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N&o hé transicdo que ndo implique um ponto de partida, um processo
e um ponto de chegada. Todo amanhé se cria num ontem, através de
um hoje. De modo que o nosso futuro baseia-se no passado e se
corporifica no presente. Temos de saber o que fomos e o que somos,
para saber o que seremos (FREIRE, 1921, 199,p. 42).
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RESUMO

Meu objetivo geral para esta tese foi narrar, descrever e analisar minha experiéncia como
professora ouvinte ensinando Lingua Portuguesa para alunos surdos. Meus objetivos
especificos: compreender como se deu a experiéncia vivida e suas implicacbes para o
processo de ensino e aprendizagem; analisar as préaticas de letramentos presentes na
experiéncia vivida. Relacionadas a esses objetivos, duas questdes nortearam o presente
estudo: que curriculo é esse construido nessa experiéncia? Quais letramentos estdo presentes
na experiéncia vivida? Tendo como objeto de pesquisa a experiéncia, realizei uma pesquisa
narrativa com base em Connelly; Clandinin (1988, 1998, 1999, 2006), Clandinin; Connelly
(1995, 2000, 2004, 2007, 2011) e Mello (2005, 2012) no contexto da aula de Lingua
Portuguesa em uma escola especial para surdos localizada no Triangulo Mineiro. Participaram
deste estudo trés alunas surdas e eu, professora pesquisadora. Nossa interacdo ocorreu muitas
vezes por intermédio de um profissional intérprete. Os textos de campo para este estudo
foram: notas de campo, gravacdes de aulas em video, diérios de aulas gravadas em videos e
transcritas por mim, um diario elaborado em video pelas participantes e, posteriormente,
transcrito por mim, sequéncias didaticas propostas para as aulas de Lingua Portuguesa e
atividades que desenvolvi em sala de aula com os alunos. Os estudos tedricos que embasaram
este estudo s&o, principalmente: Hutchinson (2010), Carmozine; Noronha (2012) e Luz (2013)
como base para a concepgdo socioantropoldgica de surdez; Mantoan e Prietto (2005),
Pimentel (2012), Crochik (2012), Martins (2012), Denari (2008), Mendes e Toyoda (2008) na
abordagem de inclusdo a partir de posturas frente as diversidades. Fox (2007) e Fernandes
(2003) que me permitiram tecer consideragdes sobre a Libras. Para discutir alfabetizacéo,
minhas principais referéncias foram as pesquisas de Mortatti (2006), Ferreiro (1991) e Freire
(2001). Ja na discussdo sobre leitura, tomei como base as pesquisas de Kleiman (1989, 1999,
2004, 2007) e Rojo (2004). Os estudos sobre letramento foram, principalmente,
fundamentados nas pesquisas de autores como Street (1995, 2012, 2014) e Cope e Kalantzis
(2012). Na abordagem do curriculo, serviram-me de referéncia os conceitos de Schwab
(1978), Connelly e Clandinin (1988) e Mello (2004, 2012). Ja& Lugones (1978) possibilitou-
me discutir o curriculo sob a perspectiva da arrogancia. O estudo de Machado (2005) foi
minha base para o conceito de géneros a partir da perspectiva de Bronckart. No
esclarecimento sobre Sequéncias didaticas, meu embasamento tedrico foi o estudo de Dolz e

Schneuwly (2004) entre outros. A andlise deste estudo a partir da composicdo de sentidos, de
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acordo com Ely, Vinz, Downing, Anzul(2001), possibilitou-me observar muitas tensfes na

vivéncia entre professor ouvinte e alunos surdos.

Palavras-chave: Surdez. Narrativa. Curriculo. Lingua Portuguesa.
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ABSTRACT
The main objective for this thesis has been to narrate, describe and analyze my experience as
a hearing-teacher teaching Portuguese to deaf students. My specific objectives are: to
comprehend how this living experience has happened and its implications to the teaching-
learning process, and, furthermore analyze the literacy practices in the experience. Related to
these objectives, two questions led to the current study: what curriculum is built in this
experience? Which types of literacy are present in the living experience? Studying the
experience as my research object, this narrative inquiry is based on Connelly; Clandinin
(1988, 1998, 1999, 2006), Clandinin; Connelly (1995, 2000, 2004, 2007, 2011) and Mello
(2005, 2012) in the context of a Portuguese class in a special needs school for deaf students
located in TrianguloMineiro, in the Brazilian state of Minas Gerais. Three deaf female
students and I, as a teacher-researcher, were the participants of this study. Our interaction
occurred mostly mediated by a professional interpreter. The field texts were composed from
field notes, recorded video classes, diaries of recorded video classes which were transcribed
by me, a video diary made by the participants and transcribed my me, teaching sequences
purposed to our Portuguese classes and activities developed with students in the classroom.
Theoretical studies which were the foundation for this thesis are mainly: Hutchinson (2010),
Carmozine; Noronha (2012) and Luz (2013) based on a social-anthropological conception of
deafness; Mantoan and Prietto (2005), Pimentel (2012), Crochik (2012), Martins (2012),
Denari (2008), Mendes and Toyoda (2008) in the approach about inclusion through diversities
front. Fox (2007) and Fernandes (2003) regarding to Libras (Brazilian Sign Language). In
order to discuss literacy, the main references are the reseachers Mortatti (2006), Ferreiro
(1991)and Freire (2001). Discussing about reading, the study is based on researchers as
Kleiman (1989, 1999, 2004, 2007) and Rojo (2004). The studies about literacies are mainly
based on researchers as Street (1995, 2012, 2014) and Cope e Kalantzis (2012). The approach
about curriculum, our reference is the concepts presented by Schwab (1978), Connelly;
Clandinin (1988) and Mello (2004, 2012). Moreover, Lugones (1978) based the discussion
about curriculum from the perpective of arrogance. The study by Machado (2005) supports
the conception of genres. The clarification about teaching sequences comes along theoretical
references such as the studies by Dolz and Schneuwly (2004) and Cristovao (2008). The
analysis through meaning composition (Ely, Vinz, Downing, Anzul, 2001), enabled me to

observe many tensions in the living experience between the hearing-teacher and deaf students.
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INTRODUCAO DA PROPOSTA DE ESTUDO

Durante o Mestrado, em Almeida (2008), pesquisei a leitura no contexto educacional
da pessoa com cegueira e baixa visdo, contexto no qual atuo desde que iniciei a carreira do
magistério no Triangulo Mineiro. Depois de concluir minha dissertacéo, recebi a sugestao de
continuar o estudo no Doutorado. Parecia interessante pesquisar sequéncias didaticas em aula
de leitura para pessoas com deficiéncia visual. Dediquei-me entdo, ao estudo teorico sobre
sequéncias didaticas e, a0 mesmo tempo, a escrita do projeto de pesquisa para pleitear uma
vaga no Programa de Po6s-Graduacdo em Estudos Linguisticos da Universidade Federal de
Uberlandia - UFU, na linha de pesquisa de ensino e aprendizagem de linguas. Entretanto,

alguns fatos fizeram-me mudar o foco da pesquisa.

O primeiro deles aconteceu em uma das escolas em que atuo como professora, no
Nucleo de Baixa Visdo. Esse nucleo consiste em um local em que as pessoas com baixa visao,
aquelas que mesmo apds correcdo com lentes ou oculos, tratamento médico ou cirurgia,
continuam apresentando dificuldades em desempenhar atividades que exigem a percepcao
visual, contam com o apoio de profissionais especializados em Avaliacdo Funcional da Visé&o
e Estimulacdo Visual. Esses atendimentos possibilitam a observacdo de como essas pessoas
enxergam e o que pode ser oferecido a elas em termos de exercicios visuais, adaptacdes de
materiais e no ambiente, além de recursos (6pticos, ndo épticos e tecnoldgicos)® para que elas

possam resgatar seu potencial visual e utilizar a visdo com o maximo de conforto possivel.

Foi nesse local que ocorreu um fato que despertou minha atencdo para a surdez. Uma
crianca de trés anos, surda, com laudo oftalmolégico que informava um quadro de perda
visual progressiva, o que significava que ela poderia atingir a cegueira. Como professora,
pensei que aquela menina pudesse aproveitar a visdo residual para aprender a Lingua
Brasileira de Sinais (Libras)? antes que ela ficasse cega, mas a familia ndo permitiu. A mée da
crianca afirmou que ela ndo aprenderia Libras de jeito nenhum, que falaria como todo mundo

devido as sessdes de fonoaudiologia das quais participava.

As palavras daquela mae fizeram-me refletir sobre as nossas concepcdes de linguagem

como ouvintes e também sobre o fato de tentarmos impor essas concepgdes as pessoas surdas.

'Recursos que ajudam a melhorar o desempenho visual de alunos com baixa visao.

’Reconhecida como a lingua natural da comunidade surda e oficial do Pais a partir da Lei n° 10.436/02 —
regulamentada pelo Decreto n® 5.626/05.



Por que impor a uma crianca surda a oralidade, e nossa cultura ouvinte, e negar-lhe o direito a

interacdo por intermedio da Lingua Brasileira de Sinais, a Libras?

Foi a partir dessa experiéncia vivida que eu comecei a problematizar questdes relativas
a surdez e as concepcdes de linguagem presentes no universo da surdez, cujas pessoas fazem
parte de um mundo em que, geralmente, hd ndo somente o dominio da oralidade, mas também
a imposicdo da cultura do ouvinte & pessoa surda. Na época, pensei muito em como seria
possivel mudar essa visdo, ndo a escolha daquela mée, que era provavelmente a da familia e,
portanto, teria de ser acatada e respeitada. Vi, no meu trabalho de ensinar uma lingua, a
possibilidade de abordar questdes que fossem relevantes para a vida dos meus alunos surdos
de maneira que eles pudessem lutar pelos seus direitos, questionar imposi¢cées e — por que
ndo? — combater atitudes de preconceito. Percebi nos letramentos essa possibilidade.

Outro fato que também motivou minha mudanca de foco de pesquisa foi uma palestra
ocorrida em um seminario de Educacdo Inclusiva, em uma universidade publica. A
palestrante, uma professora surda, relatou sua insatisfacdo em relacdo a necessidade que o
ouvinte tem de normalizar o surdo, em querer que o surdo “fale oralmente”, por exemplo,
sendo que a Libras, por ser uma lingua visual-espacial, parece mais tranquila e talvez mais

adequada de ser aprendida por ele.

Em fevereiro de 2009, eu estava trabalhando em uma sala de recursos multifuncionais,
no AEE® e me vi pensando sobre a menina surda com baixa visdo da primeira histéria que
contei aqui e também sobre as experiéncias educacionais que tivera até entdo: o inicio da
carreira no magistério com alunos cegos; posteriormente, o contato direto com alunos com
baixa visao, o trabalho com pessoas com Sindrome de Down e também com outras sindromes,
alunos com sequelas de paralisia cerebral, com deficiéncias fisicas, com deficiéncia mental,
com transtornos de atencéo e hiperatividade TDAH. Percebi que, em mais de dez anos de
trabalho com pessoas com deficiéncias, eu ndo havia tido o contato com alunos surdos e essa

percepcdo fez-me questionar: como seria se eu tivesse que atuar como professora de alunos

*De acordo com Brasil (2008), o AEE é um atendimento da Educacéo Especial em que o profissional identifica,
elabora e organiza recursos pedagdgicos e de acessibilidade, que possam ajudar a eliminar ou minimizar
possiveis barreiras que desfavorecam a participacdo dos alunos nas classes para alunos sem deficiéncia,
considerando as necessidades educacionais especiais relacionadas as deficiéncias. Esse atendimento ocorre na
sala de recursos multifuncionais, no turno inverso ao de frequéncia das aulas em classe comum e o trabalho do
profissional especializado precisa acontecer em parceria com o professor da sala de aula, a fim de que sejam
realizadas adaptacdes de materiais, como ampliagdo de material impresso para a baixa visdo, por exemplo.
Algumas vezes, é possivel que esse atendimento ocorra fora da sala de recursos multifuncionais, como no
patio da escola, por exemplo. Nem todas as escolas contam com o AEE, as criangas que necessitam do
atendimento e ndo tém sala de recursos na escola em que frequentam, sdo encaminhadas ao atendimento em
outra escola, a mais proxima a sua residéncia.
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surdos na sala de recursos multifuncionais ou mesmo na sala de aula comum? Como seria a
experiéncia de ter alunos surdos? Como eu atuaria com esses alunos? Como se daria a nossa
interacdo? Teria eu que aprender a lingua de sinais ou 0s alunos surdosdeveriam ser
oralizados e fariam a leitura labial? E se eu me deparasse com algum aluno surdo que viesse
para a escola em que eu atuava como professora da sala de recursos? Como seria a
experiéncia de ser professora de alunos surdos? Pensar sobre essas questfes, além de pensar
sobre as duas experiéncias vividas anteriormente, motivou-me a mergulhar no universo do

surdo para conhecé-lo.

Como em minha cidade havia uma escola especial para surdos, comecei a pensar em
como iria trabalhar naquela escola. Solicitei liberacdo da chefia imediata, e, na época, ndo
consegui. Mas ndo desisti. Enviei uma carta de solicitacdo ao Secretario de Educacdo do
municipio e, nela, justifiquei que seria interessante uma professora da rede conhecer a Libras
e também desenvolver uma pesquisa no contexto educacional do surdo, pois, assim, além de
me formar em servi¢co, eu poderia contribuir com outros profissionais da Educacdo,
compartilhando a minha experiéncia como professora ouvinte ensinando alunos surdos.
Consegui! Em 2010, iniciei meu trabalho com a pessoa surda, ensinando Portugués como

segunda lingua, aprendendo Libras e aprendendo sobre a surdez.
Esta é a experiéncia que eu analiso nesta pesquisa, a partir dos seguintes objetivos:

v" Narrar, descrever e analisar minha experiéncia como professora ouvinte

ensinando Lingua Portuguesa para alunos surdos;

v" Compreender como se deu a experiéncia vivida e suas implicagcdes para o

processo de ensino e aprendizagem
v Analisar as praticas de letramentos presentes na experiéncia vivida.
Relacionadas a estes objetivos, duas questdes nortearam o presente estudo:
v Que curriculo seria esse construido nessa experiéncia?
v Quais letramentos poderiam estar presentes na experiéncia vivida?

Com vistas aperseguir esses objetivos e responder as questées propostas, tomei como
base tedrico-metodoldgica a pesquisa narrativa com base em Connelly; Clandinin (1988,
1998, 1999, 2006) e Clandinin; Connelly (1995, 2000, 2004, 2007, 2011).

Entendo que a minha pesquisa néo € a Unica que aborda a questdo da surdez. Ha outras

que ja foram realizadas nas areas de Educacdo e de Linguistica, pois, em minhas buscas por
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conhecimentos ja construidos sobre inclusdo, letramentos e surdez, em artigos, teses e
dissertacOes de outros pesquisadores, encontrei dez trabalhos na area de Educacgdo, dois na
area de Linguistica, um na area de Letras e dois na area de Linguistica Aplicada. Apresento
essas pesquisas por temas: inclusdo, Atendimento Educacional Especializado — AEE,
alfabetizacdo e letramento, leitura e letramento, processos de ensino e aprendizagem de
alunos surdos na escola regular, contexto bilingue de Educacdo de surdos, representaces

sobre a surdez e analise de textos de alunos surdos.

Inicialmente, apresento os trabalhos que trataram do tema “inclusdo”, como as

pesquisas de Castro (2011), Silva (2011),Gondin (2011), Dias (2006) e Damézio (2005).

Castro (2011), em sua dissertacdo de Mestrado, buscou compreender como as criancas
e 0s professores de uma escola municipal de Educacdo infantil lidavam com as diferengas. A
autora analisou o contexto de Educacdo infantil relacionando-o a histéria da Educacdo
Especial. Castro (2011) percebeu distingdes entre a visdo de criancas e adultos, colocando em
evidéncia a facilidade das criancas para lidar com as diferencas, ao passo que os adultos,
aparentemente alheios as visdes das criangas, apresentavam conflitos pessoais frente a

impossibilidade de incluir os alunos com deficiéncia no processo educacional.

Silva (2011), também em sua dissertacdo de Mestrado, pesquisou a inclusdo, mas sob
uma perspectiva diferente. A autora realizou seu estudo com o objetivo de compreender as
representacdes sociais que norteiam a pratica pedagogica de profissionais que atuam no
Atendimento Educacional Especializado (AEE) para pessoas com deficiéncia intelectual na
cidade de Belo Horizonte. A autora concluiu seu estudo afirmando que as representacoes
sociais que norteiam a pratica pedagogica desses profissionais sdo legitimadas pela instituicdo
da qual fazem parte e, por isso, sdo realidades impostas que limitam o dizer dos sujeitos. Silva
(2011) considerou que esses profissionais defendem a inclusdo desses alunos na escola

comum a partir do dialogo com o aluno e da valorizacéo de suas potencialidades.

J& Gondin (2011) problematizou, em sua dissertacdo de Mestrado, o processo de
inclusdo de alunos surdos em uma escola regular, a partir da relagdo professor, intérprete e
surdo. A autora preocupou-se em responder como o surdo se constitui ou é constituido como
aluno de Lingua Portuguesa na escola regular. Gondin (2011) observou que o0 surdo nao
assumia uma posicdo discursiva de aluno e que a inclusdo ndo se sustentava de modo
suficiente, pois o aluno surdo, no caso analisado, era impossibilitado de estabelecer uma

relacdo positiva com a Lingua Portuguesa.
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Dias (2006), em sua dissertacdo, observou o processo de inclusdo de uma crianca
surda em uma escola particular, ndo especial, do Estado do Rio de Janeiro, buscando
compreender como a comunicacdo era estabelecida entre a aluna surda, suas professoras, seus
colegas ouvintes, e a comunidade escolar como um todo. Além disso, interessava a
pesquisadora refletir sobre as dificuldades encontradas pelas professoras para trabalhar com
alunos surdos no contexto de sala de aula regular e também observar o grau de satisfacéo,
credibilidade, desenvolvimento e aprendizagem atribuidos a crianca surda, estando ela em um
espaco educativo voltado para os alunos ouvintes. A autora concluiu que as maiores
dificuldades encontradas pelos docentes da escola regular no trabalho com alunos surdos
dizem respeito a auséncia de comunicacdo por meio da lingua compartilhada. Entretanto, Dias
(2006) consegue apresentar uma reflexdo interessante sobre a aprendizagem de Libras por
parte das criancas ouvintes, que consideraram a situacdo como mais um dos aprendizados que
faziam parte de sua rotina escolar. Da mesma forma, a crianga surda, na convivéncia com 0s
ouvintes, conseguiu aprender a realizar a leitura labial e também a pronunciar algumas
palavras. O fato de alunos, professores e equipe escolar se comunicarem em Libras com a
crianca surda favoreceu o processo de inclusdo, pois houve respeito a primeira lingua da
crianga e, a partir dai, a possibilidade de interacdo, consequentemente a crianca surda teve
espaco para também se apropriar da habilidade de ler os labios e pronunciar oralmente as

palavras.

Em sua tese, Damézio (2005) também estudou a Educacdo escolar de quatro alunos
surdos na escola comum, segundo a perspectiva educacional inclusiva. A autora destacou o
fato de os alunos terem frequentado escolas especiais para surdos antes de frequentarem a
escola comum. Damézio (2005) ressalta que, para que a inclusdo acontecga, é fundamental
valorizar as diferencas e superar modelos educacionais que apresentam o ensino seriado,
curriculos rigidos e turmas consideradas homogéneas. A autora também concluiu que, mesmo
ndo podendo negar a importancia da Lingua de sinais na escolarizacdo de pessoas surdas, ela
por si s6 ndo garante a inclusdo da pessoa surda.

Além dessas pesquisas sobre inclusdo apresentadas até aqui, encontrei também entre
os trabalhos levantados, os estudos de Barreto (2010) que, em sua dissertacdo, buscou
compreender como professores com uma concepc¢éo de Educacdo Especial como substitutiva
ao ensino comum compreendem a natureza complementar do AEE para alunos com surdez. A

autora também discutiu o papel do AEE na incluséo desses alunos na escola comum e, ainda,
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como o conceito de Atendimento Educacional Especializado enunciado pela nova Politica
para alunos com surdez incluidos nas escolas comuns pode ser construido colaborativamente.

Barreto (2010) concluiu que ha confusdo por parte dos professores em relacdo ao
entendimento sobre o AEE, pois ainda existe a tendéncia de percebé-lo como substituto do
ensino comum. A autora acrescenta que essa percepcao pode ser justificada pelo fato de que a
proposta do AEE é ainda recente e, também, porque a Educagdo Especial e seus professores
encontram-se atravessados pela visdo de inclusdo limitada aos alunos que conseguem
acompanhar as turmas do ensino comum.

A partir de outro enfoque, Araujo (2010) também pesquisou sobre a surdez, mas para
compreender os processos de alfabetizacdo e letramentos de alunos surdos em Lingua
Portuguesa, na modalidade escrita. Os resultados dessa pesquisa apontaram que O
desempenho em LP da comunidade surda encontra-se marcado por: deficiéncia na utilizacédo
de indicadores de carater sintatico e semantico ou de amplitude lexical, revelando uma
tendéncia ao texto simplificado; Iéxico limitado; impropriedade no uso de preposicdes e na
insercdo de adverbios; uso inadequado de verbos; pouco dominio das estruturas de
coordenacao e subordinacéo e limitacdo de recursos para atender a modalidades de registro do
discurso, entre outros aspectos. Por esse motivo, a autora destaca a urgéncia na criacdo de
novas praticas pedagogicas que possam contribuir para a transformagao desse cenario.

Silva (2010), em sua pesquisa de Mestrado, estudou 0s processos de ensino-
aprendizagem da leitura de textos em Portugués por alunos surdos usudrios da Libras que
frequentavam o nono ano do Ensino Fundamental de uma escola publica. Nesse estudo, foram
identificados padrdes interacionais relativos ao uso do Portugués sinalizado e da Libras no
processo de ensino da leitura. Além disso, Silva (2010) percebeu dificuldades na compreensédo
dos textos por parte dos alunos surdos, desencadeadas pelas diferencas entre as duas linguas,
sejam semanticas ou sintaticas e, ainda, a construcdo dos significados para as praticas de

letramento do grupo transita entre as duas linguas durante as interagdes em sala de aula.

Silva (2003), em sua dissertacdo, buscou compreender em que condi¢Bes os alunos
surdos de uma escola na rede municipal de Campinas/SP estéo aprendendo, o posicionamento
dos professores, dos pais e dos préprios alunos sobre suas condigdes e em que sentido é
necessario avancar em busca de melhores possibilidades de ensino/aprendizagem a esses
alunos. Além da necessidade do intérprete no processo educacional do surdo, a autora também
destaca a necessidade de proporcionar ao surdoo dominio da Lingua Portuguesa escrita,

comoforma deacesso os contetdos curriculares. Silva (2003) ainda aponta a necessidade de
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que o sistema educativo atente para a heterogeneidade social, cultural e linguistica que

caracteriza a comunidade escolar na nossa sociedade.

J& Lima (2004), em sua tese, realizou um estudo, de natureza etnografica, em duas
escolas, tendo como participantes dezenove alunos surdos, a fim de compreender o contexto
bilingue de Educacgdo de surdos.A autora conclui seu estudo apontando um distanciamento
entre o dito, o pretendido e o feito. Segundo Lima (2004), o bilingue, seja na sala de aula
regular ou na sala de apoio, é geralmente apagado pelo uso da lingua de maior prestigio, a
Lingua Portuguesa na modalidade oral se sobrepde a lingua de sinais. Assim sendo, a Libras é
utilizada com pouca frequéncia por professores ouvintes do ensino regular, ou como um
artificio secundario durante o processo de ensino-aprendizagem, descaracterizando-se, assim,

a proposta bilingue na Educacéo de surdos.

Encontrei também pesquisas sobre representacdes: Silva (2000), Silva (2005), Félix
(2008) e Hahn (2012), que apresento a seguir.

Em sua dissertacdo de Mestrado, Silva (2000) buscou conhecer a imagem que
professoras de salas para ouvintes tém de seus alunos surdos. A autora realizou entrevistas e
observacBes em sala de aula de sete professoras de primeira a quarta série do Ensino
Fundamental. Silva (2000) concluiu que mesmo as professoras ndo apresentando formacéo
especifica para atuarem na area da surdez, todas elas entenderam que a barreira
comunicacional interfere nos aspectos comportamentais e cognitivos dos alunos. Entretanto, a
autora também observou que, mesmo afirmando o contrario, a atitude das professoras deixava

transparecer a imagem de que o aluno surdo é, para elas, menos capaz que o ouvinte.

Silva (2005), em sua tese, abordou a producdo de identidades no contexto escolar a
partir de representacdes que pais, professores e 0s proprios alunos surdos fazem da surdez, da
lingua de sinais e do processo de escolarizagdo no ensino regular. Os resultados da pesquisa
de Silva (2005) revelam que, nas representacdes construidas sobre o aluno surdo, ainda
persiste a busca da (in)visibilidade da surdez em favor ora da construcdo da identidade do

surdo como “deficiente”, ora de sua identidade construida na assimila¢do/normaliza¢3o.

Em sua tese, Félix (2008) realiza um estudo etnografico para compreender a interacéo
entre surdos e ouvintes em uma escola inclusiva. A autora realiza um estudo sobre as
representacdes construidas sobre surdez, a lingua de sinais e as identidades surdas.
Considerando o fato de que no contexto pesquisado, somente quatro alunos surdos usavam a

Libras, conforme a autora, os resultados obtidos pela pesquisa apontam que as representacoes
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que os aprendizes ouvintes construiram da lingua de sinais e da surdez, assim como as
identidades que atribuiram aos alunos surdos eram, na maioria das vezes, positivas, apesar da

pouca interacdo entre eles.

Hahn (2012) procurou analisar. em sua dissertacdo de Mestrado. como alunos surdos
de uma turma do Curso de Ensino Médio Bilingue Libras/Portugués e alunos ouvintes de uma
turma de Ensino Médio significavam a escola e como percebiam o outro, o diferente. Para
tanto, a autora realizou entrevistas com quatro alunos surdos e com quatro alunos ouvintes. Os
resultados indicam que, do ponto de vista do estudante, a escola é entendida pelos alunos
ouvintes, como lugar de disciplina como etapa obrigatoria para se assegurar um espaco no
mundo do trabalho; e, para os alunos surdos a escola, que apresenta uma proposta bilingue,
representa um local em que se percebem como seres humanos que compartilham uma lingua

comum, o que favorece a subjetivacdo e o sentimento de ser parte de uma comunidade.

Encontrei também a pesquisa de Mestrado de Fabri (2001), em que a autora analisa
textos produzidos por alunos surdos da quinta a oitava series, buscando compreender a
interferéncia da Lingua de sinais na escrita desses alunos. Fabri (2001) também analisa o
ensino da Lingua Portuguesa para surdos com base em treino, memorizacdo e repeticdo.A
autora conclui sua pesquisa, enfatizando a necessidade de critérios diferenciados para

avaliacdo da escrita dos surdos e, ainda, propostas educacionais que considerem as diferencas.

Durante minhas buscas por estudos académicos ja realizados e que tivessem relacédo
com meu tema de pesquisa, percebi um grande nimero de trabalhos envolvendo alunos
ouvintes e poucos voltados para alunos surdos. Aqueles que abordaram a surdez, por outro
lado, apresentaram perspectivas diferentes. Ora de critica, que percebi como negativa,
apontando dificuldades dos alunos surdos com a Lingua Portuguesa e nenhuma sugestdo de
intervencdo para vencé-las, como no trabalho de Silva (2010), por exemplo; ora apontando
solugdes, como no trabalho de Castro (2011), que sugere que os profissionais aprendam com
as criancas a lidarem com as diferencas advindas das deficiéncias. Senti também a falta de
estudos académicos envolvendo a propria experiéncia do professor pesquisador com seus

alunos surdos, como é o caso do estudo que proponho na presente pesquisa.

Para tanto, organizo esta tese em trés capitulos. No primeiro, apresento 0 percurso
tedrico-metodoldgico a partir do qual esta pesquisa foi desenvolvida. Assimsendo, abordo a
pesquisa narrativa, suas caracteristicas e possibilidades de desenvolvimento. Em seguida,

descrevo o contexto de pesquisa, 0 contexto das aulas de Lingua Portuguesa e 0s

34



participantes. Na sequéncia, apresento os procedimentos para composicao e analise dos textos
de campo que possibilitaram este estudo.

No segundo capitulo, abordo os estudos que me serviram de base para conceituar
surdez sobre diferentes perspectivas, discutir a Libras como lingua, o processo de inclusao e
ainda, traco uma linha historica dos estudos sobre alfabetizacdo, leitura e letramentos. Na
sequéncia, apresento diferentes perspectivas sobre curriculo. Também apresento defini¢es de
sequéncias didaticas e géneros.

No terceiro capitulo desta tese, compartilho as historias e sentidos compostos a partir
da experiéncia de ensinar Lingua Portuguesa para surdos e de como eles vivenciaram esse
processo.

Na sequéncia, apresento minhas consideracOes sobre a experiéncia, seguida das

referéncias que foram a base para esta pesquisa e dos anexos.
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| PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO

Meu objetivo geral para esta tese foi narrar, descrever e analisar minha experiéncia
como professora ouvinte ensinando Lingua Portuguesa para alunos surdos. Meus objetivos
especificos: compreender como se deu a experiéncia vivida e suas implicacBes para o
processo de ensino e aprendizagem; analisar as praticas de letramentos presentes na
experiéncia vivida. Relacionadas a estes objetivos, duas questdes nortearam o presente estudo:
que curriculo é esse construido nessa experiéncia? Que letramentos estdo presentes na

experiéncia vivida?

Tendo como objeto de pesquisa a experiéncia, considero a pesquisa narrativa como o
percurso tedrico metodolégico mais adequado para alcancar meus objetivos e responder as

questdes propostas.

Assim sendo, neste capitulo da tese, teco consideragdes sobre esse caminho de
investigacdo com base em Connelly; Clandinin (1988, 1998, 1999, 2006), Clandinin;
Connelly (1995, 2000, 2004, 2007, 2011) e Mello (2005, 2012). Também descrevo o contexto
e 0s participantes que viveram comigo a experiéncia e, ainda neste capitulo, faco um relato
sobre a forma que optei por compor 0s textos de campo da experiéncia vivida e estudada.

Finalmente, descrevo os caminhos de composi¢do de sentidos da experiéncia vivida.

Passo, agora, a abordar a perspectiva tedrico-metodoldgica da pesquisa narrativa e
suas caracteristicas. Inicio com o seu conceito seguido de suas caracteristicas. Posteriormente,
apresento os dois caminhos possiveis de se desenvolver uma pesquisa narrativa. Abordo,

também, seus movimentos e justificativas.

1.1 A pesquisa narrativa

Connelly e Clandinin (1998, 1999) definem a Pesquisa Narrativa como estudo que
possibilita compreender a experiéncia como historias vividas e contadas. Os autores
acrescentam que a narrativa € objeto e metodo de pesquisa. Objeto, porque nds,
pesquisadores, concentramos nossos esforcos a fim de compreender a experiéncia estudada.
E, também método, porque é narrando que apresentamos e discutimos nossoobjeto de estudo

e, ainda, compomos sentidos da experiéncia vivida.
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Clandinin e Connelly (1995, 2000, 2011) destacam que a nocdo de experiéncia é a
base central da pesquisa narrativa. O conceito de experiéncia ao qual esses autores se referem
baseia-se na perspectiva Deweyana que a caracteriza pela interacdo continua do pensamento
humano com o ambiente pessoal, social e material. Clandinin e Connelly (1994; 2004)
compreendem experiéncia como:

[...] as historias que as pessoas vivem. As pessoas vivem histérias e no contar dessas
histdrias se reafirmam. Modificam-se e criam novas historias. As histérias vividas e
contadas educam a nés mesmos e aos outros, incluindo os jovens e 0s recém-

pesquisadores em suas comunidades (CLANDININ; CONNELLY 1994; 2004, p
27).

Para esses autores, a experiéncia pode ser fonte de entendimento e de conhecimento,
visto que pesquisadores narrativos estudam experiéncias de individuos no mundo e buscam

maneiras de compreender de que maneira elas sdo vividas e compostas.

Clandinin e Connelly (1994; 2004) acrescentam, ainda, que a pesquisa narrativa nao
tem como objetivo mudar o mundo, mas, a partir da compreensdo de um contexto micro, ela
pode criar oportunidades para que o singular, o individuo se compreenda. Os autores tomam
como base as consideracGes de Dewey (1938), para quem Educacdo € vida, por esse motivo,
parece interessante entender como ocorrem 0s processos de ensino e aprendizagem
envolvendo a unido de vidas diferentes, valores diferentes, atitudes diferentes, crencas,

sistemas sociais, instituicdes e estruturas também diferenciadas.

Dewey (1938) acrescenta que estudar Educacdo pode ser o equivalente a estudar a
vida, pois, segundo o autor, o individuo aprende a respeito de Educacaoao refletir sobre a vida
e, ainda, aprende sobre a vida ao refletir sobre Educacdo, uma vez que, para o autor, 0

trinbmio Educacdo- experiéncia-vida € inseparavel (DEWEY, 1938)

Nesse sentido, parece interessante destacar que:

Um dos argumentos pelo uso de narrativas na pesquisa educacional estd no fato de
0s seres humanos serem organismos contadores de histérias, pessoas que vivem
vidas historiadas de forma individual e social (CONNELLY; CLANDINININ, 1990,

p. 2).
Embora, Connelly e Clandinin (1990) desenvolvam seus estudos na area da Educacéo,
entendo que esses argumentos possam ser considerados nesta tese e em outras pesquisas da

Linguistica Aplicada.

Ha dois possiveis caminhos para se desenvolver uma pesquisa narrativa: a partir do
contar de histdrias (telling) ou ainda por meio da vivéncia de histérias (living), como explica
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Mello (2005, 2012), com base em Clandinin; Connelly (2000, 2007, 2011) e Connelly;
Clandinin (1988). Conforme a autora, no contar de histérias (telling), o pesquisador ouve as
historias ocorridas no passado dos participantes. Os pesquisadores narrativos, de acordo com
Telles (1999), podem utilizar entrevistas, caixas de memorias, anais, cronicas, fotografias,
didrios, documentos, objetos e biografias ou, ainda, oportunizar momentos para que 0
participante conte suas historias e, assim, possa voltar e reviver em seus relatos, as

experiéncias que foram vividas no passado.

Por outro lado, “pesquisas que comegcam com o viver a experiéncia (living), oferecem
um estudo da experiéncia ocorrida no presente, enquanto ela ainda se esta desenvolvendo”
(CONNELY; CLANDININ, 2004, p. 16). Participantes e pesquisadores que escolhem
percorrer esse caminho, vivem juntos uma experiéncia. Assim sendo, realiza-se a pesquisa

com foco na vivéncia de historias.

Em ambos os caminhos, telling ou living, a composicédo de sentidos é realizada com a
colaboracdo dos participantes. Nesse sentido, parece interessante destacar que a pesquisa
narrativa € uma pesquisa relacional, de acordo com Clandinin e Connelly (1994; 2004). Ela
envolve a nos e a Nossos participantes, um em relacdo a si e ao outro.Os autores acrescentam
gue a pesquisa narrativa € uma forma colaborativa de interacdo entre participante e
pesquisador para compreender a experiéncia ao longo de um tempo, em um lugar ou série de
lugares. A voz surge para ambos, pesquisador e participantes e 0 pesquisador procura

sustentar o equilibrio para expressar a sua voz e representar a voz dos participantes.

Em minha primeira experiéncia com a pesquisa narrativa, realizada no Mestrado,
Almeida (2008), trabalhei, predominantemente, com a vivéncia da experiéncia, pois fui para o
contexto estudado e, além de viver a experiéncia com meus participantes, junto a eles tenteli
compor sentidos sobre a experiéncia vivida, considerando o exposto por Clandinin e Connelly
(2000, 2007, 2011), a respeito da importancia de se considerar 0 que 0s participantes pensam
sobre a experiéncia estudada, como a interpretam e, também, como vivem o processo de
pesquisa. Na época, inclui na dissertacdo as minhas experiéncias pratico-profissionais do
passado e, assim, pude caracterizar minha investigagcdo como pesquisa narrativa do tipo living
“viver a experiéncia” e telling “contar a experiéncia”. J& nesta tese, escolhi viver a
experiéncia de ensinar alunos surdos em um contexto educacional especifico para eles e, junto
a eles, compor sentidos da nossa experiéncia. Portanto, o estudo desenvolvido e apresentado

nesta tese caracteriza-se como pesquisa narrativa predominantemente de vivéncia (living).
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Clandinin e Connely (2004, 2011 p. 81) destacam que a pesquisa narrativa convida 0s
professores a reverem e a organizarem suas experiéncias pedagdgicas e de vida, olhando para
si proprios, em um movimento tridimensional, ou seja, considerando as dire¢cdes para as quais
nossas investigacdes caminham: introspectivo, extrospectivo, retrospectivo, prospectivo e
situado em um lugar (CLANDININ; CONNELY, 2004, 2011, p. 84), o que permite 0

envolvimento em um tracar das préprias linhas de vida.

H&, portanto, conforme Clandinin e Connely (2004, 2011), quatro direcBes de
qualquer investigacdo narrativa: i) introspectivo (inward), quando volto a minha atencdo para
as condigOes internas, ou seja, para 0S meus sentimentos, esperancas, reacdes estéticas e
disposicdes morais em relacdo a experiéncia; ii) extrospectivo (outward) que se refere as
condigBes existenciais, externas que podem interferir na experiéncia; iii) retrospectivo
(backward) e prospectivo (foward) que dizem respeito a temporalidade e apontam para o fato
de que uma experiéncia vivida no presente tem um passado e pode apontar para questdes
futuras. Clandinin e Connelly (1994; 2004) destacam que pesquisar uma experiéncia é
experiencia-la simultaneamente nessas quatro direcdes, fazendo perguntas que apontem para
cada um desses caminhos. Quando se posiciona em um desses espacos tridimensionais em
qualquer investigacdo, elaboram-se perguntas, compdem-se notas de campo, derivam-se
interpretacdes e escreve-se um texto de pesquisa que atenda tanto a questdes pessoais quanto
sociais, olhando-se interna e externamente, abordando também questdes temporais olhando

N&o apenas para o evento, mas para seu passado e seu futuro.

Assim, ao trabalharmos em nossos espacos tridimensionais como pesquisadores
narrativos confrontamo-nos com passado, presente e futuro. Contamos historias lembradas de
nGs mesmos, sobre épocas antigas, bem como historias atuais. Todas essas histdrias expdem
roteiros possiveis para nossos futuros. Contar nossas proprias historias no passado nos leva a
possibilidade de recontar para compreendé-las. Cabe ressaltar que ndo sao apenas as histdrias
dos participantes que sdo recontadas por um pesquisador narrativo, mas também as historias

dos pesquisadores. Portanto, a minha narrativa é ponto de partida na pesquisa narrativa.

Outro aspecto importante na pesquisa narrativa é a justificativa do estudo. De acordo
com Clandinin e Huber (2007, p. 8), na pesquisa narrativa ha trés diferentes caminhos:

justificativa pessoal, justificativa pratica e justificativa social.

Sobre a justificativa pessoal, Clandinin e Huber (2007, p. 8) destacam que

pesquisadores narrativos justificam a realizacdo de seus estudos no contexto de suas proprias
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experiéncias de vida, suas tensfes e suas inquietagcdes pessoais. Minha justificativa pessoal
para o desenvolvimento desta tese diz respeito ao fato de, em minha vida profissional, ter-me
envolvido durante mais de quinze anos com a Educacdo de pessoas cegas e com baixa Viséo,
mas ainda entender que me faltava a experiéncia com alunos surdos. Por esse motivo, vi 0
Doutorado como uma possibilidade de compreender como é trabalhar com a pessoa surda, ja

que academicamente eu havia trabalhado apenas com alunos cegos e com baixa vis&o.

No que diz respeito a justificativa pratica, Clandinin e Huber (2007, p. 8) apontam a
necessidade de pesquisadores narrativos observarem a importancia de considerar a
possibilidade de mudanca da prética a partir do autoconhecimento. Somente assim posso, de
acordo com Telles (1999), agenciar minha prdpria transformacéo em funcéo dos meus desejos
e das minhas necessidades e, aqui incluo as necessidades e desejos dos meus participantes e

do contexto da instituicdo estudada.

Sobre ajustificativa social, Clandinin e Huber (2007, p. 08-09) destacam que ela pode
ser pensada a partir de dois caminhos: justificativa tedrica, bem como a acdo social ou
justificativa politica. A justificativa tedrica aponta para novos conhecimentos tedrico-
metodoldgicos e/ou disciplinares sobre o tema de pesquisa. Acdo social ou justificativa
politica ocorre em termos de justificar a relevancia social da pesquisa. Nesse sentido, esta
pesquisa se mostra relevante para mim, para meu coordenador, para meu diretor, para meus
colegas professores, para os familiares de surdos e para os leitores desta tese. Também
considero relevante destacar que este trabalho trata de um grupo minoritario que, geralmente,
ndo tem voz no mundo dos ouvintes e, principalmente, no mundo académico. Vejo a
necessidade de criar oportunidades para que eles ecoem suas vozes a fim de compreendermos

0 que eles relatam das experiéncias de suas vivéncias.

Até o momento, descrevi tedrico-metodologicamente a pesquisa narrativa. A partir de
agora, apresento uma descri¢do do contexto desta pesquisa.

1.2 Contexto de pesquisa: o lugar onde o mundo dos surdos e 0 mundo dos ouvintes se

encontram

Nesta secdo, em que abordo o contexto desta pesquisa, tratarei de descrever o local da
vivéncia de nossa experiéncia e, abordo, principalmente, o contexto da aula de Lingua

Portuguesa em que meus alunos e eu convivemos por mais de um ano.
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A imagem a seguir ilustra o contexto de pesquisa que passo a apresentar. Trata-se de
uma escola especializada na Educacdo de pessoas surdas, que denominarei “Mundo dos
surdos”. Destaco que esse &€ um nome ficticio, escolhido por mim, por questBes éticas, para

preservar a identificacdo da Instituicdo na qual esta pesquisa foi realizada.

Foto 1Contexto de pesquisa

Disponivel em: http://3.bp.blogspot.com/-
xajCO0i751c/T712bmm5DdI/AAAAAAAAAAU/UUPOMI9PLZY/s1600/escola+para+surdos.jpg

Conforme consta em seu regimento escolar (2014),a escola “Mundo dos Surdos” foi
criada em 15 de janeiro de 1956, em uma residéncia particular de uma pessoa que tinha
sobrinhos surdos e percebeu que precisava desenvolver um ensino mais voltado para o
entendimento das necessidades deles. A noticia dessa iniciativa espalhou-se pela cidade e, por
esse motivo, outras criangas surdas surgiram e foram acolhidas na escola. Com o aumento do
namero de alunos, foi preciso encontrar um local maior que comportasse 0 novo numero de
alunos. Foi entdo que, em 3 de setembro 1967, foi fundada a Associacdo de Assisténcia aos
Surdos Mudos no Triangulo Mineiro, a qual, a partir de 2007, devido as discussfes acerca do
termo mudo e a conclusdo de que os surdos ndo sdo mudos, passou a ser denominada de
Associacao de Assisténcia aos Surdos. O espaco fisico que atualmente abriga a Sede da escola
“Mundo dos Surdos” foi doado por uma Associagdo fundada pelo Rotary Club* do municipio

em que a escola se localiza.

*Rotary Club é definido como um clube de servicos & comunidade local e mundial sem fins lucrativos,
filantrdpico e social. Disponivel em:http://pt.wikipedia.org/wiki/Rotary International. Acesso em 09/01/2015.
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Ainda conforme o regimento escolar (2014), a escola tem seu quadro de profissionais
composto por professores cedidos pela Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais e
pela Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura do municipio em que se localiza, por meio
de convénios firmados pela sua mantenedora, a Associacao de Assisténcia aos Surdos, e essas
Secretarias. A formacao dos professores que compdem esse quadro envolve Pedagogia, areas
especificas (Letras, Matematica, Historia e Geografia, Artes, Educacdo Fisica, entre outras).
Geralmente, ndo é possivel exigir que o profissional seja proficiente no uso da Lingua de
Sinais, pois ainda falta esse profissional no mercado de trabalho, assim sendo, € oferecida a
oportunidade para que os professores aprendam a lingua em servico. Para atendimento a 51
alunos, aproximadamente, nos turnos matutino e vespertino, a instituicdo conta com 23
profissionais: dezenove professores com nivel superior, trés ajudantes de servigos gerais e

duas secretarias.

Uma das finalidades da escola “Mundo dos Surdos”, conforme o regimento escolar
(2014), é a de promover a escolarizacdo obrigatoéria, gratuita, de criancas e adolescentes
surdos. Assim sendo, a escola oferece:Estimulacdo Essencial, de zeroa trés anos; Educagéo
Infantil, de trés a cinco anos; Ensino Fundamental, de seis a quatorze anos; Atendimento
Educacional Especializado para os alunos que necessitam; Curso de Lingua Brasileira de
Sinais — Libras para as familias de alunos surdos e também para a comunidade em geral. Vale
destacar que a escola “Mundo dos Surdos” também atende as pessoas surdas que ndo tiveram

acesso a Educacao no tempo apropriado para sua faixa etaria.

A proposta pedagdgica da escola, segundo o regimento escolar (2014), esta baseada na
perspectiva bilingue. Nessa perspectiva, a Lingua de Sinais é utilizada para mediar a
aprendizagem e para efetivar a interacdo entre alunos e professoras, e aLingua Portuguesa é
aprendida na modalidade escrita. H& também a estimulacdo essencial para bebés surdos e/ou

para criancas surdas que necessitam da aprendizagem da Lingua de Sinais.

Consta no regimento escolar que os conteddos curriculares na Educacdo Basica
observam: |. Difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos
cidad&os, de respeito ao bem comum e a ordem democratica; 1. Respeito a diversidade; Il1.
Orientagéo para o trabalho profissional (REGIMENTO ESCOLAR. 2014, p. 26-27).

Ainda de acordo com o Regimento Escolar (2014), o curriculo proposto para a

Educacédo Infantil orienta-se pelos eixos estipulados em Brasil (1998), Referencial Curricular
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Nacional para a Educagdo Infantil>, para o desenvolvimento de capacidades envolvendo
aquelas de ordem fisica, afetiva, cognitiva, ética, estética, de relagdo interpessoal e insercdo

social.

