, S1, S2, S3 e S5, foram sujeitos ativos que se construiram dialogicamente
durante a leitura, assim o sentido do texto lido ¢ desenvolvido a partir da interag¢do entre o
autor, o texto e o leitor (KOCH, 2011). Nessa cena, destaco a atuagdo do sujeito S2 de
forma constante a empregar o sinal em diferentes contextos e também participa ativamente
nas explicacoes gramaticais durante a leitura. Esse dado fortalece as duas atitudes como
estratégias para a leitura em lingua portuguesa e nos mostra o vasto dominio que esse
sujeito apresenta dos 1éxicos na lingua portuguesa e também na Libras. Nessa cena nao

houve a participacao do sujeito S4, pois o mesmo faltou ao encontro.

Cena 05 — “Na rua passa um operdrio. Como vai firme! Ndo tem blusa. No conto, no
drama, no discurso politico, a dor do operario estd na blusa azul, de pano grosso, nas
mdos grossas, nos pés enormes, nos desconfortos enormes”.
O operario no Mar — Carlos Drummond
Objetivos: - apresentar o jornal digital,;
- realizar a leitura de uma reportagem de interesse do grupo;
- verificar a compreensao leitora.

A quinta cena foi desenhada a partir das dificuldades encontradas na
execugdo da cena 02, na qual foi trabalhado do jornal impresso, que tinha como proposta
inicial a leitura de uma reportagem que fosse de interesse dos participantes, no entanto,
percebemos que o fato dessa midia impressa ter uma sequéncia gigantesca de informagdes
atrapalhou a concentragdo na leitura de uma unica noticia, de forma que os participantes
realizaram leituras fragmentadas de léxicos isolados.

Assim, ao planejarmos a cena 05, tivemos a preocupacdo de selecionar sites

de jornais on-line, apresentamos os jornais virtuais do estado de Pernambuco e Sao Paulo, e
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em seguida os participantes escolheriam uma reportagem para a leitura que, no caso, de
forma unanime, foi eleita: “Hitler X Trump”.

Ao acessar a pagina o jornal do Estado de Sdo Paulo, S2 explicita a
mobilizacdo dos conhecimentos prévios relativos ao autor, suporte e tema
(BITTENCOURT, 2015) a cerca da imagem do ex-presidente da republica Fernando

Henrique Cardoso.

Recorte 23:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa
S2- (vé€ a pagina acessada) TEMER? S2 —E o Temer?
M1- TEMER? M1- Temer?
S2- (concorda acenando com a cabega) S2- (concorda acenando com a cabega)
M1- CONHECER? MI1- Vocés conhecem?
S1, S2 e S3- (negam com a cabega) S1, S2 e S3- (negam com a cabega)

MI1- PRESIDENTE VELHO F-E-R-N-A- MI- Presidente antigo antes do Lula.
N-D-O ANTES LULA

S1, S2 e S3- LULA (fazem o sinal ao S1, S2 e S3- LULA (fazem o sinal ao
mesmo tempo) mesmo tempo)

M1l- MAO ESQUERDA PORQUE MI- Na mio esquerda, porque na mio
DIREITA CINCO (faz o gesto contando os = direita tem cinco (faz o gesto contando os

cinco dedos) ESQUERDA 4 cinco dedos) dedos e, na esquerda, quatro.
S2- SABER-NAO S2- Nao sabia
S1- PORQUE ANTES ROUPA CORTAR ' S1- Porque no passado cortou o dedo
(faz um gesto cortando o dedo) fazendo roupa.

Na descri¢ao do recorte 23, S2 confunde o atual presidente Michel Temer,
como o Fernando Henrique Cardoso. Mesmo confundindo os politicos, S2 reconhece
através da imagem que ¢ uma pessoa famosa do nosso pais. Quando M1 explica que o
politico da imagem ¢ um ex-presidente, antecedente ao Luis Inacio Lula da Silva, S1, S2 e
S3 sinalizam ao mesmo tempo o sinal do Lula, de forma que identificam e recuperam as
informacdes implicitas no texto realizando inferéncias (BITTENCOURT, 2015). Além
da estratégia utilizada, a partir da mediagdo de M1, que explica através da Libras quem ¢ o
politico, o participante S1 esboca seus conhecimentos prévios sobre o Lula, inclusive sobre
a origem do seu sinal, confirmando a afirmacdo Koch (2011), sobre a leitura quando
devessem ser levado em consideragdo os conhecimentos do leitor e exige dele um certo

conhecimento do cédigo linguistico, nesse caso a Libras.
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Apobs esse momento, M1 mostrou varios textos presentes no jornal, € os
participantes escolheram a reportagem a partir da imagem de Hitler e do presidente Trump.

Recorte 24:

Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa

S1- H-I-T-L-E-R NOME HOMEM? S1- O nome desse homem ¢ Hitler.

M1- H-I-T-L-E-R MATAR MUITAS MI- Hitler matou muitas pessoas: gay,
PESSOAS GAY, J-U-D-E-U, | judeu e deficientes.
DEFICIENTE
S1- (expressdo de ndo conhecer a histéria) S1- (expressdo de ndo conhecer a histéria)
NADA nada.
S3- HISTORIA ESTUDAR | S3- Estudar em histéria na escola.
CASA”ESTUDAR (na diregdo de S2)
S2- SABER S2- eu sei.

No recorte 24, SI ndo identificou os objetivos da leitura

(BITTENCOURT, 2015), como aconteceu no recorte 23, e, apesar de frequentemente fazer
uso da leitura silenciosa, nesse momento o participante faz uso da leitura usando a
datilologia, soletrando o nome Hitler que estava presente no titulo da reportagem. S3 e S2
identificam e recuperam as informacdes implicitas no texto realizando inferéncias
(BITTENCOURT, 2015), pois relacionam a tematica lida com os assuntos aprendidos na
disciplina de Historia na escola.

Por reconhecer a temadtica envolvida na reportagem, S3 se destaca
explicando para S1 quem ¢ Hitler:

Recorte 25:

Versdo em Libras

S3- CASA’ESTUDAR JA

S3- JA PASSADO HITLER MATAR
HITLER GOVERNO

S1- MAU (expressdao de duvida direcional
para M1)

S3-MAL PORQUE NADA
ESTRANGEIRO (sinal da letra X no peito
esquerdo) MATAR TODO (refere-se a
Trump)

S2- ESTRANGEIRO MATAR

S1- QUERER-NAO ENTRAR (sinal
direcionado para ela — ideia de entrar no
local) PESSOA QUERER-NAO

M1- IGUAL HITLER

Versdo em lingua portuguesa

S3- Ja estudei na escola

S3- No passado Hitler matou, quando era
do governo.

S1- Ele ¢ mal (expressio de duvida
direcional para M1)

S3- Ele ¢ mal porque ndo queria
estrangeiro (sinal da letra X no peito
esquerdo) matou todos (refere-se a
Trump).

S2- matou os estrangeiros

S1- ndo quero ir (sinal direcionado para
ela — ideia de entrar no local) as pessoas
ndo querem ir.

M1- Igual a Hitler
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S1 e S3 — (a0 mesmo tempo fazem o sinal)  S1 e S3- (a0 mesmo tempo fazem o sinal)
ALEMANHA Alemanha.

S3 expde seus conhecimentos a cerca de Hitler, mesmo sem ter lido o texto,
ou seja, identifica os objetivos da leitura (BITTENCOURT, 2015), e, além dessa
estratégia, também, relaciona partes do texto para construir os sentidos
(BITTENCOURT, 2015), pois, pela imagem do presidente americano, ela infere que da
mesma forma que Hitler matou muitas pessoas, Trump tem feito o mesmo ao proibir a
entrada dos estrangeiros nos Estados Unidos.

Durante a leitura do texto, alguns 1éxicos sdo escritos de forma parecida na
lingua portuguesa, e dessa forma podem comprometer a compreensao do texto lido.

Recorte 26:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa

S2- (chama a atengdo de M1 e aponta para | S2- (chama a atencdo de M1 e aponta para

a tela do computador) a tela do computador)

MI1- DISCUTIR MI1- Discutir

S2- (faz a expressdo de insatisfagao) S2- (faz a expressdo de insatisfagao)
S3- DISCUTIR? S3- Discutir?

M1- (levanta e escreve no quadro — policia  MI1- (levanta e escreve no quadro —
e politica) (aponta para o quadro) POLICIA | policia e politica) (aponta para o quadro)
— (aponta para o quadro) POLITICA Policia — (aponta para o quadro) Politica
S3- PARECIDO S3- Parecido
S3- POLITICA (continua a leitura =S3- Politica (continua a leitura sinalizada)
sinalizada)

As palavras ‘policia’ e ‘politica’ escritas em portugués apresentam uma

semelhanca em sua grafia, o que pode comprometer a compreensdo, pois, apesar da

semelhanca grafica, na Libras os sinais tém diferentes configuragdes, sendo esse aspecto
um elemento de dificuldade da leitura em lingua portuguesa. E, nesse sentido, destacamos a
importancia do mediador fluente em Libras para favorecer a estratégia mediagdo da leitura
em Libras para a lingua portuguesa, que percebe a valorizacdo da interagdo para a
aprendizagem organizada pela linguagem (VYGOTSKY, 1984).

Apds a leitura da reportagem, alguns temas foram debatidos pelos
participantes, mostrando argumentos coerentes, através de seus conhecimentos prévios,
sobre os motivos que levaram a comparagao entre Hitler e Trump na reportagem e também

confrontando esses argumentos com a realidade brasileira.



Recorte 27:

Versdo em Libras

S1- SEMPRE AVISAR BULLYING
ESTADOS UNIDOS MATAR (sinal com
as duas maos em forma de armas)

MI1- SIM, PESSOA POBRE NEGRA
DEFICIENTE MORRER PROBLEMA
DIFERENTE

S2- (aponta para a tela do computador)
MATAR IGUAL TEMER (expressdo de
davida)

S2- TEMER QUE MATAR PESSOA
NAO

MI- NAO BRASIL PROBLEMA
DIFERENTE

S3- NAO PREOCUPACAO NADA
MORRER IGUAL

MI- PAIS DIVIDIR BOM MAL

MI1- PESSOA FOME CASA"“ESTUDAR
TER-NAO SAUDE NADA AQUI
BRASIL PARECIDO

S2 — (olha para S3) EVANGELICO
AJUDAR

S2- MATAR SURDO GOSTAR-NAO
OBRIGAR LUTAR

S1- (aponta para a tela do computador)
GOSTAR-NAO NEGRO

S2- GOSTAR-NAO
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Versdo em lingua portuguesa

S1- Sempre informo que nos Estados
Unidos matam por bullyng (sinal com as
duas maos em forma de armas)

MI1- Sim, a morte de pessoas pobre negras
e deficientes sdo problemas diferentes.

S2- (aponta para a tela do computador)
Temer mata igual (expressdo de duvida)

S2- Temer ndo mata as pessoas
Mi- Os problemas do Brasil sdo diferentes

S3- Nao, a preocupacdo ¢ igual, a morte ¢
igual.

M1- Pais dividido: bem e mal

M1- As pessoas tém fome, ndo tem escola
e saude, aqui no Brasil € parecido.

S2- (olha para S3) os evangélicos ajudam

S2- Nao gostam de surdos, obrigam a
lutar

S1- (aponta para a tela do computador)
ndo gostam de negros
S2- ndo gostam

No recorte 27, é visivel a identificacio e recupera as informagodes

implicitas no texto realizando inferéncias (BITTENCOURT, 2015), por parte dos trés
participantes S1, S2 e S3, eles elencam os problemas como: fome, pobreza, escola e saude,
e, além da identificacdo dessas tematicas, os participantes compararam com as
problematicas vivenciados no Brasil, ou seja, a leitura do texto exige do leitor mais do que
o dominio do codigo linguistico, uma vez que o processo de leitura de um texto ndo ¢ uma
simples atividade de decodificacdo (KOCH, 2011).

Na sequéncia da discussdo sobre os problemas politicos do nosso pais, os

participantes esbogaram as preocupagdes com as elei¢des de 2018.
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Recorte 28:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa

M1-2018 ACABAR VOTAR NOVO M1- Em 2018 acaba, votamos de novo.
S1- 2018 VOTAR ESCOLHER PESSOA @ SI- 2018 sdo as elei¢des escolhemos outra
OUTRA pessoa.
S2- SUBSTITUIR S2- substituir
S2- TEMER SAIR MELHOR S2- Temer é melhor sair
S1- 2017 COMECAR CONFUSAO SI1- 2017 comegam as confusdes
(movimento com as duas maos) (movimento com as duas maos)
S3- EU SABER-NAO S3- Eu ndo sei

M1-2018 VOTAR NOVO PRESIDENTE @ M- 2018 votamos para novo presidente

De fato, o recorte 28 sintetiza de forma coerente as dificuldades que
encontramos nas eleicdes presidenciais do ano de 2018, portanto os participantes
relacionaram partes do texto para construir os sentidos (BITTENCOURT, 2015). E a
execucdo dessa estratégia possibilita a compreensao de que S1, S2 e S3 realizam uma
leitura dentro de uma visdo sociointeracionista, ou seja, uma atividade dialdgica cognitiva
com constru¢do de sentido, segundo Koch (2011), Solé (1998), Leffa (1996) e Bakhtin
(2003).

Ao final dessa quinta etapa, percebemos a importancia dos planejamentos na
execucdo de cada cena, primeiro pelas sequéncias das atividades propostas que
gradativamente tornam-se mais complexas, exigindo dos participantes a relagdo entre o
texto e seus contextos; em consequéncia a esse fato, temos as recorréncias das estratégias
de leitura na lingua portuguesa como L2. Com relagdo aos participantes, ¢ evidente a
assiduidade de S1, S2 e S3, o que com certeza favorece para a expansdo dos seus
conhecimentos de mundo e de novo vocabuldrio a partir das diferentes praticas de leituras
realizadas. No decorrer das explicagdes dessa cena, ¢ percebida a auséncia dos sujeitos S4 e
S5, os mesmos faltaram a esse encontro. Percebemos que ambos participam do GEPLIS
com menor frequéncia, e nesse caso permanecem com uma visdo restrita do tempo/espaco,
limitando seus conhecimentos a tematica, especificas, o que dificulta a o acesso a novos

conhecimentos de mundo e 1éxicos.

Cena 06 — “Minha mde achava estudo a coisa mais fina do mundo. Ndo é. A coisa mais

fina do mundo é o sentimento”.



127

Adélia Prado
Objetivos: - escolher um livro que deseje ler;

- explicar a historia lida para os demais participantes do grupo.

A cena 06 apresenta em seus objetivos um elemento novo, o livro, entdo a
mediadora M1, distribuiu sobre a mesa varios livros de segmentos diferentes: romance,
acdo, aventura, terror, policial entre outros. Quando os participantes chegaram ao
Laboratorio de Praticas de Linguagem se depararam com muitos livros a sua frente e
comecaram a ver as capas € manusear todos os livros.

M1 explica aos participantes que o objetivo desse encontro ¢ a escolha de
um livro para a leitura e depois apresentagdo da histéria para os demais integrantes do

grupo; nesse momento S3 questiona:

Recorte 29:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa
S3- LER TUDO? S3- Leu tudo?
S2- NAO S2- Nao.

MI- TUDO RAPIDO NAO LER MlIl- Ler tudo répido ndo, vamos ler
CAPITULO UM DEPOIS CAPITULO ' capitulo um, depois capitulo dois.

DOIS

S2- ENTENDER CLAREAR S2- Entendi, clareou.

S3 mostra uma preocupacdo ao ver o tamanho dos livros e, mesmo com
explicagdo de M1, o fato de ter que fazer a leitura do mesmo em um tempo muito curto lhe
deixa assustada. Pereira e Karnopp (2012) mostram que muitos surdos chegam ao ensino
superior sem ter lido um unico livro, ou seja, durante toda a fase escolar as praticas de
leitura e escrita relatadas pela autora sdo de atividades reducionistas, minimizadas, pois 0s
professores (mediadores) julgam que seus alunos surdos ndo conseguiram desenvolver esse
tipo de atividade. As reacdes de S2 e S3 nos mostra a falta de hébito/pratica na leitura de
livros o que corrobora com os resultados das pesquisas de Pereira e Karnopp (2012), pois a
maioria dos participantes do GEPLIS frequentam o 9° do ensino fundamental e, mesmo
assim, possuem pouca familiaridade com a pratica de leitura de livro. Até a sexta cena
foram lidos jornais impressos e digitais, quadrinhos e cordel, portanto, foi a primeira

ocasido de apresentacdo de um material denso o que causou um impacto nos participantes.
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Depois da explicacdo de M1 de que as leituras dos livros seriam realizadas
por capitulos, os participantes voltaram a manusear os livros de acordo com suas afinidades
¢ antecipam o tema ou a ideia principal do titulo ou recursos visuais (BITTENCOURT,
2015); os participantes liam os titulo dos livros e as imagens das capas para auxiliar na
escolha daqueles que gostariam de ler.

Recorte 30:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa

MI- (pega o livro e mostra) CONHECER? = M- (pega o livro e mostra) Conhecem?

CONHECER? Conhecem?

S1- (acena a cabeca negando) S1- (acena a cabeca negando)
S3- CONHECER FILME S3- Conheco do filme

S1- LADO BOM VIDA S1- O lado bom da vida

S3- FILME S3- filme

S1- (aponta para S2) VER NAO S2- (aponta para S2) ndo vi
S3- TER LEGENDA. S3- Tem legenda.

S2 e S3 fazem uma associagdo entre o titulo do livro e o filme, de certa
forma, explicitam a mobilizacdo dos conhecimentos prévios relativos ao autor, suporte
e tema (BITTENCOURT, 2015), S1 afirma ndo conhecer o filme e S3 diz a ela que o filme
referido tem legenda. Uma das dificuldades de se trabalhar filmes no GEPLIS ¢ a auséncia
de legenda nas produgdes brasileiras, o que limita o acesso da comunidade surda a esse tipo
de género, pela auséncia de uma lingua que proporcione a compreensdo das imagens. No
caso dos filmes estrangeiros, como o citado no recorte 30, este conta com legenda em
lingua portuguesa escrita o que favoreceu a relagao entre as imagens e a obra escrita.

Conversando com os participantes sobre os livros que se tornaram filmes,
pois na mesa além de ‘O lado bom da vida’, também tinhamos ‘A culpa ¢ das estrelas’ e ‘O
assassinato no expresso oriente’, portanto M1 explicou que uma historia pode vir a ser
produgdes cinematografica, como no caso dessas supracitadas, no entanto, em algumas, os
roteiros escritos sofrem modificagdes para os cinemas. Apos essa explicagdo S2 questionou

M1, perguntando como uma historia € escrita.
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Recorte 31:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa

S2- ALGUNS OUVINTES DIFERENTE  S2- Alguns surdos diferentes dos
SURDO TER IDEIA VONTADE MAS ouvintes, temos ideia e vontade, mas
ESCREVER COMO? COMO IDEIA como escrever? Como ter ideia ndo
NADA PENSAR? VOCE ESCREVER O ' pensamos em nada? Vocé escreve que eu
QUE EU SABER-NAO IDEIA | nio sei, as ideias sdo diferentes.
DIFERENTE.

Apesar de a cena 06 ter o foco na leitura, ha uma interdependéncia entre a
leitura e a escrita, € S2 reconhece as dificuldades na L2, apesar de esbogar o desejo para

escrita. Entdo, como j& evidenciamos em outras cenas, os léxicos em portugués que

apresentam semelhancas em sua grafia e a falta de praticas de escrita em lingua portuguesa

configuram-se como elementos dificultador no processo de leitura na L2.
M1 explica para S1, S2 e S3 que todas as pessoas podem escrever basta ter

uma ideia, e S2 relata ja ter escrito uma historia:

Recorte 32:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa
S2- PASSADO S2- no passado
S2-  EU ESCREVER  HISTORIA @ S2- eu ja escrevi uma histéria sobre meu
NAMORADO namorado
S3- HISORIA NAMORAR S3- historia sobre namoro
M1- (aponta para o livro — A culpa ¢ das MI- (aponta para o livro — A culpa é das
estrelas) AMOR estrelas) sobre amor
S2- EU ESCRVER DEPOIS VOCE LER @ S2- Eu vou escrever depois vocé 1é minha
HISTORIA histéria

S2 expde seu desejo na escrita em L2, como apresenta uma tendéncia para a
tematica romantica, mesmo sem ter lido o livro ou escrito a sua historia, S2 demonstra
avaliar criticamente o texto lido (BITTENCOURT, 2015), e, nesse caso, os textos lidos
ndo estdo necessariamente ligados a lingua portuguesa escrita, e, sim, as experiéncias
vivenciadas tanto no meio familiar, quanto social.

Na sequéncia do momento ligado a escrita de historias, M1 pergunta que
livros S1, S2 e S3 escolheram para fazer a leitura. S2 € a primeira a responder, escolheu ‘A
menina que roubava livros’, S1 mostrou a capa do livro eleito ‘Dom de Natal’ de Nora

Roberts.
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S2 e S3 questiona o nome dos autores presentes na capa do livro, e S1 fica

na duvida com relagdo ao seu livro:

Recorte 33:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa
S1- MULHER S1- ¢ mulher
MI1- (aponta para S1) N-O-R-A INGLES MI1- (aponta para S1) N-O-R-A ¢ inglés
S1 — NORA (sinal de parentesco) S1- nora (sinal de parentesco)
S2 e S3 —riem S2 e S3 —riem
S1- NOME SEU NORA (risos) S1- Seu nome € nora
MI1- INGLES M1- ¢ em inglés

Apesar de S1 identificar que ‘Nora’ ¢ o nome da autora e que se trata de uma

mulher, S1 traz um dado interessante que sdo os Iéxicos escritos em lingua portuguesa que

pode ter mais de um sentido na Libras; nesse caso tem a palavra ‘Nora’ que serve tanto para

o nome de uma pessoa, quanto como num tipo de parentesco. Esse dado nos proporciona
uma reflexdo importante em relacdo a compreensdo leitora; Koch (2011) afirma que a
leitura do texto exige do leitor mais do que o dominio do codigo linguistico, uma vez que o
processo de leitura de um texto ndo ¢ uma simples atividade de decodificagcdo, entdo,
apesar de os léxicos terem diferentes sentidos, o leitor usudrio da Libras e lingua
portuguesa precisa levar em consideracdo o contexto do texto lido para que a compreensao
leitora acontega confirmando a teoria de Volochinov (1926), de que, para a compreender
um texto, o espaco, o tema e a avaliagdo sdo elementos essenciais, € que possibilita a
compreensdo da fungdo do 1éxico no texto.