Na organizacdo curricular para os anos finais do Ensino Fundamental constam,
conforme Regimento Escolar (2014): Base Nacional Comum, constituida pelas disciplinas de
Artes, Ciéncias, Educacdo Fisica, Geografia, Historia, Matematica, Lingua Portuguesa,
Libras, e de uma Parte Diversificada, constituida por Lingua Estrangeira Moderna (Inglés)
para alunos do sexto ao nono ano do Ensino Fundamental e, ainda, Filosofia para todas as

sérias.

Até o ano de 2006, a instituicdo atendia alunos da Educacdo Infantil e das séries
iniciais do Ensino Fundamental, atualmente denominadas “primeiro ao quinto ano”. A partir
do ano de 2007, a instituicdo passou a oferecer também as séries finais do Ensino

Fundamental, ou seja, do sexto ao nono ano.

Conforme exposto no Regimento Escolar (2014), o publico-alvo da escola compde-se
de alunos surdos, oriundos de familias de diferentes grupos sociais moradores do municipio
onde se localiza a escola e também de cidades vizinhas. Esses alunos, em sua maioria, sao
filhos de pais ouvintes e chegam a escola sem conhecer a Lingua de Sinais, pois como
criangas, seus pais, geralmente, rejeitam a comunicacdo por meio de uma lingua de
modalidade visual espacial, diferenciada da utilizada pela maioria da sociedade, ou seja, a oral
auditiva. Por isso, a escola “Mundo dos Surdos” viabiliza programas que garantam o acesso a
Lingua de Sinais as criancas surdas mediante a interacdo social e cultural com pessoas adultas
e preferencialmente surdas usuarias da Libras, além de oferecer orientacdes e cursos para a
aprendizagem da Lingua de Sinais, como ja citado anteriormente, bem como esclarecimentos

aos familiares sobre a importancia de uma lingua compartilhada.

Na escola “Mundo dos Surdos” ha dois turnos de funcionamento: matutino das 7h as
11h20min e vespertino, das 13h as 17h20min. Os alunos do quinto ao nono ano frequentam a
escola em periodo integral, ou seja, permanecem na instituicdo no horario das sete da manha
as dezesseis horas da tarde, com aulas no periodo matutino e participacdo em oficinas de

informatica, artes, teatro, esportes e em aulas de Libras no periodo vespertino.

® Brasil, 1998. Referencial curricular nacional para a educago infantil. Ministério da Educagdo e do Desporto,
Secretaria de Educacdo Fundamental. — Brasilia: MEC/SEF, 1998.
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Em relacdo a acessibilidade, o espaco fisico da escola tem rampas de acesso para as
pessoas com deficiéncia fisica, banheiros adaptados com barras e portas alargadas. Para as
pessoas surdas, ha sinais luminosos, placas indicativas, murais com informagdes impressas
em datilologia®. Entretanto, ndo héa acessibilidade, como pistas tateis ou mesmo 4udio para

cegos e pessoas com baixa visao.

Quadro 1 Imagens de acessibilidade

Fonte: arquivo da escola

H4 trés blocos térreos na escola “Mundo dos Surdos”, sendo o primeiro composto por
portaria, hall de entrada, sala de direcdo, secretaria com banheiro, sala dos professores, sala de
estimulacdo essencial equipada com recursos pedagogicos para estimulacdo de criancas, patio
coberto, laboratério de informéatica com onze computadores conectados a Internet em parceria
com o Ministério das Comunicaces, duas televisdes, video, aparelho de DVD, trés aparelhos
de som, maquina fotogréafica, filmadora, retroprojetor, datashow, um notebook conectado a
Internet via wireless, além de computadores nas salas de coordenacgéo, direcdo, associagao,
secretaria e biblioteca, nove salas de aula, sala de coordenagdo, banheiros feminino e

masculino adaptados com barras e chuveiro e um almoxarifado.

H4, ainda, uma sala para a Associacdo Mantenedora da Escola, além de uma sala para
atendimento fonoaudioldgico e psicoldgico e mais dois banheiros adaptados. O segundo bloco
compreende um espaco livre aberto com pequeno jardim, biblioteca e galpdo coberto. E o

terceiro bloco comporta o refeitério, a cozinha e a despensa.

A escola “Mundo dos Surdos” também tem desempenhado papel na Educacdo e na

inclusdo da pessoa surda, na ressignificacdo do atendimento educacional especializado em

®Datilologia ou alfabeto manual é um sistema de representacao das letras dos alfabetos das linguas orais escritas,
por meio das maos.
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surdez, na formagéo de professores, na quebra da barreira comunicacional entre filhos surdos
e pais ouvintes, bem como no encaminhamento da pessoa surda ao mercado de trabalho.
Assim sendo, a instituicdo também oferece cursos de Libras as familias dos alunos surdos, a
maioria composta somente por ouvintes. H4, ainda, palestras, congressos e conferéncias
realizadas a partir de parcerias com uma universidade puablica que se localiza no mesmo

municipio, eventos culturais e cursos de Libras para a comunidade em geral.

Ap0s descrever o contexto fisico de pesquisa, passo a tratar do contexto da aula de
Lingua Portuguesa que vivenciei com meus alunos surdos. Apresento, inicialmente, a foto do

contexto de sala de aula de Lingua Portuguesa.

1.3 Contexto da nossa aula de Lingua Portuguesa

Foto 2Contexto da aula de Lingua Portuguesa

Fonte: Arquivos da escola

Nesta secdo da tese, contextualizo a disciplina de Lingua Portuguesa na instituicao
pesquisada. Para tanto, exponho porque e como acontecem as aulas de Lingua Portuguesa na
escola “Mundo dos Surdos”, sua carga horaria, a proposta da instituicdo para essas aulas e 0s
materiais disponiveis para o0s professores da disciplina. Posteriormente, descrevo

suscintamente o contexto das aulas que ministrei.

Na escola “Mundo dos Surdos”, a disciplina de Lingua Portuguesa faz parte do

curriculo comum como disciplina obrigatéria, mas na modalidade escrita, conforme Decreto
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5.626/05 (Cap. VI — Il do Decreto N° 5.626 de 22 de dezembro de 2005). Essas aulas
acontecem em Libras e sé&o ministradas, geralmente, por professores ouvintes, algumas vezes,
se necessario, esses professores sdo acompanhados de tradutores e intérpretes da Lingua de
Sinais.

Ha cinco aulas de Lingua Portuguesa, de 50 minutos para cada uma das turmas, de
sexto ao nono ano, de segunda a sexta-feira, no turno matutino.Como proposta para
planejamento e desenvolvimento dessas aulas, os professores de Lingua Portuguesa da escola
“Mundo dos Surdos” orientam-se pelos conteidos e componentes curriculares organizados na
Proposta PedagoOgica Curricular, que faz parte do Projeto PoliticoPedagdgico do
estabelecimento de ensino, elaborados a partir dos Pardmetros Curriculares Nacionais(1998).
Por esse motivo, de acordo com meu conhecimento pratico-profissional, os professores
recebem como sugestdo do servico de coordenacdo, o ensino da Lingua Portuguesa com base

em Géneros textuais que circulam socialmente.

Para desenvolvimento deste trabalho, ndo ha adocao de livro didatico. Todo o material
a ser utilizado nas aulas de Lingua Portuguesa é selecionado pelo proprio professor,
disponibilizado junto ao planejamento a ser entregue para a supervisora da area pedagdgica,

que providencia as copias dos materiais impressos.

Além desses materiais, 0s professores podem, ainda, utilizar o laboratorio de
informéatica que tem computadores com acesso a Internet, em numero suficiente para o
trabalho individual dos alunos. H& ainda, Datashow e teldo, livros didaticos e paradidaticos
disponiveis na biblioteca da escola, quadro, giz, entre outras possibilidades escolhidas

conforme as necessidades de cada professor.
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Foto 3Laboratdrio de Informatica

Arquivo da escola “Mundo dos Surdos”

Também é proporcionada aos professores liberdade para desenvolverem suas aulas
fora do espaco escolar, se assim julgarem necessario. Algumas vezes, professores e alunos
realizam visitas a estabelecimentos que tenham relagdo com o tema em estudo, como o sebo

da cidade, fabricas, escolas de ouvintes, teatro, por exemplo.

Apo6s finalizar a descrigdo do contexto da aula de Lingua Portuguesa na escola

“Mundo dos Surdos”, passo a apresentar 0 contexto da minha aula de Lingua Portuguesa.

Minhas aulas de Lingua Portuguesa na escola “Mundo dos Surdos” aconteceram em
espacos como a sala de aula apresentada na foto compartilhada no inicio desta secdo, na
biblioteca da escola, no laboratdrio de informatica, no auditorio da escola. Também em visitas
que realizei com meus alunos a uma das empresas que emprega surdos em nosso municipio e,

também, a escola que eles frequentariam a partir do primeiro ano do ensino médio.

Como tive liberdade para escolher o material didatico, optei por ndo utilizar o livro
disponibilizado na biblioteca da escola para uso em sala de aula. Tratava-se da cole¢do do

Projeto Pintangué da Editora Moderna, mas era destinado a alunos de primeira a quarta séries:

48



Figura 1 Livro didatico

Fonte: http://produto.mercadolivre.com.br/MLB-612684234-livro-portugus-1-serie-projeto-pitangua-editora-
moderna- JM

Assim, com a supervisora, considerei que, apesar de o livro didatico vir acompanhado
do CD com os textos e atividades em Libras, eles ndo faziam sentido para meus alunos do
nono ano. Entdo, concluimos que ensinar Lingua Portuguesa a partir de géneros textuais seria
mais significativo. Por isso, eu selecionava o material a ser impresso e solicitava a cépia dos

textos para, posteriormente,disponibiliza-lo aos alunos.

Foi sugerido pela coordenacdo pedagdgica da escola o trabalho com os seguintes
géneros: conto, fabula, lenda, adivinhas, histdrias em quadrinhos, poema, relatos, biografias —
historia de vida, convite, entrevista, bilhete, recado, receitas, carta informal, e-mail,
telegrama, noticia, artigo, cartaz, anuncio, folhetos, textos de jornais, revistas, suplementos
infantis, titulos, noticias, classificados, propaganda sinalizada e escrita, documentos pessoais.
No entanto, trabalhei com 0s seguintes géneros: narrativa sinalizada (histéria de vida), perfil,
historia fotografada; conto (conto ilustrado), tirinha, documentos pessoais, noticia, reportagem

(video e escrita), entrevista, panfleto, legenda e sinopse.

Organizei a maioria das aulas em sequéncias didaticas, mas algumas ndo foram
programadas, aconteceram por necessidade dos alunos ou para atender a solicitacdo da escola,

como o trabalho com as fotografias, com os documentos pessoais e com panfleto.

Eram disponibilizados para a disciplina de Lingua Portuguesa, cinco horéarios
semanais de 50 minutos para cada uma das turmas. Geralmente, havia dois dias de aulas
duplas e um dia com uma aula apenas. Durante as aulas, eu trabalhavacom os alunos sentados

em circulo, no qual eu também estava, para que pudéssemos ver-noso tempo todo.

Eu utilizava o quadro de giz somente para escrever palavras que os alunos

guestionavam ou para explicar alguma regra gramatical a partir de exemplos. Os alunos
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também utilizavam o quadro quando precisavam questionar sobre a escrita de alguma palavra

ou mesmo sobre alguma duvida relacionada a gramatica.

Em todas as disciplinas havia duas semanas a cada bimestre, destinadas as avaliagdes
escritas que, depois de corrigidas, eram disponibilizadas no portfélio do aluno e

compartilhadas ao final de cada bimestre com os pais.

Até aqui, descrevi o contexto em que desenvolvi as aulas de Lingua Portuguesa com
os alunos surdos. A seguir, descrevo as pessoas que possibilitaram a vivéncia da experiéncia e

a realizacédo desta pesquisa.

1.4 Participantes da pesquisa

Foto 4Participantes da pesquisa

Fonte: arquivos pessoais das participantes.
Inicio esta secdo com a foto das participantes desta pesquisa: trés alunas do nono ano

do Ensino Fundamental da escola “Mundo dos Surdos”. Tive como critério para escolha de
trés entre sete alunos, o fato de essas alunas serem as que mais participavam durante as aulas

com apontamentos, discussdes e questionamentos e com alta frequéncia as nossas aulas.

Delineando um perfil geral das participantes, elas eram jovens entre dezesseis e
dezoito anos, proficientes em Libras, pois conseguiam comunicar-se com falantes surdos
fluentes em Lingua de Sinais. Gostavam de passear com 0s amigos no shopping ou mesmo de
se comunicar pela Internet por meio de chats. Elas se encontravam atrasadas no processo
educacional, pois havia uma defasagem idade/série. O motivo para esse atraso, conforme
relato das alunas, deve-se ao fato de suas familias terem enfrentado obstaculos para matricula-
las na escola, pois, na época em que eram criangas, nao era toda escola que aceitava alunos

surdos. Segundo as alunas, muitas escolas negavam a matricula, outras aceitavam, mas sem as
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devidas condigdes, ou seja, sem profissionais intérpretes da Lingua de Sinais, sem recursos

visuais etc.

Passo agora a descrever um pouco sobre cada uma das participantes e destaco que
apresento uma descricdo sob a minha perspectiva e, posteriormente, apresento imagens e
descricdes das participantes sob a perspectiva delas. Essas descricbes foram realizadas em

Libras e transcritas por mim para a Lingua Portuguesa.

Por questdes éticas, todos os nomes aqui sdo ficticios e foram escolhidos por mim,
mas com o consentimento das alunas. Expliquei que escolhi nomes de pessoas muito
queridas, que faziam parte do meu convivio, mas hoje faria diferente, solicitaria que cada uma
dessas participantes escolhesse um nome que Ihe agradasse, penso que esta seria a postura

mais adequada, considerando 0s pressupostos da pesquisa narrativa.

Também por questbes de ética na pesquisa narrativa, quando os participantes querem
compartilhar suas imagens e nomes verdadeiros, € antiético ndo atendé-los e, ainda, que de
acordo com o artigo 247 do Estatuto da Crianca e do Adolescente - ECA em Brasil (1990),
configura-se crime, ao qual se aplicam as penalidades legais, divulgar, total ou parcialmente,
sem a devida autorizacdo, nome, imagem, ato ou documento de procedimento policial,
administrativo ou judicial referente a crianca ou adolescente a que se atribua acao infracional,

0 que ndo é o caso desta pesquisa.

A seqguir, as descri¢Gesdas participantes.

1.4.1 Descricéo da participante Mara sob a minha perspectiva

Mara, dezesseis anos, é surda, foi minha aluna durante o ano de 2010. E oralizada por
escolha propria e acredito que pelo convivio com familiares ouvintes. Ser surdo oralizado
significa que a pessoa consegue comunicar-se oralmente, mesmo com dificuldade na
articulacdo de algum fonema. Faz uso de aparelho de amplificacdo sonora e foi uma das
pessoas que mais me apoiou, pelo fato de compreender o que eu falo oralmente e ainda,
algumas vezes, ensinar-me a expressar em Libras o que eu precisava e ainda ndo sabia. Mara
iniciou o processo de escolarizagio na escola especial, aos oito anos de idade. E proficiente no
uso da Libras e escreve relativamente bem em Lingua Portuguesa. Compartilho, a seguir, a

foto e a descricdo que a aluna apresenta de si mesma:
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1.4.2 Descricdo da participante Mara sob a perspectiva dela

Foto 5Participante da pesquisa: Mara.

Fonte: arquivo pessoal da participante.

Sou uma menina como todas as meninas. Tenho os meus problemas, gosto de estudar.
Sou surda, mas sou feliz assim. Tenho dezesseis anos de idade, gosto de passear, de fazer
tarefa em casa, de estar com 0s meus amigos. Agora estou estudando em uma escola normal,
mesmo que tenho esse problema da surdez. Nao tenho vergonha de mim por ser assim, eu sou
igual as outras pessoas. Amo sair com as amigas surdas, gosto de interpretar o que elas
falam, porque isso mexe comigo. Vou fazer faculdade de Pedagogia, quero ser professora de
criancas. Entéo, eu ndo sou estranha, eu brinco, gosto de fazer piada... Mesmo sendo surda,

sou feliz assim.

1.4.3 Descricdo da participante Clarice sob a minha perspectiva

Clarice, dezoito anos, é surda e estd-se tornando oralizada por escolha propria e na
convivéncia com amigos e familiares ouvintes. Estd desde a Educagdo Infantil na mesma
escola especializada na Educacdo de surdos e foi minha aluna durante o ano de 2010. E
proficiente no uso da Libras e na escrita da Lingua Portuguesa. Gosta de passear e de estar em
grupo, principalmente de surdos. Na sala de aula, conversa muito sobre assuntos do dia a dia.
E uma aluna participativa, pois € muito questionadora. A seguir, uma foto e a descricdo que

ela elaborou de si mesma:
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1.4.4 Descricéo da participante Clarice sob a perspectiva dela

V.

Foto 6Participante da pesquisa: Clarice.

Fonte: arquivo pessoal da participante.

Eu sou Clarice, ndo sou surda profunda. Estou bem, mas as vezes fico triste com os
problemas. Mas minha vida é feliz. Gosto de sair, mas ndo tive experiéncia em outros paises.
Quero ser livre. Adoro a cor loira do meu cabelo, sé penso em roupas chiques, também
algumas simples. Adoro ir a boate, mas ougco muito pouco. Gosto de ouvir musica todos 0s
dias. Pensando no futuro da minha vida, quero fazer faculdade de Veterinaria. Amo animais

e gosto de cuidar deles. Nao me preocupo com o preconceito das pessoas.

1.4.5 Descricdo da participante Maria José sob a minha perspectiva

Maria José, dezoito anos, tem surdez profunda, foi minha aluna durante o ano de 2010.
Cursou a Educacéo Infantil em escola de ouvintes e o Ensino Fundamental na escola especial,
local onde iniciou o estudo da Libras. E proficiente no uso da Lingua de Sinais, ndo é
oralizada e ainda ndo é proficiente na leitura e escrita da Lingua Portuguesa. Gosta de passear,
de namorar, de estar em grupo, principalmente de surdos. Na sala de aula, conversa muito,

mas no sentido construtivo, pois as colegas costumam dirigir-lhe muitos questionamentos. E
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uma aluna participativa, pergunta sobre os contetdos e expbe seu ponto de vista quase
sempre. A seguir, a foto e a descricdo que a aluna fez de si mesma:

1.4.6 Descricao da participante Maria José sob a perspectiva dela

Foto 7participante da pesquisa: Maria José.

Fonte: arquivo pessoal da participante.

Eu sou Maria José, minha surdez é profunda. Meu cabelo é vermelho e os meus olhos
marrons. Eu gosto de passear e sonho em fazer faculdade de Pedagogia. Quero ser
professora de Libras e ensinar Lingua de Sinais para criancas. Eu amo a Libras e acho
importante as criangas aprenderem. Eu ndo tenho vergonha de ser surda. Trabalho, porque
preciso de dinheiro. Eu gosto de estudar, estudar ¢ mais importante. No meu trabalho as
pessoas gostam de mim e minha familia tem orgulho de mim. Sou surda, mas sou igual

ouvinte.

Até aqui, apresentei as descricdes das alunas participantes, sendo que além da

apresentacdo sob a minha perspectiva, elas também se apresentaram sob a perspectiva delas.

A partir de agora, passo a abordar aspectos sobre 0s “procedimentos para compor os

textos de campo”.
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1.5 Procedimentos para composi¢ao dos textos de campo

Pesquisadores narrativos utilizam a expressdo “Textos de campo” e ndo dados, isso
pelo fato de que os textos de campo sdo criados por pesquisadores e por participantes com o
objetivo de representar aspectos da experiéncia, ndo sdo encontrados nem descobertos,
conforme esclarecem Clandinin e Connelly (1994; 2004). Os autores acrescentam que [...] 0s
textos de campo ajudam a completar os detalhes e a complexidade da paisagem, retornando
0 pesquisador a uma paisagem mais rica, mais complexa e mais problematizante que a
memoria poderia construir (CLANDININ; CONNELLY, 1994, p. 123).

De acordo com Clandinin e Connelly (2011), os instrumentos para composi¢cdo de
textos de campo podem ser: caixa de memorias, anais, didrios pessoais, historias, fotografias,
entrevistas familiares, conversas, notas de campo, autobiografia, entre outros. Clandinin e
Connelly (1994; 2004) conceituam os textos de campo como notas sobre o que pesquisadores
e participantes realizam sobre 0 que ocorre ao nosso redor, sobre o lugar ou lugares em que
vivemos experiéncias, sobre eventos, lembrangas etc. Os autores destacam que, quando
compomos textos de campo, atentamos para nossas experiéncias, sentimentos, dividas,
incertezas, reagdes, histdrias relembradas e assim por diante. Por esse motivo, compor textos
de campo é um processo subjetivo, pois 0 que chama a minha atencdo em uma experiéncia

pode ser diferentemente percebido por outro pesquisador.

Por esse motivo, Clandinin e Connelly (1994; 2004) acrescentam que compor textos
de campo é também um processo interpretativo, pois os textos de campo sdo a nossa forma de
falar sobre a experiéncia e trazem consigo uma ideia de representacdo subjetiva, pois uma
experiéncia de pesquisa é impregnada de interpretacdo. Ha seletividade, valorizacdo de um ou

de outro aspecto.

Para Clandinin e Connelly (1994; 2004), compor textos de campo significa estar alerta
para 0 que os participantes fazem e dizem como parte de sua experiéncia em curso e isso
significa compartilhar impressdes sobre como eles vivenciam a experiéncia de estar na

pesquisa.

Nesta tese, os textos de campo foram compostos a partir de notas de campo elaboradas
por mim, durante a experiéncia de ser professora dos alunos surdos do nono ano. As
atividades desenvolvidas durante as aulas e as sequéncias didaticas elaboradas por mim e

utilizadas para o meu trabalho de ensino de Lingua Portuguesa também compdem os textos de
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campo. Além de diarios que escrevi a partir das aulas gravadas em video e transcritas por mim
e, também diérios em video gravados pelos alunos. Assim sendo, as gravacgGes de dez aulas
em video por meio de uma camera também foram instrumentos de pesquisa. A opcdo pela
gravacdo em video justificou-se nesta pesquisa pelo fato de os alunos utilizarem uma lingua

visual-espacial.

Notas de campo, segundo Clandinin e Connelly (1994; 2004), s&o instrumentos que
contém anotacdes sobre a experiéncia e podem ser realizadas por pesquisadores e
participantes. Para este estudo, somente eu realizei notas de campo sobre a experiéncia de ser
professora de alunos surdos. Essas notas foram compostas a partir de acontecimentos que
despertaram a atencdo dos alunos e a minha, em relacéo a experiéncia que estdvamos vivendo.
Elas foram compostas no final de cada aula em um caderno especifico para este fim no
periodo de 02/10 a 05/10.
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Figura 2Caderno de notas de campo

Arquivo pessoal
Ja os Diarios como texto de campo, esclarecem Clandinin e Connelly (1994; 2004),

sdo instrumentos que combinam notas de campo detalhadas sobre a experiéncia na escola e
relatos sobre como participantes e pesquisadores se sentem durante a vivéncia da experiéncia.
Meus participantes de pesquisa elaboraram um diario, mas em forma de video, pois deixei
livre para que escolhessem e, eles consideraram mais tranquilo gravar o diario em Libras
utilizando a cadmera a escrever um texto. Esses didrios foram gravados durante o
desenvolvimento de uma SD, em dez dias, no periodo de 31/10/12 a 12/12/12.
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Figura 3 Imagem do video da participante Clarice

Fonte: meus arquivos pessoais 28/11/2013

Para elaborar os textos de pesquisa a partir dos textos de campo, segui 0S pressupostos
tedrico-metodoldgicos da composicdo de sentidos, com base em Ely, Vinz, Downing, Anzul

(2001). Na proxima secao, explico como se deu esse processo.

1.6 Composicéo dos textos de pesquisa a partir dos textos de campo

Considero importante iniciar minha descricdo dos procedimentos para analise dos
textos de campo a partir do pensamento de Boff (1997), pois os sentidos compostos da
experiéncia vivida por mim e meus participantes de pesquisa foram marcados por nossas
experiéncias pessoais e por minhas experiéncias pessoais e profissionais. E importante
também destacar que o leitor desta tese podera compor sentidos diferentes daqueles que serdo

aqui narrados. Boff (1997) considera que:

Ler significa reler e compreender, interpretar. Cada um Ié com os olhos que tem. E
interpreta a partir de onde os pés pisam. Todo ponto de vista é a vista de um ponto.
Para entender como alguém I€, é necessario saber como séo seus olhos e qual é sua
visdo de mundo. Isso faz da leitura sempre uma releitura. A cabeca pensa a partir de
onde os pés pisam. Para compreender, é essencial conhecer o lugar social de quem
olha. Vale dizer: como alguém vive, com quem convive, que experiéncias tem, em
que trabalha, que desejos alimenta, como assume os dramas da vida e da morte e que
esperangas 0 animam. Isso faz da compreensdo sempre uma interpretacdo. Sendo
assim, fica evidente que cada leitor é coautor. Porque cada um Ié e relé com os olhos
que tem. Porque compreende e interpreta a partir do mundo que habita (BOFF,
1997, p. 9 - 10).

Boff (1997, p.9) ressalta que “todo ponto de vista € a vista de um ponto.” Essa afirmativa me

leva a compreensédo de que meus participantes e eu compomos sentidos de uma dada maneira,
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porque somos quem somos, estamos envolvidos em histdrias pessoais e profissionais em
contextos especificos, usamos lentes diferentes que nos permitem olhar para a experiéncia de
maneira muito particular, subjetiva. Na leitura do texto de pesquisa, também pode ocorrer o
mesmo, cada um |é o texto com os olhos ou as lentes que tem e interpreta a partir de onde

seus pés pisam.

Na mesma linha de pensamento, Ely, Vinz, Downing, Anzul (2001) sugerem a
composicao de sentidos assumindo a interpretagdo como o resultado da interagdo entre textos
de campo e a interveng@o das nossas experiéncias pessoais e profissionais. De acordo com
Ely, Vinz, Downing, Anzul (2001), sentidos podem ser compostos a partir da leitura e
releitura dos textos de campo, pensamento e compreensdo sobre eles, sua escrita, reescrita,
exposicdo e discussdao em grupos de apoio, tendo como base o espacgo tridimensional e os

movimentos da pesquisa narrativa.

Na composicdo de sentidos, passei por todos esses processos, quando expus e discuti
com o grupo de apoio (GPNEP)’ os textos de campo e de pesquisa para elaboracdo da versdo
final desta tese. Ely, Vinz, Downing, Anzul (2001) relatam que ler e discutir os sentidos
compostos em grupos de suporte possibilita perspectivas diferentes, ou seja, a ndo limitagéo a
uma visdo Unica, buscando auxilio para compor outros sentidos que poderiam levar a outras
recontagens. Segundo as autoras, é importante que as histérias sejam reconhecidas como
passiveis de ocorrer no contexto estudado. Nesta pesquisa, esse procedimento ocorreu durante
0s semindrios de orientacdo, os estudos do GPNEP, os exames de qualificacdo e, também nos
momentos em que as histérias foram compartilhadas com os participantes de pesquisa.

Dessa forma, percebe-se, conforme Telles (1999), que a composi¢cdo de sentidos na
Pesquisa Narrativa ndo é tarefa somente para o pesquisador, mas para um conjunto de pares
interessados (professoras participantes, alunos participantes, coordenadores e administradores
da instituicdo educacional). Assim sendo, a Pesquisa Narrativa abre espago para a construcao
do conhecimento, da subjetividade, ndo s6 do pesquisador, mas também dos participantes,
pois a composicdo de sentidos na pesquisa narrativa ocorre sempre em relacdo as experiéncias

vividas, aos alunos, aos professores, ao diretor da instituicdo pesquisada, entre outros.

Escolhi compartilhar os sentidos compostos da experiéncia que vivi com meus alunos

surdos na forma de historias. Elas, conforme Ely, Vinz, Downing, Anzul (2001), s&o um entre

’Grupo de Pesquisa Narrativa e Educacéo de Professores, coordenado pela Prof? Dr2 Dilma Maria de Mello, da
Universidade Federal de Uberlandia.
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outros possiveis caminhos para analise da experiéncia na pesquisa narrativa: poesia, teatro,
resumo, sintese, didlogos, entre outros. As autoras destacam que a composi¢do de sentidos
pode ser comparada a um trabalho artesanal de esculpir o barro com os dedos, assumindo a
subjetividade, a singularidade nesse processo. Ely, Vinz, Downing, Anzul (2001) destacam
que a subjetividade também diz respeito a elaboracdo dos textos de campo que, conforme as
autoras, ndo sdo documentos impessoais, sdo na verdade moldadas pelos olhos do
pesquisador, o que implica maneiras pelas quais pessoas individualmente veem o mundo e de
que forma interpretam o que veem. Conforme as autoras:

Os sentidos que fazemos dos nossos projetos de pesquisa séo filtrados pelas nossas

crengas, atitudes e experiéncias prévias e também posi¢des tedricas formais e

informais que compreendemos e em que acreditamos (ELY, VINS, DOWNING,
ANZUL, 2001, p. 38- minha tradug&o)®.

Na mesma perspectiva, Connelly e Clandinin (2000) acrescentam que, na Pesquisa
Narrativa, a composicdo de sentidos € permeada por nossos conhecimentos pratico-pessoais e

nossos conhecimentos pratico-profissionais, conforme Connelly e Clandinin (2000).

Mello (2005, 2012) considera que essa subjetividade pode provocar, em muitos
pesquisadores escritores, a preocupacdo de que suas interpretacdes possam ser vistas como
invencges, fabulas ou mentiras, como indica Van-Manem (1990). Ely, Vins, Dowing e Anzul
acrescentam que a possibilidade de ver o conhecimento construido a partir de varias
instancias, ou seja, varias perspectivas pelas quais organizamos a composicao e interpretacdo
dos textos de campo, de certa forma, torna mais brandas as criticas em relacdo as nossas

interpretacdes.

Inspirada em Ely, Vinz, Downing, Anzul (2001), Mello (2004, 2012) relata que a
Pesquisa Narrativa atrai e contempla uma diversidade de angulos pelos quais podemos

interpretar os textos de campo. No mesmo trabalho, a autora registra:

[...] diante de tantas possibilidades, fazer escolhas faz parte do processo de
composicdo de significados. A cada escrita e reescrita, volta aos dados, discusséo
em grupo, escolha do tipo de texto a ser escrito, por exemplo, o pesquisador tem a
oportunidade de refletir e rever suas interpretacdes. O processo de composicdo de
sentidos provoca uma reflexdo profunda e continua, pela qual o pesquisador ndao s6
compreende e interpreta 0 material documentario de sua pesquisa, como também
questiona e reflete sobre sua vida, seu papel como pesquisador e sua forma de ver o
mundo (MELLO, 2004, p. 106).

® The meanings we make from our research projects are filtered through our beliefs, attitudes, and previous
experiences as well as through both the formal and informal theoretical positions we understand or believe in.
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Assim sendo, a composic¢do de sentidos ndo vem do texto para o leitor, mas, como
toda leitura, vem do leitor para o texto. De acordo com Mello (2004, 2012), quando eu
componho, hd uma composi¢do do “eu” diante do fendomeno, isso significa que outras pessoas
poderiam compor sentidos diferentemente de mim, mesmo vivendo uma mesma experiéncia,
com 0s mesmos participantes e no mesmo contexto. Cada pessoa tem uma historia
envolvendo seu proprio ser e sdo essas histdrias que fazem com que cada uma olhe para algo

que o outro talvez ndo olhe.

Nesse sentido, vale também ressaltar as consideracdes de Larrosa (2002) sobre a
experiéncia, ja que, como pesquisadores narrativos, compomos sentidos da experiéncia.
Conforme o autor, a experiéncia ¢ singular, por isso “produz diferencas, heterogeneidade e

pluralidades” (LARROSA, 2002, p. 28).

Busquei também em Koch e Elias (2006) um referencial para refletir um pouco mais
sobre a composicao de sentido na relagdo autor-leitor durante o processo de leitura. As autoras
ressaltam que o sentido de um texto é composto na interacdo texto-autor-leitor e ndo algo
preexistente a essa interacdo. Baseadas em Solé (2003), Koch e Elias (2006) acrescentam que
se espera que o leitor assuma uma postura ativa diante da informacéo, que processe, critique,

contradiga, avalie, desfrute ou resista, mas que dé sentido ao que Ié.

Além das pesquisas de Koch e Elias (2006), considero relevante, na atualidade, trazer
para essa discussdo, autores que tratam da producdo de sentidos®, como Kalantzis e Cope
(2012), por exemplo. Mesmo que esses autores estejam discutindo letramentos, Kalantzis e
Cope (2012) destacam a pluralidade de modos de se produzir sentido, dependendo do

contexto e das formas de expressdo, cada vez mais multimodais.

Neste capitulo, descrevi o percurso tedrico metodoldgico que escolhi trilhar para
desenvolver esta tese. Teci explicagdes sobre a pesquisa narrativa com base nas teorias
Connelly; Clandinin (1988, 1998, 1999, 2006) e Clandinin; Connelly (1995, 2000, 2004,
2007, 2007). Descrevi o contexto escolhido para viver a experiéncia e também apresentei a
descricdo de minhas participantes. Apresentei 0s instrumentos utilizados para compor 0s
textos de campo e a maneira pela qual esses textos tornaram-se texto de pesquisa. No proximo
capitulo, apresento meu referencial tedrico para que o leitor possa observar sob quais lentes

teoricas eu discuto o tema desta tese e também possa compor sentidos desse meu estudo.

Tradugio para a expressio “makemeaning” que compreendo como producéo de sentidos quando leio.
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Il LENTES TEORICAS PELAS QUAIS OBSERVEI A EXPERIENCIA

Neste capitulo, apresento o referencial teérico que me serviu de base para discutir
questdes importantes sobre surdez, Libras, processo de inclusdo, além de diferenciacdes sobre
0s processos de alfabetizacdo, de leitura e de letramentos. Discuto ainda, aspectos sobre
curriculo, sequéncias didaticas e géneros. Inicio, apresentando os conceitos de surdez a partir
de Brasil (2002, 2006), Roeser & Downs, Martinez (2000), Carmozine e Noronha (2012), no
que diz respeito a perspectiva biologica. Para a visdo socioantropoldgica, os estudos de
Hutchinson (2010), Carmozine e Noronha (2012), Luz (2013) sdo as minhas referéncias para
conceituar a surdez. Abordo também a perspectiva politica de representacdo da surdez como
diferenca de Skliar (1999). Em seguida, na discussdo sobre a Libras, Fox (2007), Quadros;
Karnnop (2004), Fernandes (2003) e Strobel; Fernandes (1998) sdo minhas principais

referéncias.

Para abordar inclusdo, minhas bases sdo os estudos de Mantoan; Prieto (2006),
Mendes; Toyoda (2008), Denari (2008), Martins (2012) e Crochik (2012). Posteriormente,
tomo como base os estudos tedricos de Mortatti (2006); Franco, Alves e Andrade (1997);
Ferreiro (1991); Perez (2002); Graff (1994); Silva (2009) e Freire (2001) no que se refere a
alfabetizacdo. J& na discussdo sobre leitura, tomo como referéncia as pesquisas de Kleiman
(1989, 1999, 2004, 2007) e Rojo (2004). Os estudos sobre letramentos encontram-se
inicialmente fundamentados nas pesquisas de Soares (1998); Tfouni (1988, 1995); Kleiman
(1995, 1998); Rojo (1998) e Tayassu (2011). Posteriormente, eu incluo nessa discussdo 0s
estudos de Street (1995, 2012, 2014); Barton e Hamilton (1998); Soares (2003; 2006); Ribeiro
(2005); Souza e Sito (2010); Tfouni (2010); Britto (2003); Senna (2007); Rojo (2009) e Cope
e Kalantzis (2012).

Nos estudos sobre curriculo, meus fundamentos sdo os estudos de Schwab (1978);
Connelly e Clandinin (1988); Mello (2004, 2012), entre outros, mas minha principal
referéncia ¢ o estudo de Lugones (1978), que me permite discutir o curriculo sob a

perspectiva da arrogancia.

Para conceituar géneros nesta pesquisa, minhas referéncias sdo os estudos de autores
como Roth; Heberle (2005), Vian Junior; Lima Lopes (2005), Balocco (2005), Ikeda (2005),

Meurer (2005), Swales (1990), Carvalho (2005), Rodrigues (2005), Bakhtin (1992), Rojo
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(2005, 2008), Bunzem (2004), Bonini (2005), Machado (2005), Dolz e Schneuwly (2004, p.
44).

No esclarecimento sobre Sequéncias didaticas, minhas bases teoricas sao os estudos de
Dolz e Schneuwly (2004), Cristovao (2008);Guimardes (2009); Gongalves e Ferraz (2014).

Tendo apresentado as bases teoricas para esta tese, inicio entdo minha abordagem

sobre a surdez.

2.1 Conversando sobre a surdez: da concepcdo biologica e socioantropoldgica ao

reconhecimento politico da surdez como diferenca

Nesta secdoda tese, exponho as seguintes concepcBes sobre a surdez: bioldgica,
socioantropoldgica e a surdez como diferenca, a partir de uma perspectiva politica. Embora eu
entenda que todas as perspectivas sdo politicas, apesar de Skliar (1999) denominar a surdez
como diferenca em uma perspectiva politica, didaticamente utilizarei a divisdo da forma que

apresentei no titulo e inicio desta se¢éo.

Considero essas perspectivas sobre a surdez relevantes em minha pesquisa, pelo fato
de contar com participantes surdos e também por considerar que essas perspectivas
influenciaram o processo de Educacao de pessoas surdas ao longo do tempo.

A primeira perspectiva que descrevo sobre a surdez € a bioldgica. Nela, a surdez é
considerada sob a oOtica da deficiéncia que, conforme Brasil (2002), refere-se a perda ou
anormalidade das funcBes auditivas, que pode resultar em limitacdo ou incapacidade para
ouvir. De acordo com Brasil (2002), a surdez pode ser, ainda, classificada como unilateral ou

bilateral, quando acomete um dos ouvidos ou ambos respectivamente.

Roeser & Downs e Martinez (2000) também apresentam a concepgdo bioldgica ou
clinico-patologica da surdez, caracterizando-a a partir de limiares tonais. Essa perspectiva €

também abordada por Carmozine e Noronha (2012), conforme o Quadro 2.
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Quadro 2Qualidade do som e tolerancia

Decibéis (db)™” Qualidade do som Tipo de ruido

0-20 Muito baixo Farfalhar das folhas e piar do
passaro

21-40 Baixo Gotejar da torneira, sussurro,
tique-taque do reldgio

41-60 Moderado Conversacao normal, fonemas da
fala

61-80 Alto Choro do bebé, latido do
cachorro, transito

81-100 Muito alto Cortador de grama, motor de
moto

101-120 Ensurdecedor Turbina de avido, helicoptero,
ruido de show

+121 Intoleravel Tiro, bomba e britadeira

Fonte: Carmozine e Noronha, 2012, p. 28

Brasil (2006, pp. 16,17), apoia essa compreensdo da surdez ou perda auditiva baseada
em limiares tonais apresentada por Carmozine e Noronha (2012) com o0s seguintes
esclarecimentos para os diferentes niveis de audicdo que as caracterizam: a) deficiéncia
auditiva leve ou surdez leve, quando a pessoa pode apresentar dificuldade para ouvir o tic-
tac do relégio ou uma conversa baixa; b) deficiéncia auditiva moderada ou surdez
moderada, quando ha alguma dificuldade para ouvir uma voz fraca ou o canto de um passaro;
c) deficiéncia auditiva moderadamente severa ou surdez acentuada, se existe dificuldade
para ouvir uma conversa normal; d) deficiéncia auditiva severa ou surdez severa, caso haja
dificuldade em ouvir o telefone tocando; e) deficiéncia auditiva profunda ou surdez
profunda, se existe dificuldade em ouvir o ruido de um caminh&o, o som de uma boate, uma

maquina de serrar madeira ou ainda, o ruido de um avido decolando.

Carmozine e Noronha (2012) destacam ainda que a perda auditiva pode também ser

classificada quanto ao grau:

Quadro 3 Classificacdo de perdas auditivas quanto ao grau

Identificacéo Classificacdo Médias Limiares
Ouvinte Audicdo normal 0a25dB
Pessoa com déficit auditivo Perda leve 26 a40dB

Perda moderada 41a70dB
Surdo ou pessoa com surdez Perda severa 71a90dB

Perda profunda A partir de 91 dB

Fonte: Carmozine e Noronha (2012, p. 29)

Ynidade de medida da intensidade do som (CARMOZINE; NORONHA, 2012, p.26)




Partindo dos exemplos anteriores, podemos compreender melhor o potencial auditivo
a partir de sons que as pessoas podem ou ndo ouvir. O que também é possivel observando-se a

Figura 4:

AUDIOGRAMA DE SONS FAMILIARES
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Figura 4 Audiograma de sons familiares

Fonte: https://cfq8.files.wordpress.com/2010/05/audiograma-de-sons-fmla.jpg

Sobre a influéncia dos diferentes graus de perda auditiva no desenvolvimento da
linguagem, Brasil (2006) esclarece que, na presenca de surdez leve ou moderada, a pessoa
surda pode desenvolver a linguagem oral, uma vez que a surdez moderada oferece maiores
dificuldades para percepcdo de sons. Conforme Hutchinson (2010), h4 ainda alguns fatores
gue podem afetar o desenvolvimento da linguagem, como: a idade da perda auditiva; se essa
perda ocorre antes ou apés a aprendizagem da lingua oral; a gravidade da perda auditiva; o
status da familia (se h& a presenca de surdos usuarios da Lingua de Sinais ou ndo) e a forma
de comunicagdo escolhida pela familia.

Nos casos de surdez acentuada, severa ou profunda, segundo Brasil (2006) a oralidade
pode tornar-se mais dificil, sendo necessario utilizar aparelhos de amplificacdo e também

contar com apoio especializado de fonoaudiélogo para terapia de fala.

Pereira, Choi, Vieira, Gaspar e Nakasato (2011) destacam que, na concepg¢éo bioldgica
ou clinico-patologica, a surdez é concebida como deficiéncia e, consequentemente, o surdo

como deficiente. Assim sendo, como patologia, a surdez precisa ser tratada. Por isso, é

64



comum o uso de aparelhos de amplificacdo sonora individual ou mesmo a opcdo pelo
implante coclear™ ou treinamento auditivo e de fala e, ainda, leitura labial para dar ao surdo o

que Ihe falta: a audicdo e a fala.

Pereira, Choi, Vieira, Gaspar e Nakasato (2011) apontam como consequéncia da
concepcao bioldgica ou clinico-patologica da surdez na Educacdo de surdos, a consideracédo
de que h& um limite de aprendizagem justificado pela deficiéncia. Assim sendo, pode ocorrer
um planejamento de ensino aquém das potencialidades dos alunos e, se houver fracasso na

aprendizagem, atribui-se ao aluno devido a surdez.

Por influéncia da perspectiva bioldgica ou clinico-patolégica, a filosofia oralista foi
imposta no processo educacional da pessoa surda até, aproximadamente, o ano de 1960.
Carmozine e Noronha (2012) esclarecem que, no oralismo, a comunicacao ocorre pela fala e a
utilizacdo de sinais e datilologia séo proibidos.

Considero importante destacar que, de acordo com o meu conhecimento préatico-
profissional, os surdos, de maneira geral, ndo aceitam a denominacdo de deficientes; segundo
eles, 0o que os torna deficientes é a nossa dificuldade em compreender suas diferencas e,

principalmente, de aceitar sua lingua.

Até aqui, expus o0 que vem a ser a surdez na perspectiva bioldgica ou clinico-
patoldgica e apontei os resultados da influéncia dessa concepgdo no processo educacional da
pessoa surda. Agora, passo a conceituar a surdez a partir da perspectiva
socioantropoldgica.Para tanto, serve-me inicialmente de base o conceito de Hutchinson
(2010), que afirma que a pessoa é surda quando ela tem pouca ou nenhuma audicao funcional

e depende de comunicacdo visual ao invés de comunicacdo auditiva.

Na perspectiva socioantropoldgica, a surdez, de acordo com Pereira, Choi, Vieira,
Gaspar e Nakasato (2011), é concebida a partir da diferenca na maneira pela qual a pessoa
estabelece contato com o mundo. Sob essa perspectiva, o surdo é considerado membro de
uma comunidade linguistica minoritaria diferente, que utiliza a visdo em vez da audicdo e

uma lingua visual espacial e ndo uma lingua oral.Luz (2013) também ressalta que, para 0s

110 implante coclear apresenta uma parte externa e outra interna. A parte externa é composta por um microfone,
um microprocessador de fala e um transmissor. A parte interna possui um receptor e estimulador, um eletrodo
de referéncia e um conjunto de eletrodos que sdo inseridos dentro da coclea. Esse dispositivo eletronico
estimula, por meio de eletrodos implantados dentro da coclea, o nervo auditivo que, por sua vez leva os sinais
para 0 encéfalo onde sdo decodificados e interpretados como sons.  Disponivelem:
<http://pt.wikipedia.org/wiki/Implante_coclear>.
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surdos, “o sentido visual ocupa lugar central de criagdo, interagdo e inser¢do no mundo”

(LUZ, 2013, p. 18).

Carmozine e Noronha (2012) explicam que conceber a surdez como diferenca requer
compreender e respeitar os surdos por suas distingdes e, ainda, devido a sua lingua. Essa
concepcao contribuiu para que houvesse mudancas na Educacao de surdos, principalmente na
década de 1980, em que o bilinguismo surgiu como proposta educacional. Pereira, Choi,
Vieira, Gaspar e Nakasato (2011) esclarecem que, na perspectiva bilingue, o surdo aprende a
Lingua Portuguesa na modalidade escrita, mas essa aprendizagem ocorre por intermédio da

Lingua Brasileira de Sinais.

Entretanto, Skliar (1999) problematiza a representacao da surdez a partir de conceitos
opostos, como clinico ou socioantropoldgico. O autor propde o reconhecimento da surdez
como diferenca e destaca quatro niveis diferenciados, mas politicamente interdependentes,
para conceituar a surdez: “a surdez como diferenca politica, como experi€ncia visual,
caracterizada por multiplas identidades e localizada dentro do discurso da deficiéncia”
(SKLIAR, 1999, p. 11).Skliar (1999) ainda esclarece que a experiéncia visual ndo se pode
restringir as capacidades de produzir e compreender a lingua ou mesmo como modalidade de
processamento cognitivo, mas “envolve todos os tipos de significacdes, representagcdes e/ou
produgdes, seja no campo intelectual, linguistico, ético, estético, artistico, cognitivo, cultural”,
entre outros (SKLIAR, 1999, p. 11).

Sobre o bilinguismo na Educacdo de surdos, Skliar (1999) ressalta que essa proposta
precisa aparecer como uma oposicdo as praticas clinicas hegeménicas e ainda, como o
reconhecimento politico da surdez como diferenca. O autor acrescenta que, nessa perspectiva,
0 bilinguismo é algo mais que dominar duas linguas. Skliar (1999) problematiza os dois
extremos da Educacdo bilingue. Segundo o autor:

Em um dos extremos se localiza aquelas experiéncias educacionais que caminham
procurando um hipotético “equilibrio” entre a lingua de sinais ¢ a lingua oficial,

burocratizando, governando e administrando a lingua dos surdos. No outro extremo,

renovam-se as imposi¢des “ouvintistas” se deslocando do “oral” para a escrita e a
leitura (SKLIAR, 1999, p. 9).

De acordo com o autor, ainda hd uma imposicdo “ouvintista” quando se exige do
surdo a aprendizagem da Lingua Portuguesa, mesmo na modalidade escrita. Para Skliar
(1999), considerar indispensavel que o surdo saiba utilizar corretamente a Lingua Oficial do
pais, no nosso caso a Lingua Portuguesa, ¢ uma “ideia errada e perigosa que considera que os

surdos devem ser como os demais, como a norma.” (SKLIAR, 1999, p. 10) Por isso, Skliar
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(1999) propbe a Educacdo bilingue em uma perspectiva critica, como possibilidade de
transformar as relagcbes sociais, culturais e institucionais que acabam por determinar
representacdes e significacdes hegemonicas/ouvintistas sobre a surdez e sobre os surdos
(SKLIAR, 1999, p. 13). A pedagogia ouvintista (SKLIAR, 1999, p. 10) coloca os surdos na
condi¢do de subordinados, colonizados no ambiente da cultura dominante, ignora-se sua

historia e cultura que sustentam politicamente a diferenca.

Nesta tese, a concep¢do de surdez que adoto € a socioantropoldgica, pois compreendo
que ela respeita o surdo como pessoa que apresenta um modo particular de interagir com o
mundo, principalmente por meio da visao e, ainda, utiliza geralmente uma lingua visual-
espacial. Essa concepcao orienta o bilinguismo como proposta educacional em que a pessoa
surda aprende a Lingua Portuguesa na modalidade escrita, mas a partir da utilizacdo da
Lingua de Sinais. Entretanto, considero relevante destacar que o que ndo pode ser ignorado
em relacdo a concepc¢do socioantropologica € o fato de querermos que o surdo participe do
mundo dos ouvintes aprendendo a Lingua Portuguesa e nds, ouvintes, ndo aprendermos a

Libras para participarmos do mundo dos surdos.

Até o momento, apresentei trés diferentes perspectivas sobre a surdez: bioldgica ou
clinico-patologica; socioantropoldgica e o reconhecimento politico da surdez como diferenca.
A partir de agora, apresento algumas consideracdes sobre a Libras, a lingua utilizada pelos

surdos que participaram da minha pesquisa.

2.2 Lingua Brasileira de sinais — Libras: estudos, conceito e caracteristicas

Nesta secdo da tese, apresento algumas perspectivas de estudos linguisticos que me
permitem visualizar sua evolugdo no sentido ndo somente de incluir as Linguas de Sinais em
suas abordagens, como também a atribuicdo de status de lingua a essas linguas. Em seguida,
apresento o conceito de Libras e suas caracteristicas.

Fox (2007) afirma que, até a primeira década do século XX, predominou a filosofia
empirista, que comparava um recém-nascido a uma tabula rasa e defendia que ele entra no
mundo com sua mente em um vacuo. Ao longo da vida, a informacdo vai sendo acrescida na

mente pouco a pouco, como resultado da experiéncia externa.

Ja na primeira metadedo século XX, conforme Costa (2009), o estruturalismo passou a

ser 0 método dominante nos estudos linguisticos. Nessa perspectiva, a linguaera uma forma
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de comportamento social aprendido, assim como fabricar umaferramenta ou as maneiras de se
portar a mesa, por exemplo. De acordo com o autor, a corrente estruturalista valorizava a
diferenca linguistica acima de tudo, assim, considerav acada lingua como uma entidade Gnica
de estrutura gramatical propria. A tarefa do linguista, entdo,era descrever a estrutura detantas
linguas diferentes quanto possivel. O estruturalismo, de acordo com Costa (2009), destacava a
arbitrariedade do signo linguistico, ou seja, os significados eram acordados pela comunidade,
pois um som ndo é ainda uma palavra, ela sé se torna uma palavra quando ela é usada pelo

homem como um signo.

Fox (2007) destaca que Humboldt, ainda durante o dominio da perspectiva
estruturalista, comecou a reconhecer que, sob a superficie de linguas aparentemente
diferentes, havia semelhancas que apontavam para o fato de que todas as linguas podiam ser a
expressao da capacidade inata do homem; este, portanto, deveria ser o ponto central de todos

os estudos da linguagem.

Entretanto, Fox (2007) enfatiza que, na década de 1930, a Linguistica tornou-se
intimamente ligada a uma forma especialmente militante do empirismo: a Psicologia
Comportamental. O casamento de Psicologia Comportamental e o estudo da linguagem com a
finalidade de conferir a Linguisticaa autoridade cientifica que aparentemente ainda lhe
faltava. Dessa forma, a abordagem behaviorista dominou oestudo da linguagem pelas duas
décadas e meia seguintes e atingiu sua mais requintada esséncia quando o psicologo Skinner
(1957) publicou a obra “Comportamento Verbal”, uma tentativa mais ampla de considerar a
gramatica a partir da visdo behaviorista. Recorrendo a terminologia do comportamento,
Skinner (1957) analisou toda a linguagem humana em termos de estimulos, respostas
aprendidas, condicionamento operante e reforco. Para exemplificar aquilo em que acreditava
Skinner, Cezério e Martellota (2009) explicam que, na visdo do autor, as criangcas pequenas
aprendem a lingua imitando a fala dos pais, que reforcam a fala correta por meio do elogio
direcionado a crianca. Dessa forma, a crianc¢a, na busca incessante do refor¢o, aprende a falar.
A fala entdo, procedia do modelo de fala, em resposta a um estimulo ambiental, com
aprovacao dos pais substituido mais tarde na vida por reforgos sociais tais como a aceitacgéo,

ascensdo profissional e ganhos materiais.

Em meados da década de 1950, surgiram alguns pesquisadores contrarios ao
behaviorismo, entre eles os psicélogos Roger Brown (1954) e EricLenneberg (1953), que
relacionavam a lingua as faculdades cognitivas inatas. No entanto, o clima behaviorista ainda

prevalecia, sendo esses pesquisadores extensamente ignorados.
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Entdo surgiu Chomsky (1957), que comegou a se inquietar em relacdo aos aspectos da
linguagem que o modelo estruturalista ndo podia explicar. Sua primeira publicacdo relevante,
“Estruturas sintaticas”, publicada em 1957, revela Chomsky (1957) tentando resolver esses
problemas a luz da abordagem estruturalista e descobrindo que ela era inapropriada para a
tarefa. Fox (2007) exemplifica:

Um dos problemas esta centrado no que Chomsky denomina a nossa percep¢do inata
para a estrutura da frase- as intuicGes semiconscientes sobre a lingua que cada um de
nds possui. Cada falante do Inglés é ciente, por exemplo, que as sentengas John
beijou Maria e Maria foi beijada por John estdo de alguma forma fundamentalmente
relacionadas. Uma andlise estruturalista, com sua énfase na diferenca, em vez de
similaridade, ignora essa verdade essencial, para o estruturalismo ndo s6 a
diversidade é valorizada entre as linguas, mas também a diversidade é enfatizada
dentro de uma mesma lingua. Para um estruturalista, cada frase que um falante

pronuncia € uma peca discreta de dados. Mas, para Chomsky, esta abordagem
negligencia um corpo importante de evidéncia linguistica: o conhecimento intuitivo

comum dos falantes sobre a maneira como a lingua funciona (FOX, 2007, p. 52)*2.

De acordo com Kenedy (2009), havia outras questdes que intrigavam Chomsky e que
os estruturalistas ndo conseguiam resolver: como é possivel que os falantes produzam, como
fazem centenas de vezes ao dia, as sentencas que nunca foram ditas? Como € possivel para os
ouvintes compreendé-las? Ou ainda, como é que as criancas adquirem a lingua de forma
espontanea, fluente e em um tempo muito curto, sem ser formalmente ensinada? Devido a
complexidade do sistema, parece improvavel que as criangas possam descobrir sua estrutura
subjacente e usa-la para se comunicar, mas elas fazem isso com entusiasmo e vontade, nos
primeiros anos de vida. O que aponta, conforme Kenedy (2009), que a crianca apresenta uma
capacidade inata para a linguagem, um imperativo biol6gico. E a heranca genética que
possibilita que as criangas desenvolvam a linguagem espontanea e com competéncia, sem
recorrer & imitagdo ou a instrucdo formal. E o que Ihes permite aprender ndo apenas um

primeiro idioma, mas um segundo e um terceiro e assim sucessivamente.

Ainda conforme o autor, o modelo que considerava a capacidade inata para a
linguagem recebeu vérias denominacBes: faculdade da linguagem, 6rgdo da linguagem,

dispositivo de aquisicdo da linguagem e mais recentemente, o instinto da linguagem ou

2One of the problems centered on what Chomsky calls our innate "feel' for sentence structure”-the half-
conscious intuitions about language that each of us possesses. Every speaker of English is aware, for example,
that the sentences John kissed Mary and Mary was kissed by John are somehow fundamentally related. A
structuralist analysis, with its emphasis on difference rather than similarity, ignored this essential truth, for
structuralism not only prized diversity among languages; it also emphasized diversity within a single language.
To a structuralist, every sentence a speaker utters is a discrete piece of data. But to Chomsky, this approach
overlooked a crucial body of linguistic evidence: ordinary speakers' intuitive knowledge about the way their
language works.
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bioprogram. Na perspectiva Chomskyana, a gramatica da lingua compde um conjunto de
férmulas ou equacBes simbdlicas que representam as operagdes mentais inconscientes que um
falante realiza sempre que ele usa a lingua. Ha regras para transformar frases ativas em
passivas, sentencas declarativas em interrogativas, frases simples em complexas etc. Chomsky

propds uma gramatica gerativa que se aplicava a todas as linguas humanas.

Foi em meados do fim do século XX, que os linguistas comecaram a observar o que
denominavam de linguagem gestual dos surdos e concluiram que as linguas de sinais surgem
naturalmente da mesma maquinaria mental que as orais. Fox (2007) acrescenta que a sua
origem, datada por volta de 200 anos, esta na lingua de sinais francesa, cerca de dois séculos
mais velha. As primeiras referéncias escritas sobre a lingua de sinais surgiram na Gra-

Bretanha e j& apontavam para a presenca da gramatica da lingua de sinais.

Nas primeiras décadas da Revolugdo causada pelos estudos de Chomsky, em meados
de 1970, a mesma autora destaca que tudo o que se sabia sobre o "instinto da linguagem”
partia da andlise de linguas orais, e a lingua era definida com um sistema em que a
significacdo dependia do som. Todavia, por volta de 1979, os linguistas comegaram a
observar se uma lingua de modalidade diferente podia conter pistas extremamente profundas e
inesperadas em relacdo as restricdes sobre a possivel forma de linguagem, ja que a fala era
considerada a configuracdo padrdo para a nossa espécie: dotado de um canal auditivo-oral
funcionando pelo qual o signo linguistico pode passar, 0 homem produz a fala. Os sons sdo
transmitidos por ondas sonoras, produzidos quando o ar forga os pulmdes de um falante, passa
pelas cordas vocais e sai pela boca. As vibracdes ou o0s sons viajam pelo ar para a orelha, até
que atingirem o receptor que os converte em impulsos elétricos que sdo transmitidos para 0s
centros de processamento de fala no cérebro. Para a maioria das pessoas, o canal auditivo-oral
oferece um meio poderoso para a comunicacdo. Entretanto, compreender o que acontece

guando este canal esta indisponivel passou a ser também a preocupacao dos linguistas.

Fox (2007) esclarece que a maioria das pessoas surdas pode usar 0s seus 6rgdos vocais
para produzir sons, por esse motivo, o termo "surdo-mudo", além de ser profundamente
pejorativo, € simplesmente impreciso. Mas para alguém que nasceu surdo ou que se tornou
surdo cedo, falar fluentemente sem feedback auditivo pode ser extremamente dificil. Assim
como pode ser igualmente dificil para ele compreender a fala por meio da leitura labial. No
entanto, ha outros canais disponiveis por intermédio dos quais pode haver comunicagdo: 0

manual-visual, em que, usando as maos e os olhos, a comunicagéo torna-se possivel.
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Assim como 0s bebés ouvintes balbuciam, Fox (2007) explica que os bebés surdos
também o fazem, mas com as méos.Usando suas méos e dedos, esses bebés surdos ensaiam
uma ampla gama de gestos sem sentido. Com o tempo, o balbucio manual dos bebés surdos,
aparentemente aleatorios, em primeiro lugar, adapta-se gradualmente as exigéncias
linguisticas da lingua em uso. Para essas criangas surdas, o resto da aquisi¢do da lingua ira
proceder de acordo com um calendario muito parecido com aquele das criangas que ouvem. A
autora acrescenta que quanto mais aprendemos sobre a capacidade linguistica humana, mais é
claro que a aquisicéo e utilizacdo da lingua ndo dependem das capacidades de produzir e ouvir
sons, mas de uma capacidade cognitiva muito mais abstrata, biologicamente determinada, que

explica as semelhancas entre linguas orais e as linguas de sinais.

As possibilidades de uma lingua em outra modalidade, no inicio dos anos 1970,
motivaram os linguistas Bellugi (1972) e Klima (1979) a trabalharem a andlise da lingua de
sinais com 0 mesmo zelo que seus antecessores aplicavam ao estudo das linguas orais. Esses
pesquisadores produziram centenas de livros e artigos sobre a estrutura gramatical da ASL —
American Sign Language e outras linguas de sinais, bem como estudos sobre a aquisi¢do de

lingua de sinais e os mecanismos neuroldgicos para a sinalizacao.

Sacks (1990) caracteriza a lingua de sinais como genuinamente modulada por
esquemas gramaticais e sintaticos de todos os tipos. O autor ainda acrescenta:
O rosto pode também servir a fungdes linguisticas especiais em sinal: expressfes
faciais especificas — ou melhor, “comportamentos” — podem servir para indicar
construgdes sintaticas como topicos, clausulas e questdes relativas ou funcionar
como advérbios ou quantificadores. Outras partes do corpo também podem ser
envolvidas. Qualquer parte ou tudo isso — esse vasto ambito de inflexGes concretas
ou potenciais, espaciais ou cinéticas — pode convergir para os sinais basicos, fundir-

se com eles e modifica-los, compactando uma enorme quantidade de informagoes
nos sinais resultantes (SACKS, 1990, p. 102).

Sacks (1990) destaca que percebe na lingua de sinais: um Iéxico gramatical, sintatico e

0 uso linguistico e complexo do espaco.

Stokoe (1960), em seus estudos sobre a Lingua Americana de Sinais, percebeu que ela
atendia aos critérios linguisticos, se comparada as linguas orais: apresentava o léxico, a
sintaxe e a capacidade para gerar infinitas sentencas. O mesmo autor definiu trés parametros
realizados simultaneamente na comunicagdo por sinais: configuragdo das méos, localizacéo e
movimento. A esses parametros, estudos posteriores como o de Battisonn (1974)

acrescentaram um quarto: orientagéo.
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Em seguida, vieram os estudos de Baker e Padden (1978) a respeito de aspectos nao
manuais, mas igualmente importantes como tragos distintivos na Lingua de Sinais, como:

expressdes faciais e dire¢do do olhar.

Os estudos apresentados até 0 momento sobre as Linguas de Sinais consideraram a
Lingua Americana de Sinais, mas seguiram-se de outros que analisaram as Linguas de Sinais
de paises como, Franca, Italia, Uruguai, Argentina, Suécia, Brasil, entre outros, conforme
Pereira, Choi, Vieira, Gaspar e Nakasato (2011). Esses estudos concluiram que, embora sejam
diferentes umas das outras, as Linguas de Sinais independem das Linguas orais-auditivas

desses paises, entretanto, elas possuem algumas semelhancas que a identificam como lingua.

Quadros e Karnnop (2004) afirmam que a Libras ou a Lingua Brasileira de Sinais é
identificada pela comunicacdo visual espacial. Atribui-se a Lingua de Sinais o status de lingua
porque ela também € composta pelos niveis linguisticos: o fonoldgico (queroldgico), o
morfologico, o sintatico e o semantico. O que é denominado palavra ou item lexical nas
linguas orais-auditivas denomina-se sinais nas linguas de sinais. Esses sinais, conforme as
autoras destacam, séo formados a partir da combinagéo da forma e do movimento das maos e

do ponto no corpo ou no espaco onde esses sinais sdo elaborados.

De acordo com Fernandes (2003), as linguas de sinais contém os mesmos principios
subjacentes de construcdo que as linguas orais, no sentido de que tém um Iéxico, isto é, um
conjunto de simbolos convencionais, € uma gramatica, isto é, um sistema de regras que rege o
uso desses simbolos. A autora apresenta os planos que configuram uma lingua oral: no plano
fonoldgico — os sons vocais; no plano morfol6gico — a forma de composicao de palavras e
organizacdo em classes; no plano sintatico — as regras de estruturacdo frasal e no plano
semantico-pragmatico — aspectos de significacdo e uso. Fernandes (2003) afirma que a Libras
apresenta todos os aspectos anteriormente citados, e a diferenca, apenas de nomenclatura,

ocorre no plano queroldgico (que seria o fonoldgico de uma lingua oral).

No que diz respeito a “Querologia”, estudo dos movimentos das méos e do pulso na
elaboracdo dos sinais, 0s queremas, Fernandes (2003) destaca: a configuracdo de méo (CM); a
localizagdo da mdo ou Ponto de Articulacdo (L) ou (PA); o movimento da mao (M); a

orientacdo da mao (O) e as expressdes ndo manuais.

Fernandes (2003) destaca que, nas linguas de sinais, podem ser encontrados 0S

seguintes parametros na formacao dos sinais:
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% Configuracdo das maos: Sdo formas das maos que podem ser da datilologia
(alfabeto manual — Anexo A) ou outras formas realizadas com a méo
predominante, ou pelas duas mdos. Os sinais TELEFONE e BRANCO, por
exemplo, apresentam configuracdes de mao diferentes e também sdo produzidas

em um ponto diferente do corpo (Figura 5).

Figura 5Configuracdo de méos

Fonte: Strobel e Fernandes (1998, p. 8)
% Ponto de articulacdo: ¢é o lugar onde incide a mdo predominante configurada, ou

seja, local onde é realizado o sinal, podendo tocar alguma parte do corpo ou estar
em um espago neutro, ndo tocando no corpo. As imagens da Figura 6, a seguir,
ilustram um mesmo sinal, ou seja, com a mesma configuracdo de méaos, mas com
pontos de articulagdo diferentes e significados também diferentes: SABADO e
APRENDER.

Figura 6Ponto de articulacéo
Fonte: Strobel e Fernandes (1998, p. 10)
% Movimento: Os sinais podem ter um movimento ou ndo. Por exemplo, 0s sinais

PENSAR e EM PE ndo tém movimento; ja os sinais GALINHA e HOMEM,

conforme a Figura 7, apresentam movimento:
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Figura 7Movimento
Fonte: Strobel e Fernandes (1998, p. 10)
s Expressdo facial e/ou corporal: As expressdes faciais/corporais sdo de

fundamental importancia para o entendimento real do sinal, porque a entonacdo em
Lingua de Sinais é percebida devido a expressdo facial. Por exemplo, entende-se
que uma sentenca € uma pergunta pela expressdo facial que a caracteriza.
Conforme Strobel e Fernandes (1998, p. 24), para sentenca Afirmativa: a
expressao facial € neutra; Interrogativa: sobrancelhas franzidas e um ligeiro
movimento da cabecga, inclinando-a para cima; Exclamativa: sobrancelhas
levantadas e um ligeiro movimento da cabeca inclinando-a para cima e para baixo;
Forma negativa: a negacdo pode ser feita por meio de trés processos: a)
incorporando-se um sinal de negacdo diferente do afirmativo, como nas imagens
(TER /NAO TER - GOSTAR /NAO GOSTAR) (Figura 8):

Figura 8Incorporacdo da negacédo
Fonte: Strobel e Fernandes (1998, p. 24)
A negacdo também pode ocorrer, conforme Strobel e Fernandes (1998, p. 24), com um

movimento negativo com a cabecga, simultaneamente a acdo que esta sendo negada, como nos
exemplos a seguir (NAO-CONHECER — NAO-PROMETER) (Figura 9):
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Figura 9Negacdo com movimento de cabeca
Fonte: Strobel e Fernandes (1998, p. 24)
¢) a negacdo ainda pode ser acrescida do sinal NAO (com o dedo indicador) a frase

afirmativa, como no exemplo (NAO-COMER) (Figura 10):

5

(5
%

Figura 10Negag&o acrescida do sinal NAO com o indicador
Fonte: Strobel e Fernandes (1998, p. 25)

.,

% Orientacdo/Direcao: Os sinais tém uma direcdo com relagdo aos parametros ja

citados. Assim, os verbos IR e VIR se opdem em relacdo a direcionalidade.

De modo operatdrio, hd que se considerar 0 Quadro, a seguir, elaborado por Rojo

(2010), em que a autora, com base em Benveniste (1969), apresenta o dominio de validade, a

natureza e o funcionamento da LIBRAS, da Lingua Portuguesa Oral e do alfabeto digital:

Quadro 4: Dominio de validade, natureza e funcionamento da Libras, da Lingua Portuguesa

Oral e do alfabeto digital

Lingua de Sinais

Lingua Portuguesa oral

Alfabeto datiloldgico

Modo operatorio

Visual

Auditivo

Visual

Dominio de validade

Comunicacdo na
comunidade dos surdos.

Comunicacéo na
comunidade ouvinte.

Comunicacdo dependente
da escrita e da
escolarizagéo.

Natureza

Ideogréfica

Fonolbgica

Grafofonologica

Funcionamento

Sistema morfossintatico
especifico.

Sistema morfossintatico
especifico.

Correspondéncia
biunivoca entre grafemas
e gestos em referéncia a
fonemas da lingua oral.

Fonte: ROJO, 2010, p. 233
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Considero importante destacar que, diferentemente do que muitos pensam, o alfabeto
datilolégico ndo configura a lingua da pessoa surda. Ele existe e é utilizado para representar

nosso sistema de escrita.

No que diz respeito a aprendizagem, a inclusdo educacional e, consequentemente, a
participacdo efetiva da pessoa surda em seus processos de ensino e aprendizagem, parece
fundamental destacar o papel da Lingua de sinais. Nesse sentido, Gdes (1999) ressalta a
necessidade da lingua de sinais como condigdo apropriada a expansdo das relagdes
interpessoais, constituindo o funcionamento cognitivo e afetivo, promovendo a constituicdo
da subjetividade. Assim, compreendo que as pessoas tém suas identidades constituidas a partir
das relacGes que estabelecem com seus pares e essa relagdo ocorre por meio da linguagem.
Também por meio da linguagem acontecem as interaces que favorecem a construcdo de
conhecimentos, sendo a Libras importante no processo educacional e, portanto, na inclusédo
das pessoas surdas. Essa minha afirmativa, baseia-se principalmente na experiéncia que tive

com os surdos que participaram desta pesquisa.

Até aqui, apresentei teorias que me apoiaram na explicacdo da Libras como lingua.
Descrevi suas caracteristicas e apontei sua importancia, principalmente no que diz respeito a
Educagéo da pessoa surda e sua inclusdo. A partir de agora, abordo o tema “inclusdo”, pelo

fato de considera-lo fundamental na discussdo da experiéncia de Educacao de pessoas surdas.

2.3 Inclusdo: dos marcos legais aos desdobramentos tedrico-praticos

Nesta secdo da tese, discuto o tema incluséo desde sua consideragédo legal, em termos
de politicas publicas, aos seus desdobramentos tedricos e praticos no processo de Educacdo de

pessoas com necessidades educacionais especiais.

Inicio esta discussdo considerando os estudos de Mantoan e Prieto (2006) no
apontamento das bases legais que apresentam o compromisso politico brasileiro com a
Educacgdo de pessoas com necessidades educacionais especiais: a Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil — CF de 1988"; a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional —
LDBEN 9394/1996 e a Resolugdo do Conselho Nacional de Educacdo e Camera de Educagéo
Basica n° 2, de 11 de setembro de 2001 — Res. 2/01. De acordo com esses documentos, 0

Nesse documento, ainda ha referéncia as pessoas portadoras de deficiéncia. Entretanto, essa denominagao foi
substituida nos documentos posteriores que passaram a utilizar pessoas com necessidades educacionais
especiais (MANTOAM; PRIETTO, 2006, p. 46).
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acesso e a permanéncia dos alunos com necessidades educacionais especiais deve ser

garantido na escola comum, bem como o Atendimento Educacional Especializado.

Vale destacar que, conforme Almeida (2008), opto por denominar escola comum
como o espaco educacional projetado sem considerar as necessidades de alunos com
deficiéncia visual, cegueira ou baixa visao; surdez; deficiéncia mental, altas habilidades, entre
outras. Ja as escolas especiais como espacos em que se organiza a Educacdo tendo como
referéncia as necessidades especificas das pessoas a que se destina, como exemplo, posso citar
a escola especial para surdos que dispde de recursos visuais, professores usuarios de Libras,
intérpretes de Libras e preocupacfes com adapta¢fes como: sinal luminoso, mensagens em

datilologia, entre outras,considerando-se a acessibilidade de alunos surdos.

Mantoan e Prieto (2006) ressaltam que na perspectiva da Educacdo Inclusiva, de
acordo com a CF de 1988; a LDBEN 9394/1996 e Resolugéo 2/2001, os servicos de Educagéo
Especial integram o sistema educacional brasileiro e perpassam todas as etapas e modalidades

da Educacdo Basica.

Além de questBes de acesso, permanéncia na escola e Educacdo de qualidade, outro
aspecto a ser considerado na Educacao Inclusiva diz respeito a formacdo deprofessores. Nesse
sentido, os documentos de referéncia sao: lei n° 10.172 de 9 de janeiro de 2001, que apresenta
0 Plano Nacional de Educacdo — PNE/2001 e a Resolucdo n° 2 do CNE/Camera de Educacao
Basica — CEB, de 11 de setembro de 2001, que institui as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Especial na Educacdo Bésica. Esses documentos asseguram a formacdo de
professores para atendimento as necessidades educacionais especiais, seja no magistério de
nivel médio ou superior, em cursos de Pedagogia ou, ainda, em licenciaturas especificas
como Letras, Historia, Ciéncias Exatas, entre outras, bem como em cursos de Especializacéo

para o atendimento educacional especializado.

Foi principalmente a partir dos documentos citados até aqui, que os alunos com
necessidades educacionais especiais comecaram a ter o direito de frequentar as salas de aulas
projetadas e organizadas para alunos sem deficiéncias e o processo de inclusdo comegou a ser
discutido academicamente, pois se percebeu gque somente 0 acesso e a permanéncia nédo

possibilitariam a inclus&o.

Nesse sentido, parece interessante destacar os estudos de Bueno (2008), quando o
autor problematiza a percepcdo da discriminagéo e segregagdo considerando-se apenas as

instituicOes e classes especiais. Ainda segundo o autor, as politicas de inclusdo apresentam
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caréter seletivo e classificatorio, respondendo aos interesses de grupos e classes dominantes.
Para Bueno (2008) prevalece a visdo estreita de que:
[...] num pais construido com base na producdo de uma das maiores desigualdades
sociais do planeta, seria possivel se estabelecer uma efetiva politica de inclusao

escolar de toda a populacdo deficiente, independente de sua origem social (BUENO,
2008, p. 76)

Assim, o autor ressalta a necessidade de modificagbes politicas e préticas
sedimentadas na homogeneidade dos alunos e adocdo de uma perspectiva critica para

consideracdo das diferencas.

Assim como Bueno (2008), Dorziat (2008) também problematiza a questdo de que
apesar de as politicas publicas garantirem legalmente uma escola para todos, ainda ha a
dificuldade para que a inclusdo se efetive na prética. Conforme a autora, 0s alunos séo
mantidos na escola, entretanto encontram-se a margem das oportunidades de efetivo

desenvolvimento.

Dorziat (2008) acrescenta que:

Incluir é necessariamente, criar condi¢Bes de enriquecimento humano, por meio da
aproximacdo de culturas e formas de pensamentos diferentes. Uma verdadeira
inclusdo ndo pode atropelar e limitar potencialidades, dificultar o acesso ao
conhecimento e a cidadania, ao contrario, deve ser via do desenvolvimento humano
(DORZIAT, 2008, p.34).

Para a autora, incluir significa criar condi¢Ges de aprendizagem a todos os alunos,
considerando a diversidade. Dorziat (2008) destaca a importancia de se considerarem as
interacdes em sala de aula como a base da aprendizagem, permitindo aos professores

compreenderem seus alunos e, também, como podem tornar o conhecimento acessivel a eles.

Pensamento semelhante é apresentado por Denari (2008), quando ressalta que a
inclusdo depende de atitudes de compreensdo dos professores, dos coordenadores, dos
diretores, dos supervisores em relacdo as diferencas presentes em sala de aula. A autora
acrescenta que a equipe escolar precisa contar com conhecimentos, métodos e materiais

adequados as necessidades dos alunos e, ainda, tempo suficiente para dispensar atencao a eles.

Ainda conforme Denari (2008), pensar em inclusdo requer que a escola ndo desista de
ninguém. Para tanto, parece importante romper com barreiras atitudinais que insistem em
homogeneizar e, também, “estabelecer pontes entre o dmbito escolar e a realidade dos alunos”
(DENARI, 2008, p. 47). Denari (2008) incluir pressupde aprender com e aprender na
experiéncia. (DENARI, 2008, p. 48)
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Na mesma perspectiva, Martins (2012) ressalta que construir uma escola inclusiva que
consiga atender de maneira adequada a estudantes com diferentes caracteristicas,
potencialidades e ritmos de aprendizagem torna-se o grande desafio para a escola,
principalmente para professores. A autora sugere a formacéo continuada e, ainda, aponta o
contexto de trabalho do professor como lugar de formagéo e discussdo sobre os aspectos
relativos a diversidade, favorecendo o pensar sobre situagdes reais que possam apoiar 0

professor em seu trabalho diario com a diversidade.

Nessa mesma linha de pensamento, Mendes e Toyoda (2008) destacam a relevancia do
conhecimento cientifico com base em experiéncias reais de trabalho nas escolas, realidade
ainda bastante desconhecida por estudantes de graduacdo, por exemplo. Além disso, as
autoras ressaltam que a politica escolar inclusiva no Brasil depende de esforco coletivo e
trabalho colaborativo. Nesse sentido, requerem revisdo na postura de pesquisadores, de
politicos, de prestadores de servicos, de familiares e de pessoas com necessidades
educacionais especiais trabalhando em busca de uma meta comum: a Educacéo de qualidade

para todos.

Sob outra perspectiva, Crochik (2012) realiza um estudo que permite visualizar
atitudes de preconceito na Educacdo Inclusiva, como a marginalizacdo que se pode efetivar
com a inferiorizacdo dos alunos quando seus professores ressaltam seus pontos fracos e
desconsideram suas habilidades, por exemplo. Crochik (2012) ainda aponta a marginalizacao
proveniente da submissdo, quando os alunos se submetem ao que lhes é imposto, situacdes em
gue sua vontade prépria, bem como suas necessidades sao ignoradas. O autor também destaca
a situacdo de dependéncia, quando o aluno fica a mercé do professor para quando este pode
dar-lhe atencdo. Crochik (2012) também aponta a provocacdo e o bullying como atitudes

agressivas e cruéis de alunos e professores em relacéo ao diferente.

Crochik (2012) ainda aponta a segregacdo, a autossegregacao e o isolamento como
atitudes preconceituosas na Educacdo Inclusiva. O autor explica que a segregacdo coloca o
aluno a parte, excluido das atividades desenvolvidas com o grupo e a autossegregacao ocorre
como uma reagdo em relacdo aos demais e ao que é proposto; um exemplo, conforme o autor,
é quando o aluno sai para passear na escola enquanto o professor trabalha com os outros
alunos. No isolamento, o aluno também fica excluido quando, por exemplo, em uma aula de
lingua estrangeira, o aluno ¢é obrigado a realizar atividades em lingua materna, pelo fato de
que é considerado incapaz na prépria lingua, ndo apresentando assim, requisitos para a

aprendizagem de outra lingua.
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Ainda sob a perspectiva do autor, a incluséo requer socializacdo e igualdade de
tratamento. O autor explica que a socializagdo tem como base a interagdo com os colegas e a
participacdo na aprendizagem escolar, mesmo que haja a necessidade de adaptacdes de
conteido e de metodologia. Para Crochik (2012), a igualdade de tratamento, outro aspecto
importante na Educagdo Inclusiva, diz respeito ao comportamento igual do professor em
relagdo aos alunos, ou seja, cobrar disciplina de todos, solicitar a participacdo de todos e
adaptar as atividades, mas que todos trabalnem no mesmo assunto, mesmo que em niveis
diferentes.

Pimentel (2012) também propde a visdo do aluno, na perspectiva da Educacdo
Inclusiva para além do rétulo da limitagdo, como proposto por Crochik (2012), o que significa
investir nas potencialidades. Pimentel (2012) aponta, também, a necessidade de adaptacdes
curriculares em termos de mudanca de objetivos ja estabelecidos, mediacGes diferenciadas,
assim como metodologias e recursos didaticos que atendam as diversidades e ainda, adaptacao
ao tempo destinado ao ensino e aprendizagem, e também mudangas nos instrumentos de
avaliacdo.

Duboc (2012), em sua pesquisa, também tece consideracdes sobre a avaliagdo no
processo de inclusdo. A autora destaca, principalmente, as avaliagbes externas, que
geralmente sdo consideradas como produto, como forma de classificacdo e reforgam a
competicdo, a discriminacgdo e a exclusdo. J& na perspectiva inclusiva, a avaliacdo precisa ser
processual, de carater educativo, portanto baseada no dialogo, cooperagdo, no pensar sobre e
nas decisdes provenientes desse processo no sentido de construir conhecimentos. De acordo
com a autora, nessa perspectiva, todos os alunos séo beneficiados, ndo somente aqueles com
necessidades educacionais especiais.

Ja Del-Masso (2012) discute a Educacdo Inclusiva a partir da organizacdo de um
curriculo flexivel, adaptado conforme a diversidade dos alunos e que também inclua a
Educacdo para o trabalho, considerando-se a integracdo na sociedade e a adocdo de uma
concepcao de Educagdo para a vida. A autora problematiza o fato de a Educacdo para o
trabalho ou para a cidadania ser geralmente desconsiderada na escola.

Diferentemente, Coracini (2005) destaca que a inclusdo educacional requer a
redefinicéo, a reestruturacdo do curriculo e ndo somente sua adaptacao.

Em uma visdo diferente, porém interessante de problematizar a incluséo, Carmo
(2008) ressalta que ela pode ser observada sob trés perspectivas: Moralismo Abstrato,

Moralismo Pseudoconcreto e Moralismo Concreto. O autor esclarece que emprega o termo
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Moralismo como formalismo ou conformismo moral que tem pouca substancia humana. J& o
termo Abstrato é empregado com o significado de algo que é escolhido para observacdo, mas

de maneira isolada de outras coisas com as quais mantém relacéo.

Na perspectiva do Moralismo Abstrato, conforme Carmo (2008), a inclusdo baseia-se

no apelo sentimental e “defende a presenga de todos com todos, buscando a normalizagdo pela

igualdade” (CARMO, 2008, p. 56).

No Moralismo Pseudoconcreto, Carmo (2008) destaca que excluidos e incluidos séo
vistos como iguais. A diferenca é percebida como singular e universal ao mesmo tempo. Em
seu aspecto singular. representa o sujeito real e, no universal, a diferenca é apagada, negando-

se, assim, a identidade dos sujeitos.

J& na perspectiva do Moralismo Concreto, Carmo (2008) explica que a inclusdo
explicita o estatuto histérico do sujeito, ndo silencia diante das contradicbes e das
incompatibilidades sociais, as desigualdades dos sujeitos sdo percebidas como fruto histoérico
e estrutural da sociedade e ndo como capacidades e habilidades individuais. A Educacdo
Inclusiva na concep¢do do autor, é capaz de promover a cidadania multipla, em que ha o
respeito pela dignidade e direitos do ser humano, o que, para Carmo (2008), sé é possivel na

Otica da unidade na diversidade.

Até aqui, apresentei perspectivas que se assemelham e se diferenciam na maneira de

abordar a inclusdo educacional.

A partir daqui, abordo o que ha de concreto em relagdo a inclusdo de pessoas com
surdez, com base em minhas experiéncias pratico profissionais, conforme Connelly e
Clandinin (1988). Paralelamente, apresento meu posicionamento em relacdo a perspectiva de
inclusdo proposta, principalmente pelo MEC, relacionando alguns aspectos da proposta a

alguns estudos aqui apresentados.

Na atualidade, percebo que o MEC tem firmado parcerias com as universidades
publicas para a formacdo de professores para a Educacdo Inclusiva. Como exemplo,cito 0s
cursos ofertados para formacdo em nivel de especializacdo ou mesmo extensdo em AEE para
atendimento as necessidades educacionais especiais gerais (todas as deficiéncia) ou AEE para
atendimento as necessidades especificas, contemplando apenas uma deficiéncia (deficiéncia
visual, surdez, maltiplas deficiéncias, altas habilidades, entre outras), oferecidos em parceria
com MEC por instituicbes como Universidade Federal do Rio de Janeiro, Universidade

Federal de Uberlandia, Universidade Estadual de Sdo Paulo, entre outras tantas.
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Em contrapartida, percebo que somente a formagdo em um curso ndo favorece o
entendimento sobre as pessoas com deficiéncias. Nesse sentido, apresento pensamento
semelhante a pesquisadores como Martins (2012), Denari (2008) e Mendes e Toyoda (2008)
que destacam a formacao do professor a partir da experiéncia com alunos, nesse caso, destaco

a experiéncia a partir da interagdo com alunos com deficiéncias.

Percebo, ainda, o compromisso do MEC em relagdo a implantagdo do Atendimento
Educacional Especializado — AEE nas escolas projetadas para pessoas sem deficiéncias, cuja
finalidade ¢é dotar as escolas de um espaco que possa oferecer, em turno oposto, 0
desenvolvimento do curriculo especifico a cada necessidade especial de alunos com
deficiéncia. Assim, os alunos com e sem deficiéncia tém a oportunidade de conviver e
construir conhecimentos juntos e o aluno com deficiéncia tem suas necessidades atendidas no
AEE. Nesse espaco, o professor especializado atua de maneira colaborativa com o professor

da classe comum, de forma a orientar o professor no apoio ao aluno em sala de aula.

Entretanto, o que venho assistindo na préatica é o ndo entendimento dessa proposta por
parte, principalmente, dos professores que atuam com os alunos nas ‘“classes comuns”.
Ocorre, na maioria das vezes, o entendimento equivocado do AEE como refor¢o de contetidos
desenvolvidos em sala de aula, muitas vezes recaindo sobre o professor do AEE toda a
responsabilidade sobre os processos de ensino e aprendizagem dos alunos. Além disso, vejo
também a preocupacéo com atividades inclusivas somente na sala de AEE, talvez pelo fato de
que professores do AEE e da classe comum ainda ndo consigam trabalhar de maneira

colaborativa.

Outro fator que também dificulta o trabalho do AEE no sentido de colaborar com a
Educacao Inclusiva diz respeito a realidade enfrentada pela maioria das escolas publicas,
especialmente as do meu municipio, que ainda ndo contam com esse atendimento. Sendo
assim, os alunos se deslocam de suas escolas para frequentar o AEE de outras instituicGes. E,
consequentemente, tanto o AEE quanto a escola do aluno ignoram o trabalho um do outro e o

gue acontece com 0S alunos nesses espacos.

Em relagdo ao AEE para surdos, vejo a necessidade de destacar que ele tem como
funcdo o trabalho com o desenvolvimento da Lingua de Sinais e da Lingua Portuguesa como
segunda lingua na modalidade escrita. Esse trabalho é desenvolvido por um professor com

proficiéncia nas duas linguas e acontece em sala de recursos multifuncionais na escola
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comum. Todavia, a realidade conta com professores nem sempre proficientes nas duas

linguas, pois ainda s&o poucos os profissionais bilingues para atuarem nessa proposta.

Além do AEE, ha que se considerar também, conforme Brasil (2012), os Centros de
Formacdo de Profissionais da Educacédo e de Atendimento as Pessoas com Surdez — CAS que
foram criados pelas Secretarias de Educacdo Estadual e Municipal, com o apoio do Ministério
da Educacdo, a fim de promover a Educacdo bilingue de surdos, proporcionando a formacao
de profissionais para oferta do AEE para surdos; aprendizagem e certificacdo para a Libras e,
ainda, a producéo de materiais acessiveis. Foram criados cerca de 30 CAS para atuarem junto
as escolas comuns e professores de Salas de Recursos Multifuncionais, como centro de

referéncia e apoio aos sistemas de ensino.

Todavia, essa parceria entre escolas comuns, professores de Salas de Recursos
Multifuncionais e centros de referéncia ainda ndo acontece na préatica. Talvez pelo fato de que
ndo existe apoio em termos de recursos para deslocamento dos profissionais de um local a
outro e, além disso, ainda persiste a ideia de controle da maioria dos gestores sobre a presenca
do profissional na instituicdo e a ndo aceitagdo ou entendimento do trabalho realizado fora do
espaco escolar em que o profissional esteja lotado.

Outro centro de referéncia para a Educacdo de surdos no Brasil € o Instituto Nacional
de Educacio de Surdos™ - INES, localizado no Rio de Janeiro. Essa instituicdo foi criada no
século XIX, por iniciativa de um professor francés, Huet, que atuava na Educacdo de pessoas

surdas na Franca e apresentou sua proposta ao entdo Imperador Don Pedro II.

Assim, o INES iniciou seu trabalho de Educacgéo de pessoas surdas em 1° de janeiro de
1856. Pelo fato de ter sido durante muito tempo a Unica institui¢cdo de Educacdo de surdos no
Brasil, o INES tornou-se referéncia em relacdo a Educacdo, a profissionalizacdo e a
socializacdo de surdos. Esse instituto teve, também, papel fundamental na disseminacéo da
Lingua de Sinais por todo Brasil quando seus alunos retornavam aos seus Estados de origem

apos o término do curso.

Nas décadas iniciais do século XX, o Instituto, além da formacdo educacional,
também passou a ofertar o ensino profissionalizante. Aprender um oficio era condicdo para

concluir os estudos. Os alunos do sexo masculino podiam optar, de acordo com suas aptiddes,

 Informag@es disponiveis no site: http://www.ines.gov.br/.
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por oficinas de sapataria, alfaiataria, grafica, marcenaria e artes plasticas. Ja as meninas,
participavam de oficinas de bordado.

Com o reconhecimento da Libras como Lingua, a partir da Lei n°® 10.436 de 24 de abril
de 2002, seguida pelo Decreto n°® 5.626, de 22 de dezembro de 2005, que a regulamentou e,
posteriormente, do Decreto n® 5.626, de 22 de dezembro de 2005, que dispGe sobre os
seguintes temas: a Libras como disciplina curricular para surdos; o ensino da Lingua
Portuguesa oferecida aos alunos surdos como segunda lingua; a formacéo de profissionais
bilingues; e também a regulamentacéo do uso e difusdo dessa lingua em ambientes publicos e
privados, que o INES passou a ter papel central na producdo e no compartilhar de
conhecimentos sobre a surdez a partir de foruns, publicagdes, semindrios, pesquisas e

assessorias em todo o territorio nacional.

Outra importante atribuicdo do INES é também subsidiar a formulacdo de politicas
nacionais de Educacdo de surdos junto ao MEC, além de atuar na estimulacdo precoce de
criancas surdas, no Ensino Fundamental e Médio, e formacdo de profissionais surdos e

ouvintes no Curso Bilingue de Pedagogia.

Retomando a discussdo sobre inclusdo de pessoas com deficiéncia, ndo desconsidero o
papel do AEE, dos Centros como o CAS e nem do INES nesse processo. Entretanto, penso
que a inclusao precisa ser considerada para além do atendimento especializado e dos recursos
especificos para cada uma das deficiéncias. Nesse sentido, percebo como interessante a
perspectiva de Mantoan; Prieto (2006) sobre a Educacdo Inclusiva; nela, as autoras ressaltam
a necessidade de a escola discutir a repeténcia, a indisciplina e a evasdo. Além disso,
destacam a necessidade de valorizar a historia, a cultura e as experiéncias que os alunos
trazem para o contexto escolar. Mantoan e Prieto (2006) também enfatizam que a incluséo
ndo se limita a adaptacGes no espaco fisico, materiais, contetdos e atividades, mas,
principalmente, se relaciona a uma posicdo critica perante atitudes homogeneizadoras frente a

tanta diversidade presente na escola.

Também se aproximam dessa perspectiva, asconcepcGes de Educagdo Inclusiva
propostas por Pimentel (2012), Crochik (2012), Martins (2012), Denari (2008), Mendes e
Toyoda (2008), com as quais concordo. Conforme esses autores, no processo de inclusao, ha
que se considerar a postura que o professor assume para incluir, conviver, compartilhar e
interagir com o diferente. Nesse sentido, ainda penso, como compartilho em Almeida (2008),

na necessidade de derrubarmos o mito da homogeneizagdo na escola e desde cedo vencer o
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preconceito por meio da convivéncia e do respeito pelo diferente; afinal, todos somos
diferentes, independente da condicdo de apresentar ou ndo uma deficiéncia.

Até aqui, discuti o tema principal desta pesquisa que é a experiéncia com a surdez. Por
esse motivo, parti de suas definicdes, abordei, em seguida, as Linguas de Sinais e,

posteriormente, o processo de incluséo.

Agora, passo a desenvolver outros temas também importantes para analisar e discutir a
experiéncia da pesquisa. Por isso, tento construir uma linha historica que tem inicio na

alfabetizacdo, perpassa concepcoes de leitura até os letramentos.