Na sexta cena os participantes S1, S2 e S3 fizeram a escolha dos livros que
desejariam ler, como nessa cena nio tivemos a leitura de um texto especifico, houve de
forma constate o uso da estratégia explicitam a mobilizacdo dos conhecimentos prévios
relativos ao autor, suporte e tema (BITTENCOURT, 2015), e também, a identificacdo de
alguns elementos que vém-se configurando como dificultadores nas praticas de leitura em

L2, como léxicos em portugués que apresentam semelhancas em sua grafia ou no sentido e

as poucas praticas de escrita em lingua portuguesa. Ao apresentar as conclusdes dessa cena,

mais uma vez percebemos a auséncia dos sujeitos S4 e S5, que de novo faltaram, o que

totaliza quatro (04) auséncias consecutivas de sujeito S4 e trés (03) de S5.
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Cena 07 — 4 nos bastem nossos proprios ais, Que a ninguém sua cruz é pequenina. Por
pior que seja a situagdo da China, os nossos calos doem muito mais...
Mario Quintana
Objetivos: - expor para os demais participantes o que leram nos capitulos I e II;
- realizar exposi¢do em Libras sobre as conclusdes sobre os capitulos I e II;
- estimular o uso do dicionario.

A cena 07 deveria ser uma continuidade da sexta cena, no entanto, todos os
participantes faltaram por duas semanas, devido a provas e a trabalhos escolares; nessa cena
participaram os sujeitos S1, S4 e S5. Na cena anterior o Unico sujeito participante foi o S1,
no entanto o mesmo nao leu os dois primeiros capitulos do livro, como tinha sido acordado.
Apesar do tempo curto para a leitura e das atividades escolares, Pereira e Karnopp (2012)
afirma que os surdos chegam ao Ensino Médio sem nunca terem lido um livro completo,
dado que corrobora com as poucas praticas de leitura evidenciadas nos sujeitos
participantes do GEPLIS, especificamente na cena 06.

Dessa forma, o planejamento dessa cena precisou ser alterado para
contemplar todos os sujeitos. Assim, fomos para o computador e abrimos alguns sites de
jornais on-line, tendo em vista que S4 e S5 ndo participaram da cena 05 que explorou
diferentes sites de jornais digitais. O site visitado foi o da Folha de Sao Paulo e, antes de

qualquer explicagdo por parte de M1, S5 visualizou a imagem do presidente da Coreia do

Norte.
Recorte 34:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa
S5- (aponta para a tela) MAU S5- (aponta para a tela) Mau
S1- (faz o sinal) COREIA-DO-NORTE S1- (faz o sinal) Coreia do Norte
MI — (repete o sinal) MI — (repete o sinal)

S5 — (chama a atencdo de M1) COREIA- S5 — (chama a aten¢do de M1) Coreia do
DO-NORTE (aponta par tela) OUTRO Norte (aponta par tela) o outro ¢ Coreia

COREIA-DO-SUL ’ dos sul.
MI- (acessa outra reportagem) NOTICIA ' MI- (acessa outra reportagem) Noticias de
PAIS DIFERENTE MUNDO diferentes paises do mundo.

S5 simultaneamente aciona duas estratégias: explicitam a mobilizacido dos
conhecimentos prévios relativos ao autor, suporte e tema e antecipam o tema ou a

ideia principal do titulo ou recursos visuais (BITTENCOURT, 2015), de forma a
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identificar os paises e algumas caracteristicas daquele pais a partir das imagens dos seus
presidentes. O jornal on-line oferece uma disposicdo de diferentes informagdes com o
acesso de imagens e pequenos textos escritos na pagina inicial; esse género possibilita ao
sujeito ativar os conhecimentos prévios sobre os assuntos antes da leitura da reportagem
como acontece no recorte 35.
Recorte 35:

Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa

S1 e S5 — (a0 mesmo tempo fazem o sinal  S1 e S5 — (a0 mesmo tempo fazem o sinal

de CARO) de CARO)

MI- SINAL? MI1- qual o sinal?

S1- (com a mao direita formato da letra Y e = S1- (com a mao direita formato da letra Y

a mao esquerda o formato da letra O — e a mdo esquerda o formato da letra O —

referéncia ao sinal de GASOLINA) referéncia ao sinal de GASOLINA)

MI- (repete o sinal) MI- (repete o sinal)

MI1 — GASOLINA CARO (expressao forte) M1 — A gasolina estd caro (expressiao
forte)

A partir dos conhecimentos prévios, as greves e protestos acontecidos no
pais durante o periodo da cena 07, S1 e S5 se posicionam diante do titulo da reportagem
mostrando suas opinides sobre a tematica. Esse dado nos reafirma a importancia das
experiéncias de mundo vivenciadas no ato da leitura, assim como sugere Leffa (1996).
Ainda a partir do formato do suporte jornal, uma outra estratégia identificada ¢ a avalia¢ao
critica do texto lido (BITTENCOURT, 2015) como verificado no recorte 36.

Recorte 36:

Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa
M1- OPINIAO LULA (direcionada para MI- Qual a sua opiniio sobre o Lula?
S1)? (direcionada para S1)?
S1- NAO S1- Ndo
M1- GOSTAR-NAO, PORQUE? M1- Por que niio gosta?

S1- NAO PORQUE FAZER TUDO @ SI- Nio, porque fez tudo errado.
ERRADO

M1- TUDO POLITICA DIFICIL M1- Na politica tudo ¢ dificil.
S1- (chama atencao de M1) S1- (chama atencao de M1)
S1- EU NADA VOTO ZERO VOTO S1- Eu vou votar zero.

E percebido no recorte 36 a avaliagdo realizada pelo sujeito S1, da atual
situacdo do pais e o seu posicionamento diante de tantas noticias de corrup¢ao, o que leva o

sujeito a expressar seu protesto através do seu voto. A mesma estratégia ¢ utilizada por S5,
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em outra situacdo de leitura, quando M1 aponta para uma noticia de grande visibilidade na
semana, o qual se referia ao caso de masturba¢cdo de um homem no 6nibus; antes da leitura

do texto escrito S5 expde sua opinido.

Recorte 37:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa
S5 — (faz o gesto de masturbagao) S5 — (faz o gesto de masturbagao)
S1-NAO S1- Nio
MI1-E MI-¢é
S1- RESPEITAR S1- Respeito.
M1- ONIBUS MI- no 6nibus.
S5- JUSTICA LIVRE LOUCA S5- A justica estd louca, o homem esta
livre.

Como o acontecimento teve uma repercussdo nacional, os sujeitos tinham
uma opinido formada sobre o assunto, o que nos possibilita a reflexdo de uma insercao
social consideravel e um nivel de leitura adequado apresentado pelos sujeitos S1 e S5,
nessa cena.

Apds o comentario de S5, M1 sugeriu a leitura da reportagem que foi guiada
pelo mesmo, no qual realizava uma leitura silenciosa e cada paragrafo sinalizava a o seu
entendimento sobre o que foi lido. M1 chama a atencdo para um trecho da reportagem que

menciona o homem que cometeu o ato de ejaculagdo no o6nibus e foi preso duas vezes.

Recorte 38:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa
S1- PRENDER DUAS PRENDER S1- Foi preso duas vezes.
S5- NAO S5- Néo

M1- SIM  PRIMEIRA PRENDER MI-Sim, a primeira a justica mandou
JUSTICA LIVRE IR CASA OUTRO DIA | libertar, ele foi para casa, no outro dia foi

DE-NOVO preso de novo.

S1- DE-NOVO S1- De novo

S1- DUAS PRENDER S1- preso duas vezes
MI1- DUAS PRENDER MI1- preso duas vezes

Tanto S1 quanto S5 identificam a ideia principal do texto e constroem o
sentido global (BITTENCOURT, 2015) nos recortes 37 e 38 e ¢ possivel verificar o
envolvimento na leitura dos participantes o que facilita a compreensdo leitora. Até o

momento hd um destaque para os sujeitos S1 e S5, e a falta de participagdo de S4 que,
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durante toda a cena, ndo fez nenhuma colocagdo relevante, mesmo sendo questionado e
estimulado a participar, apenas repetia alguns sinais ou sinaliza¢des de S5; percebemos que
S4 encontra em S5 um apoio para suas colocagdes, o que reafirma sua inseguranca em usar
al2.

Na continuidade da leitura, surge uma duvida lexical por parte de S1.

Recorte 39:

Versdo em Libras
S1- C-R-I-M-E (chama a ateng¢do de S5) C-

R-I-M-E O QUE? GOSTAR-NAO ELE
GAY PRENDER

Versdo em lingua portuguesa

S1- Crime (chama a atencao de S5) O que
¢ crime? Nao gosto dele, ele ¢ gay prende

0s gay

MI1- Roubar dinheiro ¢ crime.
S1- Passar no 6nibus e ndo pagar ¢ crime.

MI1- ROUBAR DINHEIRO C-R-I-M-E
S1- ONIBUS PASSAR NAO PAGAR — C-

R-I-M-E MI- Precisa pensar se o que vai fazer ¢
MI1- PRECISAR PENSAR CERTO | certo? Eu posso fazer?

FAZER? EU PODER FAZER?

S4-NAO S4- Nao

M1- PODER-NAO C-R-I-M-E PODER ' MI- Nio poder, é crime, pode prender.
PRENDER

S1- C-R-I-M-E ERRADO (aponta para S5) | S1- Crime ¢ errado (aponta para S5).

O recorte 39 ¢ interessante pois, a partir da davida de S1, M1 precisou fazer
mediacgdo da leitura em Libras para a lingua portuguesa da palavra CRIME, que foi
utilizando a datilologia, porque, em outros momentos, a mesma palavra surgiu em
contextos de leitura, e no diciondrio ndo consta a explicagdo do item lexical nem o sinal
referente, portanto a mediacdo nesse ponto foi essencial para o entendimento. Nesse caso a
estratégia foi utilizada por M1, e ndo pelos participantes; o mediador se utiliza das
estratégias de leitura na L2 para auxiliar a compreensao leitora, o que para Vygotsky (1984)
tal atuacdo se traduz no conceito de mediagdo que ¢ um processo de intervencdo de um
elemento intermediario numa relagao.

Na cena 07 as estratégias mais utilizadas foram a explicitacio da
mobilizacdo dos conhecimentos prévios relativos ao autor, suporte e tema, antecipacio
do tema ou a ideia principal do titulo ou recursos visuais, avaliacio critica do texto
lido e identificacio da ideia principal do texto e construcido do sentido global
(BITTENCOURT, 2015). E evidente o envolvimento maior dos sujeitos S1 e S5, que

exploram bem o género noticia acionando seus conhecimentos prévios e expondo suas
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opinides a partir dos textos lidos. O sujeito S4 se mantém menos participativo quando se
trata da realizacdo de uma leitura sem o apoio do mediador, e, também, quando a temética
ndo ¢ do seu dominio.
Cena 08 — “O futebol ¢ passional porque é jogado pelo pobre ser humano.”
Nelson Rodrigues
Objetivos: - estimular a leitura do género quadrinhos;

- discutir os argumentos da historia.

Quando os participantes chegaram, a mesa estava vazia. Todos se sentaram,
e M1 distribuiu os quadrinhos. Ao pegarem, todos riram e mencionaram conhecer os
personagens que estavam na capa; portanto, antes mesmo de qualquer questionamento, eles
utilizaram a estratégia de explicitar e antecipar a mobilizacido dos conhecimentos
prévios relativos a autor, suporte e tema (BITTENCOURT, 2015): a capa continha a

imagem de Ronaldinho e Rivaldo, dois atletas importantes do futebol brasileiro.

Recorte 40:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa
MI1 — R-O-N-A-L-D-O R-I-V-A-L-D-O M1 — Ronaldo e Rivaldo.
S2 — QUASE IGUAL S2 — Quase igual.

S2 faz um destaque, mostrando que os nomes dos jogadores sdo parecidos.

Apesar de estarmos tratando de nomes proprios, algumas palavras escritas em portugués

apresentam uma semelhanca em sua grafia, o que pode causar falta de compreensdo no

momento da leitura, pois, da mesma forma que na lingua portuguesa as palavras tém grafia
semelhantes, mas significados diferentes, o mesmo acontece na Libras, os sinais
semelhantes, no entanto possuem simples alteragdes em alguns de seus parametros. Nesse
contexto temos um conflito visual que pode prejudicar o entendimento da leitura.
Inicialmente, os participantes identificam o género a ser lido — histéria em
quadrinhos — assim como o tema futebol. Antes da leitura, S2 e S3 comentam sobre a vida
pessoal de Ronaldo, por ser um assunto presente nas redes sociais e nos sites de

entretenimento:



Recorte 41:
Versdo em Libras

S3 — FILHO TER DOIS
S2 — DOIS HOMEM

M1 — ACHAR TRES UM HOMEM E
DOIS MULHER

S2 — PENSAR DUAS SO

S3 — DUAS MULHER PEQUENA UM
HOMEM GRANDE
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Versdo em lingua portuguesa

S3 — Tem dois filhos.

S2 — Dois meninos.

M1 — Eu acho que ¢ um menino e duas
meninas.

S2 — Penso que sdo duas so.

S3 — Sdo duas meninas ¢ um menino
adolescente.

Apesar de discordarem do assunto, S3 finaliza esse momento, explicando a

quantidade de filhos de Ronaldo, e as trés, S1, S2 e S3, iniciam a leitura. Durante o

processo, a estratégia predominante foi esclarecer palavras através da releitura ou da

consulta ao dicionario (BITTENCOURT, 2015), como disposto nos recortes a seguir:

Recorte 42:
Versdo em Libras

S3 — C-O-P-A?
M1 — EXEMPLO EXPLICAR QUATRO
QUATRO ANOS TER PAIS DIFERENTE
MELHOR PAIS JOGAR CAMPEAO

M1 — PROCURAR DICIONARIO

Recorte 43:
Versdo em Libras

S2 — A-R-T-I-L-H-E-I-R-O?
M1 - PESSOA FAZER MUITO MUITO
GOL

Recorte 44:
Versdo em Libras

S2 — I-M-P-R-E-N-S-A?
M1 — JORNALISTA

Recorte 45:
Versdo em Libras

S3 — C-H-U-T-A
M1 - GOL

Versdo em lingua portuguesa

S3 — Copa?

M1 — Vou dar um exemplo para explicar:
de quatro em quatro anos, os paises se
reinem, € o pais que jogar melhor ¢ o
campeao.

M1 — Vou procurar no dicionario.

Versdo em lingua portuguesa

S2 — Artilheiro?
M1 — Pessoa que faz muitos gols.

Versdo em lingua portuguesa

S2 — Imprensa?
M1 — Jornalista.

Versdo em lingua portuguesa

S3 — Chuta.
M1 - Gol.
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Percebemos que todas as palavras consultadas fazem parte de um

vocabulério especifico do meio futebolistico, o qual ndo era dominado pelos participantes.

Ao consultar a palavra copa no Dicionario Enciclopédico Ilustrado Trilingue — Lingua de

Sinais Brasileira, ndo a encontramos.

Na sequéncia da leitura, S2 chama a aten¢ao de M1 e questiona:

Recorte 46:
Versdo em Libras

M1 — C-A-F-U

S2 — PARECER CAFE

M1 — PARECER NOME DELE

S2 — NOME PARECER CAFE (expressdo
de ndo entender)

Versdo em lingua portuguesa

M1 — Cafu.

S2 — Parece café.

M1 — Parece, mas € o nome dele.

S2 — O nome dele parece café (expressao
de ndo entender).

Da mesma forma que aconteceu no Recorte 26, a mesma participante, S2,

questiona a semelhanca da escrita em portugués com um outro item lexical de seu

conhecimento. Apds esse momento, as participantes continuam lendo e, alguns minutos

depois, os trés avisam que terminaram de ler, o que caracterizaria uma leitura com

velocidade e fluéncia adequadas (BITTENCOURT, 2015); no entanto, quando MI

menciona que vai fazer perguntas sobre o texto, S1 pega o quadrinho rapidamente e volta a

leitura. M1 inicia as perguntas para avaliar a compreensao do texto lido.

Recorte 47:
Versdo em Libras

M1 — PESSOA TECNICO QUAL?
S2 - HOMEM

S1-T-E-L-L..

S3 — F-E-L-I-P-A-O

M1 — CERTO

M1- (esconde o quadrinho) FUTEBOL
PAIS ACONTECER QUAL?

S1 - ALEMANHA

M1 — CERTO

M1 — NUMERO JOGO QUAL?
S1—0-0 DEPOIS 0-2

MI — 2 QUAL?
S2-6
S1-0

M1 — (rindo bastante)
S1, S2 e S3 — (apressadamente voltam para
0 texto para procurar a resposta)

Versdo em lingua portuguesa

M1 — Quem ¢ o técnico?
S2 — Homem.

S1 —Teli...
S3 — Felipao
M1 — Acertou.

MI- (esconde o quadrinho) A copa
aconteceu em qual pais?

S1 — Alemanha.

M1 — Acertou.

M1 — O placar do jogo foi qual?

S1 — 0x0, depois 0x2.

M1 — 2 para qual time?

S2 —6.

S1-0.

M1 — (rindo bastante).

S1, S2 e S3 — (apressadamente voltam



S1 e S2 — (a0 mesmo tempo) 8

S1 - ESCONDER PAPEL

M1 — (aponta para a imagem de
Ronaldinho) FAZER GOL 8 MAS (aponta
para Rivaldo) AJUDAR ELE NUMERO
GOL QUANTOS?

S2-16

M1 - NAO

S1-6

M1 - 6 CERTO

S2 — (mostra a S1 a pagina em que estd
escrito 16, depois mostra a M1)

M1 - NAO LER+ 16 NUMERO PESSOA
M1 — GRUPO PESSOA RESPONSAVEL
QUAL CHEFE C-A-P-I-T-A-O

S2 —R-I-V-A...

M1 - NAO

S2 — (bem rapido) C-A-F-U

M1 - BOM BOM CERTO
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para o texto para procurar a resposta)

S1 e S2 — (a0 mesmo tempo) 8.

S1 — Esconde o quadrinho.

M1 - (aponta para a imagem de
Ronaldinho) fez 8 gols, mas (aponta para
Rivaldo) o ajudou em quantos gols?

S2 —16.

MI — Nao.

S1-6

M1 — 6, acertou.

S2 — (mostra a S1 a pagina em que estd
escrito 16, depois mostra a M1).

M1 — Nao, 16 ¢é o numero de pessoas.

M1 — No time, quem ¢ o responsavel, o
capitao?

S2 — Riva...

M1 — Nao.

S2 — (bem rapido) Cafu.

M1 — Muito bom, acertou.

Como podemos perceber, houve um equilibrio entre S1, S2 e S3, que

responderam as perguntas corretamente, consultaram o texto quando tiveram duvidas nas
respostas e identificaram e recuperaram as informacdes (BITTENCOURT, 2015)
debatidas anteriormente, como no caso da pergunta referente ao técnico: S2, que tinha
questionado sobre o nome dele, respondeu a pergunta. Alcangou-se mais uma vez o
objetivo da leitura, valorizando-se a linguagem na interagdo e a atividade em grupo para a
promogao do desenvolvimento e aprendizagem (VYGOTSKY, 1984), ao mesmo tempo em
que a leitura se configura como uma atividade social organizada por sujeitos socialmente
inseridos (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1929/2006).

Apobs esse momento de compreensdo da leitura, iniciou-se uma conversa
sobre saldrio e, mais uma vez, as participantes recuperaram informacdes fazendo
inferéncias (BITTENCOURT, 2015) sobre o assunto.

Recorte 48:
Versdo em Libras

M1 — PESSOA FUTEBOL QUERER GOL A M1 — O jogador de futebol que faz mais
GOL GOL DINHEIRO SALARIO ALTO | gols tem um salario maior.

S3 - NEYMAR TAMBEM S3 — Igual a Neymar.

S1—OUTRO PA{S EUROPA S1 — Em outro pais, na Europa.

Versdo em lingua portuguesa
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S1, S2 e S3 apresentaram um desempenho satisfatorio na atividade de leitura
proposta e fizeram uso das estratégias de compreensdo leitora, construindo o sentido do
texto a partir da relacdo entre o autor, o texto e o leitor (KOCH, 2011). Fizeram também
uma leitura com velocidade e fluéncia adequada, explicitaram e anteciparam a
mobilizacdo dos conhecimentos prévios, identificaram e recuperaram as informacgoes
e realizaram inferéncias (BITTENCOURT, 2015). Um importante destaque dessa cena ¢

o fato de as palavras escritas em portugués apresentarem uma semelhanca em sua grafia,

sendo a semelhanca entre as palavras um fator que compromete a leitura, pois, apesar de
apresentarem uma grafia muito parecida, possuem sentidos totalmente distintos. S4 e S5

ndo estiveram presentes nesse encontro.

Cena 09 — “, estando tdo ocupada, viera das compras de casa...”
Uma Aprendizagem ou o Livro dos Prozeres
Clarice Lispector®®
Objetivos: - estimular a leitura a partir da sequéncia logica;
- discutir os argumentos e a ordem das historias construidas;
- estimular a escrita das historias a partir das ordens construidas.
Na cena 09 temos a introducdo de um elemento ainda nao trabalhado no
GEPLIS, a sequéncia logica. Foram disponibilizados sobre a mesa trés sequéncias distintas,
S2, S3, S4 e S5 chegaram e ficaram olhando as imagens. M1 explicou que a atividade
deveria ser realizada em dupla, rapidamente S3 escolheu fazer sozinha e pegou suas
imagens, enquanto que S4 (formou dupla com S6*°) e S2 fez a atividade com S5.
S3 inicia a atividade e demonstra um bom desempenho na organizagdo das

imagens, além de uma independéncia no ato de escrita do seu texto na L2.