2.4 Pelos caminhos de aprendizagem da leitura: da alfabetizacéo aos letramentos

Nesta secdo do segundo capitulo da tese, apresento o referencial teérico que me serviu
de base para desenvolver estudos sobre alfabetizacdo, leitura, letramentos, curriculo,
sequéncias didaticas e géneros.Comegocom uma historia, a fim ndo somente de ilustrar meu
processo de aprendizagem inicial de leitura, mas principalmente para discutir as concepgdes
de alfabetizacéo,de leitura e, posteriormente, os conceitos de letramentos a partir de pesquisas
que relacionaram o termo a alfabetizacdo, a fim de diferencia-los; a atividade de leitura e
escrita apenas de materiais impressos; as varias possibilidades de producdo de sentidos; as
questdes politicas, ideoldgicas e relacbes de poder.Posteriormente, em outro item do
referencial teorico, exploro diferentes perspectivas de curriculo, posiciono-me em relacdo a
definicdo de curriculo como criacdo cotidiana e curriculo a partir de uma perspectiva
daarrogancia.Em seguida, apresento uma breve consideracdo sobre géneros e sequéncias
didaticas.

Apresento, entdo, uma primeira histéria, como ja dito no primeiro paragrafo dessa
secdo, mas destaco que essa historia que vivi como aluna em processo de alfabetizagdo e,
posteriormente, minha histéria como professora alfabetizadora, ndo compdem o0s textos de
campo para esta pesquisa. Trata-se da reconstru¢cdo de memorias que penso apresentarem
relacdo com alfabetizacdo, leitura eletramentos que abordo neste capitulo de fundamentacédo

tedrica. Compartilho, a seguir, minha historia de alfabetizacéo.

Por volta de 1975, acordei, arrumei-me e desci para o café da manha. Na cozinha,
minha mée lia uma prece, em voz alta, em um livro de oracdes. Depois fui para a sala e 1a

estava meu pai, como todos os dias, sentado na poltrona lendo, silenciosamente, o jornal
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“Folha de Sao Paulo”. Terminada a leitura, meu pai deixou-0 sobre a mesinha de centro da
sala e saiu para o trabalho. Sentei-me na mesma poltrona e abri o jornal para ler.
Observando as letras e ilustracdes, eu tentava compor algum sentido do que estava impresso

no papel e despertava a minha atencao.

Eu ficava fascinada com os livros e revistas que faziam parte do meu dia a dia. Todos
os dias, depois de realizar o trabalho doméstico, minha m&e lia algo que variava entre
romances de fotonovela, livros de oragdes, biblia e a colecdo Sabrina™, composta por
romances. Todo esse material eu também manuseava diariamente. Apenas as fotonovelas
eram material proibido, minha mde sempre dizia: “Filha, leia outra coisa, isso ndo é para
crianga.” “Mas por que, mae”? “Porque ndo!” O “porque ndo” em nada me satisfazia, mas
eu fazia de conta que obedecia e lia as escondidas. Penso que o material era proibido talvez
pelo fato de que trazia cenas de beijos e caricias entre casais. Entretanto, eu considerava

interessante 0 apoio da imagem para minha leitura de fachada™.

Insiro aqui um conceito: “leitura de fachada”. O termo “de fachada” foi primeiramente
utilizado por Clandinin e Connelly, fiz uma transposicdo desse termo para explicar, em
Almeida (2008), situacdes em que o0s alunos participantes da pesquisa, assim como eu quando
pequena, se apoiavam em imagens ou qualquer outro elemento do texto para inferir sentidos

sobre ele antes de ler o que estava escrito.
Continuando a historia:

Em uma manha de fevereiro de 1975, acordei um pouco mais cedo que de costume, o
que ocorreu devido a movimentagcdo em minha casa, parecia diferente naquele dia. Saltei da
cama e percebi que meus irmdos mais velhos, um irmdo e uma irmd, estavam de pé, ja
haviam tomado banho e também o café da manha. Além disso, vestiam roupas praticamente

iguais. Entdo perguntei para aonde eles iam. Minha irma respondeu que iriam para a escola.

Os dois entraram no carro com meu pai e se foram. Eles foram direto para a primeira
série, pois ndo se dava tanta atencdo a pré-escola naquela época. Foi em casa que meu pai
sentou-se com eles e Ihes apresentou as letras, nimeros e lhes informou como seria na

escola. Eu acompanhava tudo de perto, sem poder participar porque ainda ndo estava em

A Colecao Sabrina é uma colecdo de livros de bolso que retine romances populares vendidos em banca de
jornal, publicados pela Editora Nova Cultural. Disponivel em:
http://pt.wikipedia.org/wiki/Cole%C3%A7%C3%A30_Sabrina. Acessoem 01/12/2014.

®Almeida 2008.
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idade de ingressar na escola, mas ficava fascinada com tudo que eu via: os cadernos, as

letras, 0s nUmeros.

Todos os dias, eu esperava meus irmaos chegarem da escola e, quando chegavam, eu
olhava o que havia em seus cadernos, mais uma vez fazia minha leitura de fachada. Eles nao
gostavam de contar o que acontecia na escola nem sobre as atividades que desenvolviam Ia.
E como se ativassem o botdo desligar quando chegavam em casa. Eu ficava imaginando
como seria quando eu fosse para a escola. O que demorou um pouco para acontecer. Até
hoje ndo compreendo o porqué de ter ido para a escola com quase nove anos de idade, em
1978. Minha mae nunca foi muito preocupada em relacdo ao estudo, mas meu pai ficava
atento a matricula e nos acompanhava conforme as possibilidades dele, pois seu trabalho
exigia muitas viagens, sendo que uma delas coincidiu com a época em que eu deveria
ingressar na escola. Lembro-me que meu irmao mais novo também ja estava em idade de ir

para a escola e fomos juntos, mas sempre estudamos em salas diferentes.

Em uma manha de fevereiro de 1978 foi o meu dia de ir para a escola. Acordei cedo,
arrumei-me e mal consegui tomar o café da manha, tamanha a minha ansiedade. Nesse ano,
mudamos para outro bairro e a escola ficava mais proxima a nossa residéncia. Fui
caminhando acompanhada por minha mae e irmédos. Chegando 14, olhei atentamente o
ambiente, era uma escola grande, com muitos alunos. Fomos chamados pelo nome e

enfileirados, assim permanecemos até que uma professora nos conduziu a sala de aula.

Era uma sala cheia, cerca de 30 alunos ou mais. Sentei-me em uma fileira no canto da
sala. A professora tinha uma cara muito séria, cumprimentou-nos, fez o desenho de uma pipa
no quadro e escreveu uma palavra. Voltei-me para trds e perguntei a uma menina o que a

professora havia escrito. A colega respondeu que ela escrevera a palavra “mamde”.

Copiei 0 desenho e a palavra no caderno, mas me senti um tanto quanto perdida, pois
meu pai ndo teve a mesma disponibilidade para me ensinar o que havia ensinado aos meus
irmaos mais velhos. Como meu pai havia ensinado meus irmaos, imaginei que naquela época
ele faria 0 mesmo comigo. Mas isso ndo significa que hoje considero gque todos pais devam
ensinar os filhos antes de irem para a escola. No mesmo dia, a professora solicitou que
escrevéssemos o alfabeto maidsculo e depois o minusculo. Foi novamente a colega quem me
ajudoua realizar a tarefa. Ela me emprestou o caderno e, assim, pude copiar o alfabeto.

Eram muitos alunos em sala, penso que por esse motivo ndo havia um acompanhamento
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individualizado. Considero-me privilegiada por ter podido contar sempre com 0 apoio

daquela colega.

Meus outros colegas e eu fomos alfabetizados com a cartilha “Caminho Suave”.
Lembro-me de sentencas como “Ivo viu a uva” e também de palavras com silabas muito
parecidas que se repetiam em exercicios e mais exercicios para fixacdo do que era
aprendido. A cartilha era organizada em “familias silabicas”, cujo grau de complexidade
ampliava-se ao término de cada licdo. A seguir compartilno uma imagem da cartilha tal qual

era impressa na época:

Figura 11Cartilha Caminho Suave.

Disponivel em: http://www.lerlivrosonline.net/cartilha-caminho-suave-preco-e-comprar.html#.VLVE smMeiF.

Recordo-me da cartilha, entretanto ndo tenho lembrancas de leituras de historias, de
brincadeiras, de conversas durante a aula. Sentavamos enfileirados, calados, copidvamos
muitas atividades do quadro ou da cartilha e repetiamos a leitura da professora palavra por
palavra, em voz alta e coletivamente, quando solicitados. Essas palavras eram apontadas

com uma régua de madeira de uns trinta centimetros, mais ou menos.

Depois da aula, eu chegava em casa e logo realizava a tarefa que consistia em repetir
tudo o que era ensinado em sala: copias das palavras e frases aprendidas, exercicios de
completar palavras com as silabas que faltavam.Tarefa cumprida, eu ficava livre para ler o
que eu quisesse: as fotonovelas, o jornal do papai, as letras de masicas impressas nas capas

duplas que guardavam os vinis, as oracdes e um livro de histdrias biblicas para criancas que
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fora um presente de minha mée. Era um livro lindo, todo ilustrado, de capa dura, com varias

histérias, como a de Maria, mae de Jesus, a Santa Ceia, entre outras.

Mesmo sem pré-escola e sem o apoio didrio de meu pai, consegui concluir com éxito a
primeira serie, aprendi a leitura das letras impressas e, assim, pude selecionar o que eu
gostava de ler, foi ai que deixei de lado os livros de oracOes e passei a interessar-me por
outros textos: receitas impressas no verso de mantimentos, letras de musicas das capas dos
discos de vinil e, meu primeiro e inesquecivel livro “Cachorrinho Samba”, além dos gibis
gue meu pai levava para casa, acredito que para nossa leitura, minha e de meus irmaos, pois
ndo tenho lembranca de té-lo visto lendo um gibi em nenhum momento (Reconstrugdo de

memorias da autora).

Hoje, depois de narrar essa historia e de repensa-la, tento compreender meu processo
de alfabetizacdo e também as concepcBes sobre esse tema, tomando como ponto de partida 0s
estudos de Mortatti (2006) que descreve a histéria da alfabetizacdo a partir de quatro
periodos: primeiro periodo — de 1876 a 1890; segundo periodo — de 1890 a 1920; terceiro
periodo — de 1920 a 1970; quarto periodo — de 1980 até os dias atuais. Discutirei nos
préximos paragrafos, um pouco de cada periodo.

Do primeiro ao terceiro periodo, havia uma preocupacédo em relacdo a qual método de
ensino da leitura e da escrita poderia ser mais viavel. Esses métodos variavam entre sintético
(da "parte™" para o "todo"): soletracdo (alfabético), partindo do nome das letras; analitico (do
"todo" para as partes): fonico (partindo dos sons correspondentes as letras); silabacdo. Assim
sendo, o ensino da leitura e da escrita, geralmente iniciava-se com a apresentacao das letras e
seus nomes (método da soletracdo/alfabético), de seus sons (método fonico), das familias
silabicas (método da silabacao) ou ainda, das palavras (método analitico).Em seguida, unindo-
se as letras ou os sons em silabas, ou conhecidas as familias silabicas, ensinava-se a ler
palavras formadas com essas letras e/ou sons e/ou silabas e, por fim, ensinavam-se frases
isoladas ou agrupadas. No que diz respeito a escrita, Mortatti (2006) esclarece que ficava
restrita a caligrafia e ortografia, e seu ensino, a copia, ditados e formacdo de frases, com

énfase no desenho correto das letras.

No terceiro periodo da historia da alfabetizacdo, ainda havia preocupacéo em relacéo
ao método a ser utilizado, entretanto uma mudanca é apontada por Mortatti (2006), a
preocupacdo maior com a prontiddo, ou seja, a maturidade da crianga para aprender a ler e a

escrever associada a mistura de métodos, surgindo, assim, os métodos ecléticos. Em relacéo a
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prontidéo, a autora destaca que se difundiu a ideia de que a aprendizagem inicial da leitura e
da escrita estaria condicionada as habilidades visuais, auditivas e motoras. Assim sendo,
alastrou-se pelo Brasil a proposta ¢ pratica do "periodo preparatorio”, ou seja, as criangas
eram submetidas a testes que integravam atividades de discriminacdo e coordenacao Viso-
motora, auditivo-motora, posicdo do corpo e membros, entre outras e, assim, poderiam ser
consideradas aptas ou ndo para iniciarem o processo de aprendizagem da lingua de maneira
sistematizada. Lendo e analisando esses trés primeiros momentos, percebi a possibilidade de
relacionar a histéria da alfabetizacdo apresentada por Mortatti (2006) com a afirmativa de
Bizzotto, Aroeira e Porto (2010), quando destacam que, por muito tempo, o0 conceito de
alfabetizacdo esteve relacionado a ideia de que aprender a ler significava ser capaz de
decodificar sinais graficos, transformando-os em sons da fala. E ainda, que escrever seria o

mesmo que codificar esses sons em sinais graficos.

Ja no quarto periodo da histéria da alfabetizacdo, as preocupacdes se deslocam do
método para o0 sujeito que aprende. Franco, Alves e Andrade (1997) destacam as bases
psicolégicas da aprendizagem que inspiraram e embasaram o modelo construtivista de

alfabetizacéo, proposto por Ferreiro (1991).

Apds apresentar os quatro periodos da historia da alfabetizacdo, conforme Mortatti
(2006), percebo uma similaridade com minhas experiéncias de aprendizagem inicial da leitura
e da escrita. Minha iniciacdo como aluna em processo de alfabetizacdo parece apontar a
utilizacdo do método analitico, ou seja, a professora parte do todo para as partes. Inicialmente
ela apresentava a palavra, posteriormente essa palavra era decomposta em silabas e, depois, as
silabas eram divididas em letras isoladas. O mesmo pude perceber no estudo proposto pela
cartilha “Caminho Suave” com a qual aprendi a ler na escola. H4 uma sentenca, em seguida
algumas palavras e, posteriormente, o destaque para a familia silabica, conforme a figura 11
apresentada na pagina 78. Aprender a ler e a escrever na escola poderia equivaler a aprender
algo com o qual ndo tivemos contato até entdo, assim, era necessario exercitar repetida e
incansavelmente por cépias e repeticBes orais, conforme orientacBes do professor que tudo
parecia saber etransmitia esse saber em sala de aula para que fosse assimilado passivamente
por seus alunos.O ensino da leitura e da escrita ndo era contextualizado, era baseado apenas
em sentencas, palavras e silabas da cartilha, mas queem nada se relacionavam com a minha
vida. Soares (1991) parece definir coerentemente a alfabetizagdo que vivi, um processo em
que o trabalho do professor era voltado para a aquisi¢do de habilidades basicas de leitura e

escrita por parte dos educandos.
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A concepcéo de lingua que parecia guiar essa pratica descontextualizada parece ser a
de lingua como estrutura. O ensino nessa perspectiva parecia pautado em pressupostos
behavioristas em que os habitos eram gerados como respostas a estimulos e fixados pela

repeticdo, conforme exposto por Kenedy (2009).

Até o0 momento, discuti o conceito de alfabetizacdo relacionado principalmente a ideia
de decodificacdo; a seguir, para continuar minha discussao sobre o tema, considero uma
concepcao diferente, a perspectiva construtivista de alfabetizagdo que teve como base os
estudos de Ferreiro (1991).Para a autora, o foco do processo de aprendizagem passava a ser o
aluno, que muito conhecia de sua propria lingua, antes mesmo de iniciar a aprendizagem na
escola. Assim, conforme Ferreiro (1991), ensinar a leitura e a escrita poderia acontecer a

partir da experiéncia das criangas com materiais de leitura e escrita diversos.

Essas ideias circularam muito na época em que fui professora alfabetizadora, no final
da década de 1990. Assim sendo, foi principalmente sob a influéncia dos estudos de Ferreiro
(1991), que tentei viver uma historia de professora alfabetizadora diferente daquela que eu
havia vivido quando fui para a escola para ser alfabetizada. Por esse motivo, compartilho
minha histéria de professora alfabetizadora de criangas cegas e com baixa visdo, com as quais
iniciei a carreira no magistério, tendo como contexto uma escola especial. Penso que essa

historia possa contextualizar a concepcao de alfabetizacdo apresentada por Ferreiro (1991).

1999 era o ano. Havia em sala de aula dois alunos cegos e trés com baixa visao.
Alfabetizar essas criancas foi um desafio muito grande para mim, pois tive de aprender, na
pratica, como trabalhar com criancas ndo videntes. No inicio, buscava os pares mais
experientes e questionava como deveria fazer. Alguns professores que ja atuavam ha mais
tempo na Educacdo e, por esse motivo, eu 0s considerava como pares mais experientes,
guestionavam-me se 0s meus alunos estavam prontos para a alfabetizacdo. Eu lhes
perguntava como eu poderia saber disso. Eles me respondiam que era preciso observar se
eles tinham coordenagé@o motora fina, se conseguiam fazer movimento de pinga, se tinham
conhecimento do corpo etc. Eu entdo explicava que ja havia lido algo a respeito disso e que
naquele momento ja nédo se falava mais em prontidao. Mas eles insistiam que com cego era
diferente, que cego tinha muita dificuldade, que eles, por estarem ha mais tempo na escola e
ja terem trabalhado comalfabetizagdo de criancas videntes e cegas, sabiam que era diferente.
Meus pares mais experientes diziam-me que ndo adiantavaafirmarem por ai que néo

precisava de prontiddo e que ja ndo se alfabetizava mais pelo método silabico. Segundo eles,
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cego sO aprenderia se fosse pelo método silbico. Eles me sugeriram também conseguir ou
fazer uma cartilha. Mas eu ndo queria que fosse assim. Eu precisava pensar em uma
alternativa. Confesso que a busca pelo par mais experiente deixou-me desanimada, mas eu

tinha gque ensinar e continuei minha busca.

Outra colega de trabalho, também mais experiente, orientou-me a iniciar com 0s
“dedinhos sabidos”. Era uma espécie de livrinho confeccionado na propria escola e que
trazia em cada pagina uma palavra em Braille’” e um caminhozinho pontilhado também pelo

Braille que levava ao objeto nomeado. Os meninos adoravam manusear esse material.

Além desse material, logo no inicio do ano, meus alunos e eu recebemos o livro
adotado pela escola. Ndo me recordo do titulo do livro nem do autor, mas me lembro de que
ele vinha recheado de textos, ndo se assemelhava em nada com a cartilha e também néo

trazia o método silabico.

Todo texto utilizado em sala de aula era ampliado em tinta e adaptado para o Braille,
a fim de que os alunos pudessem ler, conforme suas necessidades. Além dos textos do livro,
aos quais eu ndo me prendia, eu levava muitas histérias e as contava aos alunos; esse
momento, eu denominava de “a hora da historia”. Neles, eu também permitia que os alunos
contassem 0s acontecimentos de suas vidas, as artes que cometiam, os castigos que recebiam,
o fim de semana ou o feriado em casa, pois a maioria no grupo, naquela época, vivia na
escola em regime de semi-internato, ou seja, residiam na instituicdo e iam para casa somente
aos fins de semana ou em feriados prolongados ou férias.

Além dessas atividades, havia momentos de trabalhar na “reglete "8

a aprendizagem
das letras do alfabeto isoladas, em Braille com 0s cegos, ao mesmo tempo em que 0s alunos
com baixa visdo manuseavam o alfabeto moével para também aprenderem as letras. Os pontos
precisavam ser memorizados, pois eram constituidos por uma combinagdo para se formar
letras, nimeros, sinais de pontuacdo etc. A seguir, uma ilustracdo do sistema Braille
contendo letras do alfabeto e nimeros. Destaco que as letras e nimeros se diferenciam

apenas pela colocacdo do sinal de nimero antes da letra:

YSistema de escrita em relevo e leitura tatil utilizado por pessoas cegas, surdocegas e com perda visual profunda
(Almeida, 2008).

8Aparelho utilizado para escrita do sistema Braille. E composto por duas placas de metal ou plastico, fixas de
um lado por dobradicas, de maneira a permitir a introdugdo do papel. A placa superior funciona como uma
régua que € composta pelas celas Braille. A placa inferior configura a cela que perfurada com o puncéo,
material pontiagudo que permite perfurar o papel, possibilita formar letras, simbolos, nimeros etc.(BRUNO;
MOTA, 2001).

92



® e o0 e [ [
o @ oo e ®
B C D G H |
@ [ ® oo ® o0 ()
o0 E a o &) ()
® @ © ° ® B}
J K L N 0O P Q
e ° 2 ee e 2}
°e0 ° ® ® ee
5] ee o0 e e
T U Vv Y Z 0
© [ () © L) () o
El © ® e e
1 2 3 5 6 7 8

Figura 12Sistema Braille, alfabeto e nimeros cardinais.

Disponivel em: http://thumbs.dreamstime.com/z/princ%C3%ADpios-
coloridos-de-Braille-5304917.jpg.

Os alunos questionavam muito sobre a escrita dos nomes deles, dos colegas, dos pais.
Entdo, trabalhdvamos as letras iniciais desses nomes, palavras que comegcavam com essas
letras que depois eram identificadas em textos. Havia também na escola passeios em
conjunto, era uma préatica normal naquele contexto, para conhecer exposi¢cdes de gado,
fazendas, entre outros locais e explorar o que fosse possivel no processo de aprendizagem
dos alunos. As idas a locais mais distantes eram organizadas pela direcéo e pela supervisao
da escola, pois sempre iamos de dnibus. Aos professores, essas saidas ficavam restritas ao

espaco externo da escola, fora da sala de aula e também ao bairro.

Essas sdo minhas lembrancgas sobre o trabalho de alfabetizar cegos e alunos com
baixa visdo. Ndo sdo muitas as recordacdes, na época, eu ndo valorizava tanto o registro das
minhas vivéncias, por esse motivo, muito se perdeu na memdria. Mas costumo afirmar que
tenho certeza de ndo ter ensinado meus alunos a ler e escrever. Ressalto sempre que foram
eles que aprenderam. As vezes, penso que o que criei foram momentos de bagunca,
dependendo do ponto de vista. Nunca impedi que uma crianga cega manuseasse uma revista
impressa em Braille, justificando que o material era complexo pelo fato de a crianca ainda
ndo saber ler. Todo material impresso que fosse adaptado as condigdes de cegueira ou baixa

visdo era levado para a sala de aula e explorado pelos alunos.
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Mesmo reconstruindo memdrias do trabalho que realizei no processo de alfabetizagdo
dos alunos com deficiéncia visual nessa minha historia e apresentando hoje um olhar mais
critico para esse processo, ndo tenho muita consciéncia de como meus alunos aprenderam a
ler e a escrever, mas eles aprenderam. Penso que eu apenas iniciei 0 processo colocando-0s
em contato com materiais de leitura diversos, como ja afirmado anteriormente. No ambiente
de sala de aula, eu deixava muitos livros adaptados as condi¢des visuais dos alunos em um
canto da sala, combinado com os alunos e ao alcance deles. Deixava livre também o acesso
deles a esses livros, pois eu ndo determinava qual era 0 momento de pegar ou devolver os
livros ao lugar. Eles sabiam onde ficavam, iam quando queriam e pegavam também o que

escolhiam.

Os assuntos eram variados, lembro-me de disponibilizar revistas em Braille, livros em
Braille e ampliados, pequenos textos adaptados para cegos e baixa visdo. Havia momentos
em que eu lia para eles e, ao final, eles comecaram a ler para os colegas e para mim. Eu ndo
ficava passando atividades em folhas xerocadas, como aprendi no magistério. Também néo
solicitava copias no caderno, alids, meus alunos nem tinham caderno, pois ndo era comum
na escola especial para alunos com deficiéncia visual. Eu considerava que essas atividades
ndo faziam sentido no contexto das pessoas cegas e com baixa visdo; mais tarde,
principalmente durante o Mestrado, percebi que elas ndo faziam sentido nem com alunos
videntes, pois geralmente sdo atividades descontextualizadas de copia, desvinculadas da

vida.

Meus alunos e eu também exploravamos o que havia na escola fora da sala de aula e,
também, o que era possivel explorar no bairro. Lembro-me de trabalhar Ciéncias no espaco
da horta, a Histéria e Geografia no bairro onde ficava a escola e, uma vez lembro-me de
explorar as formas geométricas em uma praca que também era proxima a escola.Recordo-me
também de dar aulas no varejao®®: fizemos uma lista, escolhemos frutas, somamos precos, 0s
alunos manusearam o que quiseram, reconheceram frutas e legumes pelo cheiro e pela
forma, compramos, pagamos, depois exploramos todos os procedimentos de higiene para
fazer e servir uma salada de frutas. Era assim que também aprendiamos, além da escrita e
leitura em sala de aula, com experiéncias na padaria, no varejdo, no supermercado, em
passeios que faziamos com todos da escola. Lembro-me deexcursbes programadas pela

direcdo e supervisdo a locais como: exposi¢cdo de gado, locais de pesca, fazendas, clubes,

Yv/arejao ¢ um nome dado a lojas que vendem frutas e verduras. S&o varios os nomes nas diversas regides
brasileiras: sacoles, hortifratis,varej6es, quitandas.
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entre outros.Produziamos textos de maneira coletiva e os alunos perguntavam muito sobre
como escrever algumas palavras. Confesso que, naquela época, muitas vezes eu ficava
intrigada, pois eu ndo me considerava professora, pelo fato de que o trabalho que geralmente
eu desenvolvia era muito diferente do que eu havia aprendido sobre ser professor e dar aulas.
As vezes eu tinha vontade de trabalhar com alunos que enxergavam para poder passar
atividades no quadro, em folhas xerocadas etc. Eu sentia falta disso e muitas pessoas também
guestionavam quando me viam com os alunos no bairro, por exemplo, diziam que eu deveria
estar na sala de aula, o espaco de aprendizagem na concepcdo deles e, muitas vezes, na
minha também. Mas hoje, eu penso diferente e considero que as experiéncias praticas sdo

muito validas nos processos de ensino e aprendizagem.

Todo esse ensino contextualizado que aprendi na instituicdo educacional de pessoas
com deficiéncia visual parece proximo ao que Perez (2002) considera sobre a alfabetizacéo,
ou seja, um processo que é formalizado pela escola, mas que se inicia de fato com a leitura
que a crianga faz do mundo, a partir do nascimento. O autor ainda destaca que ele ndo termina
com a conclusdo das quatro primeiras séries, continua pela vida afora; nas palavras de Perez
(2002, p.66), continua “apesar da escola, fora da escola, paralelamente a escola”. O autor
acrescenta que aprender a ler e escrever equivale a aprender a ler o mundo, ou seja, entendé-lo
em seu contexto, situar-se em um espaco social mais amplo, estabelecendo relagdo entre
linguagem e realidade. Assim sendo, considero que o processo de aprendizagem dos alunos
com deficiéncia visual continuou com experiéncias posteriores de leitura e de escrita na escola
e fora dela. Nesse sentido, vale destacar a ideia de continuidade observada por Perez (2002) e
Graff (1994) que concebem a alfabetizagdo como uma base, um fundamento, ndo uma

conclusao.

Para além da visdo de alfabetizacdo como uma tecnologia para a comunicacao,
decodificacdo e reproducdo de materiais escritos e impressos, Graff (1994) também destaca
que, como produto de sua histéria, a alfabetizacdo € também um processo politico. Nessa
mesma perspectiva, Freire (2001c, p. 41) concebe a alfabetizacdo como um ato de criacéo,
capaz de gerar outros atos criadores. Ela, conforme o autor, pode favorecer o pensamento
critico e introduz o sujeito em um processo real de democratizagdo da cultura e de libertag&o.
E essa visdo politica da alfabetizacdo que também ¢é destacada por Silva (2009), a
alfabetizacdo como possibilidade para redescoberta do mundo que parece favorecer o

despertar sobre as estruturas que dominam e excluem a populagdo que se encontra a margem
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da sociedade, dominada por um sistema de poder que visa formar individuos programados

para se submeterem a opressao.

Nessa perspectiva, a alfabetizacdo é mais que o dominio de técnicas de leitura e de
escrita, envolve entendimento e contextualizacdo. Uma perspectiva em que o analfabeto
deixasse de ser objeto do processo de ensino e aprendizagem e passasse a ser sujeito desses

processos.

Foi por essa razdo que Freire (1979, 2011)% propds o trabalho de alfabetizacdo de
adultos a partir de palavras geradoras que, segundo o autor, eram vocébulos ligados as
experiéncias existenciais dos alunos. As palavras geradoras, cerca de quinze mais ou menos,
eram selecionadas a partir de critérios, conforme Freire(1979, 2011):

[...] de riqueza fonética; de dificuldades fonéticas (as palavras selecionadas devem
responder as dificuldades fonéticas da lingua, colocadas em uma sequéncia que vai
gradativamente de dificuldades menores para dificuldades maiores); do aspecto

pragmatico da palavra, que implica um maior entrosamento da palavra em uma
determinada realidade social, cultural e politica (FREIRE, 1979, 2011, p. 103).

Feita a selecdo a partir desses critérios, uma situacdo de contextualizacdo para essas
palavras é criada e elas sdo organizadas em ordem crescente de dificuldade. A partir do
vinculo da palavra geradora com o objeto a que se refere, a apresentacdo da situacdo, pintada
ou fotografada, debate-se a situacdo. Somente apds tudo isso é que o aluno visualiza a palavra
fora do contexto e posteriormente suas silabas em familias fonéticas. Freire (1979, 2011) o
exemplo mais conhecido do autor é a palavra “tijolo”, contextualizada em uma situagdo de
trabalho de construcdo. Discutida a situacdo dos aspectos possiveis ligados a essa palavra, é
feito o vinculo semantico dessa palavra com o objeto. Posteriormente, a palavra é visualizada
inteira para depois ser apresentada em silabas decompostas a fim de as familias silabicas
serem exploradas, a partir da combinacdo da consoante inicial e as demais vogais. O momento
mais importante, segundo Freire (1979, 2011) ¢ quando as trés familias da palavra “tijolo” sdo
apresentadas juntas e os alunos vdo fazendo as combinacdes fonéticas a partir de exercicios
orais. Freire (1979, 2011, p. 108) apresenta exemplos das combinagdes realizadas pelos

alunos: “tatu, luta, lajota, tito, loja, jato, lote” e outras mais ousadas: “leite, tu ja 1€s.”

Essa perspectiva de trabalho com a alfabetizacdo apresentada por Freire (1979, 2011)

¢ baseada no didlogo e visava a aprofundar os conhecimentos dos alfabetizandos. Foi

“Tradugdo de Liliam Lopes Martins, 2011 da obra Educacién y cambio, 1921.
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estruturada para adultos trabalhadores, mas penso que seria significativa para criangas
também, pelo fato de partir de situagdes do contexto.

Considero ser a visdo de Freire (2001c, p. 41), corroborada por autores que também
definiram a alfabetizacdo como um processo politico, a que mais contribuiu para que
houvesse mudancas significativas no que diz respeito ao ensino e aprendizagem da lingua
materna, dando énfase a utilizacdo de textos e ao ensino contextualizado desde 0s anos
iniciais de escolarizacdo. Penso ter sido assim que a leitura ganhou destaque nas pesquisas

sobre ensino e aprendizagem de lingua materna nos fins do século XX e inicio do século XXI.

Assim sendo, passo a discutir concepgdes de leitura a partir dos pressupostos teoricos
de Kleiman (1989, 1999, 2004, 2007) e Rojo (2004). A primeira delas, Kleiman (1999)
denomina leitura como decodificacdo, que ilustro por meio de uma reconstru¢do de memdria

para em seguida discutir:

Em uma tarde, quando cursava a sétima série, a professora de Lingua Portuguesa
chegou a sala, cumprimentou-nos e pediu que abrissemos o livro na pagina “X”. Apontou a
primeira aluna da fileira do canto da sala e solicitou que ela iniciasse a leitura, mas destacou
que todos deveriam acompanhar, pois ela indicaria quem deveria continuar. A professora
disse-nos que esperava que conseguissemos ler bem, sem tropecgos.Ler bem e sem tropecos
equivalia a “ler sem errar as palavras, gaguejar ou se perder em meio ao texto”. Quem
conseguia ler sem tropecos era convidado a ficar a frente da sala e continuava a leitura do
mesmo texto até que ficasse uma Unica pessoa. Mas era possivel que ficassem duas ou mesmo
trés. Esses eram aplaudidos e considerados os melhores leitores pela professora. Depois
desse tipo de atividade que relatei, a professora solicitava que respondéssemos as questdes

de interpretacao.

Muitas vezes, eu ficava intrigada pelo fato de ter de responder questdes que estavam
explicitas no texto. Bastava “bater o olho”, ou seja, olhar superficialmente o material
impresso e la estava a resposta, nem era necessario ler tudo, bastava copiar o trecho. Mesmo

intrigada, eu nunca questionava, alias, ninguém. Realizavamos a atividade e pronto!

Durante a correcdo das atividades, cada aluno podia ler suas respostas, mas quem
nao acertava, ou seja, quem nao apresentava uma resposta parecida com aquela que a
professora considerava correta, a que estava registrada no livro do professor, tinha que

copiar essa resposta que ela compartilhava no quadro de giz.
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De acordo com os estudos de Kleiman (1999), essa leitura que eu realizava na escola
e que compartilhei nesta historia, pode ser definida como decodificacdoe se aproxima da
ideia de alfabetizacdo baseada na consciéncia fonologica, ou seja, a transposicdo do que
estava escrito para a oralidade. Nessa perspectiva, a interpretacdo, segundo a autora, €
exercida com a copia de partes do texto, é tolhido o direito & participacdo na construcao de
sentido pela interacdo autor/leitor, s6 ha uma interpretacdo possivel e a atividade pode ser
considerada vazia, sem sentido e sem relacdo com a vida real. O texto, nessa perspectiva, de
acordo com Kleiman (2004), pode ser considerado um repositdrio de informacoes e a funcao
do leitor é a de extrair significados dele. A consequéncia dessa concepcdo de leitura é a
formagdo de um pseudoleitor, passivo e disposto a aceitar inclusive pseudointerpretacoes.
Nesse processo, ndo ha reflexdo, somente repeticdo. Como aluna, vivi experiéncias em que 0
texto era um deposito de informacdes, minhas respostas consistiam em pequenos fragmentos

do texto, exatamente com as mesmas palavras do autor.

Na mesma perspectiva, Kleiman (2004) apresenta a concepcdo de leitura como
avaliacdo, da qual também participei em meu processo de aprendizagem. A autora ressalta
que essa concepcdopode ser inibidora, ao inves de promover a formacdo do leitor. Nessa
perspectiva, de acordo com Kleiman (2004), é comum a pratica da leitura oralizada com
énfase na prondncia correta, sem considerar se o dialeto do aluno é o dialeto padrdo, por
exemplo. Interrupges e interferéncias sdo comuns pelo professor, quando o aluno erra uma
palavra ou faz uma troca, mesmo que essa troca ndo comprometa o sentido do texto. A autora
afirma que a carga cognitiva dispensada para essa atividade pode ser muito grande, pois, além
de prestar atencdo ao sentido, o aluno precisa, principalmente, atentar para a pronuncia, o que
pode tornar a atividade intoleravel.

Outra perspectiva de leitura é destacada por Rojo (2004), a leitura como
compreensdo;de acordo com a autora, essa concep¢do vai além do fonema e requer
conhecimentos linguisticos, conhecimento de mundo e de préticas sociais. De acordo com a
autora, o foco recai sobre o leitor e suas capacidades mentais em relacdo com o texto que traz
a informacéo. Considero interessante relatar, aqui, uma experiéncia que vivi, ndo como aluna,
mas como professora de alunos cegos e com baixa visdo, mas que acredito poder ilustrar a

concepcao de leitura como compreenséo:

Houve um dia, durante a experiéncia como professora alfabetizadora, em que 0s
alunos ficaram alvorogados e ndo me deixaram dar aula, porque um aluno com baixa visao

contou-nos que um de seus colegas havia confeccionado uma pipa e eles foram ao campo
98



para empiné-la. Uma das alunas cegas escutava atentamente e perguntou o que era uma pipa
e se tinha alguma para que pudesse ver. Foi um alvorogo na sala por causa da pipa e, dai, eu
pensei em como proporcionar a todos a experiéncia com a pipa a fim de satisfazé-los. Levei
uma pipa que comprei em uma mercearia e também comprei 0s materiais e levei meu filho a
escola para que fizesse pipas junto aos meninos. Foi uma farra boa. Também levei uma
historia que falava sobre a pipa. A partir dessa experiéncia, observei o quanto era importante
levar algo que pudesse tornar mais concreto o que geralmente eu trabalhava na
superficialidade. Passei a preocupar-me mais com o que pudesse ser experienciado e também
a valorizar as vivéncias que faziamos com os alunos, a fim de que eles pudessem conhecer
pelo toque e pela experiéncia o que ndo podia ser mostrado por imagens aos alunos com

baixa visdo ou simplesmente oralizado para os cegos (Reconstrucdo de memoria da autora).

Essa histéria que acabo de narrar parece relacionar-se a concepc¢do de leitura como
compreensdo. Rojo (2004) destaca que,além dos aspectos mentais, essa perspectiva também
requer contextualizacdo, como o exemplo da pipa na aula de Lingua Portuguesa e da ida ao
varejdo com os alunos cegos e com baixa visdo, o que pode significar ndo basear o ensino

somente na abstracdo ou na superficialidade, mas em experiéncias.

Kleiman (2007) também parece considerar essa contextualizacdo,quando concebe a
leitura como um ato social e interativo, em que héa interacdo entre dois sujeitos, leitor e autor.
Principalmente quando destaca que o conhecimento prévio tem fundamental importancia na
composicao de sentido a partir da leitura do texto, pois o conhecimento que o leitor tem de
determinado assunto € que permite a realizacdo de inferéncias, a formulacdo e testagem de
hipbteses no caminho percorrido até o sentido, que ndo esta pronto no texto, mas é construido
pelo leitor. Na perspectiva sociointeracionista de leitura, o leitor é capaz de recriar o texto,
reinventa-lo, dar sentido a ele.Esse sentido, conforme Kleiman (1989), caracteriza a
subjetividade do processo de compreensdo. A autora acrescenta que cada leitor tem uma carga
experiencial que determina diferentes leituras para diferentes leitores, em um mesmo
momento, e diferentes leituras de um mesmo objeto pelo mesmo leitor em momentos
diferentes. Assim sendo, Kleiman (1989) ressalta que ndo é possivel homogeneizar e unificar
uma atividade que é naturalmente heterogénea; portanto, ensinar a ler com compreensao

implica ndo impor uma leitura Unica.

Essa leitura Unica parece ter sido uma pratica comum no meu processo de
aprendizagem de leitura da alfabetizacdo a Graduacdo, principalmente a préatica de leitura

como decodificagdo, como exemplifico na histéria a seguir:
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Em uma noite, em fevereiro de 1998, terceiro semestre do curso de Letras, a
professora de Linguistica levou para classe um livro de capa alaranjada e relatou que
deveriamos Ié-lo. Acrescentou que havia varios volumes na biblioteca e poderiamos sair aos
poucos para pega-lo. Como meus colegas de classe, fui a biblioteca e peguei o livro para
levar para casa. Tratava-se do “Curso de Linguistica Geral.” Fiz a leitura do livro e fiquei
aguardando para saber o que viria depois. Durante um intervalo das aulas uma colega
perguntou quem havia lido o livro. Eu respondi que li e, entdo, ela questionou se eu havia
entendido. Eu respondi que entendi nada versus nada. Nada mais aconteceu em relacéo ao
Curso de Linguistica Geral. A professora ndo nos questionou se lemos ou ndo, nao
discutimos o texto em sala. Acredito ter sido uma leitura somente para cumprir 0 programa.

Figuei me perguntando se a professora compreendia aquele texto.

A experiéncia com a obra de Saussure no curso de Letras, sob meu ponto de vista,
além de associar-se a concepcao de leitura como decodificacdo, pode estar relacionada ao que
Kleiman (2004) denomina pseudoleitura. Eu, fruto da concepcéo e pratica de leitura como
decodificacédo, era uma pseudoleitora, que conseguia decodificar, mas ndo compreendiatudo

que lia, embora na época eu ndo estivesse atenta a isso.

Esse despertar iniciou-se apenas no Mestrado, quando desenvolvi uma pesquisa sobre
leitura, em Almeida (2008).Passei a me inquietar e a questionar meu processo de leitura

e,sobretudo, em como mudar uma pratica ha muito perpetuada.

Encontrei a resposta para 0 meu questionamento nos estudos de Kleiman (2004). A
autora apresenta uma concepcao alternativa de leitura que pode ajudar a mudar esse cenario,
ou seja, da formacdo de falsos leitores. Kleiman (2004) destaca o professor como mediador
entre 0 aluno e o autor e acrescenta que, nessa mediacdo, ele pode oferecer modelos para a
atividade global ou, ainda, modelos de estratégias especificas de leitura, fazendo predicdes,
perguntas, comentarios. Sobre como trabalhar a leitura, a autora ressalta:

Evitando abordagens rigidas, fixas, previsiveis, estaremos demonstrando na préatica
que a leitura é uma atividade individual, singular até na maneira de ler, pois 0 que
queremos de uma leitura determina como faremos essa leitura. Essa flexibilidade
prépria do leitor maduro deve ser modelada desde os primeiros contatos com a
escrita, num primeiro momento para fornecer um modelo que valha a pena ser

imitado, para depois ser incorporado como parte constitutiva das estratégias de
leitura e das atitudes do leitor (KLEIMAN, 2004. p. 29).

Interpretando as palavras da autora, trabalhar a leitura sob o enfoque alternativo desde
0S primeiros anos escolares poderia evitar a propagacao de formas ineficientes que cada vez

mais afastam os alunos da atividade e do gosto pela leitura na escola. Seria 0 equivalente a
100



atividade de leitura para fins especificos, sem respeito ao roteiro repetitivo que a maioria
professores segue e que Kleiman (2004) enumera da seguinte maneira: 1) motivagédo do aluno
para o tema do texto; 2) leitura silenciosa, sublinhando as palavras desconhecidas; 3) leitura
em voz alta por todos os alunos, por alguns ou em grupo; 4) leitura em voz alta pelo
professor, 5) elaboracdo de perguntas sobre elementos explicitos; 6) reproducdo do texto
(redacdo). Esse roteiro, quase que exatamente nesta ordem, ainda é comum no contexto
escolar, em que o ensino ainda tradicional, consegue formar leitores “passivos, alienados, sem
senso critico, sem oportunidade de estabelecer suas proprias relacdes e construcbes nas
praticas de aprendizagem” (KLEIMAN, 1999, p.36).Em contraposicdo a essa pratica,
Kleiman (1999, 2004, 2007), apresenta a necessidade do desenvolvimento de um leitor critico
e autbnomo, que consiga compreender a complexidade das informacdes do cotidiano, que
possa intervir e transformar a realidade e ainda assuma o controle do seu proprio

conhecimento.

Outra perspectiva relevante é discutida e defendida por Rojo (2004), que ressalta a
importancia de se considerar o lugar social de autores e leitores.Essa pode ser considerada, de
acordo com a autora, a concepcao de leitura em que se coloca em relacdo texto, sentido e

valor.

Foi principalmente essa concepc¢do de leitura que coloca em relacdo texto, sentido e
valor que influenciaram a minha pratica de ensino da Lingua Portuguesa para alunos surdos,
antes e durante o processo de pesquisa. Embora eu tivesse participado de préticas de leitura no
contexto académico que pouco ou nada influenciaram para a minha formacdo de leitora
critica, eu queria que meus alunos vivessem experiéncias diferentes, pois assim eu pensava

que pudesse contribuir para a formacéo deles como leitores criticos.

E essa formacdo do sujeito critico que passa a ser problematizada por alguns
pesquisadores que se dedicaram aos estudos sobre “LetramentoS” que serdo abordados a

sequir.

2.5 Letramento ou Letramentos? Qual a diferenga?

Nesta secdo da tese, apresento varias perspectivas de letramentos. Inicio com uma
experiéncia pessoal, a fim de contextualizar e estabelecer relagbes entre experiéncia e

conceito. Os primeiros conceitos aqui apresentados partiram da diferenciacdo entre letramento
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e alfabetizagdo. Em seguida, compartilho visdes de autores que relacionaram o conceito de
letramento as atividades de leitura e escrita, principalmente de material impresso em
linguagem verbal. Posteriormente, destaco pesquisas que contemplamo conceito de
letramentos considerando as novas tecnologias da informacdo e comunicacao, e ainda, outras
que relacionam letramentos as questBes politicas, ideoldgicas e relagdes de poder, bem como
pesquisadores que passaram a utilizar letramentos no plural, a fim de contrapor a ideia de
letramento Unico.Destaco que, didaticamente, escolhi apresentar os estudos sobre letramentos
a partir da separacdo desses estudos em geracdes e, considerando também a organizacdo
cronoldgica. Entretanto, ndo significa que apresento uma estrutura rigida, outros

pesquisadores poderiam escolher outras possibilidades.

Inicio esta discussao, compartilhando uma histéria que me auxilia na contextualizacéo
da discussdo teorica, lembrando gque ainda ndo € um texto de campo para esta pesquisa, Como

dito na primeira pagina* deste capitulo.

Na primeira historia que compartilhei neste capitulo, narrei minha experiéncia com a
leitura de fachada que eu fazia dos livros e de outros materiais impressos, antes de ir para a
escola. Recordo-me de ler rotulos e embalagens de mantimentos, entre outros, que citei
naquela historia. Mas certo dia, depois de ja estar na escola, aos dez anos mais ou menos, eu
cheguei a casa depois da aula e ndo encontrei a minha mae. Eu estava faminta, era hora do
almocgo e eu precisava me alimentar. Fui a despensa e peguei um pacote de “Polentina”, uma
polenta pré-cozida cujo preparo necessitava apenas ser dissolvida em certa quantidade de
agua e, depois, levada ao fogo em um tempo determinado para o cozimento que acontecia
enguanto eu mexia a mistura para nao empelotar. Li o rotulo, segui as instrucfes de preparo

e logo a polenta estava pronta.

Pensando nessa minha experiéncia de ler a embalagem e preparar a polenta a partir das
instrugdes, considero que ela possa ilustrar a perspectiva de letramento que passo a abordar e
em que os autores diferenciam de alfabetizacdo. Preparar a polenta exigiu que eu fosse além
da decodificacdo, pois, se eu nao seguisse 0s passos detalhados na embalagem, ndo

conseguiria fazer a polenta.

Foram justamente as mudancas em relacdo ao uso da leitura e da escrita além da
alfabetizacdo, da simples decodificacdo de letras, silabas, palavras e sentencas, que
demandaram o surgimento de ndo somente de um novo vocadbulo para designar essa

exigéncia, mas principalmente esse novo fenbmeno. Foi assim, que segundo Soares (2006, p.
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21), o termo “letramento” surgiu na Gra-Bretanha, em fins do século XIX, pela necessidade
de uma palavra que designasse as novas demandas sociais exigidas pelo uso da leitura e da

escrita que iam além da alfabetizacdo.

No Brasil, 0 termo “letramento” foi utilizado pela primeira vez por Kato (1986), na
obra “No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica”, para nomear o estado de quem,
além de ser alfabetizado, dominasse o uso da leitura e da escrita. Em fins do século XX, o
termo passou a ser utilizado ao lado do termo alfabetizacéo, devido ao critério utilizado pelo
censo para contabilizar alfabetos e analfabetos no Pais. A capacidade de escrever o proprio
nome, que caracterizava o0 sujeito alfabetizado foi substituida entdo, pela capacidade de
escrever um bilhete simples. Soares (2006) acrescenta que, mesmo que essa pratica fosse
ainda limitada, ela ja sinalizava a busca de um estado ou condi¢do de um nivel, mesmo que

minimo, de letramento.

Posteriormente ao estudo de Kato (1986), outros pesquisadores como Soares (1998),
Tfouni (1988, 1995), Kleiman (1995, 1998) e Rojo (1998) vincularam o termo a alfabetizacéo
a fim de defini-lo a partir da diferenciacdo. Inclui neste grupo, a pesquisa de Tayassu (2011),
que, mesmo sendo desenvolvida no século XXI, trouxe os termos alfabetizacdo e letramento
como processos combinados. As pesquisas citadas neste paragrafopodem ser apontadas como

pertencentes a uma primeira geracao de estudos sobre o tema “letramento”.

Em sua definicdo, Soares (1998) aponta o letramento como estado ou condi¢do que
assume aquele que ndo somente aprende a ler e a escrever, ou seja, o sujeito alfabetizado, mas
aquele que se apropria da escrita. Apropriar-se da escrita, conforme a autora, pode ser o

equivalente a envolver-se e saber fazer uso da leitura e da escrita em praticas sociais.

Na mesma linha de pensamento de Soares (1998), Tfouni (1988, 1995) aproxima 0s
termos alfabetizacdo e letramento em seus estudos para que possa diferencia-los. A autora
também destaca que “[...] enquanto a alfabetizacdo ocupa-se da aquisicdo da escrita por um
individuo, ou grupo de individuos, o letramento, por outro lado, focaliza os aspectos socio-

historicos da aquisi¢do de um sistema escrito por uma sociedade” (TFOUNI, 1995, p.20).

Rojo (1998) e Kleiman (1995) também diferenciaram os dois processos em seus
estudos, para esclarecer o significado dos termos a partir de suas relagdes com a cultura e
praticas sociais da leitura e escrita. Para Kleiman (1995), o letramento pode ser definido como
praticas sociais que utilizam a escrita como sistema simbolico e como tecnologia, em

contextos especificos e, para cumprir objetivos também especificos. A esse pensamento, Rojo
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(1998) acrescenta que as praticas de letramento mudam conforme se alteram as condicdes de

uso da escrita e seus objetivos.

Essas mudancas também sdo consideradas por Tayassu (2011), que destaca a
necessidade de se pensar o letramento sempre em uma perspectiva plural. Também, assim
como afirmam Kleiman (1995) e Rojo (1998), a autora acrescenta a relevancia de serem
“criadas e recriadas condigdes ¢ circunstancias de ensino e aprendizagens ajustadas as novas
dindmicas sociais, culturais, econémicas e tecnoldgicas ligadas ao mundo do trabalho e a vida
social mais ampla.” (TAYASSU, 2011, p. 28).

No entanto, assumindo uma perspectiva diferente daquela apresentada por Kleiman
(1995) e Rojo (1998), talvez pelo fato de ter desenvolvido seu estudo ja no século XXI,
Tayassu (2011) ainda mantém os termos alfabetizacdo e letramento lado a lado, dessa vez
como processos combinados em favor ndo s6 da aprendizagem da leitura, mas relacionados
também aos usos da escrita e seu valor na sociedade atual: duas atividades de comunicacgéo
indissociaveis e fundamentais a questao da inclusdo social e cultural de um individuo ou de

um grupo.

As definicdes de letramento elaboradas a partir da diferenciacdo letramento e
alfabetizacédo (Kleiman, 1995 e Rojo, 1998) pareciam excluir as pessoas analfabetas e reforcar
a dicotomia analfabeto/iletrado. Entretanto, essas mesmas autoras, ao perceberem essa
fragilidade, viram a necessidade de esclarecer que um sujeito poderia ser analfabeto, mas
letrado, considerando que estivesse envolvido em praticas sociais de leitura e escrita. Como
exemplo, posso citar um analfabeto que dita uma lista de compras para que um alfabetizado a
redija e a utilize para realizar compras. Essa visao de letramento, mesmo que pareca reduzida,
penso que pode exemplificar o fato de que nem todo analfabeto é iletrado. Quem dita uma
lista para uma pessoa que, posteriormente, vai as compras, compreende a funcdo social da

leitura e da escrita, bem como a funcdo desse género textual.

Justificativa similar ¢ também apresentada por Silva (2009), que esclarece que o
letramento refere-se as praticas sociais de leitura e de escrita que os individuos tragam a partir
ou nédo de sua alfabetizacdo. A esse pensamento, a autora acrescenta a concepcao de Freire
sobre o sujeito letrado como aquele capaz de organizar seu pensamento, desenvolver a critica,
participar de maneira ativa da democratizacdo da cultura, tornar-se consciente de seu papel

historico no mundo e de transformador da realidade.
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Com excegdo desse Ultimo estudo compartilhado, Silva (2009), as pesquisas
apresentadas até aqui: Kato (1986), Soares (1998), Tfouni (1988, 1995), Kleiman (1995,
1998) e Rojo (1998) definiram letramento a partir de sua diferenciacdo com alfabetizacéo e,
ainda, Tayassu (2011) utilizou esses termos como indissociaveis, bem como os estudos de
Street(1995,2014),Barton e Hamilton (1998),Soares (2003; 2006), Ribeiro (2005),Souza e
Sito (2010), que relacionaram “letramento” somente as praticas de leitura e escrita de

materiais impressos em linguagem verbal.

Entretanto, esse Ultimo grupoparece pertencera uma segunda geracdo de
pesquisadores, pois deixaram de defini-lo a partir da diferenciagdo em relacao a alfabetizacao.

S&o esses estudos que passo a compartilhar a seguir.

Em suas pesquisas, Street (1995,2014)*! confronta dois modelos de letramento: um
autdbnomo/dominante e o outro ideoldgico. Sobre o primeiro, o autor esclarece que ha uma
tendéncia a considerar as atividades de leitura e escrita como neutras e universais,
independentes da cultura e das relac6es de poder que as configuram. O autor acrescenta que o
letramento escolar pode exemplificar o letramento autbnomo/dominante, pois a escola cria
seus proprios e peculiares eventos e suas proprias e peculiares praticas de letramentos,
geralmente desconsiderando a natureza social dos letramentos e, por conseguinte, que eles

variam conforme o contexto.

Street (1995, 2014) esclarece, ainda, que a adogdo do termo “letramento dominante”
justifica-se pelo fato de que o letramento tratado como padrédo é apenas um entre tantos outros
e a maneira pela qual se tornou padrdo trata-se de uma questdo de poder. O letramento
dominante, acrescenta o autor, esta relacionado as capacidades de ler, de escrever e de
calcular e é alcancado na Educacdo formal. Nesse sentido, pode ser considerado sinénimo de

desempenho académico.

Em contraposicdo a perspectiva autbnoma/dominante, Street (1995) apresenta o
letramento ideoldgico e situa as praticas de letramentos no contexto do poder e da ideologia,
assim sendo, segundo o autor, ndo podem ser definidas como habilidades neutras e técnicas,
pois a ideologia configura-se como lugar de tensdes entre autoridade e poder, de um lado, e

resisténcia e criatividade individual, do outro.

LA utilizacdo de duas datas diz respeito ao fato de que fago referéncia & obra em inglés produzida em 1995 e
traduzida posteriormente por Marcos Bagno.
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Street (1995, 2014) argumenta ainda, que, por fazerem parte de instituicdes e
concepcdes sociais mais abrangentes, letramentos ndo podem ser considerados apenas em
termos escolares e pedagogicos. O autor destaca a relevancia de a escola integrar eventos e
praticas sociais de letramentos. Além de parecer refutar a concep¢do pedagogica dos
letramentos e a ideia de que os letramentos transformam as pessoas, Street (1995, 2014)
esclarece que séo as pessoas que se apoderam deles e, de forma ativa e criativa, transformam

ou modificam os letramentos para atender as suas necessidades.

Por esse motivo, parece ilusdo pensar que, como professora, vou ensinar o letramento
e transformar passivos iletrados em letrados e, como consequéncia, 0s alunos vao responder
as minhas expectativas acerca dos letramentos. Para Street (1995, 2014), & medida que novos
letramentos sdo acrescentados ao rico repertério comunicativo ja existente nas sociedades
receptoras, elas os adaptam e corrigem segundo os significados, conceitos de identidade e
epistemologias locais. A questdo ndo ¢ mais “qual o impacto que os letramentos t€ém sobre as

pessoas”, mas, conforme o autor, “como as pessoas afetam os letramentos”.

Levando em conta esse parametro, percebo que, no contexto educacional dos surdos,
eles afetam os letramentos para atender aos seus propositos e necessidades, pois um novo
texto emerge por influéncia de suas necessidades. Assim sendo, 0 que estava convencionado
como valor foi afetado, modificado pela pessoa surda que passou, em vez de criar um texto
impresso, a crid-lo em video, por exemplo, 0 que possibilita um intercdmbio visual entre os
surdos e aqueles que compartilham com eles o conhecimento sobre a Lingua Brasileira de
Sinais. Esse intercambio pode favorecer a interacao, a troca, o feedback e, consequentemente

a construcdo de conhecimentos.

Retomo novamente o pensamento de Street (1995, 2014), que, para explicar os
componentes basicos do fenbmeno letramento, 0s eventos e as praticas, tem como referéncia
o0s estudos de Heath (1982), e esclarece que os eventos de letramento podem ser definidos
como as ocasifes em que a escrita faz parte das interacdes entre os participantes e de seus
processos interpretativos. Sobre as préaticas de letramentos, Street (1995,2014) esclarece que
elas incluem os eventos e padrdes de atuacdo em torno de fenbmenos de letramento, mas

relacionando-os a algo mais amplo, como as condigdes culturais e sociais que os configuram.

Sobre esse esclarecimento, penso ser coerente relacionar o que Barton e Hamilton
consideram sobre essas praticas, segundo os quais, sdo tdo fluidas, dinamicas e mutantes

como as vidas e as sociedades de que fazem parte. Essas mudancas podem resultar de novas
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exigéncias, recursos disponiveis e até mesmo por interesses pessoais (BARTON;
HAMILTON,1998, p. 12).

De maneira prética, penso que o momento em que o aluno estd lendo um texto a fim
de compreendé-lo individualmente ou para compartilhar sentidos com um grupo, pode ser

considerado um evento de letramento académico, por exemplo.

J& as préticas de letramentos, conforme Barton e Hamilton (1998), dizem respeito a
comportamentos e conceitos relacionados ao uso das linguagens, atividades sociais por
meiodas quais se produzem sentidos e os modos como essas atividades sdo colocadas em
pratica em  contextos  historicos e  culturais.Ainda segundo 0s  autores,
textos/rituais/instituicdes separados se inter-relacionam com um modo de vida. Os autores
ressaltam a necessidade de desenvolvermos certa sensibilidade em relacdo as culturas locais e
ao reconhecimento do processo dindmico de sua interagdo com culturas e letramentos

dominantes.

Assim como Street (1995,2014), Barton e Hamilton (1998) destacam a existéncia de
diferentes letramentos em contraposicdo a um modelo Unico. Além de enfatizarem, mais uma
vez, o carater social dos letramentos, 0s autores ressaltam questdes historico-culturais que os

envolvem. Para Barton e Hamilton (1998):

Letramento pode ser mais bem compreendido como um conjunto de praticas sociais,
as quais podem ser inferidas a partir de eventos que sdo mediados por textos
escritos. Existem diferentes letramentos associados a diferentes dominios da vida.
Préticas de letramento sdo padronizadas por institui¢fes sociais e rela¢fes de poder,
e alguns letramentos se tornam mais dominantes, visiveis e influentes que outros. As
praticas de letramento sdo propositais e incluidas em objetivos sociais e préaticas
culturais mais amplos. Letramento é historicamente situado. As praticas de
letramento mudam, e outras novas praticas sdo frequentemente adquiridas por meio
de processos de aprendizagem informal e de constru¢do de sentido (BARTON;
HAMILTON, 1998, p. 07. Minha traduc&o)®.

Na citacdo anterior, Barton e Hamilton (1998), assim como Street (1995,2014),
também destacaram a existéncia de diferentes letramentos em contraposi¢cdo a um modelo
unico. A  afirmativa dos autores de queas “praticas de letramentosdo
padronizadasporinstituicdes sociais erelacbes de poder, e que algunsletramentosse tornam
mais dominantes, visiveise influentesque outros” (BARTON; HAMILTON, 1998, p. 07),

??Ljteracy is best understood as a set of social practices; these can be inferred from events which are mediated by
written texts. There are different literacies associated with different domains of life. Literacy practices are
patterned by social institutions and power relationships, and some literacies becomes more dominant, visible
and influential than others. Literacy practices are purposeful and embedded in broader social goals and cultural
practices. Literacy is historically situated. Literacy practices change, and new ones are frequently acquired
through processes of informal learning and sense making (BARTON E HAMILTON, 1998, p. 07).
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pode apontar para a compreensdo da importancia dada ao letramento escolar, que ocupa lugar
privilegiado na sociedade, mesmo que a escola muitas vezes ignore ou até mesmo exclua os
letramentos constituidos fora dela. Entretanto, vale ressaltar que a instituicdo escola nédo
consegue controlar nem impedir novos letramentos e, portanto, parece interessante nao
desconsiderar essa dinamicidade relativa aos letramentos do mundo, mas enriquecer o
processo educativo incorporando essas praticas a realidade da escola. Penso que letramentos
ndo possam ser impostos e, por isso, muitas vezes sao diferentemente constituidos por quem

0s pratica.

Seguindo ainda a perspectiva social de letramento, embora em uma visdo mais
reduzida que Street (1995, 2014),Kleiman (1998, p. 181) passou a caracterizar “letramento
como praticas e eventos relacionados ao uso, fungdo e impacto social da escrita”, ndo estando
essas praticas e eventos limitados as atividades comunicativas mediadas apenas por meio do
texto escrito, mas também aqueles que envolvem a modalidade oral. Conforme a autora, “o
texto ouvido apresenta marcas de planejamento e lexicalizacdo tipicas da modalidade escrita”.
Entretanto, mesmo incluindo a oralidade, a concep¢do de Kleiman (1998) sobre letramento,
parece-me ainda baseada naquela que considera apenas o texto escrito, por esse motivo, decidi

inclui-la nas pesquisas pertencentes a segunda geragédo de estudos sobre o letramento.

Ainda considerando letramento sob a perspectiva social, mas relacionando-o a
habilidades de leitura e escrita,Soares (2003) define letramentocomo:
[...] capacidade de ler ou escrever para atingir variados fins — para informar ou
informar-se, para interagir com outros, para imergir no imaginario, no estético, para
ampliar conhecimentos, para seduzir ou induzir, para divertir-se, para orientar-se,
para apoio & memoria, para catarse..., habilidades de interpretar e produzir diferentes
tipos e géneros de texto; habilidades de orientar-se pelos protocolos de leitura que
marcam o texto ou de langar médo desses protocolos, ao escrever; atitudes de
insercdo efetiva no mundo da escrita, tendo interesse e prazer em ler e escrever,
sabendo utilizar a escrita para encontrar ou fornecer informagdes e conhecimentos,

escrevendo ou lendo de forma diferenciada, segundo as circunstancias, os objetivos,
o interlocutor (SOARES, 2003, p. 91-92).

Na mesma perspectiva que Soares (2003), embora com uma Vvisdo mais avancada,
Ribeiro (2005) definiu letramento como um fenémeno social complexo e destacou também
diversos graus e variadas habilidades de uso da lingua escrita. No entanto, considerou o
letramentocomo um fendmeno repleto de implicagdes ideoldgicas e, ainda, a subjetividade
pela qual os individuos e grupos atribuem significados as habilidades e praticas de uso da
lingua escrita.Essa subjetividade é também discutida por Vovio e Souza (2005), quando

destacam que as préaticas de leitura e escrita sdo delimitadas por configuracfes singulares que
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dependem de histdrias de vida, das préaticas e atividades cotidianas e também pelos grupos
sociais dos quais fazem parte. De maneira mais abrangente, as autoras acrescentam que o

contexto socio-histérico emoldura o letramento.

Também para Rojo (2009), o conceito de letramento é sdcio-historicamente
determinado, assim como destacado anteriormente por Vovio e Souza (2005). A esse
pensamento, Rojo (2009) acrescenta que o conceito de letramento é também complexo
eesclarece que essa complexidade se da pelo fato do fendmeno envolver capacidades de

leitura e de escrita e, também, porque essas capacidades sdo multiplas e bastante variadas.

Rojo parece apresentar uma perspectiva similar a apresentada por Soares (2003) e
Ribeiro (2005), que vinculam letramento as habilidades de leitura. Rojo (2009) acrescenta,
ainda, que a atividade de leitura exige compreensao, ativacdo do conhecimento de mundo e
relacdo desse conhecimento ao tema do texto, bem como relacionar o texto a outros textos e,
ainda, prever, hipotetizar, inferir, comparar, generalizar. E também importante, conforme
Rojo (2009), interpretar, criticar, dialogar com o texto, contrapor pontos de vista, detectar
ideologias e situar o texto em determinado contexto. Ainda conforme a autora, a escrita exige,
além da codificacdo e do uso de normas da escrita do Portugués, a textualizacdo, em que é
necessario estabelecer a relacdo e a progressdao entre temas e ideias, coeréncia e coesao,

articulacdo do texto a partir de um ponto de vista, considerando situacéo e leitor, entre outras.

Rojo (2009) também destaca que os estudos mais recentes sobre letramentos apontam
para a heterogeneidade no que diz respeito as praticas sociais de leitura e de escrita. Sobre o

termo letramento, a autora esclarece que:

[...] busca recobrir os usos e praticas sociais de linguagem que envolvem a escrita
de uma ou de outra maneira, sejam eles valorizados ou ndo valorizados, locais ou
globais, recobrindo contextos sociais diversos (familia, igreja, trabalho, midias,
escola etc.), numa perspectiva socioldgica, antropoldgica e sociocultural (ROJO,
2009, p. 98, grifos meus).

Considero ser possivel afirmar que o uso que se faz da escrita a que a autora se refere,
diz respeito ao seu uso além dos muros da escola, usos esses que nem sempre a escola
valoriza, mas que fazem parte do dia a dia das pessoas, como o internetés®, citado por Rojo
(2009), por exemplo. A autora acrescenta que, geralmente, a escola ignora muitos dos

letramentos influentes e valorizados na vida cotidiana.

ZOinternetés é uma linguagem social adaptada a rapidez de escrita dos géneros digitais em que circula — bate-
papo em chats, comunicacao sincrona por escrito em ferramentas como MSN e blogs (ROJO, 2009, p. 103).
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Para ilustrar seu ponto de vista, Rojo (2009) compartilha uma narrativa que

exemplifica a situagéo:

Z¢é Moreno, negro, “daqueles que vao atrds do maracatu”, nasceu em 1925, em um
engenho em Nazaré da Mata, cidade da zona da mata pernambucana, onde o indice
de analfabetismo era, em 1940, entre a populagdo com mais de 5 anos, de 81% entre
0s homens e 87% entre as mulheres (IBGE, 1950) . Entre os alfabetizados, que o
entrevistado denomina “bambambans” ou “os tais”, estavam seu pai, encarregado do
engenho, e seu tio. Esses dois personagens marcaram profundamente a trajetéria de
vida de Z& Moreno. Como eles, 0 menino também queria saber ler para poder
participar mais ativamente dos “serdes” em que ocorria a leitura coletiva e oralizada
dos folhetos de cordel. Era a experiéncia do prazer de ler que movia Zé Moreno a
procurar os meios formais de escolarizacdo. Chegou a frequentar a escola, mas,
segundo seu depoimento, nela, onde “sé fazia aprender bobagem”, s viu a Carta do
ABC e nem toda” [...] Zé Moreno migrou para o Recife aos 16 anos e, depois de
trabalhar em pequenos servi¢cos — como em uma padaria, por exemplo —, foi taxista
durante a maior parte de sua vida. O fato de ser taxista Ihe permitia conversar com
muita gente, “conhecer o mundo”. O fato de ser homem e de morar em um centro
urbano importante também possibilitou sua insercdo em esferas onde as praticas de
letramento eram permanentes. Na época em que foi entrevistado, Zé Moreno era um
leitor “fluente”: assiduamente, lia revistas, jornais, romances policiais, historias em
quadrinhos, “poesia matuta” (no suporte livro ou no suporte folheto), possuia livros
e outros materiais de leitura na pequena casa onde morava, reconhecia signos da
cultura letrada como, por exemplo, o indice e o prefacio de um livro, e distinguia
géneros literarios — como a prosa e a poesia. Como se deu sua trajetoria como leitor?
Além da precéria alfabetizagdo inicial, segundo as palavras do entrevistado, foi o
“professor mundo” quem lhe ensinou quase tudo (ROJO, 2009, pp. 14-15).

Rojo (2009) destaca que, na histéria de Zé Moreno, foram marcantes as figuras
letradas do pai e do tio que o despertaram para as letras e também para os livros. A escola,
segundo a autora e conforme a narrativa de Zé Moreno, pode ter sido indtil e irrelevante e ele
logo a abandonou (ou foi abandonado por ela). [...] Rojo (2009, p. 15) acrescenta que resta
saber de quem é o fracasso: se de Zé Moreno ou se dos “bambambans” da escola. A visao de
Rojo (2009) sobre o papel da escola na constituicdo dos letramentos foi anteriormente
discutida por Street (1995,2014), que também problematizou a concepcdo pedagogica de
letramento que geralmente exclui praticas sociais da leitura e da escrita. Além de Street
(1995,2014), Barton e Hamilton (1998) também apontaram a aprendizagem informal de

praticas de letramentos.

Em contrapartida, Souza e Sito (2010) destacam as relacdes de identidade e de poder
construidas a partir de praticas sociais de utilizacdo da escrita pelos individuos como forma de
desafiar a distancia entre letramento da escola e letramentos da vida e principalmente como
possibilidade de buscar alternativas para lidar com situacGes impostas em relacdo a escrita,

como ocorre na escola, por exemplo.
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Até aqui, discuti perspectivas de autores que consideram a dimensdo social dos
letramentos, reconhecem a pluralidade e a heterogeneidade que estdo envolvidas nesse
fendmeno, destacam questdes politicas, ideoldgicas e relacbes de poder envolvendo o uso da
linguagem,entretanto vinculam letramentos principalmente as atividades de leitura e escrita. A
partir de agora, discutirei letramentos sob outras perspectivas que parecem ampliar ainda mais
as lentes tedricas sob as quais podemos compreendé-los.

Parece ter surgido uma terceira geracdo de estudos sobre letramentos. Como exemplo,
temos as pesquisas de Britto (2003), que relaciona os letramentos as questdes politicas,
ideologicas e questdes de poder envolvidas no uso da lingua; Senna (2007), Rojo (2009) e
Cope e Kalantzis (2012) que apontam mudancas nas praticas de letramentos devido a
utilizacdo das novas tecnologias da informacdo e comunicagéo; e ainda, Street (2012, 2014),
Rojo (2009) e Cope e Kalantzis (2012) que problematizam os conceitos de multiletramentos e
letramentos multiplos, entre outros autores.Apresento também estudos sobre letramentos

criticos. Em seguida, abordarei letramentos a partir desses estudos.

Britto (2003) afirma que o letramento apresenta duas dimensfes distintas: uma
individual e outra social. A primeira diz respeito as competéncias singulares e desconsidera o
conhecimento como produto social e, ainda que:

[...] h& situacBes mediadas pela escrita que se realizam a partir das relagdes sociais,
culturais e politicas que se estabelecem independentes das capacidades dos sujeitos

tomados individualmente, o que caracteriza a dimensdo social do letramento
(BRITTO, 2003, p. 53).

Britto (2003) acrescenta que a maneira pela qual se compreende o letramento
apresenta tensdes entre duas tendéncias: uma tecnicista e a outra politica. Na tendéncia
tecnicista, que coloca o letramento no plano técnico-individual, buscam-se estabelecer indices
sociais que classifiquem as pessoas a partir de dados quantitativos que mensurem o quanto as
pessoas conhecem ou usam a escrita. A preocupacdo dessa tendéncia parece ser com a
eficiéncia e precisdo dos instrumentos de avaliacdo. Além disso, 0 autor acrescenta que “trata-
se de construir um discurso técnico, neutro, antipolitico (e, nesse sentido, evidentemente anti-
historico), um discurso hegemonico, unificador e Unico, que expressaria 0 consenso historico
moderno.”(BRITTO, 2003, p. 62)

Ja a tendéncia politica, conforme Britto (2003):

Parte do pressuposto de que toda acdo e conhecimento humanos sdo politicos e que
as formas de saber e de fazer sdo condicionadas pelas condi¢cGes materiais e sociais
objetivas em que se realizam. O sujeito é pensado em funcdo de suas relagGes
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histdrico-sociais. A Educacdo e a aprendizagem sdo consideradas a partir da
desigualdade, das diferencas e disputas no interior da propria sociedade. Admitir
essa ideia implica reconhecer que o letramento é desigual na prdpria forma como as
diferencas sociais se sustentam e se reproduzem e que nao se resolvem as diferencas
sociais, tanto no ambito individual como no que diz respeito aos interesses de classe,
pela Educacdo. Enfim, trata-se de combater os discursos que, hipoteticamente
valorizando o letramento como um bem em si, mas de fato sustentando a ideia da
competicdo e da diferenca, legitimam mecanismos sociais excludentes e a ideologia
da competitividade. Em oposicdo a essa perspectiva, ha que se reconhecer que as
formas de letramento na sociedade de classes tém uma clara dimenséo politica, nao
admitindo nenhuma versao puramente técnica (BRITTO, 2003, p. 62-63).

Considero que o reconhecimento do carater politico da Educacdo pode relacionar-se
ao fato de a Educacdo nédo ser neutra, pois o ensino ajuda a difundir ideologias, a reforcar a
exclusdo e a competividade, por exemplo. Contudo, em relacdo a afirmativa do autor de que
“nao se resolvem as diferengas sociais, tanto no ambito individual como no que diz respeito
aos interesses de classe pela Educagdo (BRITTO, 2003, p. 62)”,entendo que a escola
reproduza e perpetue o poder da classe dominante, mas é preciso que o individuo seaproprie

do potencial transformador da Educacdo para romper com esse ciclo de manutencéo politica.

Esse empoderamento pode ameacar o status quoda classe dominante. Nesse sentido,
Senna (2007) ressalta as mudancas relativas a0 mundo da escrita advindas das novas
tecnologias, das quais deriva um conceito de letramento que da espaco e legitimidade a um
sujeito letrado que possa ameacar, ou mesmo desfigurar, a relagdo do homem com as
instancias e 0s marcos de poder que caracterizam a sociedade moderna.Para o autor, isso pode
significar estar a margem do lugar comum e perceber o processo de letramento vinculado a

demanda real de um sujeito indissociavel das novas tecnologias.

Rojo (2009), a esse pensamento,acrescenta que as mudangas advindas da globalizacéo
provocaram mudangas no mundo que ndo podem ser desconsideradas em termos de
exigéncias de novos letramentos. A autora também destaca as mudancas relacionadas aos
meios de comunicacdo e a circulacdo da informacdo (computadores pessoais, celulares,
tocadores de mp3, TV digital, enfim certa popularizacdo no acesso a tecnologia), que
desencadearam algumas mudancas dignas de consideracdo no que diz respeito aos
letramentos. Compartilho a seguir, uma experiéncia pessoal que penso ter relacdo com as
mudangas apontadas por Britto (2003) e Senna (2007) e Rojo (2009):

Interessante parar para pensar na constituicdo dos nossos letramentos. Parece tao
natural que ndo nos damos conta de como acontece, alids, acredito ser bem assim...
Naturalmente novas possibilidades de linguagens vao sendo incorporadas as praticas sociais

existentes e as aprendizagens acontecem conforme as exigéncias pessoais e/ou profissionais.
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Escolhi contar a experiéncia de utilizar pela primeira vez o computador. Ocorreu no ano de
2000, quando cursei Especializagdo em Lingua Portuguesa e Literatura em uma universidade
privada. As professoras deixavam livre a escolha pela entrega de atividades avaliativas,
resumos, analises de textos etc. manuscritas ou digitadas. Como eu ainda ndo tinha
computador, entregava a maioria dessas atividades manuscritas. Mas sobre o trabalho de
concluséo de curso — o famoso TCC, a professora de metodologia de pesquisa destacou que 0
TCC deveria ser digitado, respeitando-se as normas da Associacdo Brasileira de Normas
Técnicas — ABNT. Produzi meu TCC em casa, a noite, depois do trabalho diario na escola,
em um caderno. Consegui um computador emprestado antes de conclui-lo, mas continuei
escrevendo no caderno para depois digitar no computador utilizando apenas os dedos
indicadores de cada uma das maos. Trabalho arduo, pois além de cansar as maos na escrita
manual no caderno, posteriormente no computador, tive também que aprender a lidar com a
maquina e com o fato de que qualquer inadequacdo, e foram muitas, eu perdia toda a

informacao digitada sem conseguir recupera-la.

Foi assim por um bom tempo, cerca de quatro anos aproximadamente. Depois disso,
consegui meu primeiro computador. Senti a necessidade de aprender a lidar com a maquina.
Fui, entdo, para um curso de informatica, mas logo o abandonei, porque o professor insistiu
que para aprender informatica eu deveria aprender os comandos do DOS, um sistema
operacional que surgiu em 1981 e, 23 passados ao tempo em que eu estava aprendendo. Fui
para outra escola, essa mais interessante, pois aprendi a lidar com programas disponiveis na
época. Abandonei o curso quando a professora insistiu na digitacdo. Parecia existir na
época, a crenca de que todos gque aprendiam a lidar com o computador tinham que digitar
répido. Eu odiava cada aula em que tinha que ficar digitando, olhando para a tela e vendo
aqueles dedinhos mostrando os movimentos que eu fazia e, também, a maquina controlando
meu tempo e computando meus erros. Ndo me arrependo de ter feito o curso, ele me ajudou a
memorizar algumas teclas e a adquirir um pouco de agilidade para digitar, o suficiente para
eu produzir meus textos apenas no computador. Nao consigo mais usar um caderno como
usava antigamente, geralmente o abandono quase limpo. Também ndo consigo, hoje,
separar-me do notebook, € nele que produzo minhas escritas, guardo minhas histérias,
memorias, fotografias e, até mesmo receitas culinarias. Nele, por meio da conexdo com a
Internet, realizo pesquisas de temas que me interessam e, assim, passei a utiliza-lo néo
apenas como instrumento de producéo escrita, mas também como possibilidade de busca de
informacdo e de construcdo de conhecimentos (Reconstrucdo de memorias da autora).
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Olhando para essa minha experiéncia com o computador, observo algumas mudancas
que foram ocorrendo em relagdo aosmeus letramentos. Hoje, eu tenho uma viséo dele para
além de um instrumento de escrita como na época em que elaborei meu primeiro TCC.
Realizo pesquisas, leituras e buscas de informacGes disponiveis em rede, facocursos online,
acompanho alunos, construo conhecimentos, participo de redes sociais e, por meio delas,
comunico-me com pessoas de outros estados e até mesmo de outro pais. Atualmente, percebo
0 computador como uma possibilidade de construcdo e ndo mais como objeto de reproducéo,
como era quando eu simplesmente digitava nele o0 que escrevia no caderno. Mas considero
também que essa é uma questdo de postura, nos, usuérios, € que escolhnemos a postura que
queremos assumir diante das possibilidades que o computador conectado a Internet oferece.
Entretanto, percebo que muito ainda tenho a aprender em um espaco em constantes
transformacbes como esta. A seguir, continuo minha discussdo teérica, principalmente

trazendo autores que discutem essas mudangas.

Cope e Kalantzis (2012) destacam que a supervalorizacdo da escrita, desde o
surgimento da cultura impressa e da institucionalizacdo da Educagdo de massa, comegou a
sofrer alteracBes no século XX, com o surgimento de novos meios de divulgacdo, como a
fotografia, a impressao litografica®*, o radio e a televisdo. Conforme os autores, esses meios
passaram a oferecer alternativas ou complementos para o registro escrito e producgdo de
sentidos.

Além dessas mudangas, Rojo (2009) ressalta os meios digitais na intensificacdo e
diversificacdo da circulacdo de informacdo, consequentemente, mais mudancgas nas maneiras
de ler, de produzir e de fazer os textos circularem. E, ainda, que as distancias espaciais se
tenham tornado menores, 0 que em termos geograficos significa o transporte rapido e, em
termos culturais e informacionais, devido as midias digitais, “desenraizando as populagdes e
desconstruindo identidades.”(ROJO, 2009, p. 105). Da mesma forma, Cope e Kalantzis
(2012) destacam as variadas identidades e os multiplos interesses expressos na midia
contemporanea. Assim sendo, ndo somente as praticas de letramentos mudam, mas a0 mesmo
tempo nos possibilitam o desenvolvimento como agentes em uma cultura maior, conforme

esses autores.

%*Esta técnica de impressao utiliza uma pedra calcéria de grdo muito fino e baseia-se na repulsio entre a agua e
as substancias gordurosas (HEINTLINGER, 2007. Disponivel
em:http://tipografos.net/tecnologias/litografia.html. Acesso em 08/02/2014).
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Tantas mudancas, conforme (Rojo, 2009, 2012), apontam a necessidade de ultrapassar
a leitura do texto verbal escrito, 0 que pode significar relaciona-lo a signos de outras
modalidades de linguagem que o cercam, intercalam ou impregnam: imagem estatica ou em
movimento, mdsica, fala, entre outras possibilidades. Esses textos multissemidticos, de
acordo com a autora, extrapolam os limites dos ambientes digitais e invadem também os

impressos: jornais, revistas, livros e mesmo livros didaticos.

Cope e Kalantizs (2012) também consideram em seus estudos a multimodalidade que
envolve a comunicacdo na era das novas midias e, por esse motivo, enfatizam a necessidade
de uma pedagogia de letramentos que suporte as mudancas advindas das diversas maneiras de
sinestesia e que possa ampliar o repertorio representacional dos alunos. De acordo com 0s
autores, de maneira impressionante, as ferramentas digitais fazem parte do processo de
construcdo de conhecimentos dos alunos fora da escola. Por esse motivo, esses novos meios
podem criar condicGes culturais e tecnologicas para a constru¢do de conhecimentos também
no contexto escolar, pois é cada vez mais presente um aluno que, em vez de apenas textos

impressos, convive com imagens eletrénicas, videos, com a cultura popular, entre outros.

Para Cope e Kalantizs (2012), a nova midia somada a outras possibilidades
pedagdgicasfavorece a criacdo de espacos contemporaneos de letramentos, nos quais as vozes
dos alunos possam ser expressas nas formas de video, podcast, sites, blogs, wikis etc. Esses
espacos, conforme os autores, configuram-se como auténticos, e ndo superficiais, de usos da

lingua e de construcéo de conhecimentos sobre ela.

Todas essas mudancas apontadas por Rojo (2009) e por Cope e Kalantizs (2012)
passam a desafiar ainda mais a no¢do de letramento no singular e trazem a tona discussfes

acerca dos termos “multiplos letramentos” e “multiletramentos”.

Street (2012) esclarece que:

As préaticas de letramento variam com o contexto cultural, ndo ha um letramento
autdbnomo, monolitico, Unico, cujas consequéncias para individuos e sociedades
possam ser inferidas como resultados de suas caracteristicas intrinsecas. [...] ha
‘letramentos’, ou melhor, ‘praticas de letramentos’, cujo carater e consequéncias tém
de ser especificados em cada contexto (STREET, 2012, p.82).

Street (2012)% explica que o termo “multiplos letramentos” torna-se Gtil para

contrapor a ideia de letramento unico, neutro e no singular. O autor esclarece, ainda, que a

®Traducéo de Isabel Magalhdes. STREET, B. (2000). “Literacy events and literacy practices: theory and practice
in the New Literacy Studies”, in: MARTIN-JONES, M.; JONES, K. (Orgs.) Multilingualliteracies. .
Amsterda: Filadélfia: John Benjamins, pp. 17-29.
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concepcdo de multiplos letramentos como formas multiplas de letramentos associados a
canais ou modos de comunicacdo parece equivocada. Esses sistemas semioticos atribuem
sentido ao termo ‘multiletramentos’ que, conforme Street (2012), ndo pode ser confundido
com a concepcao de multiplos letramentos. O autor argumenta que:
Se identificarmos um letramento como um modo ou canal — letramento visual,
letramento do computador —, entdo cairemos na armadilha de reifica-los de acordo

com a forma, deixando de levar em conta as praticas sociais ligadas a construcao,
aos usos e aos significados dos letramentos no contexto (STREET, 2012, p.73).

A essas ideias, Street (2012) acrescenta que sdo as praticas sociais que atribuem
significados e conduzem a efeitos de sentido e ndo o canal em si mesmo. O autor exemplifica
citando o interesse de Kress (1997) pelo letramento visual, que inclui sistemas semi6ticos que
vao além da leitura da palavra escrita e da fala.

Perspectiva similar é apontada por Rojo (2012) sobre a definicdo de letramentos
maultiplos, que envolvem as multiplas e variadas préaticas de letramentos, entre as quais estdo
aquelas valorizadas e as ndo valorizadas. Ja o conceito de multiletramentos, conforme a
autora, “aponta para dois tipos especificos ¢ importantes de multiplicidade presentes na
sociedade: a multiplicidade cultural das populacdes e multiplicidade semidtica na composicao

de textos pelos quais a sociedade se informa e se comunica” (ROJO, 2012, p. 13).

Contudo, Cope e Kalantzis (2012) optam por utilizar o termo multiletramentos
conectado a letramento e destacam dois importantes aspectos da composi¢do de sentidos. O
primeiro relaciona-se, conforme os autores, a diversidade social ou & variabilidade das
convencgdes de sentido em diferentes situacBes culturais, sociais ou de dominio especifico.
Ainda conforme os autores, textos e sentidos variam de acordo com o contexto, a experiéncia
de vida, o ambiente cultural, a identidade, o género, a forma de interagdo, com quem

interagimos, entre outros.

O segundo aspecto da producdo de sentidos destacado pela ideia de multiletramentos,
conforme Cope e Kalantzis (2012), é a multimodalidade. Os autores esclarecem que essa €
uma questdo particularmente importante na atualidade, em partecomo resultado de novas
maneiras de produzir informacdes e também devido aos meios de comunicagdo. Sentidos sao
produzidos de maneiras cada vez mais multimodais, ou seja, 0s modos de produzir sentidos da
escrita-linguistica tem interface com o oral, o visual, o auditivo, o gestual, o tatil e os padrdes
espaciais. Dessa maneira, ampliam-se as compreensdes tradicionais da funcdo e forma da

palavra escrita e exploram-se, conforme Cope e Kalantzis (2012), as multiplas possibilidades
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em que os letramentos funcionam na sociedade contemporanea. Lemke (2006) também
destaca essa inter-relacdo, quando afirma que os sentidos podem ser processados

simultaneamente com a leitura de imagem, som, texto verbal, relacdes espaciais, entre outras.

Nessa mesma perspectiva, Xavier de Lima (2014) apoia-se nos pressupostos de
Kalantzis; Cope (2001) e Kress (2001) para afirmar que os estudos sobre letramentos
passaram a envolver textos ndo verbais e/ou multimodais, praticas ndo escolares, novas
midias e tecnologias, a fim de compreender como ocorrem as praticas com as mais variadas
linguagens em uso, muitas vezes integradas, e suas relagbes com a interpretacdo e
compreensdo do mundo. Takaki (2014, p. 28) é outra autora que ressalta a abundancia de
significados e amplia essa perspectiva destacando que fazem parte dos letramentos

significados “semioticos, sensoriais, sinestésicos, emotivos, criativos e politicos”.

Devido as multiplas possibilidades de producédo de sentidos, conforme Zachi (2014), a
nocdo de texto ndo mais se encontra limitada a palavra, mas envolve o visual, o sonoro, 0

digital, o comportamental, entre outras possibilidades.

Entretanto, geralmente, a multimodalidade € desprezada no ensino tradicional,
conforme Cope e Kalantzis (2012), ou é valorizada apenas no processo de aprendizagem na
primeira infancia, em que o visual, o espacial, o tatil e a expressdo gestual integram a
aprendizagem da leitura e da escrita, mas vao perdendo espaco, conforme a crianca progride

de uma série para a outra.

Cope e Kalantzis (2012) explicam, ainda, que, se 0 acesso a um modo de significado &,
por algum motivo, prejudicado ou deixa de existir, por deficiéncia sensorial, por exemplo, ha
outros sentidos disponiveis para substituir ou mesmo se integrar aos outros modos ainda
preservados. Nesse sentido, parece interessante citar exemplos da experiéncia que tive com
alunos com deficiéncia: o reconhecimento que os cegos fazem das pessoas pelo cheiro, pelos
passos, pelo toque; a leitura que eles realizam de um texto em audio ou pelo tato (sistema
Braille); a comunicagao viso-espacial proporcionada pela Libras no contexto da pessoa surda.
Considero que os exemplos que enumerei ilustram a afirmativa dos autores de que, na falta de
um sentido, ha outros que possibilitam o acesso ao significado. Os autores destacam, ainda,
que ndo parece necessario dividir modos de significacdo uns dos outros, pois seria
interessante integra-los, reconhecendo na sinestesia um caminho significativo na producao de
sentidos, pois 0 que ndo conseguimos significar de uma forma, talvez possamos, de outra

maneira, ou mesmo para que entendamos algo mais detalhadamente, podemos combinar
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modos que favorecam a compreensao, ainda que de formas muito diferentes. Cope e Kalantzis

(2012) destacam que:
E importante para o processo de aprendizagem que os modos de sentido
(significado) visuais e escritos sejam poderosamente paralelos. No entanto, eles
também s&o irredutivel e solicitamente diferentes. A imagem nunca vai transmitir o
mesmo mix de informagdes como o texto escrito. Os paralelos fazem a sinestesia
possivel: as diferengas tornam isso necessario. Sentido expresso em um modo pode
nao ser diretamente ou totalmente traduzido para outro. O filme nunca serd como o
livro. O paralelismo permite que as mesmas coisas Sejam representadas em

diferentes modos, mas o sentido nunca € exatamente o mesmo. (COPE E
KALANTZIS, (2012, p. 268. Minha traducio)®.

Entendo essa observacdo de Cope e Kalantzis (2012) como interessante para
compreendermos as diferencas que se percebem quando se 1€ um livro e, posteriormente, se
assiste a um filme com o mesmo titulo do livro. Algumas pessoas esperam que as historias
sejam iguais, talvez por ainda estarem presas a escrita. Mas contar uma histéria em outra
linguagem pode resultar em outra historia, pois parece sempre uma releitura. O mesmo pode
ocorrer com a traducdo ou até mesmo a leitura, é a subjetividade de cada pessoa que marca a
composicao de sentidos e essa composi¢cdo vai da pessoa para o que ela Ié ou assiste, ndo o

contrario.

Até aqui, discuti questdes relacionadas as mudangas que foram ocorrendo em relagéo
aos letramentos devido as novas tecnologias. Tentei esclarecer os termos letramentos
maltiplos e multiletramentos. Agora, passo a discutir letramentos criticos, que conforme
Xavier de Lima (2014), essa perspectiva pode ser denominada “transformativo/critica”
(LIMA, 2014, p.49).

Foi principalmente a Educacdo critica, discutida e proposta por Freire (1981) em
contraposicdo a Educacdo bancéria, que inspirou os estudos sobre letramentos criticos e o
repensar sobre a Educacédo. Freire (1981) propde a Educagdo auténtica, politica, libertadora,
com base no dialogo sobre a visdo de mundo do aluno e do professor, a partir de situacoes

existenciais concretas, atentando para o fato de que o conhecimento é sempre construido.

Nesse sentido, vale ressaltar a perspectiva de Cope e Kalantzis (2012) sobre o

letramento critico; nela, as vozes dos alunos, geralmente silenciadas, passam a ser valorizadas

% It is important to the learning process that visual and written modes of meaning are so powerfully parallel.
However, they are also irreducibly and helpfully different. The image will never convey the same mix of
information as the written text. The parallels make synaesthesia possible: the differences make it necessary,
Meaning expressed in one mode cannot be directly or completely translated into another. The movie can never
be the same as the novel. The parallelism allows that the same things can be depicted in different modes, but
the meaning is never quite the same.
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na sala de aula. Nessa perspectiva os alunos assumem papéis de agentes, envolvem-se em
questdes pessoais e do mundo real. Assim, parece interessante considerar a concepgédo de
Tagata (2014) de aprendizagem situada, contextualizada, que se torna relevante no sentido de

trazer para a sala de aula o que faz parte do contexto de vida dos alunos.

E possivel acrescentar também os estudos de Mattos (2014, p.174), que destaca que 0
letramento critico possibilita niveis mais profundos de compreensdo a partir do
guestionamento, do exame e da contestacdo das relagdes de poder existentes entre autores e
leitores. Significa, conforme a autora, que 0 que 0 vemos, lemos ou ouvimos, envolve valores
e normas do contexto socio-histérico da comunidade a qual o autor pertence. E, ainda, que o
leitor ouvinte ou espectador também esta inserido em um contexto socio-histérico e cultural

que define a forma como o sentido € construido.

Dessa forma, a leitura passa a ser critica quando se percebe a diferencga entre autor e
leitor que constroem significados de acordo com os valores de seus proprios contextos e,
assim, tornam-se criticos ndo s6 do contexto do outro, mas também de seu proprio contexto
de producdo. O objetivo final do letramento critico €, assim, desafiar as relacGes de poder

existentes e provocar mudanga social.

Além disso, o letramento critico lida com a complexidade, promovendo 0 pensamento
independente, relagdes éticas e processos decisorios participativos. Com base em Shor (1999),
Mattos (2014, p. 176) afirma que o letramento critico “conecta o politico e o pessoal, o
publico e o privado, o global e o local, 0 econémico e o pedagdgico,” o que pode favorecer a
Educacdo para a cidadania. Mattos (2014, 177) também argumenta, tendo como referéncia os
estudos de Vetter (2008), que o letramento critico aliado a Educacdo para a cidadania
promove o despertar dos educandos, empoderando-0s e preparando-0s para tornarem-se

cidaddos criticos e pré-ativos.