3% Optei por iniciar a frase com uma virgula por uma questio estética — Clarice inicia esse romance
a partir de uma virgula, fugindo da logica gramatical.

0 Participante que frequentava esporadicamente e por esse motivo ndo entrou nas analises.
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FIGURA 02 — Textos produzido por S3

Sy

Nao Gosio~ N\
DE ABRIR MR
DR MINHR

S0UDAo |

1- um homem e ler livro
2- sentado, so sozinho ¢ ler livro
3- depois, te ver a cima do céu
4- vium borboleta que lindo o dois, borboleta
5- homem, andar o passeio que vi um homem sentado sozinho do livro, que ir
sentado t6 relaxa.
6- comeca sentado que ele calado, s6, ele ve o livro mesmo, ai precisa ir embora.
7- agora, so ele sozinho estd mesmo livro.

A distribuicdo das imagens foi disposta de forma correta; S3 utilizou a
estratégia de mobilizagdo dos conhecimentos prévios (BITTENCOURT, 2015), e
também, recuperaram informacées fazendo inferéncias (BITTENCOURT, 2015). Faco
um destaque para a escrita da historia, pois, de acordo com Brochado (2003), S3 estaria no
nivel II de interlingua, uma vez que seu texto escrito na L2 permuta por elementos da
Libras e da lingua portuguesa, no entanto, apesar da oscilacdo entre os elementos
gramaticais das duas linguas, S3 compreende a proposta da atividade e executa com
precisdo as duas etapas, ou seja, leu com velocidade e fluéncia adequadas
(BITTENCOURT, 2015) construindo uma historia sequenciada.

S3 concluiu sua atividade primeiro, e imediatamente se disponibilizou para
auxiliar S4, que apresenta uma dificuldade consideravel nos momentos de leitura e escrita.

Por sua vez S4, mostra uma compreensdo adequada na sequencia¢do das imagens, no
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entanto, a etapa de escrita na lingua portuguesa apresentou muitas dificuldades precisando
do estimulo de M1 e S3 para concluir a atividade.
Recorte 49:

Versao em Libras Versdo em lingua portuguesa

S3- ESCREVER BOM OU RUIM TER  S3- Escrever bom ou ruim, tem que
ESCREVER NADA escrever certo.

S3- ESCREVER CERTO (aponta para S4) S3- Escrever certo (aponta para S4) aqui ¢
AQUI FACULDADE NAO MENTIR  faculdade ndo pode mentir

MENTIR

S3- CERTO CERTO S3- Certo.

S3 orienta a S4 sobre a importancia do trabalho desenvolvido no GEPLIS, o

que faz com que o mesmo consiga finalizar a etapa apesar das dificuldades.

FIGURA 03 — Textos produzido por S4

1- Fala vocé conversar.
2- Eu Raiva ndo calma
3- VOU chata Porque vai
4- Quero volta desculpa
5- Paz Um quero Abrago Amigos

Apesar da dificuldade, S4 finalizou a atividade, com a ajuda de S3, que por
muitas vezes precisou fazer a datilologia das palavras para que S4 escrevesse na lingua
portuguesa, ressaltando que essa ¢ forma de leitura utilizada por S4 durante todo o processo
de interven¢do. Sendo assim, percebemos a falta de autonomia na escrita e o capital

linguistico restrito de S4. A distribuicao das imagens foram dispostas de forma correta, e,
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na producdo escrita, S4 faz uma interpretagdo adequada das imagens, ou seja, a leitura
aconteceu, porém na etapa de escrita o sujeito se limita a escrever frases curtas
topicalizadas, utiliza pouca pontuacdo e tem dificuldade no emprego das letras maitisculas e
minusculas. Muito embora, faca utilizagdo dos pronomes pessoais e flexione alguns verbos,
dessa forma o sujeito estaria em uma fase de transicdo entre o nivel I e II dos estagios de
interlingua (BROCHADO, 2003).

Na sequéncia, S2 e S5 organizaram suas imagens; S2 chama atenc¢do de S3
sobre um léxico que ela esta em duvida.
Recorte 50:

Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa

S2- (chama atencao de S3) ENGANAR S2- (chama atencao de S3) enganar
S3- (chama aten¢do de M1 e S4) S3-(chama atencdo de M1 e S4) enganar
ENGANAR

MI- (faz uma expressao de duvida) MI- (faz uma expressao de duvida)

S3- E-N-G-A-N-A-R S3- E-N-G-A-N-A-R

S2- EXEMPLO EU IR ESTUDAR S2- Exemplo vou estudar depois falto,
DEPOIS FALTAR MENTIRA ' menti enganei ndo fui.

ENGANAR IR NAO M1- E-N-G-A-N-A-R

MI- E-N-G-A-N-A-R

Mais uma vez S2 faz emprego do sinal em diferentes contextos para auxiliar
sua compreensao, e também, servir de esclarecimento para os amigos, 0 que proporciona a
eles um estimulo para aumentar seus capitais linguisticos, e consequentemente, melhor

desempenho na L2.
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FIGURA 04 — Textos produzido por S2 e S5

1- Neto triste a gentes quando te ver ele, ele ficou sozinho porque nao ter amigos,
comegou andar quando viu estranho grupo.
2- Eu foi andar eles chamo ol4, eu disse o que tem oi. Eles quero prazer conhego
de vocé ¢ amigo!
3- Eu dizer aceito sim, quero conversar com vocé€s vamos.
4- Eu disse me desculpa mas eu ter amor um marca outro!
5- Eles dizer ele ta falso nossa me.
6- Eles ter bravo porque antes ele fazer enganar, causa eles palhago.
7- Eles disse provocar fazer que coisas pode ser mal ele.

S2 e S5 elencaram 12 imagens, mas s escreveram a historia até a sétima
sequéncia, pois o tempo ndo possibilitou a conclusdo. Percebemos uma organizacao
coerente ¢ um dominio consideravel dos elementos gramaticais da L2, como a pontuacao,
flexdo verbal, uso dos pronomes pessoais e ortografia. Também evidenciamos alguns
elementos gramaticais da Libras, como a inversdo dos elementos SUJEITO-VERBO-
OBJETO e auséncia de elementos de ligacdo e conectivos; dessa forma, de acordo com
Brochado (2003) os dois sujeitos, S2 e S5, se encontram no estagio de interlingua II.

Assim, na cena 09, encontramos o uso da sequéncia logica e uma atividade
que envolvia a leitura e escrita, na qual S3, S2 e S5 executaram de forma satisfatoria,
mostrando um dominio adequado na leitura de acordo com Volochinov (1926), o autor
elenca trés aspectos que compdem a situagdo comunicativa: o espago, o objeto ou tema e a

avaliacdo, que sdo primordiais para a compreensdao do sentido de um enunciado, dessa
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forma os sujeitos delimitaram os elementos elencados pelo autor e desenvolveram a historia
na L2, considerando os estagios de interlingua de Brochado (2003). Destaco o uso da
estratégia faz emprego do sinal em diferentes contextos utilizada por S2, que vem
afirmando-se como uma estratégia para a compreensao leitora na L2.

No caso do sujeito S4, que cursa uma série inferior aos demais participantes,
0 mesmo se encontra em um estagio de transi¢ao entre o nivel I e Il (BROCHADO, 2003).
Quando estamos tratando da lingua escrita ¢ possivel utilizar os niveis evidenciados na
pesquisa de Brochado (2003), no entanto, com relagdo a leitura, percebemos que os sujeitos
realizaram a disposi¢do das imagens em ordem sequencial de forma adequada, ou seja, o
elemento concreto — as imagens, serviram de auxilio para o processo de leitura e da
construgdo das historias.

Cena 10 — “Cada palavra tem uma cor. Basta vocé colocar elas em ordem.”

Antonio Luiz*!
Objetivos: - estimular a escrita de uma historia;
- discutir os argumentos das historias escritas.

Quando os participantes S1, S2 e S3 chegaram ao GEPLIS, sobre a mesa
havia papel, lapis e lapis de cor; Mlexplicou a proposta da atividade, informando que cada
um teria que escrever uma historia. A principio os participantes ficaram meio confusos,
pois ndo teriam nenhum material de apoio que os auxiliassem; a historia teria que ser criada
e escrita por eles, os quais poderiam fazer da forma que achasse mais conveniente.

S1, por sua vez, pegou o lapis e iniciou sua escrita, concentrada e sem fazer
nenhuma pergunta, ndo procurou nenhum Iéxico no diciondrio nem consultou M1 sobre
qualquer duvida com relacdo a escrita da lingua portuguesa. Na figura 05 temos sua

producdo.

41 Seu Antonio Luiz, 61 anos, musico, leitor de Guimardes, Neruda e Manoel de Barros.
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FIGURA 05 — Texto produzido por S1

“ ! ‘ “Meu Amigo”

_do_ow lad Amigo da Escola na minha sala do meu
W gy e Conuada, lado eu gostava dele porque ele meu
i deu carinha, sorriso, brigar, conversa,
ajudar, corre pegar ele sorriso, ficou
apaixonado por ele. Bora sai passeio
shopping Boa vista juntou pega onibus
il Al Boa vista depois chegou shopping
R s passeio conversa come depois ir cinema
S terminou indo para casa. Abraca deu
beijo tchua.

Na figura 05, S1 cria a sua histéria a partir de alguma experiéncia
vivenciada, trazendo em seu texto uma narrativa com elementos atuais e uma ideia de uma
historia romantica. O texto estd bem construido, apresentando uma sequéncia de fatos
continuos, o que nos permite duas inferéncias: a primeira, na cena 06, na qual S1 escolheu
um livro para a leitura, embora ndo tenha lido, teve o contato com o esse tipo de texto e
pode coloca-lo em pratica na cena 10; e a segunda, a cena anterior, a 09, na qual foi
trabalhada a sequéncia logica, e, na producdo de S1, percebemos uma continuidade nos
fatos.

De forma geral, S1 apresenta uma autonomia no ato de leitura, utilizando-se
das estratégias mobilizacdo dos conhecimentos prévios e avaliacio critica do texto lido
(BITTENCOURT, 2015) para a constru¢do de um texto. Destaco alguns elementos
gramaticais da L2 que estdo presentes no texto, como flexdo verbal, pontuacdo,
concordancia e conectivos (BROCHADO, 2003). O uso desses aspectos da L2 mostra o
dominio de S1 na segunda lingua o que fortalece a compreensao leitora.

Em paralelo S2 também escreveu uma historia, que teve como titulo “Minha

vida historia”.
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FIGURA 06 — Texto produzido por S2

“ Wy “Minha vida histéria”

¢ e M i e, gl i Hoje uma dia eu irei pra escola depois
L A ks eu vai pra sai no curso, a noite me ir
. WR pra igreja sempre no trabalho mesmo
b A f AT que coisas.

i, Ao Il dio e db 6 de setembro, dia especial do surdo,
S A N ‘ ¢ feliz obrigado por Deus! De ontem
) S ; ' 5" A allbnlag setembro deus, bem-vindo outubro,

i diws! LU ALTE gy meu irmao Niel festa foi otimo!

S2 decidiu escrever sobre sua historia de vida, narrando a rotina do seu dia a
dia, a ida a escola, o GEPLIS e a igreja. No segundo paragrafo o sujeito recupera
informacdes fazendo inferéncias (BITTENCOURT, 2015), quando escreve sobre o dia do
surdo, que tinha acontecido anteriormente ao encontro; entdo, por ser uma data importante
para S2, ela faz o registro escrito completando sua historia de vida. Até o momento, S2
destaca-se por fazer uso de diferentes estratégias para a leitura na L2, tanto das expostas por
Bittencourt (2015) que elencou estratégias antes, durante e depois da leitura para a lingua
portuguesa como L1 e outras estratégias que se tem sistematicamente configurado como
possivel para a leitura em lingua portuguesa como L2.

O texto escrito, da mesma forma como aconteceu na cena 09, de acordo com
os niveis de interlingua de Brochado (2003), estaria no estadgio II. O texto de S2 ¢
compreensivel e bem estruturado, no qual identificamos elementos gramaticais das duas
linguas, a Libras e a lingua portuguesa.

No caso do sujeito S3, sua producdo esteve diretamente ligada, ao trabalho
desenvolvido na cena 09, pois, enquanto S1 e S2 escreviam historias, S3 pegou os lapis
coloridos, desenhou e pintou sequéncias de imagens e, em seguida, escreveu pequenas

frases que se relacionavam com as os desenhos.
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FIGURA 07 — Texto produzido por S3

1. Um praia e céu maravilhoso
a dia o lua, relendo!

— = 2. Manha a dia o sol aproveite
R ¥ um dia praia

z 5 g 3. ai, gostoso um pudim, eu te
adorei mais.

S3 produziu um texto totalmente inesperado e diferente da cena anterior, a
09, o que nos remete ao conceito de leitura defendido Koch (2011), Solé¢ (1998), Leffa
(1996) e Morais (2013), de que ela ¢ uma atividade ou um processo cognitivo de
construgdo de sentidos realizado por sujeitos sociais inseridos num tempo histérico, numa
dada cultura. Entdo as experiéncias de S1, S2 e S3 sdo diferentes; S3 dedica sua producado a
natureza, a praia, ao sol e na sequéncia a um alimento que parece ser o seu favorito. S1
explorou uma experiéncia que vivenciou com um amigo e S2 trouxe sua historia de vida
como surda.

Dessa forma a cena 10 como uma concretizacdo do que foi estimulado na
cena 09, os trés sujeitos conseguiram realizar produgdes coerentes, a partir de seus
conhecimentos prévios, assim percebemos a interdependéncia entre a leitura e a escrita, e

os dois processos fundamentam o dominio no desempenho dos surdos na L2.

Cena 11 — “O mundo é grande e cabe nesta janela...”
Carlos Drummond
Objetivos: - estimular a leitura do mapa do mundo;

- discutir os conhecimentos que os sujeitos possuem sobre os paises escolhidos;
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- pesquisar na internet informagdes sobre os paises escolhidos.

Quando os participantes chegaram, encontraram em cima da mesa o mapa do
mundo, e S4 e S5 — que ja possuiam o habito de pesquisar a cultura de outros paises —
criaram uma expectativa positiva para a atividade a ser desenvolvida. Antes que MI
explicasse o que seria feito na cena, S5 se debrugou sobre o mapa:

Recorte 32:
Versao em Libras Versdo em lingua portuguesa

S5 — (aponta com o lapis a regido do S5 — (aponta com o lapis a regido do
Oriente) Oriente).
S5 — POBRE POBRE S5 — Muito pobre.

S5 faz a explicitacido e a mobilizacdo dos conhecimentos prévios relativos
a autor, suporte e tema (BITTENCOURT, 2015), assim reafirma que os conhecimentos
prévios se constituem como condicdo basica para que o ato de leitura ocorra com eficacia
(KLEIMAN, 2016). S5 ¢ questionado por M1:

Recorte 33:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa

M1 - SINAL POBRE? M1 — Sinal de pobreza?

S5 — NAO (aponta com o lapis a regido do S5 — Nao (aponta com o lapis a regido do
Oriente) CASA (faz um gesto de casa bem | Oriente) as casas (faz um gesto de casa
pequenina) GOVERNO  DIFERENTE  bem pequenina) e o governo da india ¢é
INDIA. diferente.

Mesmo questionado, S5 demonstra que é capaz de construir uma sintese
coerente do texto lido (BITTENCOURT, 2015), usando o sinal POBRE para mostrar a
situagdo de vida de uma regido especifica do mapa. M1 explica que cada participante
devera escolher um pais. A partir das suas escolhas, deveriam escrever, nas cartelas
disponiveis sobre a mesa, o que sabiam sobre os locais; caso ndo tivessem nenhum

conhecimento sobre ele, o computador estava acessivel para a pesquisa.



Recorte 34:

Versdo em Libras

Ml — EXEMPLO ESCOLHER (aponta
para o Brasil) MEU BRASIL O QUE
CONHECER BRASIL?

M1 — TEM PRAIA?

S1 — (acena a cabeca concordando)

S5 — RECIFE

M1 — BRASIL FRIO?

S1-SUL

S5 — (pega o lapis e coloca na altura da
linha do equador no mapa)

M1 — O QUE (expressdo de indagagdo)

S5 — (mostra a M1 os estados que sao frios
e os estados que sdo quentes)
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Versdo em lingua portuguesa

M1 — Exemplo: eu escolho (aponta para o
Brasil). O que conhecemos sobre o Brasil?

M1 — Tem praia?

S1 — (acena a cabega concordando).

S5 — Recife.

M1 — O Brasil ¢ frio?

S5 — No Sul.

S5 — (pega o lapis e coloca na altura da
linha do equador no mapa).

M1 - O qué?

S5 — (mostra a M1 os estados que sdo
frios e os estados que sdo quentes).

Da mesma forma que no Recorte 33, S5 explicita a mobilizacio dos

conhecimentos prévios relativos a autor, suporte e tema (BITTENCOURT, 2015),

mostrando a M1 os estados com calor e frio a partir da linha do equador, o que nos permite

a reflexdo de que S5 identifica e recupera as informacdes implicitas no texto,

realizando inferéncias (BITTENCOURT, 2015) a partir de outros textos lidos.

S5 menciona que escolheu o Japao para preenchimento da cartela e, apesar

de elencar seus conhecimentos prévios sobre o pais, sente dificuldade na escrita de palavras

especificas.

Recorte 35:
Versdo em Libras

S5 —JAPAO JAPAO MEU

M1 - (faz uma expressdo de que ndo
entendeu)

S5 — LONGE FRIO (gesto vestindo uma
roupa)

S5 — (chama a atengdo de M1 e aponta para

a palavra que escreveu)
M1 — Q-U-I-M-O-N-O

S5 — (faz um gesto de neve caindo)
ESCREVER COMO?
M1 —N-E-V-E

S5 — (mostra a palavra que escreveu)
M1 — E-N-V-E?
S5 — (faz um gesto trocando as letras)

Versdo em lingua portuguesa

S5 — O meu ¢ o Japao.

M1 — (faz uma expressdo de que nao
entendeu).

S5 — Muito longe e frio (gesto vestindo
uma roupa).

S5 — (chama a atengdo de M1 e aponta
para a palavra que escreveu).

M1 — Quimono.

S5 — (faz um gesto de neve caindo) Como
escreve?

MI1 — Neve.

S5 — (mostra a palavra que escreveu).

M1 — Enve?

S5 — (faz um gesto trocando as letras).
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M1 - N-E-V-E M1 — Neve.

Sdo percebidas as dificuldades na escrita de palavras aparentemente simples;
no entanto, nesse caso especifico, elas ndo sdo de uso frequente, além de apresentarem uma
semelhanca por conta do uso repetido das letras, como na palavra neve, cuja troca
aconteceu entre as letras da propria palavra.

S4 escolhe escrever sobre o pais que sediard a proxima Copa, apesar de nao
ter nenhum conhecimento sobre ele.

Recorte 36:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa

S4 — PAIS PAIS ESCOLHER FUTEBOL @ S4 — Eu escolho o pais da proxima Copa.
PROXIMO COPA

S5 — (aponta para um lado do mapa) S5 — (aponta para um lado do mapa).

S4 — NAO NAO (aponta para o outro lado S4 — Nio (aponta para o outro lado do
do mapa) mapa).

S5 — RUSSIA S5 — Rassia.

S4-E S4-E.

S5 se propde a ajudar S4, e ambos vao para o computador acessar sites de
busca, em especifico sites que tenham videos sobre o assunto, mesmo que esses videos ndo
possuam interpretacdo em Libras ou legenda. O site acessado foi o YouTube. No campo de
busca, digitaram o nome do pais — Russia — e, em seguida, apareceram varios /inks com
videos mostrando questdes politicas e militares do pais. S4 demonstrou certa surpresa por
ndo ter conhecimento sobre o assunto, e seu foco volta-se para a Copa e para os paises que
estardo na competicao.

Recorte 37:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa
M1 — FUTEBOL PROXIMO LA M1 — Proxima Copa sera la.

S5 — PAIS (faz um gesto de todos) LA S5 — Todos os paises disputam a
ESPERAR DISPUTA FUTEBOL ' competicdo; quando acabar, a guerra

ACABAR GUERRA VOLTAR volta.

S5 — JUNTO ESTADOS UNIDOS JAPAO

COREIA MUITO MUITO S5 — Todos, Estados Unidos, Japao,
S4 — MUITO TODO LA Coreia, muitos paises.

S4 — Todos estarao la.
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Depois da visualizagdo dos videos, S5 avalia criticamente o texto lido
(BITTENCOURT, 2015) — no caso, o video a que assistiu, — mostrando que os paises
terdo um pouco de paz durante a Copa, mas que, apés a finalizagdo da competicdo, as
rivalidades politicas e econdmicas retornardo. O uso dessa estratégia se alinha ao
posicionamento de Koch (2011), quando defende que a leitura leva em consideragdo as
experiéncias e os conhecimentos do leitor.

S1 também participou dessa cena; no entanto, estava mais reservada e menos
comunicativa do que de costume. Ela escolheu os Estados Unidos e preencheu sua cartela
rapidamente, auxiliando S4 e S5 quando eles tinham alguma divida sobre um item lexical
que ndo sabiam escrever. Também interagiu com MI1, demonstrando explicitar a
mobilizacio dos conhecimentos prévios relativos a autor, suporte e tema

(BITTENCOURT, 2015).

Recorte 38:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa
M1 — (direcionada para S1) EU QUERER M1 - (direcionada para S1) Eu quero
VIAJAR ITAILIA viajar para a Italia.
S1 -MULHER BONITA MODELO S1 — Tem mulher bonita, modelos.
M1 - TER M1 — Tem.

S1 diz querer conhecer a Disney, e S4 e S5 digitam nos sites de busca a

palavra [talia e aparecem imagens de Veneza. S4 se direciona para M1.

Recorte 39:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa
S4 — CARRO TER-NAO SO BARCO S4 — Nio tem carro, s6 barco.
M1 - SO BARCO M1 - S6 barco.
S1— VOCE (gesto de afogamento —rindo) | S1 — Vocé (gesto de afogamento — rindo)
M1 - EU SABER NADAR M1 — Eu sei nadar.
S4 — (gesto de afogamento) AJUDAR S4 — (gesto de afogamento) Ajuda.