Nessa mesma linha de pensamento, Jorddo (2014) ressalta a necessidade de o leitor
emancipar-se, empoderar-se para lidar com a instabilidade e as incertezas de transformacdes
constantes (na sociedade, nos relacionamentos, no uso da tecnologia, nas formas de

linguagem, entre outras), mas principalmente para se tornar agente transformador.

Rojo (2009) também destaca a importancia dos letramentos criticos e a relevancia da
escola possibilitar a participacdo dos alunos em variadas praticas de letramentos na vida da
cidade, de maneira ética, critica e democratica. Conforme a autora, isso significaum trabalho

com a linguagem em que textos e enunciados sdo analisados, considerando-se os valores
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envolvidos neles e, ainda, buscando-se efeitos de sentido e ecos de ideologia que eles

ressoam.

Na mesma perspectiva de Rojo, Takaki (2014) destaca a necessidade de uma
Educacao critica, criativa e ética que ofereca espaco para questionamentos, para 0S
questionamentos sobre as proprias certezas e o olhar para a diversidade, considerando a
interpretacdo como dependente do contexto e de relacbes de poder e destacando a
possibilidade de reconstrugéo na negociacgdo de sentidos.

Essa dependéncia do contexto também é ressaltada por Duboc (2014), para quem o
letramento critico abrange a compreensdo das questdes sociais, culturais e ideoldgicas
envolvidas nos textos e, consequentemente, no reconhecimento de que os sentidos sdo
heterogéneos e multiplos e a verdade € sempre uma perspectiva construida em um dado

contexto.

Da mesma forma, para Souza (2014, p. 126),um dos objetivos do letramento critico é
desenvolver o pensamento critico, 0 questionamento, a compreensdo de como as crengas sdo
construidas e, ainda, o entendimento de como as nossas préprias crencas foram sendo

assumidas e quais as consequéncias individuais e sociais de adota-las.

No que tange aos efeitos da linguagem, Monte Mér (2008) relaciona letramentos
criticos a producdo de sentidos, sugerindo uma préatica problematizadora no trabalho com a
linguagem, questionando leituras permitidas e 0 modo como os textos sdo produzidos para

fazerem os sentidos que fazem.

Considerando que a criticidade relaciona-se a responsabilidade pelos sentidos que
atribuimos aos textos, conforme nossas experiéncias de vida, Tagata (2014) toma como base
os estudos de Menezes de Souza (2011) para conceituar e discutir o letramento critico. O
autor destaca a heterogeneidade relacionada a leitura e aos sentidos produzidos e, ainda
ressalta, também inspirado em Menezes de Souza (2011), a necessidade de levar os alunos a
compreenderem que ‘“‘crencas, valores, convicgdes € maneiras de ler o mundo tém origem na

comunidade, nas familias e nos grupos sociais onde circulam (TAGATA, 2014, p.166).”

Além dos estudos de Rojo (2009, 2012), Cope; Kalantzis (2013), entre outros autores
sobre letramentos criticos, Zachi (2014), Souza (2014), Silva (2014), Tagata (2014) e Mattos
(2014) em suas pesquisas, também consideraram as concepc¢des de letramentos criticos
envolvendo textos ndo verbais e/ou multimodais. Os autores ressaltam a necessidade de

compreender comoas pessoas lidam com multiplas possibilidades de sentidos em praticas de
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uso da linguagem, quase sempre multimodais. Ainda conforme esses autores, € preciso
entenderas relagdes das pessoas com a interpretacdo e compreensdo do mundo onde estdo em
jogo crencas, valores e relacdes de poder que demandam questionamento, problematizacéo
sobre a maneira como 0s textos sdo produzidos para fazer o sentido que fazem, bem como
sobre 0 modo como este texto estd sendo lido e a importdncia do trabalho com textos

multimodais no contexto escolar, visto que eles sdo cada vez mais presentes no mundo.

Nesse sentido, vale destacar a observacdo de Ferraz (2014), quando afirma a
necessidade do trabalho com as imagens na sala de aula, visto que elas podem ser
consideradas como construcdo da realidade social e dominio poderoso da vida publica. O
autor também destaca que sentidos sdo construidos por meio delas. O letramento visual busca
compreender como as imagens séo criadas para fazerem os sentidos que fazem. Pensamento
semelhante é apresentado por Mizan (2014). A autora define 0 momento em que vivemos
como mais visual devido as influéncias das midias. Por esse motivo, aprender a interpretar
imagens pode ser uma forma relevante para se compreender a realidade. A autora acrescenta
que a imagem € utilizada na publicidade para influenciar o consumo de determinados
produtos, nas midias televisivas e jornalisticas como prova do texto escrito ou oral, entre
outras possibilidades. Mizan (2014) destaca, ainda, que os sentidos produzidos a partir da
observacdo de uma imagem resultam do contexto sécio-histérico-cultural do qual fazemos
parte. Quirino de Souza (2014, p.232) também aponta as “imagens como texto, com potencial

para a construgdo de sentidos, sem a dependéncia de um texto escrito”.

Até aqui apresentei perspectivas de autores que discutem os letramentos criticos,
entretanto, em minha busca pelo tema, encontrei outros estudos que apresentam uma
discussdo sobre letramentos transnacionais, como os de Diana Brydon (2013), Monte Mor
(2013), Lopes e Tavares (2013), Morgan (2013), Maciel (2013)entre outros. Ndo pretendo
detalhar essa concep¢do, mas vejo que, como perspectiva sobre letramentos, precisa ser ao
menos citada. Brydon (2013) destaca que letramentos na atualidade incluem aprender a
trabalhar transnacionalmente, oportunidade oferecida pela era digital, em que se ampliam as
possibilidades de intercdmbio, interacdo e colaboragdo em um mundo interconectadoe
demanda a compreensdo de como as pessoas produzem e negociam sentidos em mundo

globalizado, no qual as fronteiras séo cada vez mais fluidas.

Nesta tese, adoto a concepcédo de letramento ideoldgico, apresentada por Street (1995,
2012, 2014), principalmente no sentido de contrapor a ideia de letramento Unico. Também

considero relevante para minha pesquisa a concepcdo de Cope e Kalantzis (2012), de
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letramentos no plural, em que ndo h4d como a escola ignorar as variadas possibilidades de
producdo de sentidos presentes no mundo. Além disso, os autores enfatizam a necessidade do
desenvolvimento do letramento critico, cuja esséncia tem como preocupacgdo resolucdes de
problemasdo mundo real, as preocupacdese 0s interesses dos alunos e de suas comunidades e
que considerem a heterogeneidade como caracteristica fundamental da sociedade complexa
em que vivemos. Contraditoriamente, uma sociedade que determina igualdade social,
desconsidera e, por conseguinte, desvaloriza as diferencas. Os autores enfatizam que ndo ha a
maneira correta de ser e nem uma Unica forma de produzir sentidos, 0 que aponta, conforme
Duboc (2014) para aspectos fundamentais do letramento critico: a contextualizacdo, a
heterogeneidade, a subjetividade e a multiplicidade de sentidos.

Vejo a importancia de salientar também que quase todo o referencial teérico aqui
apresentado aborda apenas aspectos que se relacionam a alunos ouvintes, sendo importante
apresentar reflexes sobre as possibilidades que surgem no contexto educacional de alunos
surdos, a excecdo de Cope e Kalantzis (2012) que consideram a comunicacdo por meio de

sinais como forma de produzir sentidos.

Desenvolvi a discussdo anterior para situar os letramentos e sua evolugdo no sentido
de compreender que eles ndo estdo associados apenas a leitura e escrita da palavra, mas
consideram as multiplas possibilidades de construcdo de sentidos. Essas concepcbes de
letramentos, além de ampliar as possibilidades de explicacdes sobre o status de lingua da
Libras, parecem também apontara inadequacdo em relacdo a uma possivel descricdo gréfica
das Linguas de Sinais, ou seja, colocar na forma escrita uma lingua visual-espacial na qual as
maos, 0 Corpo, as expressbes e o movimento comunicam. E possivel, ainda, que as
consideracOes levantadas por esta pesquisa gerem consequéncias nos processos de ensino e
aprendizagem também de alunos ouvintes, ao considerar a relevancia de elementos como o
tatil, o visual, o espacial, o oral e 0 sinestésico na producéo de sentidos, pois a no¢do de texto
e leitura também precisou ser ampliada, deixando de ser somente o oral ou o escrito no papel,
passando a envolver também a musica, a danga, a imagem, 0s gestos, as expressdes faciais, 0

teatro, a audionarrativa, a videonarrativa, entre outras possibilidades.

Essas multiplas possiblidades e, ainda, a multimodalidade, parecem interessantes
guando se fala em minorias linguisticas e quando se pensa em um caminho para que a
Educagdo Inclusiva se efetive na pratica e, finalmente, para que se reconheca que a
diversidade enriquece o processo de ensino a partir do momento em que ha espaco para que,

engajados em projetos de interesse pessoal, mesmo que diferentes uns dos outros, os alunos,
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tendo o apoio dos professores, possam realmente construir um curriculo que valha a pena ser
vivido.

Por tudo o que foi exposto, penso que j& ndo cabe mais, na escola, a pedagogia
tradicional da transmissdo de conhecimentos a sujeitos passivos que 0s memorizam de forma
mecanica, imposta por um modelo de curriculo rigido, controlado e determinado de antemao.
Sobre essa questdo, Cope e Kalantzis (2012) orientam que necessitamos de um curriculo
ativo, nas maos dos estudantes, um curriculo impulsionado pela sua motivacdo e em que haja
uma diversificacdo inevitavel do seu conteudo de acordo com a variedade de experiéncias e

interesse dos alunos. E esse curriculo que pretento discutir na proxima secéo deste capitulo.

2.6 Concepgdes de curriculo

Nesta secdo da tese, pretendo discutir a concep¢do de curriculo que possa servir de
base para a analise das experiéncias vividas com meus alunos surdos. Ndo é meu objetivo
contrapor teorias nem mesmo tracar o percurso histérico do curriculo, como o fez Mello
(2005, 2012), por exemplo. Apresento teorias que se diferem e apontam uma evolugdo nas
perspectivas sobre curriculo, mas meu foco principal sdo osautores que se assemelham na
visdo de curriculo como criacdo cotidiana. Posteriormente, discuto a perspectiva arrogante de

curriculo, tomando como base os estudos de Lugones (1987).

Ao ler Silva (2001) e Mello (2005, 2012), percebi que ha véarias concepcdes de
curriculo: forma de organizagdo do ensino na perspectiva de Bobbitt (1918) e Tyler (1949);
selecdo de contelidos a serem transmitidos aos alunos na visdao de Foshay (1969), Rugg
(1974) e Taba (1962); curriculo oficial como planejamento oficial (da Unido, do Estado, do
Municipio); curriculo formal como planejamento pedagdgico elaborado pelos professores;
curriculo oculto, que incorpora acles, atitudes, comportamentos, valores e orientacdes que
buscam alinhar os alunos as estruturas de funcionamento desejaveis na sociedade, de acordo
com Apple (1990) e Wenger (1998).

Silva (2001) e Mello (2005, 2012) também apresentam a perspectiva de curriculo de
Freire (1970), composto a partir de temas geradores, considerando os alunos e seus contextos;
o curriculo integrado entre as diversas areas do conhecimento, conforme Bernstein (1984); a

visdo de curriculo como local em que professores e alunos questionam significados da vida
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cotidiana. Mello (2005, 2012) também destaca 0 movimento queer?’; essa perspectiva,
conforme Silva (2001), remete a reflexdo de curriculo como local de conhecimento e poder,
também discutida por Giroux (1983, 1986, 1987), Apple (1990, 2000) e Bernstein
(1984).Mello (2005, 2012) apresenta, ainda, a explicacdo de curriculo a partir da origem da
palavra em latim, curriculum, e do seu significado (pista de corrida) e também adota a ideia
de curriculo como experiéncia, como local, acrescida do modo como ndo sé nos posicionamos

nesse local, mas como o percorremaos.

Até aqui, apresentei diferentes perspectivas teoricas sobre curriculo, tendo como
referéncias as pesquisas de Silva (2001, 2003) e Mello (2005, 2012). Agora, passo a explorar
a perspectiva tedrica que considero interessante para definir curriculo e coloca-lo em pratica

no contexto escolar.

Mais uma vez, meu ponto de partida sdo as pesquisas de Mello (2004, 2012), que toma
como referéncia os estudos de King (1983) e Connelly e Clandinin (1988) para abordar
“curriculo como evento”. Para King(1983), a sala de aula é o espaco em que o curriculo
acontece. Curriculo, para essa autora, pode ser definido como um evento que envolve todas as
experiéncias que acontecem na sala de aula a partir das interagdes entre aluno/professor/plano
de aula. A essa perspectiva, Mello (2005, 2012) acrescenta as histdrias de vidas das pessoas
envolvidas no evento, pois de acordo com ela, essas historias influenciam a maneira como o
evento acontece. J& Connelly e Clandinin (1988) concebem curriculo a partir de uma
perspectiva historiada de um fluir de eventos que ocorrem dentro ou fora da sala de aula,
assim sendo,

[...] curriculo passa a ser, entdo, todas as experiéncias vividas, todos os significados
que se obtém dessas experiéncias, e também a forma como se vivencia estes

significados que geram transformagdes, projetando momentos e posicionamentos
futuros (MELLO, 2012, p. 30).

E a partir desses posicionamentos, que Mello (2005, 2012), com base em Connelly e
Clandinin (1988), ressalta que a concepcdo de curriculo como evento possibilita ao professor
a compreensdo, de maneira critica e abrangente, das experiéncias vividas com os alunos.
Além dessa compreensdo, torna-se possivel também, de acordo com a autora, a partir da viséo

de curriculo como evento, perceber a presenca de possiveis elementos externos que

%A teoria queer, oficialmente queer theory (em inglés), é uma teoria sobre o género que problematiza questdes
de identidade sexual e, de maneira indireta, a identidade social e cultural dos sujeitos. Disponivel
emhttp://pt.wikipedia.org/wiki/Teoria_queer. Acesso em10/12/2014.
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influenciam seu andamento. Ainda conforme Mello (2005, 2012) o que acontece dentro e fora
da sala de aula, estd em constante interagdo, em uma via de médo dupla e colabora para a
constituicdo das historias da sala, da escola, do sistema educacional e da sociedade
(MELLO, 2005, 2012, p.29).

Nessa mesma perspectiva, Murphy, Huber e Clandinin (2012) assumem uma
concepcéo de curriculo construido no entre-lugar do mundo familiar e do mundo da escola, e
reconhecem que as experiéncias vividas nesses dois mundos podem provocar tensoes,
principalmente se forem considerados como distintos, sem relacdo, obrigando seus agentes a

construirem um muro de protecdo entre suas historias pessoais e as experiéncias educacionais.

Por toda essa complexidade que envolve a constituicdo do curriculo, conformeMello
(2012),0 evento curriculo ndo pode ser resumido, como tradicionalmente ocorre, a um
composto de varios elementos, apontados por Schwab (1978) como: o aluno, o professor, a
disciplina, o processo de desenvolvimento do curriculo, denominado pelo autor de millieus.
Este ultimo é esclarecido por Mello (2012, p. 31) como sendo as experiéncias e histérias de
vida que trazem professores, alunos, instituicdo (ou instituicGes), leis governamentais e
também como essas experiéncias e histérias que se entrecruzam e desembocam na sala de

aula, no evento.

Mello (2012) também aponta esses elementos: professor, aluno, as historias e
experiéncias individuais, disciplina e o0 espaco da escola, entre outros elementos presentes no
universo educacional. Mas a autora também destaca que tudo o que ocorre entre um elemento

e outro também compde o curriculo.

Tanto Schwab (1978) quanto Mello (2012) reconhecem que alguns dos elementos
constitutivos do curriculo assumem presenca mais marcante que outros, tais como o professor,
o aluno, a experiéncia e a escola, considerados como agentes no curriculo, conforme Schwab
(1978). Ambos os autores também sinalizam a presenca de outros possiveis elementos, como
avaliacdo, material didatico, entre outras, deixando espaco, também, para elementos

indefinidos. Todos eles interagindo no processo de constituicdo do curriculo.

Esses elementos indefinidos parecem surgir também no espaco que Macedo, Oliveira,
Manhdes e Alves (2004) denominam de espaco vazio na constituicdo do curriculo,
considerando que ele é constituido em espagos/tempos, nos cotidianos diversos e diferentes
por seres humanos reais que tém sentimentos, saberes, gostos e interesses e que, geralmente,

sdo desconsiderados quando o assunto € curriculo. Seres que constroem multiplos
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conhecimentos na relacdo com os outros e imersos em redes diversas: mundo do trabalho,
movimentos sociais, sindicatos, partidos politicos, entidades religiosas, time de futebol, clube
de lazer, relacbes com vizinhos e familiares, programas de TV e radio que as pessoas

veem/ouvem etc.

Assim como Schwab (1978), Connelly; Clandinin (1988), Mello (2004, 2012),
Macedo; Oliveira; Manhdes e Alves (2004) ressaltam que é necessario compreender as
marcas cotidianas que exigem uma tessitura atenta que instigue questionamentos de ordem
ética, epistemoldgica, tedricas e praticas no processo de composi¢édo do curriculo em agédo. Os
autores enfatizam que, envolvidas em experiéncias locais, as pessoas trazem as suas marcas e
memdrias ao que esta sendo tecido. Enfim, elas trazem as historias e “experiéncias vividas em
outros tantos contextos em que se fizeram e se fazem redes de subjetividade” (MACEDO;

OLIVEIRA; MANHAES; ALVES, 2004, p. 23).

Na mesma linha de pensamento, Paiva (2007, p. 45) afirma que ndo ha na escola
somente um curriculo, mas varios, em a¢do, constantemente tecidos por acdes pedagdgicas
entre professores e alunos produtores, emaranhando contetdos que constituem as tramas as
redes cotidianas, aparatos juridicos, formulacdes legais etc. A autora toma por base o
pensamento de Freire (1992) sobre o quanto sabemos e praticamos curriculos e sobre a
necessidade de n6s pensarmos pela perspectiva do inacabamento, em que ja ndo cabe mais 0

“estar preparado para”, pois aprendemos na e pela experiéncia e risco do fazer.

Da mesma forma, Oliveira (2012), Schwab (1978), Dewey (1938), Connelly;
Clandinin (1988) e Mello (2005, 2012) destacam o fazer cotidiano nas/das escolas como
espaco privilegiado de producdo de curriculos, o que pode significar, conforme a autora, ir
além das propostas oficiais. Oliveira (2012) argumenta que:

[...] o processo de constituicdo da atividade pedagdgica se associa as memorias
pessoais e culturais, as aprendizagens de todo o tipo, efetivadas em todos os
espacostempos, que sdo produtoras das redes de sujeitos que somos e das redes de

conhecimentos que tecemos, definidoras dos nossos modos de estar no mundo e de
praticar curriculos (OLIVEIRA, 2012, p. 101).

Na mesma linha de pensamento, Ribetto, Vasconcelos, Sgarbi e Filé (1999, p. 87)
afirmam que o curriculo é tecido de maneira singular pelos individuos que passam pela escola

em diferentes espacgos/tempos, considerando suas multiplicidades e complexidades.

Ainda na discusséo sobre curriculo, Corazza (2005), inspira-se em teorias pos-criticas

da Educac&o para definir o que a autora denomina pés-curriculo e esclarece:
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[...] um pos-curriculo escuta o que os diferentes tém a dizer e incorpora, em seu
corpus, as diferencas. Sente e trata essas vozes, historias, corpos, como desafios ao
intercambio e a interpelacdo radical das crengas, valores, simbolos e identidades
hegemdnicas (CORAZZA, (2005, p. 106).

Corazza (2005) também acrescenta que o pds-curriculo é combativo e assinala a
urgéncia de ndo somente discutir, mas produzir politicas e préaticas curriculares como formas
de luta social, que ndo mais silenciem ou marginalizem os diferentes; um curriculo que cruze
as fronteiras dos conteudos, valores e subjetividades fixos e universais, mas que seja exercido
em comunidades formais e informais, seja experienciado em qualquer lugar que Ihe possibilite
produzir, contestar verdades, confrontar narrativas e experiéncias, construir e desconstruir

identidades.

Esse ponto de vista é também defendido por Mello (2004, 2012) e Silva (2002). Mello
(2004, 2012) afirma preocupar-se com questdes de poder que permeiam o curriculo e também
esclarece que o tema poder relaciona-se a concepcao de curriculo por ser este um local de
conhecimento, local de poder, em que os estudantes podem exercer habilidades de
participacdo democrética, questionar pressupostos do senso comum da vida social. Silva
(2002) também destaca o curriculo como o local em que discentes e docentes examinam
sentidos da vida cotidiana que, inicialmente, sdo considerados dados e naturais, mas,

posteriormente, podem ser questionados e problematizados.

Como ja afirmei no inicio desta secdo, é a concepcdo de curriculo como evento criado
no cotidiano, conforme Schwab (1978), Connelly; Clandinin (1988) e Mello (2004, 2012),
gue considero nesta pesquisa, pois a partir dessa perspectiva, é possivel que eu, professora
ouvinte, compreenda as histérias da sala de aula, dos letramentos e curriculos constituidos
com os meus alunos surdos, ndo de maneira isolada, mas no entrecruzamento com as historias
da escola, do sistema de ensino, dos meus alunos e da sociedade. Considero que a perspectiva
de curriculo como evento possibilitara, principalmente, problematizar a percepc¢édo arrogante
gue pode ocorrer na concepcgao de curriculo quando alguém de um mundo diferente se insere

no mundo do outro. Essa sera a discussdo apresentada na proxima secao.

2.6.1 Perspectiva arrogante de curriculo

Nesta secdo da tese, teco consideragcdes sobre a perspectiva arrogante de curriculo,
principalmente baseada em Lugones (1978). Embora eu saiba que a autora ndo aborda a

questdo da arrogancia pensando em curriculo, nesta tese eu optei por trazer a concepg¢éo dela
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sobre a arrogancia no contexto de curriculo. Ressalto que o sentido de arrogéncia aqui
utilizado ndo estd baseado no senso comum, mas sim em assumir uma perspectiva
etnocéntrica. Para contextualizar minha abordagem, compartilho uma experiéncia pessoal

que penso ser Util para exemplificar essa perspectiva de arrogancia:

Certo dia, ndo tenho lembranca exata da data, eu conversava informalmente, em
minha casa,com uma amiga que ja havia tido experiéncias com alunos e colegas surdos.
Faldvamos sobre nossos contextos de trabalho e, em um dado momento, afirmei que tinha
muita vontade de trabalhar com alunos surdos! Minha amiga logo disse que surdo era muito
complicado, que se conversassemos com alguém perto deles, eles logo queriam brigar por
pensarem que estdvamos falando mal deles. Ela ainda acrescentou que surdo é muito
probleméatico, que ja havia convivido com eles e sabia bem como era... Naquele momento,
figuei preocupada e confesso que voltei a pensar sobre isso algumas vezes, de forma
negativa. A vontade de trabalhar com surdo foi diminuindo e somente criou for¢as novamente

cerca de quatro anos mais tarde. (Minha reconstrucao de memoria, 2014).

Entendo que essa experiéncia possa exemplificar a perspectiva arrogante a que me
refiro, tendo como base a pesquisa de Lugones (1987), a qual afirma que, como frutos da
percepcdo arrogante, aprendemos desde muito cedo, a perceber o outro com tamanha
arrogancia que nos impede de nos identificarmos com esse outro, que conforme essa
perspectiva € muito diferente de nés. Por esse motivo, segundo Lugones (1987), deixamos de
amar o outro de modo particular e profundo. A autora ainda acrescenta que construimos uma
ideia de independéncia que nos impede a compreensdo de que somos incompletos sem o
outro, pois, conforme Lugones (1987), somos dependentes, mesmo gue nao Sejamos

subordinados, servos ou escravos.

Lugones (1987) ressalta a necessidade de conhecermos o mundo do outro a fim de nos
livrarmos dessa perspectiva arrogante e adotarmos a percep¢do amorosa, que de acordo com
Freire (1997, 2011) implica compreensao e respeito em relacdo ao outro. Para tanto, Lugones
(1987) utiliza a metafora da viagem, pois viajar ao mundo do outro permite observamos como
nos constituimos nesse mundo, nOs e 0 outro. Somente assim, podemos nos identificar com o

outro e deixar de ignoréa-lo, exclui-lo e, a0 mesmo tempo, de sermos separado dele.

Lugones (1987) esclarece, ainda,que um mundo pode ser real ou imaginario, mas, para
ser um mundo possivel, precisa de ser pensado com pessoas de carne e 0sso. A autora

acrescenta que ele ndo precisa ser uma construcdo de toda uma sociedade. Pode ser uma
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construcdo de uma pequena porc¢ao de uma determinada sociedade, podendo ser habitado por

algumas pessoas apenas.

Observar o curriculo a partir de uma perspectiva arrogante pode ser o equivalente a
tomar todas as decisGes sobre o processo de aprendizagem sem considerar o desejo, as
ansiedades, as crencgas e as histdrias de vidas dos alunos. Além disso, significa, considerando

0 meu saber de professora superior, ignorar o saber do outro.

A metéfora da viagem proposta por Lugones (1987) foi, para mim, bastante dtil, no
sentido de eu, ouvinte, tentar compreender a experiéncia de construir curriculos entre dois
mundos: o mundo dos ouvintes e 0 mundo dos surdos. Para a autora, quando eu descrevo meu
sentimento em relacdo a um mundo, estou oferecendo a minha visao da experiéncia, marcada
pela subjetividade. Mas, ao mesmo tempo, eu também ofereco espago para que outras pessoas

se imaginem vivendo a mesma experiéncia que eu Vvivi.

Estar temporariamente no mundo do surdo permite-me, de acordo com Lugones
(1987), perceber o que é ser surdo aos olhos deles e ndo somente dizer o que € ser surdo a

partir do meu ponto de vista e, também, que eles observem o ser ouvinte no mundo deles.

Essa aventura de viajar para 0 mundo dos surdos possibilitou-me também abandonar a
percepcdo arrogante que me foi anteriormente apresentada, e perceber que o surdo ndo é como
a historia dominante afirma que ele €, um ser complicado. Ele, muitas vezes, € vitima da
percepcdo equivocada e, principalmente, arrogante, que geralmente constroi uma imagem
negativa sobre o surdo e o seu mundo. Fez-me, também, refletir sobre a postura arrogante de
algumas pessoas que tentam conquistar o mundo do outro, apaga-lo a fim, talvez, de mostrar
uma competéncia que acaba por prendé-lo a um mundo particular e o impede de encontrar

possibilidades criativas quando se assume incertezas.

Em oposicdo a perspectiva arrogante de conceber o curriculo baseada na concepcéo de
arrogancia apresentada por Lugones (1987), considero também interessante a proposta
humanizadora e dial6gica de Freire (1981), baseada no amor, na humildade e na Educacéao
libertadora. O autor destaca que essa concepcao requer inquietacdo acerca do curriculo que
ndo pode ser doagdo ou imposi¢do do professor para o aluno, mas, nos dizeres de Freire
(1981), o curriculo precisa ser construido a partir das aspiraces dos alunos, considerando
Seus anseios, suas esperancas e temores, e necessita, ainda, ser voltado para a agdo. A
comunicagdo, nesse processo, conforme Freire (1981), é fundamental, principalmente no

sentido de saber ouvir. Considero relevante destacar o pensamento de Rubem Alves sobre
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saber ouvir: [...] “para se ouvir de verdade, isto €, para nos colocarmos dentro do mundo do
outro, é preciso colocar entre parénteses, ainda que provisoriamente, as nossas opinides”
(RUBEM ALVES, 2008, p. 47).

Nesse sentido, parecem interessantes as consideracdes de Freire (1997, 2011) sobre
“[...] sairmos da posicéo superior de quem ensina um grupo de ignorantes e nos colocarmos
na posigdo humilde daquele que comunica um saber relativo a outro que apresenta outro saber
relativo.” (FREIRE, 1997, 2011, pp. 35-36). E, ainda, reconhecer que, por vezes, os alunos

podem saber mais.

Abordarei na préxima secdo, o tema “Sequéncias Didaticas”, pois foi a maneira que
escolhi organizar meu trabalho com a Lingua Portuguesa por meio de géneros, para a vivéncia

das aulas com meus alunos.

2.7 Sequéncias didaticas

Meu objetivo nesta secdo é expor, a partir de bases tedricas como Dolz e Schneuwly
(2004); Cristdvao (2008); Guimardes (2009); Gongcalves e Ferraz (2014), o que vem a ser uma
Sequéncia Didatica — SD. Vejo a necessidade dessa exposicdo, pelo fato de ter escolhido
organizar meu trabalho com géneros na disciplina de Lingua Portuguesa a partir de sequéncias
didaticas. O trabalho com géneros surgiu como uma orientacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais, doravante PCN: [...] a nocéo de género, constitutiva do texto, precisa ser tomada
como objeto de ensino. (BRASIL, 1998, p. 23); [...] E necessario contemplar, nas atividades
de ensino, a diversidade de textos e géneros, e ndo apenas em funcdo de sua relevancia
social, mas também pelo fato de que textos pertencentes a diferentes géneros sao organizados
de diferentes formas (BRASIL, 1998, p. 23). Entretanto essas orientacbes geraram muitas
indefinicdes em termos operacionais. Assim, Rojo e Cordeiro (2004) trabalharam na traducéo
de textos de Bernard Schneuwly e Joaquim Dolz em que os autores discutiam géneros e
também sobre como planejar o ensino de um género. Passo entdo, a explicar, 0 que vem a ser

uma SD.

Conforme Guimaraes (2009):

Sequéncia didatica € um conjunto de propostas com ordem crescente de dificuldade.
Cada passo permite que o proximo seja realizado. Os objetivos sdo focar contetidos
mais especificos com comego, meio e fim [...] Em sua organizacéo é preciso prever
esse tempo e como distribuir as sequéncias em meio as atividades permanentes e aos
projetos (GUIMARAES, 2009, p.27).
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Ainda de acordo com Guimardes, as sequéncias didaticas ndo podem ser confundidas
com o que é realizado no dia a dia da escola. Em relacdo as sequéncias didaticas, o autor
destaca que a continuidade é essencial, pois uma simples colecdo de atividades ndo pode ser

caracterizada como sequéncias didaticas.

Igualmente, Cristovao (2008, p. 1) destaca a noc¢éo apresentada por Dolz e Schneuwly
(1998, p.93) sobre o que vem a ser sequéncia didatica: “um conjunto de modulos escolares
organizados sistematicamente em torno de uma atividade de linguagem dentro de um projeto
de classe.” % Inspirada em Dolz e Schneuwly (1998), a autora acrescenta que a sequéncia
didatica é considerada um conjunto de atividades progressivas, planificadas, guiadas ou por
um tema, ou por um objetivo geral, ou por uma producéo dentro de um projeto de classe. Ela
seria constituida de uma producdo inicial, feita sobre uma situacdo de comunicacdo que
orientaria a sequéncia didatica, e de médulos que levam os alunos a se confrontarem com 0s
problemas do género tratados de forma mais particular. Como fechamento, haveria uma

producdo final. Esses trés passos constituiriam o projeto de classe.

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 98) ampliam a compreensdo quanto a essas etapas
apresentas por Cristovao (2008):

[...] Ap6s uma apresentacdo da situacdo na qual é descrita de maneira detalhada a
tarefa de expresséo oral ou escrita que os alunos deverdo realizar, estes elaboram um
primeiro texto inicial, oral ou escrito, que corresponde ao género trabalhado; é a
primeira produgdo. Essa etapa permite ao professor avaliar as capacidades ja
adquiridas e ajustar as atividades e 0s exercicios previstos na sequéncia as
possibilidades e dificuldades reais de uma turma. Além disso, ela define o
significado de uma sequéncia para o aluno, isto €, as capacidades que deve
desenvolver para melhor dominar o género de texto em questdo. Os mddulos,
constituidos por varias atividades ou exercicios, ddo-lhe os instrumentos necessarios
para esse dominio, pois os problemas colocados pelo género sdo trabalhados de
maneira sistematica e aprofundada. No momento da producéo final, o aluno pode
por em pratica os conhecimentos adquiridos e, com o professor, medir 0s progressos
alcangados. [...]. (DOLZ;SCHNEUWLY, 2004, p. 98).

Dolz e Schneuwly (1998, p.93) apresentam o seguinte esquema para uma SD (Figura :

Apresentacdo x
P da ¢ Producéo Producéo
. x inicial i
situagao final
Figura 13 Esquema de Sequéncia Didatica
28«[...] unensemble de périodes scolaires organisées de maniére systématique autour d’une activité langagiére

(...) dans le cadre d’un projet de classe.” Tradugdo de Cristovéo (2008, p. 1)
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Fonte: Dolz e Schneuwly (1998, p.93) apudhttp://impactodopacto.blogspot.com.br/2013/09/o-trabalho-com-
generos-textuais-e-as.html

Partindo de minha experiéncia de trabalho com as sequéncias didaticas e tomando
como base 0s esclarecimentos anteriormente apresentados por Dolz e Schneuwly (2004),
sempre inicio o trabalho apresentando aos alunos a proposta, relatando sobre o género que
iremos trabalhar e explicando o porqué de ter selecionado tal género. Em seguida, apresento
questionamentos como, por exemplo, 0 que vocés conhecem sobre o género tal? Onde
podemos encontra-lo? Para que publico esse género interessa? Como ele é organizado? Que

tipo de linguagem utilizamos para produzir esse género, formal, informal?

Concluida essa etapa, mas ainda explorando o levantamento do conhecimento prévio
do aluno sobre o género textual em estudo, na sequéncia, solicito que os alunos produzam o
género.Esse processo inicial permite avaliar o que os alunos conhecem sobre 0 género e quais
intervencdes serdo necessarias para sanar as dificuldades apresentadas pelos alunos.
Posteriormente, durante o modulo 1, procuro colocar o aluno em contato com o género em
suportes de veiculacdo variados. Nessa etapa, meus alunos e eu trabalhamos, entéo, a leitura, a
interpretacdo, o posicionamento critico dos alunos. Nos modulos 2 e 3, nos exploramos 0s
aspectos que caracterizam 0 género em termos estruturais, sendo: o que ele €, para que ele
serve e como € que se produz. Na producdo final, exploramos aspectosestruturais da lingua e
0 conhecimento aprendido sobre a caracteriza¢do do género.

Considero, no entanto, que é importante destacar que nem sempre um género precisa
ser produzido, pois ha aqueles que existem apenas para serem lidos.Dolz e Schneuwly (2004)
também sugerem a avaliacdo do tipo formativa, com foco no processo e nos objetivos

estabelecidos.

Dolz e Schneuwly (2004, p.93) esclarecem que “a modularidade ¢ principio geral no
uso das SDs”e se inscreve em uma perspectiva construtivista, interacionista e social que sup6e
a realizacdo de atividades intencionais, estruturadas e intensivas que devem adaptar-se as

necessidades particulares dos diferentes grupos de aprendizes.

Em relacdo as escolhas linguisticas a serem trabalhadas, de acordo comDolz e
Schneuwly (2004), os géneros é que definem o que é dizivel por meio de quais estruturas
textuais e por quais meios linguisticos. O género, conforme Dolz e Schneuwly (2004, p. 92),

constitui o objeto do procedimento.
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Costa-Hubes e Simioni (2014) destacam a necessidade do trabalho com a lingua
envolver situacdes reais de uso. Esses autores sugerem atividades de pesquisa, leitura e
analise linguistica prévias a producéo inicial. Costa-Hubes e Simioni (2014) também apontam
a atividade de reescrita e orientacfes aos alunos no sentido de que o texto precisa atender

satisfatoriamente a situagdo de comunicagéo.

Costa-Hubes e Simioni (2014, p.37) sugerem a seguinte sequéncia para o trabalho com
géneros: “1. Apresentacdo da situacdo de comunicagdo; 2. Selecdo do género; 3.
reconhecimento do género (pesquisa, leitura e andlise linguistica); 4. Producdo escrita; 5.
Reescrita; 6. Circulagdo do género.” DestacO que esses autores trazem a producdo escrita
junto a oral, entretanto optei por tirar o oral, visto que no contexto do surdo o oral ndo faz

sentido.

Tanto Dolz e Schneuwly (2004) quanto Costa-Hubes e Simioni (2014) ressaltam que
as etapas de trabalho com os géneros na SD ndo sdo estanques, fixas, elas podem ser

retomadas quando necessario.

Em prosseguimento, Gongalves e Ferraz (2014) concebem a SD como uma proposta
de trabalho com a lingua que supera os limites da gramatica normativa. Esses autores,
apoiados em Nascimento (2009), ressaltam que “a SD contribui para uma perspectiva de
trabalho com a lingua que ultrapassa a decodificacdo de fonemas, grafemas, sintagmas, frases,
indo em diregdo aos letramentos” (GONCALVES E FERRAZ , 2014, p. 73).

Nesse sentido, vale destacar a consideracdo de Dolz e Schneuwly (2004) de que as
SDs permitem sistematizar o trabalho com os géneros na escola e 0s géneros, conforme o0s

autores, sdo formas de articular praticas sociais e objetos escolares.

No proximo item, apresento uma breve discussdo sobre géneros pelo fato de té-los
escolhido para desenvolver meu trabalho com a Lingua Portuguesa no contexto educacional

do surdo.

2.8 Géneros textuais

Meu objetivo, nesta secdo, é apresentar algumas perspectivas sobre género e me
posicionar sobre aguela que considero interessante para a minha pratica. Ndo pretendo
contrapor 0s conceitos entre género discursivo ou género textual, mas vejo a necessidade de

apresentar, mesmo que suscintamente, algumas concepc¢des devidas a minha opc¢do pela
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adocgdo das orientacGes dos PCN de trabalhar com géneros nas aulas de Lingua Portuguesa.
Nesse ponto, concordo com Dolz e Schneuwly (2004) que veem nos géneros a possibilidade
de articular o trabalho com a linguagem na escola das situacdes cotidianas de uso da lingua no

contexto de vida dos alunos.

A primeira perspectiva a ser abordada sobre géneros caracteriza-se como
sociossemidtica em que aparecem como destaque os trabalhos de Hasan, Martin, Fowler,
Kress e Fairclough. Esses pesquisadores baseiam seus estudos na teoria sistémica das analises
criticas e da teoria textual de Haliday que vé a linguagem como um sistema sociosemidtico

estruturado.

Roth e Heberle (2005) definem género como correspondendo

[..] & linguagem usada em associacdo a contextos e funcBes recorrentes na
experiéncia cultural humana. Nesses termos, 0 modo como o contexto se configura
determina 0 modo como o conteudo, as relagdes interpessoais e a estrutura da

informag&o se manifestam no texto (ROTH; HEBERLE, 2005, p. 28).

Nessa mesma perspectiva, Vian Junior e Lima Lopes (2005), conceituam género a
partir da concepcdo de Martin, como um sistema em que 0 texto se estrutura para atingir um

determinado fim em um contexto especifico, sendo, portanto, de carater mutavel.

Balocco (2005) traz a perspectiva discursivo-semiotica representacional de Kress
(1989), que define géneros como eventos comunicativos caracterizados e estruturados por

eventos sociais e propositos discursivos dos participantes.

Ikeda (2005) apresenta a concepgdo de género textual baseada na viséo de Foweler,
que segundo a autora, propde uma analise critica de textos a partir do pressuposto de que todo

texto incorpora ideologias.

Meurer (2005) trabalha com a nocdo de género de Fairclough, que apresenta uma
definicdo semelhante a de Bakhtin (1992), um conjunto de convencdes relativamente estaveis,
associada a um tipo de atividade que implica ndo s6 um tipo especifico de texto, mas também
processos de producéo, distribuicdo e consumo. A perspectiva de Fairclough também propde

uma analise critica de textos a partir do pressuposto de que todo texto incorpora ideologias.

Até aqui, apresentei perspectivas sobre géneros a partir de pesquisadores que baseiam
seus estudos na teoria sistémica das andlises criticas e da teoria textual de Haliday. A seguir,

compartilho autores que definem género a partir de uma proposta socio-retorica, assim
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definida pelo fato de retomarem a retdrica, movimento que se preocupava com questdes

pedagogicas em relacdo a argumentacao e sdo retomadas por Swales,e Miller e Bazerman .

S&o as autoras Hemais e Biase-Rodrigues (2005) que apresentam a proposta de Swales
sobre géneros. Swales (1990, p. 58) define género como uma “classe de eventos
comunicativos.” O autor dedica-se, em seu trabalho, a compreender as a¢des que o individuo
executa para produzir o texto que esta na base do género. Swales (1990) trabalha com duas
nogdes importantes: 0 movimento e o passo. O movimento, conforme o autor, consiste em
uma acdo retdrica no texto e o passo € o0 que torna 0 movimento concreto. Um movimento,
ainda conforme o autor, pode ocorrer por meio de um ou mais passos. As acdes tém origem
no proposito comunicativo que é socialmente constituida. Assim sendo, género pode ser
definido como a maneira ou 0 modo de proceder em determinada comunidade discursiva. O
género € um elemento caracterizado por uma comunidade discursiva e a comunidade
discursiva € também caracterizada pelo género. Outro aspecto importante dos géneros
considerada por Swales (1990) é o fato de que os géneros demonstram padrdes semelhantes,

mas variam em termos de estrutura, estilo, contetido e publico alvo.

Carvalho (2005) discute as perspectivas de Miller e Bazerman (1997, 2004) sobre
géneros. Esses autores compreendem género como acao social. Para eles, um género existe a
medida que o0s usuarios o0 reconhecem e distinguem. Género séo tipos de enunciados
associados a um tipo de situacdo retdrica, isto €, ao que as pessoas dizem, fazem e pensam. As
comunicagdes pelas quais interagimos, conforme os autores, sdo estruturadas, organizadas,

enquadradas e reguladas pelos géneros.

A seguir, compartilho abordagens sociodiscursivas sobre géneros, considerando as
posicBes de autores que tomam como base os estudos de Bakhtin, Adam, Bronckart e

Mangueneau.

Rodrigues (2005), a partir da perspectiva dialégica de linguagem, traz o conceito de
géneros de Bakhtin (1992), que os define como tipos relativamente estaveis de enunciados.
Para este autor, sdo 0s aspectos soOcio-historicos e dialogicos que definem a producdo,

circulacdo e recepgdo dos géneros.

Entretanto, Rojo (2005) acrescenta que € importante explorar as caracteristicas das
situagBes de enunciacdo que aparecem nos textos como marcas, tragos linguisticos, pois, a

autora destaca, inspirada em Bakhtin, que:
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Os enunciados estdo em permanente dialogo, sendo isto 0 que constitui a sua terceira
particularidade: concebidos como elos na cadeia de comunicagdo verbal, o0s
enunciados refletem-se uns aos outros, estdo repletos de ecos de outros enunciados e
s80 sempre uma resposta a outros tantos, como afirma o autor ao falar do dialogismo
da linguagem, marcada pela alternancia dos sujeitos falantes realizada durante a
comunicacdo verbal — relacBes entre o eu e o0 outro — e, também, pelo didlogo
permanente entre os discursos constituidos na cultura (vozes) (ROJO, 2005, p. 205).

A discussdo estabelecida por Rojo (2005, p. 206) possibilita a reflexdo sobre as
consequéncias das diversas perspectivas adotadas por diferentes tedricos na concepcao de
géneros e a transposicdo dessas teorias para a pratica. Conforme a autora, o aluno leitor/
produtor de textos na perspectiva dos PCN € a de um usuéario eficaz e competente da
linguagem escrita, imerso em praticas sociais e em atividades de linguagem letradas, que, em
diferentes situacfes comunicativas, utiliza-se dos géneros de discurso para construir ou
reconstruir os sentidos de textos que 1€ ou produz. A necessidade dos alunos é a de ter acesso

letrado a textos variados e de fazer uma leitura critica desses textos.

Rojo (2008) traz as consideracdes de Bunzem (2004, p 19) sobre o conceito de género,
segundo o qual, esse conceito

[..] é sempre utilizado para desestabilizar préticas de ensino vistas como

problematicas ou tradicionais, funcionando como uma forga centrifuga, que vai

procurar trazer para a escola (lugar do uno — da forca centripeta) ndo mais o
homogéneo, mas o plurilinguismo, ou seja, o heterogéneo (ROJO, 2008, p. 78).

Bonini (2005) discute a perspectiva de género a partir da visdo de Maingueneau
(1998) a partir de cinco ndcleos: “estatutos dos enunciadores e dos co-enunciadores;
circunstancias temporais e locais da enunciacdo; o suporte e 0 modo de difusdo; os temas que
podem ser introduzidos; a extensdo e o modo de organizagdao.” (BONINI, 2005, p. 214). Os
géneros nessa perspectiva sdéo componentes de interacdo social e as sequéncias textuais sdo

esquemas para essa interacao.

Machado (2005) apresenta a concepcdo de Bronkart sobre géneros, em cuja
perspectiva géneros sdo pré-constructos, existentes antes de nossas acdesde linguagem. Eles

sao socio-historico-culturais e dindmicos, se modificam continuamente.

Considero interessante no meu trabalho com géneros o pensamento de Bronkart,
compartilhado por Machado (2005), de que os géneros ndo sdo estaveis, mesmo produzidos a
partir de modelos.Quase nunca um género serd a reproducdo exata do modelo que inspirou

sua elaboragdo. Génerosse modificam continuamente.

Dolz e Schneuwly (2004, p. 44) consideram que 0s géneros podem ser definidos a

partir de trés dimensdes essenciais: 1) os conteudos que se tornam diziveis por meio dele; 2) a
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estrutura comunicativa particular dos textos pertencentes ao género; 3) as configuracoes
especificas das unidades de linguagem, que sdo, sobretudo tracos da posi¢do enunciativa do
enunciador, e 0s conjuntos particulares de sequéncias textuais e de tipos discursivos que

formam sua estrutura.

Vejo a necessidade de destacar que, embora meu foco nesta tese ndo seja analise de
géneros, tenho como ponto de partida a necessidade de trabalho com géneros, conforme
orientacOes dos PCN, para as aulas de Lingua Portuguesa, seja por qual concepcao for.

Neste capitulo, apresentei a discussdo tedrica que me permitiu analisar a experiéncia a
que me propus. Discuti concepcBes sobre a surdez, apresentei a evolucao dos estudos tedricos
sobre linguas e a inclusdo das Linguas de Sinais nesses estudos. Também abordei o tema
inclusdo a partir de marcos legais até as concepcles tedrico-praticas. Tracei uma linha
historica dos estudos sobre alfabetizacdo, perspectivas de leitura as diferentes visGes de

letramentos. Também apresentei consideracdes sobre curriculo, SD e género.