S4 e S5 identificam e recuperam as informacgdes implicitas no texto,
realizando inferéncias (BITTENCOURT, 2015), concluindo que M1 ndo saberia nadar e,
portanto, teria dificuldade nesse pais.

Apesar de na primeira etapa da cena ndo haver nenhum material escrito, os
participantes realizaram a leitura da imagem — o mapa — e ativaram seus conhecimentos

prévios, estabelecendo a interacdo autor, texto e leitor proposta por Koch (2011), além de
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terem acesso ao computador para realizar as pesquisas. Os sites consultados ndo ofereceram

material escrito e, sim, videos ou imagens, e os que foram acessados ndo tinham legenda,

ou seja, os sujeitos fizeram a leitura a partir das imagens.

Como fazia parte da proposta escrever nas cartelas os conhecimentos prévios
e os adquiridos sobre os paises escolhidos, S1 escreveu sobre os Estados Unidos, trazendo a

Disney como o local que deseja conhecer, por causa dos filmes a que assistiu:

FIGURA 08: texto escrito por S1
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= G/Uo{odl«? OOl
Canoe L frwio. |
"\/{%(}/ Jonc: & d
@&/‘f\f‘\;, e _,é/v‘_k(f-'. i
ISl Aot " COr LN
Pacnine , Sherp

auide Goane

U 4
VY

WrUdgs

oo lhen | 4
Estados Unidos Disney para entro disney muita
-cidades mais bonita casa ¢ praia eu casa filme disney 14 fiz Estados
queria viajar para Estados Unidos unidos nods ¢ maravilho

conhecer lugar cidades praia, comer,
casa, passeio, shopping, carro, trabalhar,
etc.

No texto, encontramos a presenca de diferentes elementos gramaticais da
lingua portuguesa, o que reforca a importancia da leitura e da familiarizagdo com os textos
escritos em lingua portuguesa. Destaco, nesse recorte, a flexdo do verbo guerer no passado,
elemento pouco comum na escrita de surdos, e, também, as pontuacgdes, ja que na Libras
elas ndo existem, mas estdo presentes na escrita da L2.

S4 e S5 fizeram seus textos topicalizados, o que dificulta uma andlise mais

aprofundada do nivel da L2 escrita que ambos apresentam.
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Figura 09: Textos escritos por S4 e S5, respectivamente
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O texto de S4 apresenta os elementos do video assistido, entdo o participante
identificou e recuperou as informacées explicitas (BITTENCOURT, 2015), apesar de
trazer Japdo e Escada, elementos presentes no texto de S5 e que ndo apresentam conexao
com os outros itens elencados ou com o video visto. J& S5 explora elementos especificos do
pais. Mesmo apresentando dificuldades na escrita das palavras, como verificado no Recorte

35, S5 expoe elementos pertinentes ao pais escolhido.

Cena 12 — “Quando a gente aperta o umbigo das crian¢as mortas, suas alminhas se
espremem de riso la no Céu.”
Mario Quintana
Objetivos: - estimular a leitura da noticia;
- discutir os argumentos da historia.
Quando os participantes chegaram ao GEPLIS, encontram uma folha de
papel em cada cadeira; nela continha uma matéria escrita por uma jornalista (anexo V)

sobre o assassinato que aconteceu em uma escola em Goidnia, noticia de repercussdo

nacional na semana.
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Nesta cena S1, S2, S3 e S5 tinham conhecimento sobre a fatalidade, o que
reafirma o nivel de leitura dos sujeitos a partir dos diferentes géneros que circulam em
nossa sociedade. Ao pegarem os textos S1, S2 e S5 realizam uma leitura silenciosa
(UFMG, 2014) do texto; S2, além da leitura, copia em um papel algumas palavras e seus
respectivos significados, pois pegou o texto e o dicionario que estavam disposta sobre a
mesa, ¢ S3 faz uma leitura sinalizada (SILVA, 2014) do texto.

Ap0s a leitura, S1 que foi a primeira a acabar a leitura indaga.

Recorte 40:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa
S1- BULLYNG S1- BULLYNG
MI1- O QUE? MI1- O que €?
S3- B-U-L-L (olha no papel) S3- B-U-L-L (olha no papel)
M1- Y-N-G M1- Y-N-G

Ao término da leitura, S1 e S3 sdo capazes de construir uma sintese
coerente do texto (BITTENCOURT, 2015) lido e antecipam a ideia e o tema principal
(BITTENCOURT, 2015). E narram os principais fatos do texto lido, S1 descreve:

Recorte 41:

Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa

S2 e S5 — (estdo com o dicionario aberto
vendo sinais aleatorios)

M1- PESSOA MATAR (gesto atirando
varias vezes)

S1- MATAR QUATRO TRES (separa nos
dedos) AMIGO

M1- UM HOSPITAL DIFICIL

S2- (continua a escrever as palavras em
Portugués do dicionério em um papel)

S2 ¢ S5 — (estdo com o dicionario aberto
vendo sinais aleatorios)

M1- Matar pessoas (gesto atirando varias
vezes)

S1- Matou quatro, trés (separa nos dedos)
amigos

M1- Um hospital dificil

S2- (continua a escrever as palavras em
Portugués do dicionério em um papel)

S2 e S5 estdo de posse do dicionario, mas pesquisam palavras aleatdrias e
ndo relacionadas com o texto lido, enquanto S1 identifica e recupera as informacdes
explicitas (BITTENCOURT, 2015), quando mostra que quatro pessoas morreram, ¢ trés
eram amigos do atirador.

Em seguida M1 explica o género do texto informativo, mostrando que o
texto contem varias informagdes sobre algum acontecimento e questiona os participantes

sobre quem escreveu o texto.



Recorte 42:

Versdo em Libras

MI1- PESSOA ESCREVER TEXTO
QUAL?

S1- SECRETARIA

S3- AVISAR

MI1- NAO PESSOA ESCREVER TEXTO
(aponta para o texto)

S2 e S3- AVISAR

S1- SECRETARIA

M1- NAO (expressio forte)

S1- HOMEM JOAO

M1- NAO
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Versdo em lingua portuguesa

MI1- Quem escreveu o texto?

S1- Secretaria

S3- avisou

MI1- Nao, quem foi a pessoa que escreveu
o texto (aponta para o texto)

S2 e S3- Avisou

S1- Secretaria

M1- Nao (expressao forte)

S1- O homem, Jodo

M1- Nio.

Claramente os sujeitos ndo sabem localizar no texto escrito quem ¢ o seu

autor, mesmo tendo a informagdo explicita na parte superior do texto. Esse dado nos

permite a reflexdo do pouco contato dos participantes com esse tipo de género e seu

desconhecimento sobre os elementos contido no texto, dessa forma respondem a M1 com

os personagens da historia de forma aleatdria, como verificado no recorte 42. Em seguida

M1 explica quem escreveu o texto, mostrando, em diferentes géneros como em livro,

jornais e no texto informativo, o local onde normalmente identificamos o autor da obra.

Os sujeitos comegaram a discutir sobre os argumentos do texto.

Recorte 43:
Versdo em Libras

S1- ELE CONHECER POLICIA

MI- HOMEM PEGAR ARMA
MULHER"BENCAO PORQUE
MULHER"BENCAO TRABALHAR
POLICIA

M1- TER ARMA

S5- MATAR

MI1- (gesto escondendo a arma) IR

CASAESTUDAR ATIRAR ATIRAR
PESSOA

S1- SECRETARIA CALMA CALMA
PARAR

M1- ATIRAR

Versdo em lingua portuguesa

S1- Ele conhecia a policia.
M1- O homem pegou a arma da mae
porque ela trabalha na policia.

M1- Tem uma arma

S5- Matar

MI- (gesto escondendo a arma) Vai para a
escola e atira nas pessoas.

S1- A secretaria pede calma, calma para
parar.
M1- Atirou
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S1 e S5 relacionam partes do texto para construir os sentidos

(BITTENCOURT, 2015), apesar de S1 trazer mais informa¢des do que S5, o objetivo da

leitura foi cumprindo com os dois sujeitos. A partir dessa discussdo, S2 relata que ja sofreu

bulling na escola.

Recorte 44:
Versdo em Libras

S2- EU JA BULLYNG

M1- VOCE JA?

S3- JA BULLYNG

S2- MUITO FEIA (aponta para o cabelo
gesto de cheio) TODO (direcionado para
ela) BULLYNG SOFRER PARAR NADA
DIRETOR EXPLICAR NADA MUDAR

Versdo em lingua portuguesa

S2- Eu ja softi bulling

MI- Vocé ja?

S3-Ja bulling.

S2- Era muito feia (aponta para o cabelo
gesto de cheio) todo (direcionado para
ela) sofri bulling ndo parava, expliquei ao
diretor e nada, mudou o diretor eu falei

DIRETOR  AVISAR  PODER-NAO
SILENCIO
S2- PODER-NAO

com ele e ele avisou que ndo podia

S2- ndo podia.

S2 revela no grupo o tipo de bulling sofrido na escola, ou seja, a mesma
identifica e recupera as informacgdes implicitas no texto, realizando inferéncias
(BITTENCOURT, 2015), outros sujeitos também referiram ja ter sofrido bulling por
motivos diferentes ao de S2. Ao lerem a terceira parte do texto que faz referéncia a escola,

S1 questiona M1 sobre a palavra CRIME.

Recorte 45:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa
S1- C-R-I-M-E? S1- Crime?
M1- SABER-NAO M1- ndo sei.

MI1- (aponta a S2 para procurar no MI- (aponta a S2 para procurar no
dicionario). dicionario).

O mesmo ja havia acontecido na cena 07, recorte 39, e na ocasido foi
procurado no diciondrio o sinal que faria referéncia a palavra, mas ndo foi encontrado,
apesar da explicagdo do significado. S1 lembrou do dia e foi para o computador procurar o
sinal e, depois de alguns minutos, chamou a aten¢do do grupo e fez o seguinte sinal: mao
esquerda fechada e a mao direita aberta com movimento reto até encontrar a mao esquerda.
Nesse momento S1 faz mediagdo da leitura em Libras para a lingua portuguesa.

S3 chama a aten¢do de M1 para um 1éxico que nao conhece:



Recorte 46:

Versdo em Libras

S3- D-E-S-A-B-A-F-O-U

MI1- EXEMPLO ELA CONVERSAR EU
SEGREDO PESSOA ATIRAR SEGREDO
EU SENTIR SENTIR EU PODER-NAO
FALAR SILENCIO EU CONVERSAR
VOCE ELA ATIRAR PESSOA EU
FALAR VOCE SEGREDO ELA

S3- ENTENDER

S2- (continua escrevendo as palavras em
portugués do dicionario)
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Versdo em lingua portuguesa

S3- Desabafou

M1- Por exemplo: Ela me fala um segredo
que atirou em uma pessoa, eu sinto que
ndo posso falar, eu vou conversar com
vocé e digo que ela atirou naquela pessoa.

S3- Entendi
S2- (continua escrevendo as palavras em
portugués do dicionario)

Apesar de S3 estar proxima de S2 que estd com o diciondrio aberto, S3

solicita a explicagdo de M1 para o 1éxico, pois como verbo estd “conjugado”, a mesma nao
conseguiu entender o significado do verbo e por isso busca a mediacdo da leitura em
Libras para a lingua portuguesa, S5 esta distante das discussdes, e, como ele sempre ¢ um
participante ativo M1 chama a atencdo dele para inseri-lo no didlogo.

Recorte 47:

Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa

S5- SO TEXTO CHATO
M1- LER CHATO NAO IMPORTANTE
S1- IMPORTANTE APRENDER

S5- Sé texto chato
MI- Ler ndo ¢ chato, ¢ importante.
S1- E importante aprender.

S5 diz a M1 que o texto ¢ chato e essa atitude nunca tinha acontecido nas
cenas anteriores, pois 0 sujeito sempre questiona, argumenta, procura as informagdes
através de videos no youtube, mas nessa cena o texto ndo possuia um video como base para
auxiliar no entendimento e a temadtica ndo ¢ a favorita do participante que prefere ler
questdes sobre oriente médio, mapas, cultura oriental, dentre outras.

Recorte 48:

Versdo em Libras

S5-FILME TER?
Ml- NAO ACONTECER BRASIL
SEMANA PASSADA FILME NAO

Versdo em lingua portuguesa

S5- Tem filme?
M1- Nao, aconteceu no Brasil semana
passada.

No recorte 48 percebemos o quanto ¢ importante um material visual para o

sujeito S5, apesar de demonstrar um bom nivel de leitura, 0 mesmo se sente mais seguro
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com o acesso de imagens e videos sobre a temdtica a ser trabalhada. Paralelo a esse fato S3

e S2 solicita a mediacdo da leitura em Libras para a lingua portuguesa de outras palavras.

Recorte 49:
Versdo em Libras

S$3- C-E-M-I-T-E-R-1-O

MI1- LUGAR PESSOA MORRER (gesto
cavando e colocando no lugar)

S2- A-C-H-A-R

M1- ENCONTRAR

S2- ENCONTRAR LAPIS

S2- EXEMPLO LAPIS PROCURAR
ENCONTRAR

Versdo em lingua portuguesa

S3- Cemitério

M1- Local de pessoas mortas (gesto
cavando e colocando no lugar)

S2- Achar

M1- Encontrar

S2- Encontrei o lapis

S2- Por exemplo: procurei o lapis e
encontrei.

E observado, no recorte 49, porque do sujeito S2 mais uma vez faz uso da

estratégia faz emprego do sinal em diferentes contextos, com dois exemplos, assim

percebemos que essa estratégia auxilia a participante na compreensdo da leitura em L2, pois

possibilita o entendimento do 1éxico em diferentes contextos. Apos a leitura e discussdo do

texto, M1 fez algumas perguntas para verificar a compreensao leitora dos participantes.

Recorte 50:
Versdo em Libras

MI1- HOMEM ATIRAR ARMA QUEM?
S2- MULHER"BENCAO

MI1- PRIMEIRO PESSOA HOMEM
QUEM?

S$3-J-0-A-O

M1- CERTO DOIS AMIGO

MI1- HOMEM ATIRAR FALAR ATIRAR
PORQUE?

S1- BULLYNG

M1- FALAR O QUE?

S1- FEDER

S2- FEDER RIR
MI1-HOMEM
SUBSTIRUIR
PORQUE PARAR?

S1- PORQUE (expressdo de pensar)

MI1- ATIRAR PARAR PORQUE?

SI- POR QUE PROFESORA PEDIR
PARAR PARAR

ATIRAR
ATIRAR

ACABAR
PARAR

Versdo em lingua portuguesa

M1- O homem atirou com a arma de
quem?

S2- Mae

M1- Quem foi o primeiro?

S3- Jodo.
M1- Certo, dois amigos.
MI1- O homem falou porque atirou?

S1- bulling

MI1- Falou o qué?

S1- Fedido

S2- Fedido e sorrir

M1- O homem atirou a bala acabou, ele
substituiu e parou por qué?

S1- Porque (expressdo de pensar)
M1- Por que parou de atirar?
S1- Porque a professora pediu para parar.
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Todos os participantes estavam com o texto em maos, mas, quando M1 fazia
a pergunta, cada sujeito queria ser o primeiro a responder, tornando esse momento uma
competicdo entre eles; entdo eles respondiam e depois faziam consultas ao texto para
confirmar suas hipoteses. E, apesar da consulta acontecer depois das respostas, todas elas
estavam corretas e de acordo com as informagdes contidas no texto. A partir das respostas
percebemos que houve a compreensdo leitora para todos os sujeitos, pois, conforme
Bakhtin (2003), a compreensdo ¢ o confronto com outros textos € um novo contexto, de
forma a construir um contexto futuro, assim os sujeitos leram o texto, confrontaram com
suas vivéncias e responderam de forma adequada as perguntas realizadas.

M1 fez perguntas que faziam referéncia ao inicio, meio e final do texto, e
apos todas as perguntas relacionadas ao texto, refez a pergunta que tinha feito incialmente

sobre o autor do texto.

Recorte 51:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa
MI1- PARAR PROFESSORA MUDAR MI- Parou porque a professora foi para
LUGAR QUAL? qual lugar?
S1- BIBLIOTECA S1- Biblioteca
M1- LUGAR BRASIL ACONTECER  MI- Em que lugar do Brasil aconteceu?
QUAL?
S3- GOIAS S3- Goias
S1- GOIAS S1- Goias
M1- PESSOA ESCREVER TEXTO? M1- Quem escreveu o texto?
S2- M-U-R-I-L-O P-A-U-L-A S2- Murilo Paula.

S2 responde com seguranga, sobre quem escreveu o texto, mostrando a
atengdo a explicacdo e o entendimento para a informagdo nova, que ndo era de
conhecimento de nenhum dos participantes.

Ao final das perguntas M1 questiona sobre o que foi aprendido nessa cena.

Recorte 52:

Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa
S1-APRENDER PALAVRA @ S1- Aprendi palavras que ndo conhecia
CONHECER-NAO
S1- CUIDAR FILHO S1- Cuidar do filho
S3- EVITAR PROVOCAR BULLYNG S3- Evitar/ provocar o bulling
S3- CUIDAR VIGIAR JUNTO S3- Cuidar, vigiar estar junto
MI1- CERTO BOM APRENDER MI1- Certo, boa aprendizagem.

S2- EVITAR BULLYNG S2- Evitar o bulling
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MI1- RESPIETAR M- Respeitar.

Os participantes referem seus aprendizados relacionando partes do texto
para construir os sentidos (BITTENCOURT, 2015) e avalia criticamente o texto lido
(BITTENCOURT, 2015). Dessa forma verificamos que o objetivo da leitura, foi alcangado
pois foi construida a relagdo o autor, texto e leitor (KOCH, 2011).

A cena 12 apresenta o género texto informativo que traz um didlogo com
questdes da atualidade, assim todos os sujeitos fizeram a leitura do texto, € como ja vem
configurando-se nas outras cenas a presenca da leitura silenciosa e sinalizada pelos mesmos
sujeitos, S1, S2 e S5 a leitura silenciosa e S3 a sinalizada, que se permanece desde a
primeira etapa, a 4.1 e assim podemos concluir que os surdos realizam tipos de leitura na
L2. Além de termos nesse corpus sujeitos surdos que se utilizam das estratégias de leitura
em lingua portuguesa como L1 (BITTENCOURT, 2015), mas essa lingua ¢ a L2 desses
participantes, a0 mesmo passo que novas estratégias sdo identificadas como: busca a
mediacdo da leitura em Libras para a lingua portuguesa, faz consultas ao texto para

confirmar suas hipdteses e faz emprego do sinal em diferentes contextos.

Cena 13 — “Ndo ha nada para escrever. Tudo o que vocé precisa fazer é se sentar em
frente de sua maquina de escrever e sangrar...”
Ernest Hemingway
Objetivos: - estimular a leitura e a escrita;
- discutir os argumentos da historia escrita.

Na cena 13 foi o momento dos participantes exercitarem a escrita, entdo foi
proposto a todos, S1, S2, S3, S4 e S5 a escrita de algo que eles tivessem vivenciado. Entdo
sobre a mesa estavam papel, lapis, canetas, borrachas, lapis de cor, enfim diferentes
materiais que auxiliassem suas escritas.

S1 iniciou sua escrita, ¢ M1 lhe indagou sobre o que escreveria, a mesma

respondeu estar sem criatividade e por isso escreveria sobre seu dia a dia e a prova SAEB

realizada no mesmo dia da cena 13.
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Figura 10: Texto escrito por S1

O Ml lia ‘ “O hoje dia”
‘\ ou ) ’ \ Para a escola amanha acorda
oo e | cela L onaiaialin. afodlo. cedo 5 horas dormir bem, minha tia
e g ] e " | me chamou vou t6 ir. banho depois
b . estou pronto. penter cabelo. Lava mao
Yoo gl vnanh : come café de manhd. Eu esquecer
o sy i hora para escola. ja 6:20 h. ai mds ja
: e hora, v6 t6 indo tchau. esperado
200 . doe fwe preva sl .| Onibus, pago trés Onibus, cheguei
‘ o atrasado da escola. chega escola 8:10.
sl Hoje teve prova saeb professora vai
e foi Jomds - digain o g v chamar nome: s6 surdo outra sala.
’ Terminar prova 11:50 quase meio dia
a gente foi lanche. depois a gente vai
curso de portugués.

S1 ¢ fiel a proposta inicial e realmente faz uma descri¢do sobre os eventos de
rotina do seu dia como: tomar banho, tomar café e ir para a escola. Seu texto estabelece um
acréscimo de informagdes gradativa, até chegar a descricdo da escola, na qual teve algo que
foge a rotina de aula: a prova do SAEB e, na finalizagdo do texto, a ida ao GEPLIS que faz
parte da rotina do sujeito. Assim como na cena 10, S1, apresenta uma leitura e escrita
consolidada pela mobiliza¢ao dos conhecimentos prévios (BITTENCOURT, 2015) para a
escrita do seu texto, pois possibilita a ela a seguranga ao escrever sobre o que conhece.
Com relagdo a escrita, na L2, destaco a presenca dos mesmos elementos identificados na
cena 10, flexdo verbal, pontuagdo, concordancia e conectivos, o que insere S1 no nivel de
interlingua II (BROCHADO, 2003).

Enquanto isso S2 pegou papel e lapis, mas ndo demonstrou interesse na

atividade, apesar de conclui-la.
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Figura 11: Texto escrito por S2

“ Eu t6 ocupado muito sempre”

, Sempre o todos dias eu ajudar com
R § | ‘ ! familia e a igreja, eu ter fazer nova
E ;: »)\5 RN | trés no cursos sempre eu preciso
‘ Lawog b | responsavel arrumar dar certo ajudar o
Sy d 1o todos dia!

S2 também mantém a linha de escrever sobre o seu dia a dia, apresentando
no texto de forma resumida as atividades que realiza; entdo, da mesma forma que SI,
mobiliza conhecimentos prévios (BITTENCOURT, 2015) para escrever seu texto. Na
cena 10, S2 também escreveu sobre o seu dia a dia, ou seja, ja conhecia a tematica e trouxe
mais elementos no texto escrito, na cena anterior, do que na cena 13. S2 se mantém no nivel
IT de interlingua de Brochado (2003), apresentando um texto compreensivel, no qual

identificamos elementos gramaticais das duas linguas, a Libras e a lingua portuguesa.

S3 acompanha a proposta das demais participantes e também escreve sobre o

seu dia a dia.



163

Figura 12: Texto escrito por S3

O dormir do todo dia

g ‘ O quando ¢ eu acorda mas ndo
: ' consegui a acorda do porque e que, eu
ta muito com sono. Ai quando pra na
- L9 escola sempre de dentro no 6nibus o
; ' : dormir muito com sono ¢ ruim, chegar
la da sala também sempre, terminar
chegar 14 em casa eu ndo interesse o
comida s6 a todo e dia mesmo.

S3 produziu seu texto descrevendo seu dia, o que foi totalmente diferente do
texto da cena 10. Nesse conseguimos identificar na escrita da L2 a presen¢a de elementos
da Libras e também da lingua portuguesa, o que determina o nivel II de interlingua
(BROCHADO, 2003) da participante.

S4 se recusou a escrever sua historia o que foi respeitado pelos participantes
do grupo, enquanto que S5 pegou lapis e papel e junto com S4 foram para o computador.
Quando indagados por M1, afirmaram que estavam escrevendo sua historia; ao final do
encontro, S5 entregou seu papel com o texto da figura 13.

Figura 13: Texto escrito por S5

5 & |

“Ofereca sempre o sou melhor a
o . quem quer que seja, ofereca o que
. vocé tem de mais bonito, de integro,
de sincero, de elegante, de delicado de
gentil, de simples...

W

201 5/0%( oy

+ % 1.0 - v i),”
(Cm'l‘ penouhdocabeca eifo. blogspal, Com-
| i & wlhov - guam -quine pm|
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S5 copiou o texto de um blog da internet, o0 que mostra sua inseguranca na
escrita espontanea e mesmo copiando do computador seu texto apresenta caracteristicas da
sua L1, como: a falta de artigo, acentuagdo e pontuagao. Nao foi possivel identificar o nivel
de interlingua do sujeito nessa producdo, pois nao foi uma escrita espontanea.

Assim, a cena treze se concretiza com as produgdes escritas de textos na L2,
utilizando como estratégia a mobilizacdo dos conhecimentos prévios (BITTENCOURT,

2015) por parte dos sujeitos S1, S2 e S3.

Cena 14 — Digo o que penso, com esperanga. Penso no que fago, com fé. Fago o que devo
fazer, com amor. Eu me esfor¢o para ser cada dia melhor, pois bondade também se
aprende!
Cora Coralina
Objetivos: - estimular a leitura do texto informativo on-line;
- discutir os argumentos do texto.

Quando os estudantes chegaram, encontraram as cadeiras em frente ao
computador com a pagina do site pe360graus aberta; M1 questionou os participantes sobre
se eles sabiam de alguma noticia evidente da semana, S1 e S3 disseram que nio.

Entdo M1 abriu na reportagem e pediu que fizessem a leitura; S1 em uma

leitura silenciosa e S3 em uma leitura sinalizada (com as maos bem baixas, préximo das

pernas).
Recorte 53:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa
S1- (no decorrer da leitura ela sinaliza SI- (no decorrer da leitura ela sinaliza
alguns sinais aleatérios) TRES ANOS alguns sinais aleatorios) Trés anos
S1- BRASIL S1- Brasil
S1- CONSEGUIR S1- Conseguir
S1- MULHER GRAVIDA S1- Mulher gravida
S1- (no decorrer da leitura ela aponta a | SI- (no decorrer da leitura ela aponta a
algumas vezes para a tela) algumas vezes para a tela)
S1- TRES MORRER S1- Morreram trés.

No decorrer da leitura S1, faz alguns sinais aleatdrios que estdo relacionados
com seu entendimento do texto, realiza o sinal para sistematizar a informagdo, essa

estratégia possibilita a compreensao do texto lido na L2.
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Durante a leitura S3 mostra sua insatisfagdo com o acontecido.

Recorte 54:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa

S3- RECIFE (acham um video que mostra S3- Recife (acham um video que mostra

com nitidez o acidente) com nitidez o acidente)

S3— (faze uma expressdo de assustados S3 — (faze uma expressdo de assustados
apos ver o video) apos ver o video)

S3- DE NOVO S3- De novo

S3- HOMEM BEBADO S3- O homem esta bébado.

S3 identifica que a tragédia aconteceu em Recife e procura algum recurso
visual que mostre o acidente. Facilmente ela encontra e é capaz de construir uma sintese
coerente do texto lido (BITTENCOURT, 2015).

S1 também, de posse da mesma estratégia, é capaz de construir uma
sintese coerente do texto lido (BITTENCOURT, 2015), além de identificar e recuperar
as informacdes explicitas (BITTENCOURT, 2015) como verificado no recorte 55.

Recorte 55:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa
S1- ESPERAR S1- Esperar
S3- PRISAO S3- Prisdo
S1- (faz o gesto mostrando os dois carros = S1- (faz o gesto mostrando os dois carros
se chocando) se chocando)

S1- UM HOMEMABENCAO UM  S1- Um pai, uma mae, dois filhos e uma
MULHER*BENCAO 2 FILHOS UM  mulher gravida.

MULHER GRAVIDA

M1- ENTENDER O QUE? M1- O que entenderam?

Quando M1 questiona sobre o entenderam S1 expde sua opinido.

Recorte 56:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa

S1- DEPOIS CRESCER FAMILIA SI1- Depois que a familia crescer e
EXPLICAR SENTIR RAIVA HOMEM explicar vao sentir raiva do homem.

S1- LEMBRAR FOTO ENCONTRAR @ SI- Lembrar das fotos que encontrarem na
INTERNET internet.

No recorte 56, S1 traz a sua opinido baseada no texto lido e identifica e

recupera as informacdes implicitas no texto realizando inferéncias (BITTENCOURT,
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2015), referindo-se as dificuldades da familia quando explicar o acontecimento em que a
unica filha sobreviveu.

Enquanto discutiam sobre a tematica, S1 e S3 apresentam novos argumentos.

Recorte 57:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa
M1- TER LEI RESPEITAR NAO MI- Tem as leis, mas ndo respeitam.
S1- PESSOA BEBADA NAO VER COR ' S1- A pessoa bébada ndo vé a cor (gesto
(gesto do semaforo) do semaforo)
S1- PORQUE (faz um gesto de pessoa Sl1- Porque (faz um gesto de pessoa quase
quase caindo) caindo)
MI1- TER POLICIA VIGIAR RUA MAS | MI- Tem policia para vigiar, mas nio o
NAO DIA-TODO dia todo
S3- AS VEZES S3- as vezes.

No recorte 57 tanto S1, quanto S3 apresentam novos argumentos, de certa
forma os sujeitos acionam seus conhecimentos prévios relativos ao tema
(BITTENCOURT, 2015) e conseguem relacionam partes do texto para construir os
sentidos (BITTENCOURT, 2015), entdo, conforme Kato (1990), as estratégias
fundamentais para o processo de compreensao da leitura.

Recorte 58:
Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa

MI- HOMEM CHEGAR POLICIA MI- O homem falou & policia que estava
FALAR EU BEBER FAZER BESTEIRA @ bébedo e fez besteira, depois, junto com o
DEPOIS JUNTO ADVOGADO MUDAR | advogado, mudou e disse que era viciado

FALAR FALAR VICIADO DROGA em drogas

S1- MUDAR S1- Mudou

S1- HOMEM PODER MENTIR? S1- O homem pode mentir?

S1- ENGANAR POLICIA? S1- Enganar a policia?

MI- (faz uma expressao de infeliz) MI- (faz uma expressao de infeliz)

S1- FALAR MENTIR ENGANAR JUIZ S1- Falou mentira para o juiz.

Mesmo apresentando um nivel satisfatorio de leitura e estando inseridas
socialmente, ¢ dificil para os participantes entender algumas questdes explicitas no texto,
como a mudanga do depoimento, a mentira e o sujeito estar solto, o que causa uma revolta
para toda a sociedade. Essas pontuacdes realizadas por S1 e S3 vao além das estratégias de

leitura tanto, para a L1 quanto para a L2.
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’

Cena 15 — “Aqui de cima do telhado a lua prateava.’
Manoel de Barros
Objetivos: - estimular a leitura do género filme;
- discutir os argumentos da historia do filme;
- preencher a ficha de leitura.

A ultima cena, a quinze, s contou com a participacdo de S2, os outros
sujeitos alegaram que tinham que estudar para as provas escolares e por isso faltaram ao
encontro. Para essa cena foi planejado assistir a um filme, curta-metragem, e na sequéncia
preencheriam a ficha de leitura sozinho; em caso de duvidas poderia consultar M 1.

“La Luna” foi o curta-metragem visto, que narra a histéria de um garotinho
que vai trabalhar com seu pai e avd pela primeira vez, em um velho bote, avangando em
dire¢do ao mar e sem terra a vista. No entanto, ao chegar ao local, o garotinho fica surpreso
com a peculiaridade do trabalho da familia. O curta contém poucas falas orais, ndo tinha
legenda, nem interpretacdo simultanea. No momento em que assistia, S2 realizava alguns
sinais que faziam referéncia a sua compreensao sobre a historia, como (LUA — VARRER -
HOMEM).

Nessa cena foi percebida por M1 uma indisposi¢do e cansaco por parte de
S2, fazendo com que a mesma apresentasse dificuldades ndo esperada para o
preenchimento da ficha de leitura; mesmo assim a atividade foi realizada. Inicialmente, M1
perguntou o que S2 entendeu sobre o filme.

Recorte 59:

Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa

M1- ENTENDER?

S2- (aponta para tela da televisao) LONGE
LUA (faz o gesto de uma bola) FAZER
APROVEITA NOITE VARRER (repete o
sinal — s6 para o lado esquerdo) - (aponta
para tela da televisiao) COMO VARRER
LUA (faz o sinal no formato que a lua
aparece no video)

S2- PARECER PARECER

M1- Entendeu?

S2- (aponta para tela da televisdo) A lua
estd longe (faz o gesto de uma bola) e
aproveita a noite para varrer (repete o
sinal — s6 para o lado esquerdo) - (aponta
para tela da televisdo) varrendo a lua ficar
(faz o sinal no formato que a lua aparece
no video)

S2- Parece.

A partir da descrigdo percebemos que S2 compreendeu aquilo a que assistiu

de forma satisfatoria, ou seja, foi capaz de construir uma sintese coerente do texto lido
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(BITTENCOURT, 2015) e faz a leitura com velocidade e fluéncia adequada
(BITTENCOURT, 2015), pois o filme ¢ visto uma tnica vez. Em seguida a ficha de leitura

¢ entregue constando cinco perguntas sobre a tematica do curta-metragem.

Figura 09: Texto escrito por S2

1.0 video trata sobre qual assunto?
La Luna — lua

2. Quem sao os personagens do
filme?

Velhos e jovem nova

3. Para onde o menino foi?

estrela

L gatneet o da 4. o que tinha no lugar para onde o
menino foi?

estrela brilhar ouro

5. 0 que a gente aprende com o
video?

Avo ensino ajudar arrumar estrela e
lua ouro menino e velho

S2 realizou a atividade, quando viu as perguntas da ficha, iniciou as
consultas dos itens lexicais.
Recorte 60:

Versdo em Libras Versdo em lingua portuguesa

S2 — T-R-A-T-AR (aponta para o texto S2 — Tratar (aponta para o texto
direcionando para M1) direcionando para M1)

M1 — EXEMPLO FALAR O QUE OU  MI - Por exemplo: fala sobre o que ou
ASSUNTO (aponta para tela da televisao)?  qual o assunto (aponta para tela da

S2- (aponta para tela da televisdo)? televisdo)?

MI1- (acena com a cabecga positivamente) S2- (aponta para tela da televisao)?

S2- L-A L-U-N-A (o titulo estd na tela do MI1- (acena com a cabega positivamente)

computador) S2- L-A L-U-N-A (o titulo esta na tela do
computador)

S2 demonstra ndo conhecer o item lexical (TRATAR), mas apds estratégia
utilizada por M1, mediacdio da leitura em Libras para a lingua portuguesa, S2 responde a

pergunta com seguranca. Dessa forma percebemos que a medigdo como processo de
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intervengdo de um elemento intermediario numa relacdo (VYGOTSKY, 1984) se
caracteriza como fundamental para a compreensdo leitora do sujeito. A mesma estratégia,
mediacdo da leitura em Libras para a lingua portuguesa, foi utilizada nas outras quatro
perguntas e, assim que a traducdo acontecia, S2 respondia as perguntas.

Como observado por M1, a indisposicao de S2 foi identificada no momento
do preenchimento da ficha de leitura, pois de forma constante solicitava a mediacdo da
leitura em Libras para a lingua portuguesa para auxiliar na compreensdo da leitura, o que
ndo foi percebido nas demais cenas. E foi algo inesperado pelo fato de que, antes do
preenchimento da ficha, M1 conversou com S2 sobre o curta-metragem visto e a mesma
demonstrou ter compreendido a histodria.

A partir das quinze cenas descritas, visualizamos a leitura em L2 por surdos
realizadas a partir diferentes tipos: silenciosa, sinalizada e usando a datilologia. Com
relacdo as estratégias, presumimos o emprego de diferentes praticas de leituras, o que
fortalece e diversifica o contato dos surdos com texto escrito, imagéticos e suas proprias
produgdes na L2. Dentro desse contexto, foi possivel a identificagdo de algumas estratégias
de leitura como primeira lingua expostas por Bittencourt (2015) e o surgimento de novas
estratégias que foram frequentes durante todo o processo e podem ser entendidas como
estratégias a serem utilizadas antes, durante e depois da leitura em lingua portuguesa como

L2.
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4.4 (Re)construindo a leitura: momento de consolida¢ao

Um passo depois de outro passo... é quase como andar.
José Morais

A frase de Morais (2015) nos proporciona condi¢des para refletir sobre a
leitura como um processo continuo; seremos leitores por toda a vida, e essa habilidade
sofrera modificagdes a partir das experiéncias vivenciadas por cada sujeito.

O processo de intervengdo explanado no item 4.3, “No caminho da leitura:
ressignificando o processo de leitura em lingua portuguesa como L2”, trazendo a
fundamentagdo da perspectiva sociointeracionista ancorada em Vygotsky (1984) e
Bakhtin/Volochinov (1929/2006), apresenta em seu bojo uma proposta de (re)construcao da
leitura em lingua portuguesa por surdos, visando a ampliagdo dessa habilidade.

A vista disso, cada cena envolveu um planejamento prévio apoiado em
atividades que consideraram as duas linguas envolvidas no processo de leitura na L2 por
surdos, a Libras e a lingua portuguesa, além de estratégias para a compreensao e producao
textual (GERALDI, 1996). As estratégias utilizadas durante toda a fase 4.3 foram divididas
em trés momentos: antes, durante e depois da leitura, culminando, portanto, no
desenvolvimento gradativo da compreensao textual.

Sendo assim, a partir dos dados expostos anteriormente, identificamos as
principais estratégias de compreensdo leitora, propostas por Bittencourt (2015), utilizadas
pelos surdos durante a leitura/escrita dos textos, sendo elas:

a) Explicitar a mobilizacio dos conhecimentos prévios relativos ao
autor, ao suporte e ao tema;

b) Antecipar o tema ou a ideia principal do titulo ou recursos visuais e
elementos como epigrafes ou resenha;

¢) Antecipar o conteudo a partir da formatacdo do género textual
(disposi¢cao em colunas, uso de subtitulos, etc.);

d) Ler com velocidade e fluéncia adequadas;

e) Procurar esclarecer palavras através da releitura do trecho ou da

consulta ao dicionario;
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f) Buscar informacdes complementares em outros textos para ampliar
sua compreensio;

g) Ser capaz de construir uma sintese coerente do texto lido; relacionar
partes do texto para construir os sentidos;

h) Identificar e recuperar as informacoes implicitas no texto, realizando
inferéncias;

i) Avaliar criticamente o texto lido; e, identificar e recuperar as
informacoes explicitas.

As estratégias identificadas nessa pesquisa, durante a intervengdo, foram
distribuidas em momentos diversos, a saber: antes, durante e depois da leitura tais quais
aquelas apontadas pela autora, Bittencourt (2015). Essas estratégias possibilitaram
melhorias para a leitura em lingua portuguesa como primeira lingua, L1, em um contexto
bilingue.

Segundo a autora (2015) citada acima, ¢ possivel concluir que os estudantes
chegam ao final do Ensino Médio com compreensdao da lingua portuguesa, fazendo uso
dessas estratégias de leitura, embora essa conclusdo ndo se aplique, integralmente, aos
surdos uma vez que eles empregam, na maioria das situacdes, a Libras como lingua
mediadora.

A partir desse contexto, identificamos que, além das sugeridas por
Bittencourt (2015), novas estratégias que foram utilizadas pelos sujeitos durante a pesquisa
e serdo descritas a seguir: mediagdo da leitura em Libras para a lingua portuguesa;
emprego do sinal em diferentes contextos; explicacoes gramaticais durante a leitura; e
consulta ao texto para confirmar as hipdteses. Assim elas sdo reconhecidas como
estratégias de leitura na lingua portuguesa como L2 para os surdos.

Durante o processo intervengdo, etapa 4.3, encontramos algumas
dificuldades, que vao além das estratégias, como: a falta de dominio de léxicos especificos
relacionados com o tema, e a semelhanga da grafia de palavras escritas no portugués. Esses
dificultadores estdo relacionados com o processo de aprendizagem de leitura e escrita dos
surdos durante sua vida escolar, o que reforca a importancia da implementacdo de uma
educacdo bilingue para os surdos e do investimento na formacdo dos profissionais que

atuam nesse setor.
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Mesmo assim, cumprindo com a metodologia proposta pela pesquisa,

partimos para a fase final, “(Re)construindo a leitura: momento de consolidagdo”,

utilizando o mesmo protocolo da fase 4.1 e seguindo os mesmos procedimentos. E

importante destacar que, apesar de utilizarmos o mesmo protocolo, os textos escolhidos

foram distintos da etapa 4.1. Eles sdo mais extensos, com maior numero de informacdes e

maior nivel de complexidade. Os participantes escolhiam o texto, tiravam duvidas e

respondiam perguntas relacionados com o que foi lido.

Os textos disponibilizados foram “Os habitos alimentares do brasileiro” e

“Protecdo aos pandas gigantes” (anexo VI). Os dados obtidos na reavaliacdo da leitura em

lingua portuguesa estdo dispostos no quadro a seguir.

Sujeitos

S1

S2

S3

S4

Sexo Idade
Fem 17
anos
18
Fem anos
Fem 17
anos
17
Masc  anos

Quadro 07: Reavaliagdo da leitura

Leitura

Leitura
silenciosa

Leitura
silenciosa

Leitura
sinalizada

Leitura
usando a
datilologia

Compreensao leitora

Do total de 7 perguntas,
respondeu 4 em coeréncia
com o texto. As outras 3
respostas ndo estavam
incorretas, mas foram
respondidas a partir do seu
conhecimento de mundo.

Do total de 7 perguntas,
respondeu 5 em coeréncia
com o texto. As outras 2
ndo estavam incorretas,
mas foram respondidas a
partir do conhecimento de
mundo.

Do total de 9 perguntas,
respondeu 5 em coeréncia
com o texto. Disse ndo
saber a resposta a 2
perguntas e as outras 2
respondeu a partir do seu
conhecimento de mundo.

Do total de 9 perguntas,
nenhuma foi respondida em
coeréncia com o texto. 7
estavam de acordo com o
seu conhecimento de
mundo e 2 estavam erradas.

Dados adicionais

No ato da leitura, ndo fez nenhuma
pergunta e, quando fomos para a
segunda etapa, ndo fez nenhuma

consulta ao texto e comentou
inicialmente que o assunto era o
mesmo da prova (na escola).

No ato da leitura, ndo fez nenhuma
pergunta e, quando fomos para a
segunda etapa, fazia consultas ao

texto, mas respondia as perguntas a

partir da leitura anterior.

Fez uma leitura sinalizada do texto
acompanhando as linhas com o
dedo. Na segunda etapa, ndo fez
nenhuma consulta ao texto.

No primeiro momento, apresentou
muitas dividas na leitura das
palavras e levou o triplo do tempo
para realizar a leitura (texto com
239 palavras). Apresentou
dificuldade de compreensao na
segunda etapa, pedindo para se
repetirem as duas primeiras
perguntas.



Do total de 7 perguntas,
respondeu 5 em coeréncia
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No primeiro momento, fez a leitura
silenciosamente e depois perguntou

com o texto. As outras 2
foram respondidas a partir
do seu conhecimento de
mundo.

Fonte: A autora (2019)

18 Leitura
S5 I
Masc anos silenciosa

o significado da palavra hdbito. Na
segunda etapa, de compreensao
leitora, também ndo pediu ajuda

nem consultou o texto.

A partir da exposicdo dos dados, percebemos que os sujeitos mantiveram o
tipo de leitura da etapa 4.1. Os sujeitos S1, S2 e S5 realizaram a leitura silenciosa (UFMG,
2014), enquanto S3 repetiu a leitura sinalizada (SILVA, 2014), e S4, a leitura usando a
datilologia.

Dessa forma, os dados no quadro 07 nos possibilitam a conclusdo de que a
maioria dos sujeitos atingiram os objetivos das leituras propostas, pois, dentro da visdo
sociointeracionista, os participantes dialogicamente construiram a relacdo entre o autor, o
texto e o leitor (KOCH, 2011).

A participante S1 escolheu o texto “Os habitos alimentares do brasileiro”.
Demonstrou um conhecimento de mundo consideravel e certa independéncia na leitura.
Inicialmente, ao ver a imagem de referéncia do texto, S1 antecipa o tema ou a ideia
principal do titulo ou recursos visuais e, também, recupera as informac¢ées implicitas
no texto, realizando inferéncias (Bittencourt, 2015), pois, a estudante mencionou que ja
tinha visto o assunto na escola, ou seja, ela relacionou a temadtica aos conhecimentos
adquiridos anteriormente. Apesar do entendimento sobre o assunto, da totalidade das sete
(7) perguntas realizadas, trés (3) foram respondidas a partir do conhecimento possuido,
quando, mais uma vez, S1 faz uso da estratégia que explicita a mobilizacdo dos
conhecimentos prévios relativos ao autor, ao suporte e ao tema (BITTENCOURT,
2015), para responder as perguntas, ¢ ndo propriamente pelas informagdes explicitas no
texto. As outras quatro (4) perguntas foram respondidas corretamente, afirmando sua
capacidade de construcio de uma sintese coerente do texto lido (BITTENCOURT,
2015).