No proximo capitulo, apresento as histérias que me possibilitaram reconstruir a
experiéncia. Como o compositor compde mausicas, eu compus historias e, posteriormente,
sentidos, mas essa composi¢cdo passa a ser também sua, meu caro leitor, que a partir da sua
leitura e “de onde os seus pés pisam” (BOFF, 1997, p. 9),ir& compor os seus sentidos para

essa experiéncia.
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111 HISTORIAS VIVIDAS E SENTIDOS COMPOSTOS

Divido este capitulo da tese em duas partes. Na primeira delas, narro uma histéria
sobre 0o meu processo de aprendizagem de Libras em curso e, posteriormente, conto a historia
de aprender essa lingua com os alunos. Em seguida, narro historias sobre a minha experiéncia
como professora de Lingua Portuguesa para alunos surdos e também histérias dos meus

alunos surdos vivendo a experiéncia comigo, professora ouvinte.

ApOls narrar todas essas histdrias vividas, na segunda parte deste capitulo, € o
momento de recontar a experiéncia e compor sentidos. Nesse processo, discuto os seguintes
temas: “A convivéncia entre surdos e ouvintes: nossos momentos de arrogancia” e “Vivendo

diferentes experiéncias de letramentos.”

Por fim, é chegada a hora das historias...

3.1 Entrando no mundo da surdez

Nesta secdo da tese, narro meu processo de aprendizagem da Libras em dois diferentes
momentos. O primeiro deles, em cursos presenciais e a distancia, a partir da historia “Meu
aprendizado da Libras em cursos” e o segundo momento, a partir da historia “Meu
aprendizado da Libras com os alunos surdos”, em que compartilho a experiéncia de aprender

lingua com os meus alunos.

3.1.1 Meu aprendizado da Libras em cursos

Meu primeiro contato com a Libras ocorreu em 2009, em um curso oferecido por uma
escola especializada. Era organizado para acontecer semanalmente, por duas horas e meia e

totalizar 30 horas.

A turma era composta por cerca de quinze professores das instancias Estaduais e
Municipais. Nosso professor era surdo, mas havia o apoio de uma profissional intérprete para

que houvesse comunicagdo entre nos.
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No primeiro dia de aula, o professor nos ensinou a representar nosso nome em
datilologia e também nos atribuiu um sinal. Esse sinal serve para fazer referéncia a pessoa,
sem necessidade de realizar a datilologia. Ainda no primeiro dia de aula, o professor dividiu o
quadro, que era grande, em quatro partes e escreveu muitas palavras entre as divisdes.
Copiamos e atentamente assistimos a sinalizacdo de cada uma delas para repeti-las varias
vezes. Entre os vocabulos, havia cumprimentos e palavras relacionadas ao contexto escolar,

como aluno, professor, caderno, caneta, entre outras.

Depois da aula, a orientacdo do professor era de que repetissemos em casa, olhando
para o espelho, os sinais aprendidos no curso. Mas quando eu chegava em casa, ja havia
esquecido pelo menos a metade deles. Ndo somente eu esquecia, cOmo a maioria de meus
colegas professores que faziam o mesmo curso relatavam que esqueciam também. Dessa
forma, na semana seguinte, o professor precisava retomar todo o vocabulario. Era muito

cansativo para todos. Entretanto ninguém questionava.

Quando percebi que eu havia aprendido apenas saudacfes como: bom dia, boa tarde e
boa noite, dizer meu nome e sinal e sinalizar poucas palavras, desisti do curso. Assim também

ocorreu com a maioria de meus colegas.

Desisti desse curso, mas ndo de aprender a lingua. Entdo, matriculei-me em um Centro
Estadual de Linguas para aprender a Libras. A professora também era surda, mas dessa vez
ndo havia intérprete. Diferentemente do primeiro, a sala era cheia, cerca de 30 pessoas mais
ou menos. Mas a didatica era a mesma. Repeticdo de sinais a partir de listas de palavras da

Lingua Portuguesa, orientacdo para treino em casa e memorizagao.

Mas um dia, a professora chegou atrasada e nds, cursistas, estivamos muito agitados,
conversando. Ela aguardou por um tempo até que todos estivessem olhando para ela. Entéo,
ela contou-nos, em Libras, que o dnibus que a conduzia ao trabalho havia quebrado e por isso
ela chegara atrasada.Enquanto explicava, duas colegas comegaram a conversar. A professora
ficou nervosa e brigou conosco em Libras, disse que tinhamos que estudar e ndo ficar
conversando, brincando, que n&o era hora nem lugar... Depois de se acalmar, comegamos a

aula de repeticdo de vocabulério.

Na saida do curso, eu conversava com algumas pessoas sobre o nervosismo da
professora e o fato da nossa compreensdo do que ela nos falou. Para mim, aquele momento

havia sido o melhor de todas aulas. Momento em que a professora usou sinais
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contextualizados, expressdes conforme o que estava sentindo. N&o era como algo mecanico,

sem sentido e sem nexo com o real.

Na aula seguinte, tudo voltou a ser como antes. A professora sinalizava e nos,

cursistas, repetiamos. Isso do inicio ao fim da aula.

Permaneci neste curso por cerca de trés meses. Mas deixei de frequenta-lo pelo fato de
que eu poderia repetir vocabulario utilizando o dicionario de Libras disponivel online
(Figural4):

TTBRAS Dicionario da Lingua Brasileira de Sinais

versao .0 - web < 2004

Busca |

Assuates . Pelavras) B JENS Acepglo | Video
JETO2 » | 1Segundo 0
JEJUAR cristissismo, o fiho
JEJUK de Daws, qua vivey
JESUS CRISTO enye o5 homens,

mofrsw crucificado

para savara

JiEa humanidede dos
JLo pOCados, resuusclon
JUATEY 8 wliou 309 tals Y

JOAD PEESOA - D Totet Nnermnia’.
Exemplo Exemplo Libras  Classe Gramatical

Josys Crslo & fiho de Deus JESS-CRIETO s

JET S
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FILH@ DEUS \ 7

Qtfger
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Figura 14Dicionéario de Libras

Fonte: Disponivel em: http://www.acessobrasil.org.br/libras/

Passei por uma terceira experiéncia em curso de Libras com duas professoras: uma
surda e outra ouvinte. Nessa experiéncia também havia repeticdo de vocabulario sinalizado.
No inicio das aulas, recebemos uma apostila com os sinais que seriam aprendidos. Mas eu
considerava dificil compreender um sinal no papel, pois a Libras ndo € nem um pouco estatica

e o0 papel ndo me permitia ver o0 movimento, a orientacdo do sinal, entre outros aspectos.

Nesse curso, as professoras também incluiram algumas poucas sentencas em Libras,
mas ap0s muitas repeticdes de vocabulario. Esse curso eu também abandonei, por perceber
gue ndo conseguia memorizar o vocabulario e o que havia memorizado ndo me possibilitava

comunicagdo com uma amiga surda que eu encontrava algumas vezes.

Ja a quarta experiéncia de aprender Libras aconteceu no ano de 2014, em um curso a
distancia de 180 horas, oferecido a professores da Educacgdo Bésica pela Universidade Federal
de Uberlandia — UFU.
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Nele, além de ler muitos textos sobre a surdez e Educacdo de surdos, a cada licdo
tinhamos acesso a um glossario em que eram apresentados 0s Sinais que apareceriam nos
videos de maneira contextualizada. O primeiro video apresentava uma situacdo de
comunicacdo em sinais, mas com legenda: o surdo no banco, entrevista de trabalho, na escola,
conversando com um amigo sobre o vestibular, entre outras. Posteriormente, outra situag&o,

sem legenda, algumas vezes com alguma alteragéo, mas que néo dificultava o entendimento.

Considero que essa experiéncia foi um pouco mais interessante, visto que ndo havia
somente repeticdo de vocabulario descontextualizado. Mas ainda é possivel questionar sobre a

situacdo real, considerando-se que uma situacéo criada se diferencia da situacéo real.

Cabe ressaltar que ndo sou daquelas pessoas que acreditam que para ser fluente na
utilizacdo de uma lingua é necessario aprender com um falante nativo, mas defendo a

aprendizagem a partir da utilizacdo de situacdes reais de emprego da lingua.

Depois dessa experiéncia, passei a pesquisar videos em Libras na Internet: musicas,
poesias, videoaulas de Libras, entre outros. Nessas videoaulas, percebi uma diversidade de
materiais: ha aulas para repeti¢do de vocabulério descontextualizado, hé outras que trabalham
a lingua a partir de sentengas. Mas o que considero interessante é o fato de selecionar o que

quero assistir e aprender sem sair de casa e sem a necessidade de exercicios repetitivos.

Também acesso videos que 0s meus amigos surdos postam no Facebook. Desses
videos, muitas vezes eu consigo compreender o sentido da mensagem. N&o consigo ainda
fazer uma traducdo simultanea, mas esse nem é meu objetivo, pois ndo pretendo tornar-me
intérprete de Libras, pois entendo que nem todas as pessoas que sabem uma lingua sabem

desenvolver o trabalho de tradutores dessa lingua. Existe formacéo especifica para traducéo.

O contexto do surdo parece semelhante. Ha profissionais que optam por trabalhar a
traducdo Libras/Portugués, Portugués/Libras e buscam formacdo para desenvolver esse
trabalho. Ha outros que optam por trabalhar o ensino de Libras, assim sendo atuam ensinando
a Lingua Brasileira de Sinais para surdos ou ouvintes ou ainda, no processo educacional de
pessoas surdas. Na falta de formacéo especifica, ha um exame de certificagdo que marca bem
essa diferenca, o Exame para certificar proficiéncia no ensino da Libras e o exame para
certificar proficiéncia na traducédo e interpretacdo da Libras/Lingua Portuguesa denominado

Prolibras?®®.

»para maiores informagdes consultar: http://www.prolibras.ufsc.br/edital.html.
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De acordo com minha experiéncia préatico-profissional, esse exame é realizado pelo
Instituto Nacional de Educacdo de Surdos em parceria com o Ministério da Educacéo e a

Universidade Federal de Santa Catarina.

Até aqui, narrei minhas experiéncias de aprender Libras em cursos. A partir de agora,
conto a experiéncia de chegar ao contexto do surdo com pouco conhecimento e aprender um

pouco mais da Lingua, mas em situaces reais.

3.1.2 Meu aprendizado da Libras com os alunos surdos

Fevereiro de 2010, inicio do ano letivo, cheguei a escola ansiosa por conhecer meus

alunos e iniciar meu trabalho.

Diferentemente do que havia sido programado pela direcdo da escola “Mundo dos
Surdos”, iniciei 0 ano sem 0 apoio de uma intérprete. Isso se deu pelo fato de a profissional

ter sofrido um acidente e, por esse motivo, teve de se afastar do trabalho por alguns meses.

Sozinha com os meus alunos, percebi como era dificil comunicar-me em Libras com
os conhecimentos construidos nos cursos que fizera até aquele momento. A maioria deles
baseado no ensino repetitivo de vocabulario solto, isto €, completamente descontextualizado e
que, por isso, ndo permitia comunicacdo, interacdo em contextos reais de vida, como em

minha sala de aula, por exemplo.

Todavia, eu estava na escola para trabalhar o contetdo de Lingua Portuguesa e eu
tinha que “falar” com os meus alunos. Iniciei, entdo, com meu conhecimento basico de

Libras, o que permitia dizer meu nome utilizando a datilologia:

Figura 15 Datilologia do meu nome

Fonte:http://escritadesinais.wordpress.com/2010/09/07/alfabeto-manual-ou-datilologia/
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E também conseguia fazer o sinal que representava meu nome, questionar o nome € o
sinal dos alunos e mais realizar o Portugués sinalizado que a Libras. Usar o Portugués
sinalizado significa transpor para a lingua de sinais a estrutura da nossa lingua oral auditiva,
muitas vezes ignorando que a Lingua gestual tem gramatica propria, conforme Quadros e
Karnnop (2004).

Depois de um més trabalhando praticamente sozinha, passei a contar com o apoio de
professores proficientes em Libras para a tradugdo Portugués/Libras ou Libras/Portugués. Mas
ainda assim, passei por momentos em que ndo havia intérprete, a comunicacdo tinha de
acontecer, apesar das dificuldades. Os alunos e eu langdvamos mao de varios recursos para
que nos entendéssemos: escreviamos, desenhdvamos, explicdvamos de outro jeito, com outros

sinais, entre outros.

Em dezembro de 2010, eu ja conseguia comunicar-me com os alunos, na maioria das
vezes sozinha. Apenas buscava apoio fora da sala de aula, quando ndo conseguia entender ou

dizer algo, mesmo com a ajuda dos alunos.

Essa experiéncia com os alunos fez-me pensar sobre as préticas de ensino de Libras
nos cursos que fiz. Os professores costumavam levar listas: listas de animais, listas de frutas,
entre outras. Ficava imaginando, durante as aulas com listas, como seria quando chegasse a
escola de surdos e me perguntava para que me serviriam aquelas palavras
descontextualizadas. Mas, no fundo, eu sabia que ndo seriam Uteis, por mais que fosse grande

a boa vontade do professor.

Essa pratica dos professores dos cursos deixava transparecer uma concepcao de lingua
como conjunto de vocabulario que precisava ser memorizado pelo aprendiz para somente

depois dessa memorizacdo, aprender a se comunicar usando a lingua.

Foi desafiadora a experiéncia de aprender a Libras com os alunos surdos e, a0 mesmo
tempo, tive a resposta de por que abandonara os cursos de Lingua de sinais antes de conclui-
los. Sentia que precisava de comunicacao real, de discursos que acontecessem na vida pratica
e, portanto, fossem importantes de serem aprendidos. Pensava em como seria interessante um
curso de Libras com base em géneros textuais e comecei, entdo, a relatar essas consideracoes
para 0s meus colegas, sempre que o grupo de professores da escola se reunia para elaborar
propostas de cursos para a comunidade. Cabe ressaltar que muito foi mudado a partir daquelas

conversas com meus colegas professores.
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Encerro aqui a experiéncia de aprender Libras com os alunos surdos. Na préxima

historia, compartilho a experiéncia de ensinar Lingua Portuguesa para alunos surdos.

3.2 Ensinando Lingua Portuguesa para alunos surdos

Quando iniciei meu trabalho com surdos, recebi a sugestdo de trabalhar com géneros

textuais:

O texto como eito evtruturader do trabalbo pedagégico em hngua portupena

Figura 16 Recorte do plano anual

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora

Aceitei a sugestdo pelo fato de que iria propor o trabalho com géneros, caso a
orientacdo fosse outra. 1sso por considerar que o ensino de linguas com base em géneros que
circulam socialmente possibilita o trabalho com a lingua em uso. Os géneros textuais

sugeridos pela supervisora para o trabalho com a Lingua Portuguesa foram os seguintes:

Géneros textuais a serem trabalhados:

Conto

Fabula

Lenda/adivinhas

Historia em quadrinho
Poema

Relato

Biografia — Historia de vida
Convite

Entrevista

Bilhete

Recado

Receita

Carta informal

E-mail

Telegrama

Noticia

Artigo

Cartaz

Annincio

Folhetos

Texto de jomal, revistas, suplementos infantis, titulos, noticias e classificados.
Propaganda (sinalizada e escrita)
Documentos pessoais

Figura 17 Géneros textuais sugeridos
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Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora

Na lista havia 27 géneros, entretanto foi possivel trabalhar com apenas doze: Narrativa
Sinalizada (Historia de Vida), Perfil, Fotografias; Conto (Conto Ilustrado), Tirinha,
Documentos Pessoais, Noticia (video e escrita), Reportagem, Entrevista, Panfleto, Legenda e
Sinopse. Iniciei meu trabalho com o género Historia de Vida. Os trabalhos com os géneros
Historia de Vida, Perfil, Noticia, Reportagem e Entrevistas foram escolhidos por mim. Como
sugestdo da supervisora, trabalhei com os géneros Fotografia, Legenda e Sinopse. Para

atender a solicitacdo dos alunos, trabalhei os géneros panfleto e Tirinha.

3.2.1 Género: Narrativa sinalizada (historia de vida)

Meu objetivo principal ao trabalhar esse género com os alunos era de conhecé-los,
além de trabalhar a estrutura da Lingua Portuguesa, a leitura, a escrita, o vocabulario. A

sequéncia didatica proposta foi a seguinte:

Quadro 5SD: género histdria de vida

12 oficina — 2 aulas Primeira producdo para levantamento do conhecimento prévio.
Momento de compartilhar as narrativas sinalizadas. Em seguida, orientacGes para
elaboragdo da narrativa escrita.

28 oficina — 4 aulas Leitura de uma narrativa de vida escrita para discussao dos sentidos do texto
escrito e das ilustracoes.

32 oficina — 4 aulas Exploragdo dos elementos do texto: titulo, autor, paragrafos de inicio,
desenvolvimento e concluséo.

42 oficina — 2 aulas Exploragdo do vocabulario desconhecido do texto.

52 oficina — 2 aulas Entrega da producao final. Discussdo do trabalho proposto.

Fonte: meu arquivo pessoal

Na primeira oficina, expliquei aos alunos que iria trabalhar com a histéria de vida,
justifiquei minha escolha e questionei o que eles sabiam sobre o género. Eles se entreolharam
e, além da expressao facial de negacdo, fizeram sinal negativo com a cabeca. Assim sendo,

propus a narrativa sinalizada.

Com a ajuda de um intérprete, falei sobre a minha vida para os alunos. Meu nome,
idade, onde nasci, quem era minha familia, onde eu morava e com quem, minha formacé&o,

meu estado civil, filhos, o que gostava de fazer no dia a dia, meus sonhos etc.
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Quando terminei, um a um eles contaram sobre suas vidas. Ao final, solicitei que em
casa, escrevessem o que me disseram sobre eles. Expliquei que podiam acrescentar
lembrancas da infancia, dos parentes, das brincadeiras, falar sobre seus animais de estimacéo.

Além disso, deixei livre que colocassem fotos, desenhassem ou usassem recortes de revistas.

Estabeleci um prazo de uma semana para a entrega. E enquanto aguardava, trabalhei
com uma histéria de vida do “Jornal Revela¢do”: dona Nina e seu Zezé: um amor construido

para durar. O drama de um homem e suas duas noivas tem final feliz.

Nas anos 20, José Sebasido de Olivenn, o Zezéd, acabava de servir @ Tuo
de Goem, em Ubenada. Simpdoice, smumou wins namonda, gl Ferdna
Com poutos meses de relacioasnento, resolvey pedit & mogs on peivads
Ee nlo goatava dela Figuel noivo por ficar”, Zere se defende

Empeego na dade entava &ficl umamae Els que sargs uma proposta de
trabalhar na pedraira de Poste Alta, cidadesinha 2 40 k= de Ubmaba Sem
perder tempo, de ol emborn. Apds alpuns dias na odade, conbecen
Afinda de Sonza Olivera, a Nioa, por quam 1020 3¢ encaniou

Ele inicion um aamere com Nina, mas coatisgos com 4 2oiv de Ubensba
Naguele tempo, ainds 1ocavs non badded nas farendas, sempee aramando
um rabo Se sala para se dvenly “Ele adiantava o redégio quando etava
comige pars sair mals cedo € s mcostear com a8 oot conta Niza

Tudo sepuia muno bem pune Zezé mé que apasecen & sogra de Poste Al
Qe 0o soatave o samero da filka cons wm pegro. Nisa hutava pelo amer
¢, com 2 ajeds dozmlo, Antenee de Soces Grpe, coavenceu dona
Aveliza que Zesé era bom pastido ¢, entlo, 0 canal ficon soive

O noivado de Uberaba contisuava, Atéque wm dia, Eni descobriu que

iz parte dewm tidagulo smerose. Fol 31é Poate Ak pans esclurecer H

vadona dale da cash de Nisa LA estaves reunidos Zeze, suas duns oevas

& 0 respectivas s0gnas. O notvades fonm desfenos ¢ as allasges Dons Niny moravs ens Poote Aks o

develvedes “Nahons de entregar &f alinsgas, ou tire & da Nisa do dedo e batalhon pelo amor de sew Zewé htando,

a da Egi da carteza”, velata Zeze inclouve, contra 3 pripra mie que
desconfiava do mogo

A trakgho ndo fol 0 bassante paan fazer Nima esquecer 0 amado “Ea adha

ot dde o matherengo, sabla da outra noive, da vida lsseia dele. mas eu gossava dele . Gostava nlo, eu oo, sou looca

Figura 18Histdria de vida
Fonte: http://www.revelacaoonline.uniube.br/2009/354/5.html

Tratava-se da histéria de um homem que morava em Uberaba, ficou noivo de uma
moca também de Uberaba, mas depois disso mudou-se para Ponte Alta para trabalhar. L4,
conheceu dona Nina e se apaixonou por ela. Iniciaram um namoro e logo estavam noivos.
Dona Nina teve de enfrentar a familia para continuar seu relacionamento, pois sua mae ndo
aceitava o genro negro. Ele somente foi aceito pela mée dela quando o irméo convenceu-a de
que ele era um bom partido. Entretanto, a noiva de Uberaba descobriu o outro relacionamento
de Zezé e foi até Ponte Alta acompanhada de sua mde para esclarecer tudo. Assim, 0s
noivados foram desfeitos. Mas como Nina ainda gostava de Zezé, eles continuaram
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namorando por seis meses as escondidas. Até que um dia ela perguntou se ele tinha coragem
de assumir o relacionamento com ela novamente, jA& que maior de idade, ela ndo mais
precisava de permissdo. Logo, Nina e seu Zeze se casaram, tiveram dois filhos e sempre

estavam juntos.

Entreguei o texto aos alunos e solicitei que fizessem a leitura. Percebi que a maioria
deles tentava sinalizar palavra por palavra e ndo conseguiam compreender o que liam. Enté&o,
expliquei que ndo era necessario sinalizar palavra por palavra. Se houvesse alguma palavra

que ndo conheciam que ignorassem e tentassem entender a mensagem do texto.

Mas os alunos insistiam em sinalizar palavra por palavra. Eles apontavam a palavra
com o dedo indicador, sinalizavam e olhavam para mim esperando que eu dissesse que estava
certo. Por esse motivo, solicitei apoio da intérprete e mesmo que eles ndo tivessem lido o

texto, pedi que tentassem observar onde estava o titulo e o que estava escrito nele:

Maria José: _amor... s6 conhego essa. Z&?

Judith: _E um nome, Zezé. E comum, por exemplo, quando a pessoa se
chama José, apelidamos de Zé ou Zezé. Olhem no texto novamente e vejam
Se VOCcés encontram esse nome,José.

Um dos alunos encontrou e apontou 0 nome no texto.

Judith: _ Isso mesmo, José Sebastido de Oliveira. O aluno fez a datilologia.
_Ouvinte tem cada coisa! Maria José relatou.

_Por que, Maria José?

_Fazer isso com 0 nome das pessoas.

Judith: _Pode ser uma forma de diminuir o nome para ficar mais facil e
rapido para falar, pode ser um apelido, pode ser uma forma carinhosa. VVocés
ndo se dirigem as pessoas com o sinal? Entdo, é um pouco parecido, é a
forma do ouvinte se dirigir a alguém. Eles também acharam estranho o “seu”
antes do nome masculino. Expliquei que poderia ser o equivalente a Sr, mas
de maneira informal. Aproveitei para explicar o “dona” antes do nome da
mulher. (Nota de campo, 22/02/10)

Retomando a leitura, pedi que os alunos encontrassem o nome do autor, da pessoa que
escreveu o texto. Eles demoraram muito a encontrar, pois pensaram que 0 nome estava no
meio do texto. Entdo expliquei que 0 nome do autor vem separado, muitas vezes no final, nas
referéncias, mas naquele estava no inicio. Perguntei aos alunos em que aquele texto era
semelhante ao que tinhamos trabalhado na aula anterior, no momento em que nos sentamos

em circulo.

_Contamos a vida, falei de mim.

_E esse texto, conta da vida de quem? Mara apontou para as imagens e
sinalizou:

_Homem, mulher... casado?

_Sim, sdo casados. Mas antes de casar, aqui conta que ele, 0 homem viveu
um drama, um problema. Qual foi? (Nota de campo, 22/02/10)
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Os alunos fizeram sinal de que n&o sabiam. Entdo solicitei que lessem o terceiro e 0
quarto paragrafos. Mas percebi que eles ndo entenderam. Fui mostrando no texto e
enumerando cada paragrafo. Para que a leitura desse texto fluisse, propus algumas questdes
para que eles tentassem responder: 1) Qual o drama vivido por seu Zezé? 2) Mesmo vivendo
um drama, podemos dizer que o senhor Zezé era um homem de sorte. Por qué? 3) Qual foi o
final da historia dos dois: dona Nina e seu Zezé? 4) Houve uma situacao de preconceito nesse
historia, qual foi? Solicitei que eles conversassem uns com 0S outros, que trocassem
informacdes, que um aluno podia ler o primeiro paragrafo, por exemplo, e outro aluno podia
ler 0 segundo e assim por diante. Como as turmas nessa escola eram pequenas, no maximo de
dez alunos, era possivel trabalharmos muito préximos uns dos outros, em circulo. As vezes eu
solicitava essas trocas entre os alunos também pelo fato de ndo poder contar com o intérprete

todo o tempo.

Um fato que considerei interessante em relacdo ao preconceito foi o de que eles
demoraram a compreender o preconceito em relagdo ao negro, mesmo com 0 apoio da
imagem. Apenas uma das colegasexp0s para o grupo ter conhecimento sobre uma situacéo

dessas com uma amiga.

Foram quartoze aulas para a conclusdo dessa primeira proposta de trabalho. Depois da
experiéncia, procurei pela supervisora para relatar sobre a demora e ela explicou-me que seria
sempre assim. Que ndo era somente comigo que acontecia, mas com todos os professores,
pois os alunos surdos demoravam mais para ler, compreender, produzir um texto, enfim,
concluir as atividades.Senti certo alivio, pois pensei que a demora tivesse ocorrido somente

por causa de minhas limitages com a lingua.

Em relacdo ao trabalho com o vocabulario, percebi que os alunos tinham como habito
anotar palavras desconhecidas no final do caderno e associé-los a um simbolo criado por eles
proprios. Por esse motivo, passei a levar para a sala o dicionario de Libras para que eles

comecassem a pesquisar o significado das palavras:
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Figura 19 Dicionario impresso de Libras

Fonte: http://30porcento.com.br/livro/9788531406690-DICION%C3%81RIO-ENCICLOP%C3%89DICO-
ILUSTRADO-TRIL%C3%8DNG%C3%9CE-:-L%C3%ADngua-de-Sinais-Brasileira
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Figura 20 P4gina do dicionario de Libras

Fonte: http://wwwb5.usp.br/15125/pesquisa-do-ip-analisa-sistemas-de-aprendizado-de-linguagem-para-surdos-e-
deficientes-linguisticos/portal20120806_4/

Também passei a levar o notebook que, conectado a Internet, permitia 0 acesso ao
dicionario online da Lingua de Sinais. Esses recursos ajudavam muito a todos nds. Os alunos
tinham muita facilidade para compreender os sinais do dicionario impresso e o dicionario

online apresentava o sinal das palavras organizadas em ordem alfabética.

Em relacdo a producéo escrita, os alunos entregaram o trabalho pronto. Fiquei muito
arrependida de ndo ter oferecido espaco para que eles produzissem em sala, pois 0 texto da

maioria deles havia sido redigido pela mae, irmdo ou outra pessoa. Havia texto em que
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apareciam termos técnicos relacionados a patologias que levavam a surdez. Além disso, a

letra do texto também era diferente da letra no caderno deles.

Recolhi os textos e guardei. Eles foram devolvidos posteriormente no portfolio de
avaliacdo dos alunos. Por ndo ter-me sentido satisfeita com o fato de a maioria dos alunos néo
ter redigido eles prdprios as suas historia de vida, elaborei uma proposta de trabalho a partir
do género perfil para que os alunos pudessem falar sobre si mesmos. E essa experiéncia que
relato a seguir.

3.2.2 Género Perfil

Para o trabalho com o género perfil, a proposta foi a seguinte SD:

Quadro 6 SD do género perfil

Oficinas Atividades Contetdos

Oficinal -1 aula Levantamento do conhecimento | O que o aluno j& sabe e 0 que é
prévio sobre o género a ser relevante saber sobre o género.
trabalhado.

Oficina 2 — 4 aulas Contato com textos auténticos (0 | - Aspectos discursivos e

género que circula socialmente). | estruturais (caracteristicas) do
género, leitura com

compreensao.

Oficina 3 — 4 aulas Exploragéo de aspectos Questdes de vocabulario,
discursivos e linguisticos de estrutura linguistica, condicOes
forma contextualizada. de producéo.

Oficina 4 — 4 aulas Producéo. Producdo escrita do género.

Para o trabalho com o género perfil, decidi ndo levar um modelo. Assim, os alunos

poderiam buscar o que fosse do interesse deles.

Na primeira aula com o género, escrevi a palavra perfil no quadro e perguntei quem
conhecia a palavra, qual era o significado dela. Como ninguém apontou um sentido para a

palavra, convidei os alunos para o laboratério, que ja estava reservado para nossa aula.

No laboratorio, expliquei que iria trabalhar com o “género perfil”. Solicitei que
fizessem uma pesquisa sobre o género no Google. Nesse momento, percebi que nem todos 0s
alunos eram familiarizados com o uso do computador para pesquisar. Assim sendo, permiti
gue 0s mais experientes ajudassem os outros e, junto a intérprete, eu fui apoiando conforme as

necessidades: como ligar, busca pelo navegador, entre outros.
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Apresentei trés questdes para apoid-los em suas buscas: “O que é um perfil?” “Como ¢é
que se elabora um perfil?” “Onde encontramos perfis?” Foi assim que surgiu a proposta de

criar o perfil no Facebook:

j-'l E perfil - Pesquisa Google ® 4+

€ @ hitps//www.google.com.br/Tqws rd=ssi#q=perfil c

www_perfil.ufu_br/ ~
Perfil Nacional do Graduando. Instituicdo de Ensino Superior. Cantro Federal de
Educacédo Tecnoldgica de Minas Gerais - CEFET-MG, Centro Federal

perfil portas ind. e com. ltda. - Amarelasinternet
www.amarelasinternet.comy.../perfil._/perfil_portas_ind_e_com_lida_nht... ~
Empresa no mercado desde 2003, a PERFIL PORTAS, com Design para 65 mais
variados ambientes, familiar ou comercial conectado com as tendéncencias

Perfil = Wikipédia, a enciclopédia livre

pt wikipedia_org/wiki/Perfil ¥

Perfil ou Perfis podem referirse a: Perfil (colstineas), série de coletineas musicais da
gravadora Som Livre; Perfil {comunidade), a pagina pessoal de um

O Perfil do Facebook - G1 - Globo
g1.globo.com/platb/o-perfil-do-facebook/ ~

Em feverairo, Mark Zuckerbarg, de 20 anos, colocava no ar Thefacebook, criado em
conjunto com seus colegas de quarto de Harvard (Dustin Moskovitz, Chris

Pesquisas relacionadas a perf
perfil pronto perfil moveis

frases para perfil perfil para orkut

perfil perfeito perfil para orkut femininge

Figura 21Busca por perfil

Disponivel em: https://www.google.com.br/?gws_rd=ssl#g=perfil

Maria José: _Quero construir meu Facebook!

Maria Aparecida: _O que é?

Clarice: _Vocé cria 0 seu e pode ter amigos, conversar, ver fotos. Minha
prima tem.

Maria Aparecida: _Eu também quero.

Judith: _Calma! Nao sei se a gente pode. Preciso perguntar primeiro para a
supervisora. (Nota de campo, 10/03/10)

Deixei os alunos com a intérprete, solicitei que continuassem a pesquisa e sai da sala
para procurar a supervisora para relatar sobre o ocorrido e questionar sobre a possibilidade.
Ela considerou interessante, mas explicou que eu deveria conversar com a diretora, se ela
permitisse tudo bem, poderiamos realizar o trabalho. Mas admitiu que talvez ndo fosse
possivel porque o Facebooké geralmente visto como entretenimento. Fui a sala da diretora e
relatei sobre o interesse dos alunos em relacdo a criacdo do perfil, falei das possibilidades de
leitura que eles poderiam realizar, das postagens que necessitavam da escrita. A diretora
permitiu. Assim sendo, voltei para a sala e o trabalho continuou.

Judith: _O que precisamos primeiro para criar o perfil? Vamos procurar no Google.
Abaixo as ilustragdes de duas das telas que surgiram na busca:
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Google  petiacebonk = KN = e

Criar perfil N FACEBcOkE - FACenook.com Lovshing o rovehts in English?

Ecitar perfl | Facebook
i1 154D EACHDOOH OTVESEMBANTH = T

io-Perfil, Perfi-inicio.. | Facabook
ko Facedcok Parfil-Pertd /11557430180

Figura 22 Busca por perfil Facebook no Google.

Disponivel em: https://www.google.com.br/?gws_rd=ssl#q=perfil+Facebook

Figura 23Perfil Facebook.

Disponivel em: https://pt-br.Facebook.com/editarperfil

Maria Aparecida: _Nao consigo!

Maria José: _Eu ajudo! VVocé precisa ter e-mail. Vocé tem?
Maria Aparecida: _Né&o!

Maria José: _ Entdo vamos criar um e-mail, hotmail.

Durante a aula, os alunos foram-se ajudando entre si, somente interferi quando

solicitavam. Pedi que eles criassem o perfil e lessem os perfis dos colegas.

Depois de criarem a conta, eles foram adicionando os colegas, os professores da
escola, a diretora, visitavam a pagina uns dos outros, adicionavam também outras pessoas
conhecidas. Alguns alunos demoraram a entender que se ndo estavam em um computador

pessoal ndo tinham foto para colocar no perfil, outros buscavam imagens no Orkut para postar
no Facebook.

Adverti os alunos sobre as informagdes que podem ou néo ser compartilhadas no perfil
de uma rede social, por exemplo, sobre o fato de ndo ser interessante compartilhar o namero
do telefone celular, expliquei sobre questbes de configuracbes de privacidade, a fim de

controlar quem pode ou nédo acessar informacdes pessoais do perfil. Também os alertei sobre
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a pratica comum de postar 0 que a pessoa estd fazendo, onde e com quem. Compartilhei com
os alunos um fato ocorrido com uma familia que viajou e postou no Facebook quando ainda
saia de casa. No retorno, a casa estava vazia, sem moveis, sem nada e os ladrbes ainda
agradeceram, escrevendo no espelho de um dos banheiros da casa um agradecimento pela

noticia da viagem no Facebook.

Avaliando o processo, considero que eles deram pouca atencdo ao preenchimento do
proprio perfil e leitura do perfil do outro, mas a atividade envolveu varias aprendizagens: criar
a conta do e-mail para quem ainda nao tinha, criar conta no Facebook, ler e preencher as
informacBes necessarias para isso, adicionar os colegas, visitar outras paginas, postar fotos,
entre outras. Até viver essa experiéncia, eu talvez ndo elaborasse um plano de aula pensando
no Facebook. Isso porque eu ndo conseguia percebé-lo como possibilidade de aprendizagem;

na minha concepcao, ele servia apenas para diversao, passatempo.

No mesmo dia, a diretora me procurou e relatou que visitou o perfil dos alunos que a
adicionaram e deixou um recado para eles, para incentiva-los a ler. Desde entdo, percebi que
meus alunos ndo mais deixaram de usar o Facebook. Até os mais timidos comecaram a fazer
postagens e comentar postagens dos outros. Muitos criaram uma segunda conta pelo fato de
terem esquecido a senha da primeira. Hoje, os alunos surdos fazem postagens de videos em
Libras e raramente os amigos também surdos deixam de curtir e/ou comentar em Lingua

Portuguesa.

Depois que os perfis no Facebookficaram prontos, coloquei os alunos em contato com

um perfil profissional e fiz alguns questionamentos:

Judith: _Como é o texto do perfil? E curto, longo? Como é?

Mara: _Pergunta e vocé so responde.

Judith: _Que tipo de pergunta?

Mara: _Nome, idade, trabalho, escola.

Judith:_ As informagbes solicitadas direcionam a elaboracdo do perfil.
Agora, vocés vao ver como é um perfil profissional. Um curriculo, por
exemplo, é um perfil profissional. Nele informamos: nome, data de
nascimento, telefone para contato ou e-mail, escolaridade (formagéo),
experiéncia profissional (trabalhos que ja realizamos).

Um dos alunos me interrompeu para dizer que queria trabalhar,que precisava
de ganhar dinheiro.Eu falei para o aluno que trabalhar era importante mesmo
e que entdo, ele iriagostar da nossa préxima atividade que era preencher um
perfil profissional em forma de formulario. (Nota de campo, 10/03/10)

Nessa proposta de atividade, percebi que os alunos ndo sabiam informacGes que eu

considerava basicas, como 0 nome da mée, endereco, nimero do telefone residencial e, ainda,
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que eles ndo tinham documentos pessoais: CPF, RG, carteira de estudante, carteira de
trabalho.

Solicitei como tarefa que eles trouxessem o nome dos pais, endereco completo (nome
da rua, nimero da casa, bairro, CEP da rua) e nimero do telefone residencial para que

pudessem preencher um perfil profissional.

Foram duas producdes escritas para a proposta de SD utilizando o género perfil: a
elaboracdo do perfil no Facebooke o preenchimento do perfil profissional, mesmo incompleto
devido a falta de informagdes sobre documentos pessoais, por exemplo. A partir dessa
experiéncia, percebi a necessidade de trabalhar com os alunos sobre como tirar os documentos

pessoais.

3.2.3 O trabalho com os documentos pessoais

Para esta proposta, ndo elaborei uma SD. Fui com meus alunos para o laboratério de
informatica e 1a, exploramos inicialmente o significado das siglas. Em seguida, solicitei que
pesquisassem na Internet como tirar os documentos pessoais a partir das seguintes questdes:
(@) Como tirar o CPF — Cadastro de pessoa fisica? (b) Como tirar o RG — Registro Geral ou
Carteira de Identidade? (c) Como tirar a carteira de Trabalho? (d) Como tirar carteira de

estudante?

Sugeri que as pesquisas fossem realizadas em dupla. Expliquei que,depois de ler e
compreender as informacgdes sobre como tirar os documentos, eles poderiam elaborar um
cartaz informativo para ser colocado no mural da escola ou apresentar para os colegas o
resultado da pesquisa que realizaram em Libras, como uma “comunicagdo sinalizada” ou
“comunicagdo em Libras”, assim como nos ouvintes realizamos comunicagdes orais.

Foram necessarias seis aulas para que os alunos concluissem a atividade. Houve muito

questionamento sobre o vocabulario, algumas siglas como CPF, RG, UAI®

, Mesmo
explicando pareciam ainda confusas para os alunos. Depois de concluirem a pesquisa, eles

escolheram apresentar:

12 dupla — CPF — Cadastro de Pessoa Fisica
_ O CPF pode ser feito no Banco do Brasil, Correios ou Caixa Econémica.
Né&o precisa ser adulto, mas se tiver dezesseis anos, precisa dos pais junto. O

%Unidade de Atendimento Integrado. Integra servicos de transito, seguranca, trabalho, entre outros.
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valor é de R$5,00 no banco. Mas tem um lugar que é de graca, ndo paga
nada, na UAI, mas ndo entendi direito.

Judith: _UAI fica na Avenida que vai para o Shopping, indo no sentido do
Shopping, passamos em frente. Avenida Santa Beatriz, depois informo o
nlmero para vocés. Eu quero acrescentar o significado da sigla, CPF. O que
significa?

— Esqueci. N&o lembro, néo escrevi aqui.

Judith: — Cadastro de pessoa fisica. Por que tem pessoa fisica (gente) e tem
pessoa juridica (empresa), é diferente. Empresa tem CNPJ.

228 dupla — RG —Registro Geral

— Também faz esse documento na UAI. Precisa levar certiddo de
nascimento, duas fotos pequenas e 0 CPF. Néo entendi muito.

Judith: —Isso mesmo, mas pode tirar também na policia civil, eu tirei a
minha na Policia Civil, ndo lembro o valor. Se levar o CPF, o nimero dele
sai também no RG, que é o registro geral, que informa dados do cidadao:
nome, data de nascimento, cidade que a pessoa nasceu, nome do pai, da mée,
impresséo digital, assinatura da pessoa.

32 dupla — Carteira de trabalho

— Pode tirar na UAI e ndo paga. Precisa foto, e documento. S6.

Judith: —Mas que documento? Olha o que vocés anotaram.

Olhei as anotacdes dos alunos e percebi que eles haviam copiado tudo. Mas
na hora de filtrar o que era importante ndo conseguiram, apesar de terem
guestionado enquanto faziam. Entdo completei:

Judith: — Para a carteira de trabalho precisa de RG, CPF, comprovante de
residéncia (conta de luz, 4gua, telefone) foto, mas na UAI também tira foto
sem cobrar nada, assim como ndo cobra os documentos, alias, ndo cobram a
primeira via, se vocés perderem o documento, terdo de pagar para tirar
novamente. E a carteira de estudante?

48 dupla:

—Precisa preencher papel e colocar foto. S6.

Judith: —Mas tem um valor, qual? Preenche os dados e envia para quem?
Os alunos responsaveis pelas informagGes sobre a carteira de estudante
também copiaram muitas informagGes no caderno, mas compreenderam
muito pouco do que copiaram.(Nota de campo, 16/03/10)

Foi necessario que eu explicasse que era necessario pagar um taxa pela carteira de
estudante, que o valor cobria despesas em relacdo ao material, que havia um formulario
especifico a ser preenchido e, além disso, era preciso comprovar que estava estudando com
uma declaracdo da escola, sendo qualquer pessoa podia solicitar. Expliquei as vantagens da

carteira de estudante em relacdo a meia entrada no show, no cinema, por exemplo.

Nesse trabalho, eu tinha como objetivo levar meus alunos para tirarem os documentos
e ndo somente trabalhar da forma como trabalhei, com instrucdes de como e onde tirar. Mas
percebi que era algo que deveriam fazer com a ajuda da familia, no que dizia respeito aos
documentos que necessitavam, taxas que precisavam pagar, como no caso da carteira de
estudante, por exemplo. Cheguei a levar o formulario para que preenchessem, entretanto nao
foi possivel concluir o processo, porque ndo havia dinheiro paraque todos solicitassem a

carteirinha. Senti certa frustracdo por isso. Hoje, talvez eu fizesse diferente, especialmente em
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relacdo a carteira de estudante, buscaria o apoio da instituicdo filantropica em relacdo a

disponibilizagéo do recurso financeiro para solicitagdo do documento.

Até aqui, narrei a experiéncia de trabalho sobre como tirar os documentos pessoais. A

seguir, compartilho a experiéncia de trabalhar com fotos.

3.2.4 Género Fotografia

Trabalhar com a fotografia ndo fazia parte do meu plano de trabalho, nem da proposta
inicial da escola. Entretanto, a supervisdo da escola recebeu por e-mail, em marco, més de
aniversario de 190 anos da nossa cidade, a sugestdo da Prefeitura de Uberaba para
trabalharmos com os alunos sobre a cidade a partir de fotografias que contavam a nossa
historia. Considerei a proposta interessante e organizei uma aula para que os alunos
realizassem a comparacdo das fotos antigas e atuais e pudessem obervar as mudancas

realizadas, o progresso da nossa cidade e as consequéncias desse progresso para a populagéo.

Marquei a aula no laboratério de informatica, usei data show e teldo e fui projetando

as imagens de maneira a apresentar primeiro a foto antiga, depois a atual.

Quadro 7 Fotos da cidade de Uberaba

Avenida Leopoldino de Oliveira

Rua Arthur Machado
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Igreja Nossa Senhora da Abadia

Estadio Uberabao

Rua Joéo Pinheiro

Antiga sede da Prefeitura de
Uberaba
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Catedral Metropolitana de
Uberaba

Igreja de Santa Rita de Cassia

Mercado Municipal de Uberaba
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Fonte: arquivos da escola

Alguns pontos chamaram a atengdo dos alunos, como o cdrrego no meio da avenida
central, a multiddo que foi tomando conta das ruas na atualidade, as cores das fotos atuais, as
inimeras charretes como meios de transportes antigos e que hoje s6 se veem em filmes de
décadas passadas, as vestimentas das pessoas, o fato de haver somente homens na rua no

passado, entre outros.

Judith: — Que lugar € esse? Conhecem?

Os alunos fizeram sinal de que ndo conheciam. Ent&o apresentei a foto atual.
Judith: — E agora, conhecem esse lugar?

Marcos: — Avenida do centro da cidade, esqueci o nome.

Judith: — Isso mesmo! E a avenida central de Uberaba, Avenida Leopoldino
de Oliveira, € a avenida principal da nossa cidade.

Mara: — Nossa, que lugar feio!

Maria José: — Tem um rio no meio da rua?
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Judith: — Tem um cérrego. E menor que um rio.

Clarice: — Hoje € mais bonito, colorido.

Judith: — Tem diferenca até nas fotos, hoje sdo digitais, essas por exemplo,
recebemos por e-mail, ndo foram reveladas como se fazia antigamente, hoje
quase ninguém revela, arquiva no computador ou mesmo em outro espaco.
Judith: — Mas em relacdo a avenida hoje, temos um problema sério nessa
avenida.

Um aluno respondeu que hoje a avenida enche de agua, estraga carro, moto,
loja.

Judith: — Em que sentido ganhamos e/ou perdemos com a mudancga?
Clarice: — Ficou mais bonito.

Clarice: — Mamée falou que néo inundava.

Judith: — Se ndo inundava, entdo tinha algo bom...

Mara: — Onibus, antigamente parece que n3o tinha.

O mesmo aluno que relatou sobre as enchentes disse que antigamente nédo
tinha fumaca, poluicao.

Judith: — Poderia ser diferente?

Maria José: — N&o sei. Eu gosto hoje, passado era feio, mas tem coisas
ruins. Hoje bonito.

Judith— Perdemos muito! Arvores, verde, um pouco da paz, do sossego...
Outro aluno apontou que hoje tem muitos carros e perigoso nas ruas.

Maria José: — Perigoso bandido também.

Judith: — Nossa cidade se desenvolveu. Ganhamos asfalto, transporte, rede
de esgoto. Mas perdemos muito...

Um dos alunos observou que ndo temos muitas arvores mais. Que o
progresso e o dinheiro eram muito bons, mas tornavam a vida ruim.

Judith: — Qualidade de vida é o que perdemaos.

Maria José: — As roupas eram diferentes! As pessoas andavam bem
vestidas.

Mara — Hoje: elas se vestem diferente. Roupa curta, chinelo.

Maria José: — Por que s6 homens na rua? E as mulheres?

Judith: — Nessa época, provavelmente elas ficavam em casa cuidando da
casa, dos filhos etc.

Maria José — Que ruim! Ainda bem que eu ndo era dessa época. Hoje a
mulher trabalha, estuda e 0 homem ainda tem que ajudar a cuidar dos filhos,
da casa. No passado era ruim.