O sujeito S2 escolheu o mesmo texto que S1, e manteve as caracteristicas da
avaliacdo inicial, realizando uma leitura silenciosa. Na segunda etapa, no entanto, para
assegurar que suas respostas estavam corretas, a participante fez uso, mais de uma vez, da

estratégia de consultar o texto para confirmar suas hipoteses. Duas (2) das perguntas
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foram respondidas a partir da mobilizagdo dos conhecimentos prévios relativos ao autor,
ao suporte e ao tema (BITTENCOURT, 2015). Este sujeito respondeu cinco (5) delas
corretamente com o texto, mostrando sua capacidade de construcio de uma sintese
coerente do texto lido (BITTENCOURT, 2015).

S3 também manteve o mesmo padrdo de leitura da primeira avaliacdo, etapa
4.1, realizando a leitura sinalizada, fazendo a escolha pelo texto “Protecdo aos pandas
gigantes”. Quando pegou a cartela, analisou bem a imagem, antecipando o tema ou a
ideia principal do titulo ou recursos visuais (Bittencourt, 2015), mostrando que tinha
algum conhecimento sobre a tematica. Das nove (9) perguntas realizadas, cinco (5) foram
respondidas corretamente, sendo capaz de construir uma sintese coerente do texto lido
(BITTENCOURT, 2015), duas (2) foram respondidas a partir dos seus conhecimentos
prévios, justificado pelas estratégia utilizadas antes da leitura e duas (2) ndo foram
respondidas — S3 indicou ndo saber a resposta.

S4 s6 realiza a leitura usando a datilologia, fato evidenciado tanto na etapa
4.1 como na 4.3. Concluimos que, nesse tipo de leitura, o sujeito precisa de mais tempo
para finalizar e da ajuda do mediador para que compreenda o significado das palavras
soletradas em Libras, ou seja, a datilologia das palavras, que por si s6 ndo garante a
compreensdo do seu significado, o que podemos evidenciar no alto indice de erros do
sujeito S4. O participante fez a escolha pelo texto “Protecdo aos pandas gigantes”,
explorando bem a imagem, antecipando o tema ou a ideia principal do titulo ou
recursos visuais (BITTENCOURT, 2015).

Na sequéncia, realizou a leitura do texto utilizando a datilologia, e, na etapa
para responder as nove (9) perguntas realizadas, sete (7) foram respondidas a partir do seu
conhecimento prévio, e ndo de acordo com as informagdes dispostas no texto, e duas (2)
nao foram respondidas — indicou néo saber responder. E importante evidenciar que o sujeito
cursa duas séries anteriores aos demais participantes, ou seja, sétima série e, durante todo o
processo, demonstrou inseguranga com relacdo a leitura em lingua portuguesa.

Na reavaliagdo, o participante S5 manteve durante todo o processo a leitura
silenciosa do texto escolhido “Os habitos alimentares do brasileiro”. No primeiro momento,
explorou a imagem que antecedia o texto, antecipando o tema ou a ideia principal do

titulo ou recursos visuais (BITTENCOURT, 2015) e, apds a leitura, solicitou, mais de
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uma vez, a mediacdo da leitura em Libras para a lingua portuguesa, feita pelo
pesquisador. Das sete (7) perguntas realizadas, cinco (5) foram respondidas corretamente,
sendo capaz de construir uma sintese coerente do texto lido (BITTENCOURT, 2015), e
duas (2) respondidas a partir dos seus conhecimentos prévios.

Portanto, comparando o momento inicial da pesquisa, etapa 4.1,” Construgao
da leitura”, e a 4.4, “(Re)construindo a leitura: momento de consolidagdo”, temos os

seguintes dados:

Quadro 08: Quadro comparativo das avaliagdes da leitura
Sujeitos Avaliacio inicial Reavaliacio
S1 o Jeitura silenciosa; o Jeitura silenciosa;

4

e cinco (5) acertos - € capaz de e quatro (4) acertos - € capaz de construir
construir uma sintese coerente | uma sintese coerente do texto lido;

do texto lido;
’ o trés (3) perguntas respondidas a partir dos

e consulta o texto para confirmar  conhecimentos prévios;
suas hipdteses;

S2 o Jeitura silenciosa; o Jeitura silenciosa;

e cinco (5) acertos - € capaz de e cinco (5) acertos - é capaz de construir
construir uma sintese coerente | uma sintese coerente do texto lido;

do texto lido;
’ e duas (2) perguntas respondidas a partir dos

e consulta o texto para confirmar conhecimentos prévios;

suas hipdteses;
. ’ e consulta o texto para confirmar suas

hipdteses;

S3 e leitura sinalizada; e leitura sinalizada;

4

e cinco (5) acertos - € capaz de e cinco (5) acertos - é capaz de construir
construir uma sintese coerente = uma sintese coerente do texto lido;
do texto lido; . :
’ e duas (2) perguntas respondidas a partir dos
conhecimentos prévios;
e duas (2) perguntas nao soube responder;

e antecipa o tema ou a ideia principal do
titulo ou recursos visuais;

S4 e leitura usando a datilologia; e leitura usando a datilologia;
o trés (3) acertos; e duas (2) perguntas ndo soube responder;

o mediagdo da leitura em Libras | o sete (7) perguntas respondidas a partir dos
para a lingua portuguesa; conhecimentos prévios — ndo estando coerente
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com o texto;

e antecipa o tema ou a ideia principal do
titulo ou recursos visuais;

S5 e leitura silenciosa; e leitura silenciosa;
e quatro acertos - € capaz de e scte (7) acertos - é capaz de construir uma
construir uma sintese coerente = sintese coerente do texto lido;
do texto lido.

e duas (2) perguntas respondidas a partir dos
conhecimentos prévios;

e antecipa o tema ou a ideia principal do
titulo ou recursos visuais;

o mediacdo da leitura em Libras para a
lingua portuguesa.

Portanto, a partir da comparagdo evidenciada no Quadro 08, os participantes
mostram evolucdo com relagdo a exploracdo dos elementos ndo textuais (antes de iniciar
suas leituras). Utilizam estratégias diferentes da primeira avaliagdo e se apoiam nos seus
conhecimentos prévios para responder as perguntas, 0 que nos mostra uma ampliacdo dos
conhecimentos de mundo vivenciados na proposta de leitura, etapa 4.3.

Finalizando nossos comentarios a respeito do desempenho dos sujeitos antes,
durante e apods a intervencdo, apresentamos o Quadro 09, que sintetiza os dados com

relagdo as estratégias utilizadas.
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Quadro 09: Estratégias de leitura na lingua portuguesa como L2

Antes da leitura
1.Explicita a mobiliza¢do dos
conhecimentos prévios
relativos ao autor, ao
suporte e ao tema.

2.Antecipa o tema ou a ideia
principal do titulo ou
recursos visuais e elementos
como epigrafes ou resenhas

3.Antecipa o contetudo a partir
da formatagio do género
(disposicao em colunas, uso
de subtitulos, etc.)

4.1dentifica os objetivos da
leitura (ler para aprender,
para se informar, para
deleite etc.)?

Durante a leitura
5. Lé com velocidade e fluéncia
adequada?
6. Procura esclarecer palavras
através da releitura do trecho ou
da consulta ao dicionario;
7. Busca informacdes
complementares em outros textos
para ampliar sua compreensao;
8.Busca a mediacdo da leitura
em Libras para a lingua
portuguesa;
9.Faz emprego do sinal em
diferentes contextos;

10. Busca explicacoes
gramaticais durante a leitura.

Depois da leitura
11.E capaz de construir uma
sintese coerente do texto
lido;

12.Relaciona partes do texto
para construir os sentidos;

13.Identifica e recupera as
informacgdes implicitas no
texto, realizando inferéncias;

14.Avalia criticamente o

texto lido;

15Identifica e recupera as
informacdes explicitas;

16.Faz consultas ao texto
para confirmar suas
hipdteses.

As estratégias com fonte padrdo (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 11, 12, 13, 14 e 15) sdo as

mesmas elencadas para a leitura na lingua portuguesa como L1, conforme Bittencourt

(2015), enquanto aquelas com fonte italico (8, 9, 10 e 16) foram as estratégias identificadas

durante o processo de (re) construcdo da leitura da lingua portuguesa como L2.
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CONSIDERACOES FINAIS

Vivemos em uma sociedade de relagdes sociais, e a leitura faz parte delas.
Assim, como propde Vygotsky (1984), o sujeito nasce em um mundo socialmente
determinado, no qual ¢ compartilhado o modo de viver, de pensar e de agir. Adicionada a
essa partilha, temos a linguagem, que constitui a comunidade, e ¢ através dela que os
sujeitos estardo socialmente organizados (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1929/2006).

O foco desta pesquisa ¢ a comunidade surda que utiliza como meio de
comunicagdo a Libras, lingua que adquire naturalmente e que lhe proporciona uma melhor
compreensdo do mundo. Por estarem inseridos em uma sociedade que faz uso de uma
lingua distinta da sua, a lingua portuguesa configura-se como a segunda lingua dos surdos
brasileiros.

Nesse sentido, esta pesquisa se prop0s a analisar o processo de
(re)construcdo da leitura em lingua portuguesa por surdos do Ensino Fundamental, tendo
em vista a melhoria do seu desempenho nessa lingua. Assim, foram delimitados os
seguintes objetivos especificos: (1) verificar o desempenho na leitura em lingua portuguesa
dos surdos participantes do GEPLIS no inicio e no final da intervencdo; (2) apresentar a
execucao de uma proposta de (re)construgdo da leitura em lingua portuguesa por surdos do
ensino fundamental (anos finais) através de atividades que ampliem suas capacidades
leitoras; (3) identificar estratégias de leitura em lingua portuguesa bem-sucedidas, a partir
das experiéncias vivenciadas no GEPLIS.

Para atingir tais objetivos, a pesquisa foi dividida em quatro etapas: a etapa
4.1, “Construcdo da leitura”, e a 4.2, “Na ponta dos dedos”, trataram da analise do nivel da
lingua portuguesa e da Lingua de Sinais dos sujeitos, respectivamente. Na etapa 4.3, “No
caminho da leitura: ressignificando o processo de leitura em lingua portuguesa como L2”,
processo de intervengdo, e, na 4.4, “(Re)construindo a leitura: momento de consolidagdo”,
etapa de reavaliagado.

Assim, a verificagdo da melhoria do desempenho da leitura em lingua
portuguesa pelos sujeitos surdos foi possivel através das etapas 4.1, 4.2 e 4.4, nas quais
identificamos trés (3) tipos de leitura: silenciosa, sinalizada e usando a datilologia, que se

mantiveram durante toda a pesquisa. As duas primeiras formas de leitura possibilitam a
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compreensdo dos textos lidos em lingua portuguesa, enquanto a leitura usando a datilologia,
realizada apenas pelo sujeito S4, ndo assegura o entendimento do texto lido na L2,
resultando em uma leitura fragmentada e comprometendo a sua compreensao.

Além dos diferentes tipos de leitura, os sujeitos fizeram uso de estratégias
para ler os textos em lingua portuguesa, como: consulta o texto para confirmar suas hipdteses
¢ a mediacdo da leitura em Libras para a lingua portuguesa. Tais estratégias foram
identificadas na fase 4.1, o que nos despertou o interesse, pois, através delas, poderiamos
verificar se as mesmas permaneciam nos momentos de leitura durante toda a pesquisa.

Comparando os resultados das fases de avaliacdo e reavaliacdo, ressaltando
que nesta ultima fase, de acordo com o protocolo da orientagdo do instrumento utilizado,
foram trabalhados textos com um grau de complexidade maior na fase 4.4. Observamos que
os participantes ampliaram suas habilidades de leitura, pois exploraram os elementos que
serviram de suporte ao texto (imagens, titulos, filmes...), repetiram o uso das estratégias
utilizadas na avaliacdo, etapa 4.1, e transitaram por outra, como: a antecipacio ao tema ou
a ideia principal do titulo ou recursos visuais (BITTENCOURT, 2015).

E importante destacar que os dados obtidos foram possiveis porque as trés
etapas citadas, at¢ o momento, avaliacdo da leitura, avaliacdo da Libras e reavaliacdo,
tiveram como lingua mediadora, a Libras. Assim, a defesa do bilinguismo ¢ fundamental e
necessaria para o aprofundamento das praticas de leitura em sala de aula. Além disso,
foram vivenciadas inimeras atividades para motivar e criar habilidades nos sujeitos, como
o emprego de videos, mapas, teatro para representagdo de textos, visitas a biblioteca,
manuseio de dicionarios, leitura de jornais no computador e impressos, e principalmente
comentarios e andlises de assuntos atuais, dentre outros (apéndice I).

O segundo objetivo especifico foi alcangado através da etapa 4.3, “No
caminho da leitura: ressignificando o processo de leitura em lingua portuguesa como L2”.
A proposta foi organizada em quinze (15) encontros e constou de atividades com diferentes
tipos de géneros textuais (apéndice I). Destacamos que, no decorrer do planejamento, as
leituras selecionadas variaram quanto ao género e, também, em sua complexidade, exigindo
dos sujeitos uma maior participagdo e uma estimulagdo no uso das estratégias de leitura

visando a melhoria no desempenho da L2.
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Na proposta de leitura vivenciada na etapa 4.3 foi possivel atingirmos o
terceiro objetivo especifico da pesquisa, pois identificamos as estratégias utilizadas pelos
surdos antes, durante e depois do processo de leitura em lingua portuguesa como L2, que
foram condensadas no quadro 09 apresentado no item 4.4, “(Re)construindo a leitura:
momento de consolidacdo”, dentre todas as estratégias encontradas, destaco o “emprego do
sinal em diferentes contextos” como fundamental para a ampliagdo dos conhecimentos de
mundo e do capital linguistico, na Libras e na lingua portuguesa, pois os sujeitos empregam
o léxicos em contextos diferentes, de forma ter a consciéncia do seu significado e como
aplicado em diferentes situacdes.

Assim, durante as praticas de leitura os sujeitos transitam por duas linguas
constantemente, mesmo que inicialmente partam da rela¢do sinal-palavra, a construgdo dos
significados avanca e as estratégias surgem como possibilidade para a construgdo de
sentidos. O uso das estratégias auxilia na compreensao leitora do texto, independentemente
de estar escrito ou apresentado de forma imagética. A partir da concepgdo
sociointeracionista, os participantes de forma ativa constroem o sentido do texto,
estabelecendo a relagdo autor, texto e leitor (KOCH, 2011; BAKHTIN/VOLOVHINOV,
1929/2006; GERALDI, 1996).

O quadro 09 sintetiza todas as estratégias utilizadas durante a etapa 4.3, e ¢
importante destacar que as estratégias 8, 9 10 e 16 foram essenciais para a compreensao
leitora na L2 e, também, para a ampliacdo do capital linguistico dos sujeitos, nas duas
linguas, tanto na Libras, quanto na lingua portuguesa.

Durante o processo de intervengdo, etapa 4.3, percebemos algumas
dificuldades por parte dos surdos no ato da leitura, tais como: as palavras escritas em
portugués que apresentam uma semelhanca em sua grafia, 1éxicos em portugués que podem
ter mais de um sentido na Libras e falta de pratica de escrita em lingua portuguesa foram os
principais aspectos dificultadores identificados. Os itens elencados poderiam comprometer
a compreensdo leitora dos participantes, muito embora, quando diante das dificuldades os
sujeitos acionavam as estratégias que lhes possibilitaria o entendimento do texto.

Nesse sentido, os sujeitos S1, S2, S3 e S5 mostraram avangos na
compreensdo da leitura, pois as mudangas frente a ela foram evidenciadas através de um

maior interesse em adquirir novos conhecimentos, partilhando com os outros colegas seus
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conhecimentos prévios, além de, no decorrer das cenas, mudarem de lugar com o mediador,
esclarecendo os léxicos desconhecidos e realizando explicagcdes gramaticais, para os outros
participantes, quando solicitados.

O S4 apresentou uma leitura menos fluente, falta de autonomia e uma visao
restrita do tempo/espago, demonstrando interesse por um ntimero reduzido de temas, o que
limita seu conhecimento de mundo e seu desempenho na L2, melhorando pouco, mas nao
acompanhando o nivel dos demais colegas. Lembramos que o fato de cursar o 7° ano,
embora tenha comegado junto aos demais e ter sido reprovado duas vezes, pode determinar
uma motivacdo menor, demonstrando baixa autoestima podem justificar parte de suas
dificuldades.

Ao atender o objetivo geral da pesquisa, analisar o processo de
(re)construcao da leitura em lingua portuguesa por surdos do ensino fundamental, tendo em
vista a melhoria do seu desempenho nessa lingua, verificamos que a leitura em lingua
portuguesa para o grupo analisado, incialmente avaliada como muito simples sem o alcance
condizente com a série que cursavam e apOs as todas as etapas vivenciadas, tendo a Libras
como lingua mediadora da comunicag¢do, possibilitou aos sujeitos uma melhor compreensao
dos textos lidos. E a partir das estratégias, percebemos uma ampliagcdo dos conhecimentos
de mundo dos participantes, maior acesso a diferentes tipos de texto, maior experiéncia
com a gramatica da L2 e uma melhora no capital linguistico.

Nao tivemos a inten¢do de concluir esta pesquisa, porque ndo consideramos
acabada, mas de apresentar uma proposta de leitura com diferentes géneros textuais, o que
se mostrou pertinente para a compreensao leitora dos surdos e o uso das estratégias para a
leitura em lingua portuguesa como L2, como recursos que possam ser utilizadas na

educacao de surdos proporcionando novas praticas, questionamentos e discussoes.
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ANEXO I — Textos utilizados na etapa 4.1 — Constru¢do da leitura

Bebé elefante

O bebé elefante vivé em grupos com sl:la mée e outras fémeas e filhotes.

Ele nasce com quase 1 metro de altura e iOO quilos de peso.

Com trés dias de vida, o filhote j4 comega a caim'nhag agarrando-se com
sua tromba na cauda da mée. ‘

O elefantinho gosta de brincar e se di_verte jogando bola de barro seco.

As elefantas do bando protegem e vigiam o bebé desde que nasce. Se ele
se machuca ou é ameagado por outro animal selvagem, as outras elefantas

ajudam a méae a socorré-lo.

92 p.

O camaleido

O camaledo é um Jagarto muito estranho.

Pode inudar de cor, ficando verde quando estd nas folhas ou marrom,
quando estd caminhando lentamente pelo tronco da 4rvore. Também pode
ficar da cor da pedra, quando est4 sobre ela. O camaleo faz isso para despis-
tar seus inimigos. ‘

Os olhos dos camaledes se mexem um paré cada lado, a0 mesmo tempo.

Assim, ele pode enxergar os insetos, seu alimento preferido. Para cacar, ele

. esticauma lingua comprida e grudenta e os insetos ficam presos nela.

85 p.
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ANEXO II — Historia utilizada na cena 0342

O BILHETE

Rita chegou da escola e, como sempre | |Sé& que Nndo o encontrou. I
fazia, foi procurar Marajé para brincar.

a fcor assustoda quondo
tambeém ndo achou a mde.

u S SERK QUE
3 FORAM

(&1}

Jaic c}voré:r quando viu algo pregado

noa a geladeira.

|

Questionario

1. De onde Rita estava chegando?
a) Do mercado.
b) Da casa de uma amiga.
c) De um passeio.
d) Da escola.

2. Quem ela foi procurar?
a) Maraja.
b) Marujo.
<) Maracuja.
d) Marcondes.

3. Como vocé sabe que maraja € um cachorro?

4. O gue a Rita falou guando percebeu gue a sua miae ndo estava em casa?

5. O gue Rita viu e leu pregado na geladeira?
a) Uma carta.
b) Um anuncio.
<) Uma receita.
d) Um bilhete.

6. O gue a mae de Rita foi fazer?
a) Levar o Maraja para passear.
b) Lewvar o Maraja para vacinar.
c) Levar o Marujo para caminhar.
d) Levar o gato para vacinar.

7. Como vocé sabe gque identificou quem escreveu o bilhete?

42 Material de apoio uma histéria em quadrinho intitulada “O bilhete”, que foi retirado do livro
Leitura, escrita e surdez (PEREIRA, 2009).
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ANEXO III — Cordel utilizado na cena 04

O tempo vai passar e entdo voce vai ver
Que ninguém vai lhe dar o que eu dei a vocé
Amor demais um amor sem medida
Amor tdo puro amor pra toda vida
Eu sei que vc vai querer voltar atras
E vai se arrepender e pode ser tarde demais
Mas sei que a nossa volta s6 depende de vc

cé chama e eu vou correndo pra te ver

Me chama...

A terra vai tremer, o tempo vai parar, a lua vai olhar o sol também vai ver
A forg¢a de um amor que veio pra ficar e que nem a distancia podia apagar
E mesmo que eu ta vendo o povo todo so6 falando
Dizendo assim a isso sim € que ¢ amor
A noite a soliddo vai te fazer lembrar
Que dentro do teu peito ¢ que € o meu lugar
Mas voce luta contra essa verdade
E tenta me esquecer so por vaidade
Meu coragdo se arrasta nessa indecisao
ndo sabe se te espera ou vai viver outra paixao
Mas sabe que pra volta basta s6 vc querer

Cé chama e eu largo tudo por vocé

Autor: ftalo Queiroz
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ANEXO IV — Historia em quadrinhos utilizada na cena 08

T ——

A WPRENSA ESTA

DIZENDO QUE O RONALDO € O

RIVALDO ESTAO BRIGANDO
PELA ARTILHARIA.

prouem cuer

© assunTo? <
voces sasem
GUEM ESTA LA FORA
ENTREGAR A TACA, NE?
O PELE.

7~ SE O PELE
TIVESSE PASSADO
[ 4 BOLA PRA TODO

Y
£ Al VOCES PREFEREM SER
ILHEIROS Ou CAMPECES
DO MLINDO?
—\

TOZE MINUTOS DEPOIS KLEBERSON FEZ LA
PARA O GOL. O GOLEIRO DEFENDE, MAS A Bora | | PASSE PaRA RIVALDO, GUE FINGE QUE VAI
ESCAPA PARA OS PES DE RONALDO E... peeme | DOMINAR, 1AAS DEIXA PASSAR.




ANEXO V — Matéria utilizada na cena 12

Pai de estudante morto em atentado dentro de escola diz gque sociedade tem gue
perdoar colega que ativouw, em Goifinia

Pail de aluno morto a tivos dentro dse cola espera gue sociedads perdoe colegs gue
atirow .

O pai do estudante Jofio Pedro Calembo, de 13 anos,

em Goiania, disse gque perdoa, e espera que a sociedade tatnbum pcrdoe o ﬂdolcscente
que tirou a vida do filho dele e do colega de sala, Jodo Vitor Gomes, também de 13
anos. Durante o veldrio, o publicitario Leonardo Marcatti Calembo pediu que todos os
pais "cuidem de seus filthos". :

"Mew filho era uma crianga muito doce, muito especial. Nossa familia € cristd, e ele
sempre foi educado ¢ pautado no respeito ao proximo. Os preceitos familiares estfio
perdidos na nossa sociedade, a gente tem que reforcar esses valores, e meu filho tinha
tudo muito claro. Tudo isso podervia ser evitado”, desabafou.

"Falo come pai do JoZo Pedre, de uma crianga gue perden a vida. Eu espero gue
toda a sociedade ¢ os pais dele ¢ os outros pais 0 perdoem. Temos gue perdoa-lo'
disse; emocionadao.

penigman ok O ., no Cemitério Parque Memorial, em
Goiania. Durante a cerimonia a familia Fc:a oragdes e, por volta 9h, celebrou um culto
em homenagem ao adolescente. Centenas de parentes, amigos € conhecidos da familia
de colegas da escola participam da despedida.

QO pai do menino disse ainda que as pessoas devem ter mais fé e passa-la aos seus filhos.
"A partir do momento gue a gente tem esses valores fixos nas nossas casas, muitas
respostas sfio encontradas para nossos problemas. Os problemas ndo resolvidos geram
conflitos. A palavra bullying é nova, o assédio sempre aconteceu. A partir do momento
que vocé niio resolve o problema em casa, acontecem os econflitos™, deelaron.

O corpo de Joio Vitor também foi enterrado nesta manhi, mas no Cemitérie Javdlom das
Palmeiras. Segundo colegas da vitima, ele ¢ o atirador eram amigos e andavani juntos
com frequéncia.

Tiroes

Conforme a Policia Civil, o adolescente de 14 anos ativou contra os colegas no fim da
manhé de sexta-feira dentro da sala do 8° ano do Colégio Goyases, no Conjunto Riviera.
QOs disparos aconteceram no intervalo entre duas aulas.
Segundo o delegado LulL Gonzaga Janior, msponsavcl pelo caso, o
E de wm colmga e, :

: ot - ‘o X L dcc1d1u cometer
o crime. : : R ele pegnu a pxstola .40 Cl'l mie e levou para a
unidade educacional.
“Ele ia matar todo mundo. Levou dois carregadores para a escola. Descarregou o
primeiro. carregou o segundo, deu um tiro, mas foi abordado pela coordenadora. Ela o
convenceu a travar a arma’’, disse ao G1.
Funcionarios da escola levaram o autor dos disparos para a biblioteca para aguardar a

(‘hegada dos policiais. Ele foi apreendido e levado para a Depai, onde contou gue atirou
primeiro contra Jofio Pedro porque ele fazia bullying com o suspeito.

Escola

O Sindicato dos Estabelecimentos Particulares de Ensino (Sepe) de Goiénia junto ao
Conselho Estadual informou a TV Anbangtera, por meio de nota, na sexta-feira, que
estiio dando todo apoio a escola ¢ aos parentes dos alunos da institui¢do.

Ainda conforme os drgdos, representantes foram até o colégio, conversaram com
professores e diregfio e apuraram que o estudante autor dos disparos nfio apresentava
comportamento: suspeito. O texto destaca que as aulas no Colégio Goyases estio
suspensas sem previsfio de tetorno.

200
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ANEXO VI - Textos utilizados na etapa 4.4 — (Re)construgdo da leitura

Os habitos alimentares do brasileiro

O Brasil estd se tornando muito semelhante aos paises desenvolvidos em
relagdo aos habitos ali es de sua populagdo. Isso porque o brasileiro
mudou sua dieta para pior. Em Séo Paulo, por exemplo, a dieta da. populagio
€ composta de cerca de 40% de gorduras, uma taxa semelhante 2 dos Estados
Unidos e muito acima do recomendado. '

Como consequéncia desse excesso de gorduras e acompanhando uma ten-
deéncia internacional, cerca de 23% das mulheres e 17% dos homens brasilei-
108 jd sdo considerados obesos. E este fato nio se restringe as camadas ricas da
populagdo, pois, de acordo com as pesquisas, hd uma enorme massa urbana
pobre, nos pafses em desenvolvimento, que  obesa.

Junto com o aumento de peso, cresceu a incidéncia de doengas como a
hipertens@o arterial, o excesso de col e a diab

Uma das soluges propostas pelos nutricionistas & que a populagdo tente
voltar a dieta brasileira tradicional, ou seja, o familiar prato de arroz, feijao,
carne, ovos e verduras. Também € importante variar os alimentos, controlar
melhor a sua qualidade e quantidade em cada uma das refeigdes e diminuir o
intervalo entre elas. .

Um outro aspecto que precisa ser revisto é o habito de comer e assistir
televisdo a0 mesmo tempo. Isto porque, enquanto assistimos aos programas,
néo nos damos conta da quantidade de alimento que estamos ingerindo. Além
disso, a televisdo estimula a i ao de ali inad dos, por meio
das propagandas de bebidas agucaradas e de fast-foods.

De um modo geral, as solugdes apontam para o fato de que o brasileiro
precisa seguir uma dieta balanceada e resgatar alguns hébitos alimentares
antigos, que eram mais sauddveis do que os de hoje.

278 p.
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a0 Mundial para a Vida Selvagem a defender o combate 2 des-

truigdo das florestas de bambu e 2 caga furtiva, os principais motivos que le-

vam ao desaparecimento destes animais.

florestas de bambu — levaram quase A sua extingdo. Agora, os pandas sdo alvo
Assim, como medida para proteger os pandas selvagens, a China aumentou
o territSrio destinado as reservas e construiu corredorés entre elas para que os

animais possam se movimentar livremente de uma drea protegida para outra,
suprindo suas necessidades de sobrevivéncia. Estas reservas situam-se na zona

Os pandas s#@io animais raros. Sao doces, bonitos. e meigos, no entanto, t&m
ocidental da China, local das florestas de bambu.

muita dificuldade para se acasalar e para se reproduzir. Além disso, eles vivem

no maximo 10 anos:

Os pandas gigantes sfio uma das espécies do mundo mais ameacadas de
extingao, restando apenas cerca de 1000 animais vivendo em liberdade, nas

areas protegidas das montanhas da China.

A captura feita pelos homens e a destrui
Para proteger a continuidade da espécie, também existe uma centena de

pandas em cativeiro em alguns zool6gicos do mundo. E uma tentativa de acom-

de medidas de preservagao, por meio da criacdo em cativeiro e delimitacdo de
Apesar de todo esse controle, o risco de extingdo ain:

panhar seus hébitos e preservar a espécie de forma controlada, com o auxilio

da Ciéncia.

reservas naturais.

leva a Fundag:
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APENDICE I

PROPOSTA DE (RE)CONSTRUCAO DA LEITURA EM LINGUA PORTUGUESA
POR SURDOS DO ENSINO FUNDAMENTAL ANOS FINAIS ATRAVES DE
ATIVIDADES QUE AMPLIEM SUAS CAPACIDADES LEITORAS

Cena 01 — “Sdo as nossas escolhas, Harry, que revelam quem realmente somos, muito

”»”

mais do que as nossas habilidades.

Alvo Dumbledore
DIARIO DE PESQUISA
Tema Objetivos DESCRICAO
Nao foi filmado — S2 e S4
- Foi mostrado os espagos do 1* piso, como procuramos por livros no
computador ¢ a area onde ficam os dicionarios, inclusive o dicionario
trilingue de Libras.
- Pegamos os volumes 1 e 2 e fomos para o espago em que os estudantes,
VISITACAO L. podem fazer estudos em grupos.
1? A Conhecer | - Fizeram bom uso do dicionario, folheando ¢ identificando algumas
BIBLIOTECA | diferentes | palavras.
espacos | S2 — Perguntou se poderia voltar sozinha para a biblioteca; sempre
de leitura. | pergunta o significa da palavra que ndo conhece e um contexto na qual ela

se aplica.

-Ingrid — Também fez bom uso do diciondrio, procurando varias palavras
sem que tivéssemos pedido.

- S4 - se encantou com o espago dos livros literarios; identificou o titulo
dos livros que conhecia pelos filmes; e no espago do jornal, enquanto as
meninas o folheavam, ele tinha pego o livro Harry Potter e ficou folheando
as paginas e acompanhado com os olhos e dedo o que estava escrito — mas
ndo podemos garantir que houve uma leitura ou compreensao da leitura.

- As meninas também ndo se importaram tanto com o jornal, até pegaram e
folhearam, mas em pouco tempo voltaram a folhear o dicionario.

Cena 02 — “Caminho por uma rua que passa em muitos paises. Se ndo me veem, eu vejo...’

’

Canciao Amiga - Carlos Drummond

DIARIO DE PESQUISA
Tema Objetivos DESCRICAO
Foi filmado — S2, S3, S4 e S5.
I.Manusear | - Os jornais foram dispostos na mesa;
um jornal. | - Eles pegaram os jornais e folhearam; foi explicado que eles deveriam
2.Escolher | observar o jornal e escolher uma matéria para ser lida.
2% | JORNAL uma - Apesar da explicacdo a proposta nio funcionou, pois eles ficaram
IMPRESO | reportagem | dispersos, pelo volume de informagdes, sempre perguntando o significado
para leitura. | das palavras escritas em portugués — interpretagdo para Libras, no entanto
3.Discutir | eram itens lexicais soltos, sem que houvesse a leitura da reportagem
0s completa;
argumentos | - S2 e S3 focaram mais na leitura.
da - Os meninos identificam a sessdo de blogueiros com pessoas de outros
reportagem. | paises, pegaram o mapa e ficaram explorando lugares, com foco na Coreia (a
cultura desse pais atrai alguns dos participantes profundamente).
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- Sugestiio para as préximas — trazer uma tnica reportagem.

Cena 03 — “A4 gente pensa uma coisa, acaba escrevendo outra e o leitor entende uma

3 QUADRINHOS

terceira...”
Mario Quintana
DIARIO DE PESQUISA
Tema Objetivos DESCRICAO
Nao foi filmado, pois estivamos sem a chave de
1.Discutir o texto ¢ a acesso a camera

moral da historia S1,82¢53.
- Foi apresentado o texto, eles olharam as imagens, e
HISTORIAS EM foi perguntado sobre o titulo, eles responderam que

2. Verificara nao conheciam “O bilhete”.

- Na leitura S1, S2 e S3 desenvolveram bem a
atividade realizando poucas perguntas sobre o
significado das palavras que ndo conheciam.

Depois da leitura, tinha a atividade de compreensao e
interpretacao do texto lido.

- As meninas pediram para interpretar para Libras as
perguntas abertas; as fechadas fizeram sozinhas.

compreensdo leitora
através do questionario
a ser respondido apds a

leitura.

Cena 04 — “Amor fogo, depois fumacga... o fumo vem, a chama passa.”
Manuel Bandeira
DIARIO DE PESQUISA
Tema Objetivos DESCRICAO
Foi filmado — S1, S2, S3 e S5
- Incialmente explicaram a falta dos amigos por causa do VEM Estudantil.
- Em seguida foi questionado a data comemorativa do final de semana anterior — eles
responderem que era do dia dos namorados;
- Primeiramente foi apresentado um video com imagens sobre o cordel que sera lido, que faz
referéncia ao cordel que sera lido posteriormente — depois de assistirem, foi perguntado o que
l.Apresentar | eles entenderam da historia, e cada um fez sua leitura da historia (relataram que o video
CORDEL - 0 género mostra a histéria de um casal, que a mulher fica esperando, ¢ 0 homem vem a cavalo, mas
HOMENAGEM cordel. ndo fica com ela, ele vai embora, ¢ ela fica triste e depois eles se encontram e ficam juntos —
4* | AO DIA DOS depois que a primeira pessoa fez o relato — S2 Monique — as historias se repetiram).
NAMORADOS | 2. Estimular | - Em seguida foi entregue a historia do cordel escrito em lingua portuguesa que também tinha

a leitura do
género.

3.Verificar a
compreensao

uma imagem caracteristica de género — e, se tiverem duvidas, poderdo consultar o dicionario.
- S2 fez leitura usando a datilologia.

- S3 acompanha a sequéncia das letras com os dedos.

- S1 e S5 acompanham s6 com o olhar.

- Foi disponibilizado 1&pis para sublinharem palavras que ndo conhecem.
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leitora apos
a leitura.

- S1, S2 e S3 foram as primeiras a acabar a leitura, ¢ disseram que entenderam um pouco o
texto.

- Ap6s terem terminado a leitura individualmente, fizemos outra em conjunto, cada um leria
uma frase do cordel; inicialmente ficaram timidos, mas em seguida a leitura fluiu. S1, S2, S3
e S5 fazem a leitura significada em Libras — apenas as palavras, dos conectivos e artigos ¢
que fazem a datilologia.

- Durante a leitura em conjunto também tirariam dtvidas de palavras que nao
compreenderam, como ALUGUEL, CE - VOCE - VC, ARRASTADO,
INDECISAO/DECISAO, VAIDADE-ORGULHO, TREMER, DISTANCIA Duvida tirada
por S3, CHAMA - pessoa/fogueira (ndo conheciam o sentido de chama para fogo), MAS-
MALIS duvida tirada por S3, AQUI/ALL

- Depois de tirarem as duvidas, o texto foi lido pela mediadora em Libras, e eles assistiram ao
video novamente acompanham com o texto escrito.

Cena 05 — “Na rua passa um operario. Como vai firme! Ndo tem blusa. No conto, no
drama, no discurso politico, a dor do operdrio esta na blusa azul, de pano grosso, nas
mdos grossas, nos pés enormes, nos desconfortos enormes”.

O operario no Mar — Carlos Drummond

DIARIO DE PESQUISA
Tema Objetivos DESCRICAO
Foi filmado — S1, S2 e S3.
- Como na proposta 2%, o jornal impresso ndo foi bem executado por causa da quantidade de
1. Apresentar | informagdes presentes, o que gerou uma dispersdo no grupo.
o jornal -Dessa vez, tinhamos uma quantidade inferior de surdos participando, e foi apresentado a elas o
digital. jornal impresso, e em seguida os jornais on-line, os de Pernambuco, e também a folha de Sao
Paulo.
2. Realizara | - Como no jornal on-line tem muitas informagdes, textuais e ndo textuais, elas fizeram uma
leitura de leitura das imagens, identificando a principio o atual presidente, Temer, ¢ também o ex-
JORNAL — uma presidente Lula; S3 sabia a origem o sinal de Lula por causa do acidente de trabalho.
5* NOVA reportagem | -Foram mostradas vérias reportagens para elas escolherem uma para ser lida. Até chegarmos a
PROPOSTA | deinteresse | uma reportagem que faz uma comparagdo entre Hitler (s6 através do nome no titulo da
do grupo. reportagem, depois foi mostrado a imagem, e imediatamente eles reconheceram e mostraram

3.Verificar a
compreensao
leitora.

que conheciam a histéria) e Trump — o texto foi lido pelas trés fazendo uma associacdo palavra
e o sinal correspondente. Houve uma confusdo nos sinais de POLICIA — POLITICA, a
diferenga entre eles ¢ muito pouca, e as palavras que aparentemente elas apresentam
dificuldades, sdo colocadas no quadro, em lingua portuguesa escrita e a mediadora faz
explicacdo. Enquanto Gabriela faz a leitura, Juliana mostra que algumas palavras s@o proprias
do inglés. No texto também aparece uma comparagdo com o presente da Coreia do Norte, o que
¢ um assunto familiar para elas — também conhecimento sobre o governo dos EUA, quando o
presidente foi visitar o Papa, e a esposa ndo quis segurar a mao dele.

- Apos a leitura as participantes também fizeram uma comparacdo com o atual governo
brasileiro, com argumentos cabiveis sobre algumas decisdes tomadas pelo nosso presidente,
como a mudanga na aposentadoria, os protestos, as discussdes no congresso — confusdes,
ajudando as empresas ricas, € ndo os funcionarios. Depois conversamos sobre as eleigdes, ¢ a
mediadora explicou que as elei¢des para presidente acontecem a cada 4 anos, e que faltam dois
anos para Temer acabar seu mandato. Elas lembraram o na nossa assembleia - Pernambuco o
dinheiro concedido aos deputados para alimentagdo era absurdo, de 300 reais ao dia, enquanto o
do trabalhador ¢ muito pouco. Todos dos governos brasileiros sdo ruins, € que achavam
Eduardo Campos um bom governante, mas ele morreu.
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Cena 06 — “Minha mde achava estudo a coisa mais fina do mundo. Ndo é. A coisa mais

fina do mundo é o sentimento”.

Adélia Prado
DIARIO DE PESQUISA
Tema Objetivos DESCRICAO
Foi filmado — S1, S2 e S3.
- Foram disponibilizados diversos livros em cima da mesa, sobre terror romance, romance policial e
investigacdo. Antes de fazer a escolha, elas folhearam todos os livros, percebendo as capas,
folheando as paginas.
- S2 foi a primeira a escolher, pegou A MENINA QUE ROUBAVA LIVROS, mesmo folheando os
outros exemplares ela ndo largou sua primeira escolha.
-S1 e S3 ficaram mais indecisas, folhearam os diferentes exemplares expostos de Agatha Christie.
1. Escolher | -Depois de algumas explicagdes sobre as histérias, Juliana pegou o livro, UM CONTO DE
um livro que | NATAL, pois identificou que no inicio do livro, a autora explica algumas receitas de comidas
ESCOLHA deseje ler. natalinas americanas.
6* | DO LIVRO - E S3 escolheu, OS ELEFANTES NAO ESQUECEM, da Agatha Christie.
2.Explicara | - Algumas palavras encontradas nos titulos, o sinal ndo era de conhecimento da mediadora, e fomos
historia lida | para o dicionario para tirar as duvidas.
para os - Depois das escolhas, explicamos a elas como um livro ¢ composto, titulo, autor, e a historia —
demais algumas vezes dividas em capitulos. Facilmente elas compreenderam, pois com a explicagdo, a
participantes | mediadora perguntou o nome dos livros que elas escolheram, e elas responderam corretamente.
do grupo. - Destaque nesse encontro foi Monique que perguntou como se escreve uma histéria, e foi

explicado a ela que o autor precisa de uma ideia, as histdrias sdo escritas a partir da vida real ou sdo
inventadas — ESSE QUESTIONAMENTO MOTIVOU A CONSTRUCAO DE UM LIVRO
COM HISTORIAS ESCRITAS PELOS PARTICIPANTES.

- Outro ponto de destaque foi que Monique perguntou se a mediadora sabia o que era um TCF, ela
respondeu que ndo; Monique explicou que era parecido com TCC, mais era no nivel da escola, e
pediu que explicasse 0 que era uma introdugio, sumario, desenvolvimento e conclusio — ESSA E
UMA DEMANADA DO GRUPO, QUE ENVOLVE UM TRABALHO DE LEITURA, ou seja, os
participantes comegam a compreender o grupo como uma atividade de leitura e escrita.

- Apesar da empolgagdo na escolha do livro, eles ndo foram lidos; os livros foram disponibilizados
para levarem para casa, mas infelizmente elas ndo leram.
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Cena 07 — A nos bastem nossos proprios ais, Que a ninguém sua cruz é pequenina. Por
pior que seja a situagdo da China, os nossos calos doem muito mais...

Mario Quintana

DIARIO DE PESQUISA
Tema Objetivos DESCRICAO
- Os participantes faltaram por duas semanas, o que dificultou a leitura e discussdo dos livros.
No dia em que voltaram ao grupo, tinhamos S1, S54 e S5 — Entdo s6 Juliana tinha escolhido seu
1.Expor para | livro e mesmo assim nio tinha levado e nem lido, por isso a proposta teve que ser alterada.
os demais
participantes | - Fomos para o computador mostrei para eles os Jornais on-line (pois no dia dessa proposta os meninos
o que leram | ndo tinham participado).
nos capitulos | - Entramos no site da Folha de Sao Paulo, e antes da explicagdo, S5 viu a imagem da Presidente da
Tell Coreia do Norte, o que ja era um motivo para a leitura da reportagem, mas antes disso a mediadora
mostrou todo o site, € nas noticias do Brasil, tinhamos uma reportagem sobre o homem que ejaculou
Discussdo | 2. Realizar | no pescoco da mulher no dnibus; eles conheciam a histéria, relataram ndo concordar com o juiz que
7* | dos livros | exposi¢do | liberou ele da prisdo, essa reportagem mostrava que o acusado tinha sido preso de novo, e que uma
Cap. 1 e2 em Libras | juiza iria manter ele na prisdo, juntos discutimos o sinal de ESTUPRO, pois nem a mediadora, nem os
sobre as participantes sabiam, mas entendia o conceito da palavra.
conclusdes | -Apos esse momento, voltados para reportagem da Coreia do Norte, os meninos conhecem a historia
sobre os desse pais muito bem, e na reportagem tinha um link com o video, mostrando em imagens a situagdo
capitulos [ e | desse pais (Coreia do Norte e Sul), depois do video ficou clara para mediadora a situagdo desses pais, e
II. mateira foi lida pelo grupo, e mostrava que o Brasil junto com outros pais ndo apoiam as decisdes da
3.Estimular | Coreia do Norte e junto com a ONU querem impor algum limite ao presidente, principalmente por
o uso do causa das armas nucleares.
dicionario. | - S4 faz uma leitura usando a datilologia, sem o uso do sinal no decorrer da leitura, S1 e S5 fazem uma
leitura sinalizada.
Cena 08 — “O futebol ¢ passional porque é jogado pelo pobre ser humano.”
Nelson Rodrigues
DIARIO DE PESQUISA
Tema | Objetivos DESCRICAO




207

Foi filmado — S1, S2 e S3.
- Foi apresentado o texto que sera lido, a proposta era a leitura de uma historia em quadrinhos
sobre o futebol; na historia tinhamos personagens conhecidos dos participantes, o que ajudaria
1. Estimular | o conhecimento dos participantes sobre o assunto.
aleiturado | - No primeiro momento foi discutido sobre o titulo da historia, eles ficaram na diivida do sinal
8* | HISTORIA EM género para palavra artilheiro, foi explicado o conceito, mas eles ndo sabiam o sinal.

QUADRINHOS | quadrinhos. | - S1, S2 e S3 fizeram a leitura com agilidade consultando poucos sinais — fizeram uma leitura
- SOBRE O sinalizada, fazendo a datilologia apenas das palavras que ndo conheciam, que era consultado
FUTEBOL 2. Discutir os | com a mediadora rapidamente.

argumentos | - Apo6s da leitura, a mediadora fez perguntas para testar a compreensdo dos participantes. S1,
da histéria. | S2 e S3 responderam corretamente a todas as perguntas — elas responderam as perguntas e
depois iam verificar se a resposta estava correta no texto.
Cena 09 — “, estando tdo ocupada, viera das compras de casa...”
Uma Aprendizagem ou o Livro dos Prozeres
Clarice Lispector®?
DIARIO DE PESQUISA
Tema Objetivos DESCRICAO
1.Estimular | Participaram: S1, S2, S3, S4 ¢ S5.
a leitura a
partir do - Foram apresentados recortes com figuras de uma historia ndo verbal, cuja proposta era criar um
género sistema logico entre as imagens, ¢ a partir disso desenvolver uma historia escrita, coesa com as imagens
sequéncia | apresentadas e com a logica do texto.
logica. - A atividade foi realizada em dupla: S2 e S5; S4; S1 e S3 fizeram individualmente por escolherem
2.Discutir | histérias menores.
9% | Sequéncia 0s
logica argumentos | - S2 e S5 que escolheram a maior sequéncia, demoraram a desenvolver o texto, pois ndo entravam em
eaordem | um consenso com a logica das figuras apresentadas. Romualdo mostrava-se desestimulado para a
das historias | escrita e Monique acabou escrevendo toda a histdria, inclusive, porque, discordava da coeréncia do que
construidas. | Romualdo escrevia.
3.Estimular | - S4 mostrou compreender a légica das imagens apresentadas e tiveram muita facilidade em
a escrita das | desenvolver uma sequéncia ¢ em descrevé-la. Todavia, transcrevé-la para lingua portuguesa era quase
histérias a | um martirio. Conseguiram estabelecer uma sequéncia logica e também desenvolver a escrita de forma
partir das | curta e precisando de apoio que os instigasse a escrever.
ordens - S1 e S3, tiveram um desempenho bastante notoério, sendo capazes nao apenas de estabelecer logica
construidas. | entre as imagens, como descrevé-las com detalhes e desenvolver uma escrita bastante qualitativa nos
padrdes de regéncia da lingua portuguesa.

Cena 10 — “Cada palavra tem uma cor. Basta vocé colocar elas em ordem.’

’

Antonio Luiz*

43 Optei por iniciar a frase com uma virgula por uma questdo estética — Clarice inicia esse romance a partir de
uma virgula, fugindo da logica gramatical.

# Seu Antonio Luiz, 61 anos, musico, leitor de Guimaries, Neruda e Manoel de Barros.
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DIARIO DE PESQUISA
Tema | Objetivos DESCRICAO
1.Estimular
a escrita de
Escrita uma
da historia. Nao foi filmado, pois a camera estava sendo usada com as avaliagdes em Libras.
10" | propria Participaram: S1, S2 e S3.
historia | 2.Discutir os
argumentos
das historias
escritas.
Cena 11 — “O mundo é grande e cabe nesta janela...”
Carlos Drummond
DIARIO DE PESQUISA
Tema Objetivos DESCRICAO
Foi filmado.
1.Estimular a | Participaram: S1, S4 e S5.
leitura do
género mapa. | O encontro inicio de forma interessante, pois os participantes S4 e S5 gostam de fazer a leitura do mapa.
Mapa S1 estava mais tranquila e menos comunicativa (o que ndo ¢ seu normal);
para 2.Discutir os | S5 imediatamente, depois da explicagdo da proposta, escolheu o Japdo e comegou a escrever em sua
11* | trabalhar | conhecimentos | cartela; apresentou dificuldades em palavras especificas que desejava escrever;

o que que os sujeitos | S4 se recusa a escrever sempre, escolhendo algo que tenha relagdo com o futebol; conversamos sobre a
sabemos | possuem sobre | proxima copa, e ele decidiu escrever sobre a Russia; S5 ajudou na pesquisa na internet, pois conhecia o
sobre os 0s paises pais e sabia mais informagdes do S4, S5 mostrou diferentes videos sobre o militarismo russo para S4.

paises escolhidos. S1 resolveu escrever sobre os Estados Unidos, ndo teve problema em preencher sua cartela, apenas nao

lembrava como se escrevia DISNEY — conversamos sobre o local.
3.Pesquisar na
internet

informagoes
sobre os paises

escolhidos.

Cena 12 — “Quando a gente aperta o umbigo das criangas mortas, suas alminhas se

espremem de riso la no Céu.”
Mario Quintana
DIARIO DE PESQUISA
| Tema | Objetivos Grupo
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Acontecimentos

importantes da
semana — caso

1.Estimular a
leitura do
género texto
informativo.

Foi filmado
Participaram: S1, S2, S3 e S5.

Inicialmente cada um recebeu uma copia da noticia sobre o assassinato dos alunos em Goiés.
Todos os participantes tinham conhecimento do evento, pois foi noticia de circulagdo nacional
durante alguns dias.

S1 e S5 fazem uma leitura silenciosa do texto.

12% | do assassinato 2.Discutir os | S2- faz uma leitura sinalizada, mas cdpia em papel palavras do dicionario.
dos alunos na | argumentos da | S3- Faz uma leitura bem detalhada do texto.
escola - Texto historia. Em boa parte do tempo foi discutido o tem “BULLYNG?”, S2 relatou ter sofrido na escola por
impressa. causa do cabelo.
Em alguns momentos da leitura todos questionam MI1 sobre palavras que ndo conhecem,
mesmo tendo o dicionario a disposi¢do — uma das palavras que ndo encontramos no dicionario
foi CRIME, mas em seguida procuramos na internet e descobrimos o sinal.
Apbds a leitura M1 fez perguntas em relagdo ao texto para testar a compreensao e S1, S2 e S3
participaram efetivamente, enquanto que S5 ficou quieto e ndo respondeu a nenhuma pergunta.
Cena 13 — “Ndo ha nada para escrever. Tudo o que vocé precisa fazer é se sentar em
frente de sua maquina de escrever e sangrar...”
Ernest Hemingway
DIARIO DE PESQUISA
Tema Objetivos Grupo
Nao filmada, pois a cdmera estava na assisténcia.
1.Estimular | Participaram: S1, S2, S3, S4 ¢ S5.
aleituraca
escrita. - S4 ndo escreveu sua historia.
Escrita -S5 se mostrou desestimulado e plagiou uma frase de efeito na internet.
13* das 2.Discutir | - S2 passou a maior parte do tempo dispersa e desinteressada, escreveu, mas nao expressou sua
proprias 0s capacidade plena, segundo observamos seus ultimos escritos.
historias | argumentos | -S1 ndo se dispds a desenvolver uma histdria imagética, segundo ela, por estar em criatividade. Escreveu
da histéria | sobre seu dia, sobre a escola e sobre a prova do SAEB realizada no dia marcado.
escrita. - S3escreveu sobre o seu dia a dia e, como vive sempre com sono, de forma curta e objetiva, seguindo os
padrdes normativos da lingua portuguesa, com falhas justificaveis de regéncia e conjugagao verbal.

Cena 14 — Digo o que penso, com esperan¢a. Penso no que faco, com fé. Fago o que devo
fazer, com amor. Eu me esforco para ser cada dia melhor, pois bondade também se

aprende!
Cora Coralina

DIARIO DE PESQUISA

| Tema

| Objetivos |

Grupo
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Foi filmado
1.Estimular | Participaram: S1 e S3.
Acontecimentos | a leitura do
importantes da género Inicialmente o computador estava ligado e aberto na pagina do PE360graus, onde a principal
semana — caso texto noticia era o Enade que tinha acontecido um dia antes. S1 questionou sobre precisar fazer essa
do assassinato | informativo | prova, e M1 explicou a ela a diferenga entre Enem e Enade.
14" | dos alunos na on-line; Em seguida fomos para a matéria sobre o acidente em Casa Forte que matou metade de uma
escola familia. Elas ndo sabiam sobre a noticia, e na matéria tinha um video mostrando o acidente, o
2.Discutir | que deixou S1 e S3 impressionadas, originando a discussdo sobre alcoolismo e
0s responsabilidade ao dirigir.
argumentos | S1- fez uma leitura mais rapida e silenciosa, enquanto S2 fez uma leitura bem cautelosa do
do texto. | texto.
Cena 15 — “Aqui de cima do telhado a lua prateava.”
Manoel de Barros
DIARIO DE PESQUISA
Tema Objetivos Grupo
Foi filmada
Participou: S2.
1.Estimulara | - Incialmente, quando S2 assistia ao video, fazia alguns sinais que se referiam a historia.
Atividade em leitura do Depois ao preencher a ficha de leitura, S2 apresentou algumas dificuldades ndo esperada pela
video com o género — filme. | M1 (talvez por estar cansada, calor...). Outro fato importante ¢ a presenca de Everton, novo
15* | preenchimento integrante que tem uma boa percepcdo da lingua portuguesa ¢ de conhecimento de mundo.
da ficha de 2.Discutiros | Logo que o video apareceu na tela do computador, ele falou que ja o conhecia, entdo S2
leitura. argumentos da | sempre olhava para ele antes de escrever suas respostas, mas ele ndo dava as respostas a ela.

historia do
filme.

3.Preencher a

ficha de leitura.
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APENDICE II

NOME:
ENDERECO:

DATA DE NASCIMENTO: IDADE:
SERIE ESCOLAR:
TIPO DE SURDEZ:

1. COMO SE COMUNICA: () LIBRAS
( )LINGUA PORTUGUESA — ORALIZACAO

2. COM QUE IDADE APRENDEU A LIBRAS:

3. E FLUENTE EM LIBRAS:
(  )SIM (  )NAO

4. COMO E A COMUNICACAO COM A FAMILIA:
() LIBRAS
( )LINGUA PORTUGUESA — ORALIZACAO

5. COMO E O DESEMPENHO NA LINGUA PORTUGESA (LER E ESCREVER):
( )OTIMO ( )BOM (  )RUIM
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APENDICE II

TERMO DE ASSENTIMENTO PARA CRIANCA E ADOLESCENTE (MAIORES
DE 6 ANOS E MENORES DE 18 ANOS)

1. Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa: (Re)construindo percursos no
processo de leitura em lingua portuguesa por surdos do ensino fundamental: do problema
ao encaminhamento de possiveis solugdes. 2. Vocé foi selecionado por participar
regularmente do Grupo de Estudos e Praticas de Linguagem para Surdos — GEPLIS, no
entanto sua participagdo ndo ¢ obrigatoria.

3. A qualquer momento, vocé pode desistir de participar da pesquisa e retirar seu
consentimento. 4. Sua recusa em participar da pesquisa ndo trara nenhum prejuizo em sua
relacdo com o pesquisador ou sua participagdo no GEPLIS.

5. O objetivo geral deste estudo ¢ analisar o processo de (re)construcao da leitura em lingua
portuguesa por surdos do ensino fundamental, tendo em vista a melhoria do seu
desempenho na segunda lingua, a lingua portuguesa. Ja os objetivos especificos sdo: propor
um processo de (re)constru¢do da leitura em lingua portuguesa por surdos do ensino
fundamental através de atividades que ampliem suas capacidades leitoras, bem como
estimulem o gosto pela leitura; analisar estratégias de leitura em lingua portuguesa mediada
pela LIBRAS a partir das experiéncias vivenciadas no GEPLIS; identificar facilidades e
dificuldades no emprego das estratégias de leitura; estimular a compreensdo e a autonomia
na leitura dos surdos participantes do GEPLIS.

6. A autorizagdo da sua participacdo nesta pesquisa consistird na frequéncia ao GEPLIS,
que se reune, semanalmente, no Laboratorio de Praticas de Linguagem do Programa de
Pos-graduacdo em Ciéncias da Linguagem da Unicap. Os encontros serdo filmados, e a
pesquisa ¢ composta de trés etapas: avaliagdo inicial, intervencdo (quinze (15) encontros) e
avaliagdo final.

7. Os riscos relacionados com a sua participagcdo na pesquisa podem ser um desconforto ou
constrangimento durante as observagdes e filmagens nos encontros do GEPLIS. Esse fato
podera ser minimizado a partir de uma conversa prévia com os participantes, esclarecendo a
rotina do GEPLIS, além dos objetivos e da relevancia desta pesquisa, assegurando que as
imagens nao serdo divulgadas.

8. Caso ndo possua mais o interesse em participar da pesquisa, a retirada dos seus dados
podera acontecer em qualquer etapa da pesquisa.

9. Os beneficios relacionados a sua participagdo na pesquisa s3o: proporcionar aos
profissionais da area de educagdo um esclarecimento sobre o processo de aquisi¢do de
leitura por pessoas surdas; apresentar alternativas para o processo de leitura realizado por
surdos; e promover junto aos participantes uma “Mostra literaria” expondo os materiais
desenvolvidos durante os encontros do GEPLIS.

10.As informacdes obtidas através desta pesquisa serdo confidencias, e asseguramos o
sigilo sobre a sua participagao.

11.0s dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua identifica¢do, as filmagens
ndo serdo divulgadas, e os dados pessoais serdo substituidos por dados ficticios.

12.Vocé receberd uma copia deste termo, no qual consta o telefone e o endereco do
pesquisador principal, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sobre a sua participagao,
agora ou a qualquer momento.
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CONSENTIMENTO POS-INFORMADO

Eu aceito participar da pesquisa: (Re)construindo
percursos no processo de leitura em lingua portuguesa por surdos do ensino fundamental:
do problema ao encaminhamento de possiveis solu¢des. Entendi as coisas ruins € as coisas
boas que podem acontecer. Entendi que posso dizer

“sim” e participar, mas que, a qualquer momento, posso dizer “ndo” e desistir e que
ninguém vai ficar furioso. Os pesquisadores tiraram minhas dividas e conversaram com o0s
meus responsaveis. Recebi uma copia deste termo de assentimento e li e concordo em
participar da pesquisa.

Recife/PE, de de

Assinatura do menor

DADOS DO PESQUISADOR PRINCIPAL
Profa. Msc. Izabelly Correia dos Santos Brayner Nome

Assinatura do(a) pesquisador(a)

Rua Correntes, no 673, casa 05

, Janga, Paulista-PE, CEP: 53437- 390 Endereco completo Telefone: 81-999785-4701
Declaro que entendi os objetivos, riscos € beneficios de minha participacdo na pesquisa e
concordo em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa
em Seres Humanos da UNICAP, localizado na RUA DO PRINCIPE, 526 — BOA VISTA —
BLOCO G4 — 70 ANDAR, SETOR A — CEP 50050-900 — RECIFE — PE — BRASIL.
TELEFONE: (81) 2119.4376 —ENDERECO ELETRONICO: cep unicap@unicap.br /
pesquisa_prac(@unicap.br.

Havendo divida/dentincia com relagdo a condugdo da pesquisa, deverd ser dirigida ao
referido CEP no endereco acima citado.

COMITE DE ETICA EM PESQUISA — CEP Universidade Catolica De Pernambuco -
UNICAP Rua Do Principe, 526 — Boa Vista — Bloco G4 — 70 Andar, Setor A CEP 50050-
900 - Recife/PE — BRASIL Telefone: (81)2119.4376 Enderego  Eletronico:
cep_unicap@unicap.br / pesquisa_prac@unicap.br

Havendo duvida / dentncia com relagdo a condugdo da pesquisa deverd ser dirigida ao
referido CEP no endereco acima citado.

COMISSAO NACIONAL DE ETICA EM PESQUISA - CONEP SEPN 510 NORTE,
BLOCO A, 30 Andar Edificio Ex-INAN - Unidade II - Ministério da Saude CEP: 70750-
521 - Brasilia-DF

Contatos Conep: Telefone: (61) 3315-5878 Telefax: (61) 3315-5879
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APENDICE III

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — TCLE — para os pais
ou responsaveis
1.Seu filho (a) esta sendo convidado a participar da pesquisa: (Re)construindo percursos no
processo de leitura em lingua portuguesa por surdos do ensino fundamental: do problema
ao encaminhamento de possiveis solugdes. 2. Seu(sua) filho(a) foi selecionado(a) por
participar regularmente do Grupo de Estudos e Praticas de Linguagem para Surdos —
GEPLIS, no entanto a participag@o dele(a) ndo ¢ obrigatoria.
3. A qualquer momento, vocé pode desistir da participagdo do seu(sua) filho(a) e retirar seu
consentimento. 4. A recusa da participagdo do(a) seu(sua) filho(a) ndo trard nenhum
prejuizo na relagao dele (a) com pesquisador ou na participagao dele(a) no GEPLIS.
5. O objetivo geral deste estudo ¢ analisar o processo de (re)construcao da leitura em lingua
portuguesa por surdos do ensino fundamental, tendo em vista a melhoria do seu
desempenho na segunda lingua, a lingua portuguesa. Ja os objetivos especificos sdo: propor
um processo de (re)constru¢do da leitura em lingua portuguesa por surdos do ensino
fundamental através de atividades que ampliem suas capacidades leitoras, bem como
estimulem o gosto pela leitura; analisar estratégias de leitura em lingua portuguesa mediada
pela LIBRAS a partir das experiéncias vivenciadas no GEPLIS; identificar facilidades e
dificuldades no emprego das estratégias de leitura; e estimular a compreensdo e a
autonomia na leitura dos surdos participantes do GEPLIS.
6. Sua autorizacdo para a participacdo do(a) seu(sua) filho(a) nesta pesquisa permitira que
ele(a) faca parte dessa pesquisa no GEPLIS, que se retine, semanalmente, no Laboratorio de
Praticas de Linguagem do Programa de Poés-graduagdo em Ciéncias da Linguagem, da
Unicap. Os encontros serdo filmados durante as seguintes etapas: avaliacdo inicial,
interveng¢do (quinze (15) encontros) e avaliacdo final.
7.0s riscos relacionados com a participagdo do(a) seu(sua) filho(a) podem ser um
desconforto ou constrangimento durante as observagdes e filmagens nos encontros do
GEPLIS. Nesse caso procuraremos minimizar esses efeitos com novos esclarecimentos e
acompanhamento pelo participante aluno de uma sessdo (extraordindria) do processo
leitura, similar ao que vai ocorrer com ele(a), em todas suas fases, esclarecendo a rotina do
GEPLIS, além dos objetivos e da relevancia desta pesquisa, assegurando que as imagens
ndo serdo divulgadas.
8.Caso ndo possuam mais interesse em participar da pesquisa, a retirada dos dados
relacionados ao(a) seu(sua) filho(a) podera acontecer em qualquer etapa da pesquisa.
9.0s beneficios relacionados com a participacdo do(a) seu(sua) filho(a) na pesquisa sao:
proporcionar aos profissionais da drea de educagdo um esclarecimento sobre o processo de
aquisicao de leitura por pessoas surdas; apresentar alternativas para o processo de leitura
realizado por surdos; e promover junto aos participantes uma “Mostra Literaria” expondo
os materiais desenvolvidos durante os encontros do GEPLIS.
10.As informacdes obtidas através desta pesquisa serdo confidencias, e asseguramos o
sigilo sobre a participacdo do(a) seu(sua) filho(a).
11.0s dados nao serdo divulgados de forma a possibilitar a identificacdo do seu filho (a), as
filmagens ndo serdo divulgadas, e os dados pessoais dos participantes serdo substituidos por
dados ficticios.
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12.Vocé receberd uma copia deste termo, no qual consta o telefone e o endereco do
pesquisador principal, podendo tirar suas davidas sobre o projeto e sobre a participagdo
do(a) seu(sua) filho(a), agora ou a qualquer momento.

DADOS DO PESQUISADOR PRINCIPAL
Profa. MsC. Izabelly Correia dos Santos Brayner Nome

Assinatura

Rua Correntes, no 673, casa 05, Janga, Paulista-PE, CEP: 53437- 390 Endereco
completo Telefone: 81- 999785-4701

Declaro que entendi os objetivos, riscos € beneficios de minha participacdo na pesquisa e
concordo em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa
em Seres Humanos da UNICAP, localizado na RUA DO PRINCIPE, 526 — BOA VISTA —
BLOCO G4 — 70 ANDAR, SETOR A — CEP 50050-900 — RECIFE — PE — BRASIL.
TELEFONE: (81) 2119.4376 —ENDERECO ELETRONICO:cep unicap@unicap.br /
pesquisa_prac(@unicap.br.

Havendo divida/dentincia com relagdo a condugdo da pesquisa, deverd ser dirigida ao
referido CEP no endereco acima citado.

_ COMISSAO NACIONAL DE ETICA EM PESQUISA — CONEP

SEPN 510 NORTE, BLOCO A. Edificio Ex-INAN - Unidade II - Ministério da
Saude CEP: 70750-521 - Brasilia-DF

Contatos Conep: Telefone: (61) 3315-5878 Telefax: (61) 3315-5879

Recife, de de

Pai / mae ou responsavel legal (**)