Judith: — Ainda bem que mudou. Mas sera que tem gente que pensa como
antigamente: que mulher ndo pode trabalhar, tem que ficar em casa? Que néao
pode contribuir com o orcamento doméstico...

Mara: — Tem, eu conhego gente assim. (Diério da aula do dia 17/03/10).

Sobre essa experiéncia, percebi, posteriormente, que ndo explorei como deveriam ser

explorados os temas que surgiram a partir das imagens: desenvolvimento sustentavel,

violéncia que cresceu junto ao progresso, condi¢do ainda submissa de algumas mulheres.

O trabalho com as imagens foi bastante tranquilo, em duas aulas consecutivas foi

possivel concluir a discussdo. Utilizei uma terceira aula para uma producdo escrita a partir das

imagens e das discussdes. Os alunos poderiam escolher um tema que considerassem relevante

sobre o que discutimos.
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Como destacaram dificuldades em produzir o texto, solicitei que cada um contasse o
que mais havia despertado a atencdo deles durante a apresentagdo dos slides e em nossa
conversa. Quando eles fizeram seus relatos, expliquei- lhes que tudo o que disseram era o que

podia ser escrito, era um texto.

Muito tempo depois dessa experiéncia com as imagens e das leituras que realizei para
elaboracdo do capitulo tedrico, estava passando de carro por um local em que havia uma
propaganda de uma escola em um outdoor, parei no sinal vermelho e fiquei observando
aquela imagem e associando ao que estava escrito. Era a imagem de uma mulher negra,
exalando felicidade pelo fato de ter conseguido aprovacdo em um curso superior bastante
concorrido (Medicina). Fiquei pensando em como seria importante desenvolver um trabalho
de leitura critica de imagens com os alunos, sem a necessidade ou obrigatoriedade de uma

producdo escrita.

3.2.5 Género conto ilustrado

Mesmo néo explorando devidamente asimagens no trabalho com as fotos do nosso
municipio, percebi que as imagens, sozinhas ou associadas a linguagem verbal escrita,
tornavam as leituras em Lingua Portuguesa um pouco mais tranquilas para os alunos surdos.
Por esse motivo, elaborei uma SD para o trabalho com o género conto ilustrado. Escolhi
inicialmente um conto infantil, ndo para infantilizar meus alunos, mas por ser um tipo de texto
diferente daquele amontoado de palavras que geralmente aparece nos contos para adultos e
gue eram ignorados quando eu os selecionava e disponibilizava na biblioteca para leitura dos

alunos. Compartilho a seguir essa proposta de trabalho.

Quadro 8 SD para trabalho com o género conto ilustrado

Oficina Atividades Conteldos
12— 1aula Roda de conversa. Levantamento do conhecimento
prévio.
28 oficina — 2 aulas Leitura de um conto de forma Leitura e composic¢éo de
coletiva a partir de slides. sentidos.
32 oficina — 4 aulas Leitura de um conto impresso. A linguagem para elaboragdo de

um conto;Vocabulario;Girias;
Termos pejorativos.

42 oficina — 4 aulas Analise de um conto. Elementos de um conto: fato
(acontecimento), personagens,
sequéncia temporal, espaco,
narrador personagem ou ndo,
diélogos.

52 oficina — 1 aula Producao final. Conhecimento construido.

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora
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No desenvolvimento dessa proposta, durante a conversa com o0s alunos para

levantamento do conhecimento prévio, expliquei o seguinte:

Judith:— Nés vamos trabalhar a partir de agora com o conto. Quem
sabe 0 que é um conto?

Mara: — E quando alguém conta alguma coisa que aconteceu com
outra pessoa para a gente. Isso € um conto?

Judith: — Pode ser. Mas um conto pode envolver a gente também. Eu
posso narrar uma histéria da qual eu participo. O que mais vOcés
sabem sobre o conto?

Clarice: — Conto € uma histdria que acontece.

Judith: — E uma historia verdadeira ou ficticia?

Maria José: — Na&o sei, ndo sei néo.

Judith: — Eu trouxe um conto para compartilhar com vocés. Vamos
fazer a leitura de maneira coletiva. Utilizando o data show e o tel&o,
fui passando os slides e solicitei que os alunos lessem, um ajudando o
outro:

Figura 24Conto ilustrado

Fonte:http://sitededicas.nel0.uol.com.br/conto infantil 07p8.htm

A tendéncia dos alunos era observar as imagens e tentar compreendé-las sem a leitura
da linguagem verbal. Em um primeiro momento eu até permiti, mas, posteriormente, solicitei

a leitura do que estava escrito.

Na leitura coletiva, os alunos leram o texto em duas aulas e compreenderam a
mensagem. Tratava-se de um conto intitulado “O menino que descobriu uma coisa”. Era a
histéria de um menino que, no caminho da escola, descobriu uma arvore que comecava a
nascer. Ele decidiu entrar em acordo com os colegas para que cuidassem daquela arvore.
Entretanto, um dia, ele se deu conta de que ela ndo estava mais no lugar em que deveria estar.
Assim, 0 menino comecou imaginar que haviam arrancado a arvore. Todavia, em meio a
pensamentos maldosos, uma de suas amigas lhe conta que um mendigo que sempre estava por
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perto, era, na verdade, um guardido das arvores e havia tirado a arvore daquele local para
plantd-la em outro mais seguro. Assim, 0 menino se percebeu culpando injustamente outras de
terem cometido uma atitude que ele reprovava. Ele se envergonhou pela raiva que sentira das
pessoas que julgava serem culpadas, mas sentiu também alivio ao descobrir que nada do que

imaginou havia acontecido de fato.

Depois da leitura no teldo, entreguei 0 mesmo texto impresso e expliquei aos alunos
gque um conto era também uma narrativa e aquele conto que eles acabaram de ler era uma
narrativa literaria, mais curta, mais objetiva que um romance, por exemplo. ApoOs essa
explicacdo, solicitei que os alunos observassem o texto e atentassem para 0s elementos que
form necesséarios para sua elaboracdo. Aguardei alguns minutos e, depois questionei sobre 0s

elementos:

Judith: — Que elementos foram importantes para compor esse conto?

As respostas foram: néo sei, dificil ler, ndo consigo...

Judith: — E 0 que é que tem ai nesse conto que eu entreguei para VOcés?
Clarice: __ Menino, velho, arvore.

Judith: — E o que aconteceu nessa histéria?

Mara: — O menino pensou que alguém arrancou a arvore, ficou bravo, mas
tinha um homem cuidando dela. Ele ficou com vergonha.

Judith: — Onde foi que essa histdria aconteceu? Em que lugar?

Maria José: — Quando ele ia para a escola.

Judith:— No caminho da escola. Na hora em que ele ia para escola.
Conforme os alunos iam respondendo eu ia anotando as respostas no quadro.
Depois fui apontando nas anotagdes:

O menino, o velho, acrescentei a menina e escrevi na frente — personagens.
O menino pensou que alguém arrancou a arvore, ficou bravo, mas tinha um
homem cuidando dela. Ele ficou com vergonha — enredo

O caminho da escola — lugar, espaco

Tudo issso aconteceu em um determinado tempo

A histéria teve um conflito. Qual foi esse conflito? Um momento de tenséo.
_Quando ele viu que a arvore tinha sumido.

Nesse conto, os fatos foram apresentados em uma sequéncia: Voltem la no
inicio do texto e vejam como ¢é inicio dele: Alguém esta introduzindo a
historia, fazendo uma introducdo que da ideia do que nds leitores vamos
encontrar no texto. Quem faz essa introducdo € um narrador, essa historia
estd sendo narrada. Quem nos conta nado participa da histéria, tem elementos
aqui que nos apontam isso: ele, dele, sua. Mas o narrador poderia contar uma
histéria da qual participasse, entdo utilizaria. Eu, meu, minha... Nos dialogos
do texto até aparecem esses elementos, mas nos didlogos que o menino tem
com a colega.

Tudo o que aconteceu, aconteceu em uma sequéncia. A introdugdo, no inicio
nos dando uma ideia da histéria a ser narrada, depois o desenvolvimento até
chegar ao momento de tensdo, o conflito e, finalmente, a tenséo se resolve,
quando ele percebe o engano e se sente aliviado (Notas de campo, 24/03/10).
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Quando terminei apaguei o quadro e os alunos ficaram me olhando. De repente, um
dos meninos reclamou que ndo havia copiado. Eu entdo expliquei que ndo era necessario. Mas

eles ndo ficaram satisfeitos:

Maria José: — Tem professor que escreve muito no quadro. Ouvinte Ié o
texto e entende. Surdo ndo conhece as palavras. E dificil para o surdo.
Judith: — Assim como é dificil para mim quando tenho que ler em inglés. E
outra lingua para mim, assim como € a Lingua Portuguesa para vocés.
Marcos: — E simples falar que surdo e ouvinte sio iguais. Se vocé vai
perguntar as palavras, as pessoas ndo sabem para te ensinar e os professores,
as vezes também ndo sabem para te ensinar.

Clarice: — Tem professor que vem aqui e escreve muito no quadro e ensina
as palavras, ajuda a gente. Professora, minha prima estuda em outra escola e
o caderno dela é bem cheio, esta quase acabando e ano s6 comegou. Por que
aqui na escola é diferente, eu ndo copio e assim eu ndo vou aprender
Portugués! Vocé so trabalha com texto, texto e mais texto, assim eu ndo vou
aprender, eu preciso copiar. Minha prima disse que eu ndo aprendo
gramatica e ela sim, ela aprende a lingua e eu ndo. Eu gosto de copiar,
aprender palavras.

Judith: — Cada professor tem sua maneira de trabalhar e eu escolhi
trabalhar usando textos, ndo acredito que copiar ajuda o aluno a aprender, eu
nunca vou pedir para vocés ficarem copiando. Encher quadro para aluno
copiar no caderno ndo significa ensinar bem nem garante que o aluno
aprendera muito ou de verdade. A gramatica n6s trabalhamos de um jeito
diferente, principalmente quando elaboramos um texto e ndo em frases
soltas.

Marcos: — Tem professor que é preguicoso!

Judith: — Falta maturidade para vocés entenderem que ndo é sé o professor
que ensina. VVocés precisam aprender a aprender. E uma troca e é preciso a
aprender a buscar, pesquisar.

Clarice: — Nao adianta dizer que surdo é igual ouvinte, quando escreve um
texto é diferente. E ai, quem corrige sabe disso?

Judith: — E por isso que se cobra tanto a formacdo de professores. Um
texto de um aluno surdo ndo pode ser corrigido como o de um aluno ouvinte.
Lingua Portuguesa nédo ¢ a lingua do surdo e é importante considerar isso,
mas também conheco surdos que escrevem bem a Lingua Portuguesa. VVocés
tém potencial para serem mestres e doutores, se assim quiserem, pois ha
doutores e mestres surdos e que sdo a prova da capacidade da pessoa surda.
Um dos alunos que ndo € participante da pesquisa afirmou que ndo era
possivel o que eu estava dizendo.

Judith: — E sim, tive contato com professores surdos no Rio de Janeiro que
ministram aula em universidade, que tém livros publicados. Vocés acham
que o surdo do Rio de Janeiro é melhor que vocés?

O aluno mais uma vez se manifestou dizendo que eles eram melhores.

Judith: — Né&o, ndo sdo. E preciso buscar, fazer, se esforcar! (dialogo
ocorrido em uma aula de Lingua Portuguesa e registrado pela professora
pesquisadora em 24/03/10).
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Nesse dia, fui embora angustiada, desanimada pelo ocorrido. Eu sentia que estava
empenhada e considerava que o que eu propunha era mais significativo que copia e gramatica

descontextualizada.

Para a aula seguinte, eu havia selecionado um conto ilustrado, impresso, para que 0s
alunos pudessem ler e também para que discutissemos os sentidos produzidos a partir da
leitura. Além da leitura e compreensdo, eu tinha como objetivos explorar: a linguagem para

elaboracéo de um conto, vocabulario, girias e termos pejorativos.

Pedro Pedroso,
operario de
grandes alturas,
< se perguntava,
la do 47° andar,
0 que queria
aquele homem
° que acenava la

embaixo.

Percebendo um certo desespero
por parte da figura, o operario re-
solve descer, 47 andares, degrau
por degrau, a fim de dar o suporte
ao homem, que possivelmente,
trazia uma grande urgéncia.
Surpresa grande, foi perceber, ja
no chéo, que se tratava de um
mendigo, que nao hesitou na sua
urgéncia: “Tem um troco ai?”

Com o semblante icrédulo, porém
sereno, Pedro Pedroso, lamentou
com quase toda a calma do mundo:
“Putz! Esqueci minha carteira la em
cima!” - Mas pediu a0 mulambento

que o acompanhasse.

Apds 47 andares e muito suor, Pedro Pedroso, rapidamente pega sua
carteira, a examina, e com um grande soriso no rosto, responde ao
exausto e agora mais fétido mendigo: “Putz! T6 sem trocado!

etcsa.com.br

Figura 25conto ilustrado

Fonte: <http://www.etcsa.com.br>

Depois das reclamagOes diarias de que era dificil ler, do vocabulario que
desconheciam etc. e de insisténcia da minha parte, eles leram. Ent&o questionei:
Judith: — E ai, 0 que vocés entenderam?

Os alunos olharam uns para os outros, mas ninguém se manifestou. De
repente, um aluno questionou se podiam fazer um teatro. Confesso que
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considerei a proposta do teatro estranha, mas aceitei. Eles encenaram e pude
perceber que eles ndo somente leram como também compreenderam o texto.

Além de aprender que o teatro era uma pratica comum no contexto da pessoa surda eu
também, durante a discussao e trabalho com a linguagem do texto, sobre a possibilidade de

escrita informal do conto, a utilizagdo de girias como “putz”, “figura”, “trocado” e dos termos

considerados pejorativos (molambento, mendigo), também aprendi que ha girias em Libras:

MANUAL DO PAPO MANUAL

Aprenda algumas das girias mais populares na lingua de sinais

Méo direita
om “o”, compalma
2 esquerd:

Deslizar a mio para Coma mdo na altwra
do ombro, fazer
© sinal de “7*

a direita, mantendo
posiclo em “o®

Még direita em “o”, Deslizar a mio para Com améo na altura
com palma voltada para a direita, mantendo do ombxo fazer
0 tado oposte amesma pesicdo em o™ o sinal de “6”

‘ RRass ’

Mo esquerda em “s”, MBo direta em “y*, Mover a mio
palma voltada para baixo, paima valtada para trds, esquerda para trds,
apenatando para a direita A frente d: i queo

| MUNDO ESTranho wTLERD 030

Figura 26 Girias em Libras
Fonte: http://estudoingles.blogspot.com.br/2011/08/libras-existem-girias-na-lingua-de.html.

Nesse dia, 0s alunos também queriam ensinar-me “palavrdoes”, mas me recusei a
aprender, “imagine se alguém soubesse que a professora estava liberando o palavrdao na sala
de aula?” Eu s6 conseguia pensar em consequéncias desastrosas, e eles riram muito de mim
por isso, me denominaram de medrosa, mas, mesmo assim, eu ndo quis. Posteriormente, por

curiosidade, eu até aprendi alguns palavrdes, mas ndo com os alunos.

Apesar de considerar que 0 conto ndo € o género mais apropriado para trabalhar o
letramento critico, tentei explorar as possibilidades que esse conto ilustrado apresentava:
como a Vvisdo que a sociedade apresenta do mendigo, as consideracdes apresentadas no texto
sobre 0 mendigo como um ser fétido e pedinte, a questdo das desigualdades sociais, da
situacdo de miséria em que vivem muitas pessoas, principalmente dos grandes centros

urbanos, de como era a nossa realidade, se havia pessoas em condi¢des semelhantes na nossa
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cidade. No desenvolvimento desse trabalho, considerei interessante a relagdo que os alunos
fizeram sobre a visdo preconceituosa que algumas pessoas apresentam em relagdo a pessoa

com deficiéncia precisar de esmola:

— Tem gente que pensa que porque a pessoa é surda ela precisa de esmola. Porque
tem deficiéncia precisa de esmola. E ndo é assim, surdo estuda, trabalha (Notas de
campo da pesquisadora, 26/03/10).

Um dos alunos relatou também que um amigo contou que estava com sua mée
andando pela rua e foram seguidos por uma mulher durante um tempo. Comecaram a achar
aquilo estranho. Mas, de repente, a mulher os abordou e disse ter percebido que ela tinha um
filho deficiente e que precisava dar uma esmola para ele. Por mais que a mée explicasse que
filho dela ndo precisava, a mulher insistia, dizia que havia feito uma promessa de dar uma
esmola a um deficiente. Até que cansada, a mulher permitiu que ela entregasse a esmola ao

filho para que ela fosse embora.

Depois de ouvir a historia, eu expliquei que aquilo tudo que o aluno narrou era um
conto. Dava para imaginarmos a sequéncia de fatos acontecendo, as personagens, dava para

pensar até mesmo em um lugar.

Nessa proposta, os alunos produziram um conto em duplas. Apesar de eles ja terem
realizado um trabalho em duplas comigo no laboratério sobre os documentos pessoais e
também contarem com o apoio dos colegas no trabalho com o perfil, ali na sala, eu percebi
gue estavam trabalhando individualmente. Tive que solicitar que sentassem frente a frente e
conversassem sobre 0 que iriam escrever, se utilizariam imagens ou ndo. Depois percebi que
cada aluno redigiu um texto, consultavam os colegas em relacdo a escrita de algumas palavras
por meio da datilologia. Posteriormente, eles contaram a narrativa para 0 grupo. Muitos

envolveram os surdos em suas historias, alguns contavam historias de exclusao.

3.2.6 Géneros Legenda e Sinopse

O trabalho com os géneros Legenda e Sinopse ndo foi programado em uma SD.

Aconteceu por solicitacdo da supervisora da escola, devido a campanha Legenda Nacional.

Nossa escola recebeu o convite para levar os alunos surdos ao Teatro Experimental da

nossa cidade. La, eles assistiriam a filmes de curta metragem e teriam acesso a legendas.
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Como tudo aconteceu muito rapido, pesquisei na Internet o que eu poderia utilizar para iniciar

meu trabalho com o género Legenda e depois como género Sinopse.

Encontrei o video “Campanha Legenda Nacional” e iniciei o trabalho com o género a
partir desse video. Tratava-se de um grupo de surdos, entre eles apenas um oralizado,
apresentando suas opinides sobre a necessidade da legenda em programas de televisdo e no

cinema. Depois de assisti-lo, 0os alunos se manifestaram:

Maria José: — Legenda muito importante para o surdo. Porque ouvinte ouve
tudo e surdo perde muita coisa. E ruim ter que ficar perguntando.

Clarice: — Eu ndo gosto de amolar minha mée para perguntar quando eu
assisto um jornal, uma novela. Concordo que legenda € importante para o
surdo.

Mara: — Legenda também ajuda a aprender Portugués. Néo é facil ler, as
vezes passa muito rapido, mas mesmo assim, quanto mais a pessoa |&, mais
aprende Lingua Portuguesa.

Maria José: — Eu acho certo, tem que ter legenda para surdos. Mas também
concordo que é dificil ler, ndo é facil. Lingua Portuguesa tem palavras
pesadas.

Judith: — Vocéssempre falam em palavras pesadas. O que seria iss0?

Mara: — As vezes as pessoas querem dizer alguma coisa, dai elas usam
expressdes pesadas e fica dificil entender. Por exemplo, no jornal, vai dar
uma noticia de que alguém morreu. Ndo usa a palavra morrer, usa outra mais
dificil e a gente fica sem entender.

Judith: — E, geralmente usa faleceu. E porque as pessoas geralmente
pensam que na hora de escrever tem que escrever dificil, porque o texto fica
melhor, mas ndo pensam se ele é comprendido por todos. Acho que isso é
um problema, porque ao invés de incluir o leitor, ele exclui.

Mara: — Concordo. Ndo tem que escrever dificil ndo, tem queescrever
direito, mas nao dificil. (Nota de campo, 05/04/10)

Nesse dia, durante duas aulas, o assunto foi a campanha sobre a Legenda. Os alunos

sentiram-se motivados a dar suas opinides sobre o que havia sido dito no video.
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Legenda Nacional, que tem um objetivo:




Figura 27 Alunos e campanha Legeda Nacional
Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=HS67s4J1Uco

Depois do video, nas aulas seguintes, explorei outras possibilidades de uso da
Legenda, mas solicitei que os proprios alunos pesquisassem na Internet no laboratério de
informaética. Entdo, eles pesquisaram a partir de trés questdes: 1) O que é uma legenda? 2)

Para que servem as legendas? 3) Onde encontramos legendas? Além de responder as
questdes, os alunos compartilharam exemplos:

Byiccte

[ Regiio Norte
[ Regido Nordeste

[0 Regiio Centro-Oeste
[ Regido Sudeste

M Regiio sul

wvew.geografisparstodos.com.br

Figura 28 Legenda em mapas

Figura 29 Legenda em fotos

Fonte: http://vivoverde.com.br/faca-a-legenda-19/

A

Q
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I want to be an astromaut!

Figura 30 Legenda em fotos

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=4WW90hs2N7M
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Depois de explorar algumas possibilidades de uso da Legenda, solicitei a producdo de

Legendas a partir de imagens como nos exemplos a seguir (Figuras 31 e 32).

Fonte: http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=19877

Figura 32 Imagem para producgéo de legenda[1]

Fonte: http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=19877

Também explorei as caracteristicas do texto Legenda: informativo, relacionado a
imagem, texto curto. Foi agradavel trabalhar com legendas, pelo fato de os textos serem
curtos e criados a partir de imagens, de acordo com a opinido dos alunos. A atividade
avaliativa escrita, que era uma exigéncia da escola, também foi mais tranquila e menos

demorada.

Depois deste trabalho, um aluno relatou que esse negocio de legenda era mentira, que
ele ainda ndo estava vendo legenda em nenhum programa de televisdo. Entdo expliquei que
agora as televisdes ja tém essa opcdo, mas antes, as mais antigas ndo tinham. Apesar do

engano, considerei interessante a observacao do aluno.
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3.2.7 Género Sinopse

O trabalho com o género Sinopse, como ja afirmei anteriormente, foi sugerido pela
supervisora da escola. Escolhi, como primeiro texto, a sinopse de um dos filmes apresentados
para os alunos no Teatro Experimental de Uberaba. Tratava-se do curta-metragem “Retorno
de Saturno”. O texto trazia informacdes sobre mudangas ocorridas exatamente no momento
em que uma pessoa completa 29 de idade, de acordo com a astrologia. E 0 que ocorre com um

homem que se vé desempregado, solteiro e com trés filhospara cuidar sozinho.

Mesmo trabalhando textos curtos, como as sinopses dos filmes: “Retorno de Saturno”,
“Vermelho como o céu”, “Meus filhos”, “Pro dia nascer feliz”’, oS alunos questionavam

sempre se era para copiar e reclamavam muito da dificuldade na leitura:

Maria José: __ E para copiar, professora?

Judith: __ Nao, é para ler e entender.

Maria José: __ Dificil, ndo sei palavras do Portugués!

Judith: __ Tente ler as palavras conhecidas.

Maria José: __ Mas se eu ndo copiar, ndo vou aprender Portugués.

Judith: __ N&o adianta copiar e ndo ler, o importante é vocé conseguir ler,
entender e formar uma opinido sobre o que leu. (notas de campo da
pesquisadora, 12/04/10).

Devido as reclamacdes dos alunos, eu sempre elaborava questdes que pudessem
direcionar a leitura, embora isso me incomodasse um pouco. Perguntava sobre o titulo, as
palavras que eles conheciam o significado. Solicitava a leitura de um ou de outro trecho. E,
geralmente, eles conseguiam responder em Libras, apesar de que, depois, eles insistiam na

leitura linear.

Retomando o trabalho com o género Sinopse, explorei o vocabulério dos textos que
propus para leitura, 0 que caracteriza uma sinopse, qual a finalidade desse tipo de texto e, para
a producdo, solicitei que os alunos redigissem no caderno uma sinopse para o video da
campanha “Legenda para todos”. Considerei que, por ser em Libras e contar com a legenda
escrita, ficaria mais tranquilo realizar a atividade, mas a maioria copiou o texto da legenda.

Duas das alunas redigiram os seguintes textos, os quais compartilho conforme foram escritos:

Eu gosto muito de filme qualquer, te adoro filme. Também eu aprendi ler
legendas. Mas algumas ndo conheco de palavra, s6 depende lei legendas. O
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que quer aprendi palavras de contexto. (Texto da aluna Maria Jose,
13/04/10)

Eu gostar filme de legenda, histéria de surdos. Mas muito aprender palavras
importante! Eu adora muito filme comédia e histéria normal e desenho!
Sempre utilizando legenda! (Texto da aluna Clarice, 13/04/10).

Sempre que os alunos aprendiam uma palavra nova, eles empregavam aquela palavra
no texto. Um exemplo € a palavra “contexto” que aparecia constantemente pelo fato de que eu
sempre explicava que eles precisavam tentar compreender o sentido de uma palavra em

determinado contexto, pois o significado variava conforme variava o contexto.

3.2.8 Género Tirinha

A proposta de trabalhar com a Tirinha partiu dos alunos. Penso que ocorreu devido ao
apoio das imagens e também porque as tirinhas trazem textos curtos. Foi possivel realizar a
leitura em duas aulas. Para este trabalho, selecionei dois textos e elaborei questfes para ajudar
a desenvolver a leitura. A seguir a descricdo da atividade que foi impressa e entregue aos

alunos:

1) Leia a tirinha do Niquel Néausea:

AERADECEMOS AD
‘Q&Nﬂmfm }éau nu&%
i h RE E-:i : ———
N |

——
~/ \DD AcABAR
R— f/ RO PESERTD SER
HIshGoes: Tas REZAR

-\?E*- HiHA Al S
i —
L] _\_“_-_‘_""_._-_'_._,_,_.-"'r

Figura 33 Tirinha de Niquel Nausea

Disponivel em: http://www?2.uol.com.br/niquel/

1) Em que situagcdo o homem se encontrava? O que aconteceu com ele?

2) Que animais eram aqueles que estavam no segundo quadro?

3) O que aquelas aves estavam aguardando?

4) Qual linguagem foi mais importante na tira? As imagens ou as palavras?

5) Seria possivel produzir uma tira sem imagens?
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A segunda proposta de trabalho foi a leitura de uma tirinha da Mafalda:

ACHEI QUE ELE

4 ) o, AU |A PENPURAR A
3 ’ v S PLACA NA
(3 ) . HUMANIDADE!
N ! y | AL |
"o {
NAC B
54 b-
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Figura 34 Tiriha de Mafalda
Fonte:<https://ruidurbano.files.wordpress.com/2011/03/01508897200.jpg>

Questionei primeiro se os alunos conheciam a menina da tira. Como a maioria afirmou
nunca ter visto, falei para eles o0 nome dela e expliquei que geralmente as tiras em que ela
aparece sdo criticas. Primeiro, solicitei que os alunos observassem as imagens. Em seguida,
pedi que lessem a placa. Um dos alunos relatou que o telefone estava estragado. Confirmei a
resposta do aluno, mas esclareci que estava escrito de outro jeito. Escrevi a frase no quadro e
propus que tentdssemos ler. O “ndo” foi rapidamente reconhecido, mas o funciona demorou
um pouco mais para ser compreendido.Uma das alunas conseguiu. Na sequéncia, eu
questionei sobre a critica da tirinha. Os alunos releram, observaram as imagens, conversaram
entre si e um deles disse que a menina havia ficado chateada porque ela queria usar o telefone
e estava estragado. Reproduzi a sentenga no quadro e questionei se era aquilo mesmo que o
aluno havia entendido. Grifei a palavra humanidade, depois escrevi a palavra humano. Logo,
a sentenca foi compreendida e eu retomei a questdo da critica. Os alunos, entdo,

compreenderam que a critica era em relagdo ao ser humano.

Né&o solicitei producédo escrita, pois, em minha opinido, ndo parece comum qualquer
pessoa produzir uma tirinha.Considero que o trabalho com a tirinha foi rapido, pois com

outros géneros, como a histdria de vida, por exemplo, havia sido um pouco mais demorado.

3.2.9 Género Panfleto

Eu estava iniciando meu trabalho com o género Noticia. De repente, um aluno chegou
atrasado e trazia consigo um panfleto. Ele entrou na sala, colocou o panfleto aberto sobre a

mesa e solicitou que eu lesse. Disse ter encontrado o panfleto no caminho da escola e que nédo
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havia conseguido ler e compreender tudo, por isso precisava de ajuda. Perguntei ao aluno se
poderia ser em outro momento. Entretanto, ele insistiu. Concordei e pedi a todos que fizessem
um circulo em volta da mesa para que todos pudessem visualizar. Solicitei que observassem
as imagens. O aluno relatou que se tratava de um rodeio e que ele gostava muito. Queria ir,
mas precisava saber o preco, onde era. Exploramos as imagens e, posteriormente, 0 que estava

escrito.

Figura 35 Panfleto

Fonte: http://www.agitouberaba.com.br/eventos/rodeio-o0s-inconsequentes/1906.

Aproveitei para buscar outros panfletos disponibilizados aos professores e exploramos
imagens, formas e mensagens. Expliquei que aquele panfleto que o aluno compartilhara com
0 grupo era um panfleto de divulgacdo de um evento, e 0s outros que eu havia mostrado
divulgavam cursos. Perguntei se eles ja haviam visto em postos de saude panfletos sobre a
Gripe Suina ou sobre outra doencga. Expliquei que esses eram panfletos utilizados para
orientar a populacdo de como se prevenir ou como € que se transmite a doenca, por exemplo.
Explorei as caracteristicas: tamanho da fonte utilizada para o texto, se havia destaque para
titulos, a utilizacdo de imagens ou ndo, a extensdo do texto do panfleto, a disposi¢cdo da

informagéo.

Percebi que o aluno ficou satisfeito e, mesmo néo tendo programado aquela aula, os
outros alunos também se envolveram na atividade. Fui para casa pensando sobre o fato de que
sempre eu decidia 0 que era importante para os alunos e como seria se eu oferecesse espaco

para que eles me dissessem o que era significativo para eles.
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Entretanto, eu ja havia organizado nosso proximo trabalho e ndo teria tempo de
modifica-lo para o dia seguinte. Assim, iniciei a proposta que eu havia elaborado a partir do

género noticia.
3.2.10 Género Reportagem

Quando elaborei a proposta de trabalho em forma de SD, realizei uma pesquisa sobre
0 género e sobre temas que considerava interessantes de serem abordados com os alunos:
CAS — Centro de Apoio ao Surdo (video com legenda para surdos); “Surdos conquistam
mercado de trabalho”; “Se tiver intérprete, eu agradego!” “Falta intérprete para surdo nas
escolas”; “Deficiente auditivo de apenas 17 anos ¢ promessa no futebol”. Apresento minhas
justificativas para cada um desses temas. O primeiro foi escolhido porque eu considerava
necessario que os surdos soubessem o que era 0 CAS e onde se localizava. De acordo com o
meu conhecimento pratico-profissional (Connelly e Clandinin, 1988), o CAS é uma
instituicdo mantida pelo Estado para oferecer apoio aos alunos surdos matriculados em
escolas publicas. Geralmente, os profissionais do CAS atuam em parceria com o0s professores
das escolas publicas a fim de oferecer o suporte necessario na inclusdo educacional dos
surdos. O CAS também atua no processo de formacao de professores para Educacao de surdos
e no ensino de Libras para surdos, professores e seus familiares. Além disso, o CAS oferece 0
exame de certificacdo para atuacdo de profissionais na tradugdo e interpretacdo da Libras.
Nosso municipio ainda ndo tinha um, mas ja circulava a noticia de que o teriamos em breve,
entdo, vi a necessidade de compartilhar com os alunos o que era 0 CAS, qual o trabalho que
ele desenvolvia em relacdo ao apoio ao surdo, ao ensino da Libras para a familia de surdos
etc. Eu considerava importante que os alunos tivessem acesso a essas informacdes,
principalmente para que entendessem que podiam contar com o apoio do CAS quando

estivessem na escola para ouvintes.

Em relacdo ao segundo tema, “Surdos conquistam mercado de trabalho,” a escolha
ocorreu pelo fato de os alunos sempre manifestarem o desejo de trabalhar. Assim sendo,
realizei uma busca por textos que informavam sobre o surdo no mercado de trabalho e
encontrei um que apresentava o surdo como repositor de supermercados ou empacotador.
Levei esse texto, mas com a finalidade de problematizar a questao e apoia-los na compreensédo
de que o surdo ndo necessariamente tem que desenvolver somente esses trabalhos. N&o era
minha finalidade depreciar essas ocupagdes, mas tinha como objetivo que meus alunos

percebessem outras possibilidades de trabalho.

176



Os temas “Se tiver intérprete eu agradego!” e “Falta intérprete para surdo nas escolas”,

foram propostos pelo fato de que os alunos estavam preocupados se teriam ou ndo intérprete

quando tivessem de sair da escola especializada para estudar nas escolas de ouvintes.

Ja o tema “Deficiente auditivo de apenas 17 anos ¢ promessa no futebol” ocorreu

especialmente por um aluno que apresentava dificuldades na aprendizagem dos conteudos

escolares como Lingua Portuguesa, matematica, por exemplo. Esse aluno, além de amar o

futebol, jogar muito bem, manifestava o desejo de ser jogador no futuro. Entdo, tive vontade

que ele conhecesse essa historia para que lhe servisse de incentivo para a busca da realizacdo

de seu sonho.

A sequéncia didatica proposta para o trabalho com o género Reportagem ficou assim

organizada:

Quadro 9 Sequéncia didatica para o género Reportagem

12 oficina — 2 Assistir a um video de uma Reportagem legendada e discutir os sentidos compostos a

aulas partir da atividade. Instigar os alunos a argumentarem, se posicionarem criticamente em
relagdo as ideias apresentadas.
http://www.youtube.com/watch?v=WcLI_5sLwb0

28 oficina—5 Leitura de Reportagem impressa, atentando para 0s sentidos compostos, explora¢do do

aulas vocabulério (contextualizado), formacéo de opinido, expressao coerente com o tema, das
caracteristicas e estrutura desse tipo de texto, da linguagem utilizada para sua elaboracéo,
da origem do texto, dos suportes de veiculagéo.
“Surdos conquistam mercado de trabalho”.
http://www.douradosagora.com.br/noticias/economia/surdos-conquistam-mercado-de-
trabalho

32 oficina — 4 Estrutura formal do texto;

aulas Elaboracdo de entrevista para se obter os dados necessarios a elaboragéo do texto final da
Reportagem.
Trabalho estruturado a partir das seguintes questfes: o que é uma Reportagem ; quais as
suas caracteristicas; qual a linguagem empregada para sua elaboracéo; utilizacdo de uma
entrevista para elaboragdo de uma Reportagem . Video:
http://www.youtube.com/watch?v=UGP98061Exg com uma entrevista para que 0s alunos
pudessem ter um exemplo de como ela € realizada.

42 oficina — 2 Elaboracdo de uma entrevista para coleta de dados sobre pessoas surdas incluidas no

aulas mercado de trabalho.

52 62 oficina — 2
aulas

Visita a uma empresa que emprega pessoas surdas para conhecimento da realidade vivida
em nosso municipio e realizagdo da entrevista pelos alunos, a fim de levantar dados para
producéo final.

78 oficina — 2 Palestra com uma pessoa surda, com formacéo superior, bem colocado no mercado de
aulas trabalho.

82 oficina — 2 Discussao sobre a experiéncia vivida e inicio da produgdo textual de forma coletiva.
aulas

Elaborado pela professora pesquisadora

Na elaboracdo dessa SD, eu tinha, como objetivos, que meus alunos lessem

e

pudessem compor sentidos, desenvolvessem a argumentacdo e, ainda, negociassem sentidos

compostos a partir da leitura dos colegas. Considerava importante, também, que eles

177


http://www.youtube.com/watch?v=WcLl_5sLwb0
http://www.douradosagora.com.br/noticias/economia/surdos-conquistam-mercado-de-trabalho
http://www.douradosagora.com.br/noticias/economia/surdos-conquistam-mercado-de-trabalho
http://www.youtube.com/watch?v=UGP98O61Exg

conhecessem as caracteristicas e estrutura do género Reportagem e pudessem responder as

questdes como: o0 que é uma Reportagem, para que ela serve e como é que se elabora uma.

Na primeira oficina, coloquei os alunos em contato com o género em forma de video
legendado por considerar que os alunos poderiam contar ndo s6 com o0 apoio das imagens,

movimento, libras, mas com a informacé&o escrita da legenda que esse video oferecia.

Figura 36 Video legendado

O video apresentava uma reportagem sobre o CAS de Brasilia e tinha como destaque a
informagdo “Alunos do CAS ficam sem merenda.” Além de abordar o trabalho desenvolvido
pelo CAS: ensino da Libras, ensino da Lingua Portuguesa na modalidade escrita, orientacGes
a pais e professores de alunos surdos, aulas de teatro etc., a noticia expunha a informacéo de
que, pelo fato de ndo ser uma escola regular, 0 CAS néo estava recebendo recursos para
merenda e almogo e a cozinheira havia sido transferida para uma escola publica. O video
apresentava depoimentos dos pais de surdos que frequentavam a instituicdo, profissionais e
também dos surdos sobre a importancia do CAS, principalmente no processo de inclusdo
educacional da pessoa surda. O objetivo da noticia era o de sensibilizar a populagdo e motiva-
la a realizar doacGes para que o CAS continuasse seu trabalho.

Sobre a escolha de um video para a primeira oficina, justifico que percebi nesse
recurso a possibilidade de os alunos compreenderem melhor a noticia, pois um video
apresenta como uma de suas caracteristicas a multissemiose, a jun¢do da imagem, do texto
escrito na legenda, do movimento das pessoas etc., recursos este que podem favorecer o
entendimento. Mas mesmo apresentando legenda, percebi a dificuldade na leitura por parte de
alguns alunos, pois era necessario um tempo maior para a disponibilidade do texto na tela e
também pelo fato de que os eles insistiam na leitura linear. O desconhecimento de qualquer
palavra impedia que a leitura fosse adiante.
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Clarice: — Passa rapido o texto. N&o consigo ler.

Flavio — Também néo consigo.

Os alunos reclamaram muito, mas pedi que assistissem assim mesmo e que
depois conversariamos sobre o video. (Nota de campo, 03/05/10)

Devido as reclamac6es, os alunos assistiram ao video uma segunda vez com 0 apoio

de uma professora intérprete. Posteriormente, discutimos os sentidos compostos a partir da

leitura que fizemos do video. Na oportunidade, os alunos questionaram:

Mara: — Por que o CAS de Brasilia? N&o temos aqui?

Judith: — N&o temos.

Flavio: — O trabalho do CAS € importante para o surdo, aprender Lingua de
Sinais, teatro. Professor aprende libras e também trabalhar com surdos, mas
falta dinheiro. De onde vem o dinheiro?

Judith: — E uma verba federal, assim como recebemos verba para a
Educacdo, o CAS recebe para o seu trabalho. Falta recurso porque o CAS
ainda ndo recebe em mesma proporcao que as escolas.

Mara: —Bom se 0 CAS fosse aqui na nossa cidade.

Judith: —Realmente, o trabalho do CAS é importante, por exemplo, o exame
de proficiéncia em Libras pode ser realizado pelo CAS, as pessoas que
trabalham com traducdo e interpretacdo da Libras e querem adquirir o
certificado de proficiéncia precisam fazer o exame em outra cidade, como
Uberlandia ou Floriandpolis, por exemplo (notas de campo da pesquisadora).
Fiquei sabendo que vamos ter um CAS aqui em Uberaba. Para nds serd uma
grande conquista. (Nota de campo, 03/05/10)

Na segunda oficina, propus a leitura de uma reportagem impressa, atentando também

para 0s sentidos compostos, exploracdo do vocabulario (contextualizado), formacdo e

expressao de opinido, exploracdo das caracteristicas e estrutura desse tipo de texto, da

linguagem utilizada para sua elaboracéo, da origem do texto e dos suportes de veiculagdo. O

texto abordava o tema: “Surdos conquistam mercado de trabalho” a partir da informagdo de

um surdo empregado em um supermercado, atuando como empacotador de mercadorias no

caixa. No texto, o gerente tece consideracGes sobre o surdo ser um funcionario exemplar pelo

compromisso e disciplina em relacdo ao trabalho e, ainda, sobre outras pessoas com

deficiéncias atuando em outros setores (frios, padaria etc.). Os alunos iniciaram a leitura do

texto tentando fazer a leitura linear, sinalizando palavra por palavra. Sobre o texto eles

comentaram:

Maria José: — Constituicdo?

Judith: — Lei, Constituicdo Federal. Vocés sabiam que existe uma lei que
garante 0 acesso de pessoas com deficiéncia ao trabalho? As empresas
precisam contratar pessoas com deficiéncia. Funciona como uma questéo de
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cota estabelecida a partir do calculo de uma porcentagem em relagdo ao
namero total de funcionarios da empresa.

Maria José: — Isso é bom!

Judith: — Sim. E o texto? VVocés compreenderam o qué?

Clarice: — Surdo, trabalho, supermercado.

Judith: — E o que mais?

Mara: — Surdo trabalha direito.

Judith: — E o que o surdo fazia no supermercado? Os alunos voltaram ao
texto e fizeram sinal negativo. Entdo solicitei:

Judith: — Leiam novamente o segundo paragrafo do texto. (Nota de campo,
04/05/10

Como a maioria questionou como fazer, percebi que ndo conseguiam localizar o
paragrafo, assim sendo, fui explicando, mostrando no texto e numerando os paragrafos que
eram sete. Entdo os alunos leram novamente o segundo paragrafo. Eles foram lendo,
sinalizando, apontando palavras e questionando significados. Na palavra “boca”, um deles

apontou a propria boca.

Judith: — A palavra esta certa, é boca mesmo, mas o sentido é outro. Por
isso é importante considerar o contexto. N&o se trata da boca, 6rgéo do nosso
corpo. Essa palavra pode ser usada em expressdes, por exemplo, ha varias
expressOes utilizadas na Lingua Portuguesa: boca suja, bater boca, boca da
noite. Expliquei as expressdes e que ali no texto também estdvamos diante
de uma, “boca do caixa”:

Judith: — No supermercado tem o caixa, pessoa, funcionario que fica em
determinado lugar em que vocé passa as coisas, as mercadorias que comprou
e paga. Tem outra pessoa que vai pegando as mercadorias e colocando em
uma sacola. Entdo, o surdo da noticia fazia o trabalho de pegar e colocar na
sacola, depois entregar para a pessoa levar para casa. (Nota de campo,
03/05/10)

A partir daqui, a conversa tomou um rumo diferente, pois um aluno questionou se
surdo poderia entrar no Probem - Programas Sociais de Apoio e Atendimento a Crianga e ao
Adolescente® para trabalhar. Eu respondi que pensava que sim. Expliquei que o Probem era
um programa que tinha como objetivo o bem-estar do menor. Expliquei que 0s jovens e
adolescentes com necessidade de amparo social, de familias mais carentes eram incluidos
nesse programa. A partir do programa, os jovens tinham acesso a cursos, recebiam uma ajuda
de meio salario minimo, além de auxilio transporte e alimentacdo e que depois dos cursos eles
eram encaminhados para as empresas que aderiam ao programa do menor aprendiz. Esclareci
também que a maioria dos jovens depois dos dezoito anos acabava sendo contratada pelas
empresas. O aluno quis saber com qual idade a pessoa poderia entrar no Probem. Respondi

que depois dos quinze anos, mas que confirmaria depois.Posteriormente, pesquisei sobre o

3Disponivel em:http://www.uberaba.mg.gov.br/portal/conteudo,1186.
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Probem para levar informagdes ao aluno, mas hoje, olhando para minha experiéncia, fiquei
intrigada pelo fato de ndo ter instigado os alunos a buscarem eles proprios essas informacdes

no site da prefeitura da cidade. Mais uma vez, senti que eu queria levar tudo pronto para eles.

Além da experiéncia com o texto, também convidei para compartilhar sua experiéncia
de estudo e trabalho, um surdo ja adulto, formado em Matematica e que trabalhava na area
administrativa de uma empresa. Solicitei também que uma das professoras surdas da escola
relatasse sobre o seu processo de formacdo na faculdade, a especializacdo que realizara
posteriormente, o desejo do Mestrado etc. Eu ndo queria que meus alunos pensassem que
surdo sO pode trabalhar no pacote ou repondo mercadorias em prateleiras de supermercados
como no exemplo do texto, sem nenhum desrespeito a essas tarefas, que também dignificam o
ser humano. Apenas pretendia que eles soubessem que suas possibilidades eram ilimitadas.

Nas oficinas trés e quatro, n6s lemos Reportagens sobre questdes do intérprete na sala
de aula. Um dos textos trazia uma entrevista com uma pessoa surda relatando suas
dificuldades na escola por ndo contar com uma intérprete de Libras, além da importancia da

aprendizagem da Libras por parte dos professores. Os alunos comentaram:

Maria José: — Fico preocupada se tera o interprete quando todos sairmos
daqui e formos para a escola de ouvintes.

Os outros alunos manifestaram a mesma preocupagéo.

Judith: — Vocés tém o direito de ter intérprete. Isso estd na Lei Federal, na
Constituicdo. Precisam cobrar. A escola precisa saber antes, que vocés
estardo estudando la no préximo ano e devem solicitar a Secretaria de
Educacdo que tera de disponibilizar o profissional. Vou pensar em uma
visita a escola para vermos isso. Vou programar. (Nota de campo, 07/05/10)

Nessa oficina eu também utilizei a entrevista como possibilidade de compor
informacdes para elaborar uma Reportagem escrita. Também assistimos a um video com uma
entrevista para que os alunos pudessem ter um exemplo de como coletar informacdes e,
posteriormente, pudessem anotar questfes sobre as quais queriam esclarecimento em relacéo
aos surdos que trabalhavam na empresa em que iriamos visitar na aula seguinte. Os

questionamentos que eles levantaram foram os seguintes:

O que vocé faz? Qual o seu trabalho?

Seu trabalho é bom? Vocé recebe um bom salério?

Vocé sente dor nas mdos com o esforco repetitivo?

Vocé trabalha em pé ou sentado, por qué?

Quantas pessoas trabalnam na empresa e quantas delas tém
deficiéncia?

Tem ouvintes que ajudam os surdos? Como € isso?

Os funcionarios da empresa trabalham sério?
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Tem um chefe s6 ou varios?

Se um funcionério faltar, outro fica no lugar?

Se o funcionario ficar doente ele tem que apresentar atestado médico
para comprovar?

Como € sua comunicagdo com os colegas de trabalho? Vocé tem apoio de
um intérprete de Libras?

A empresa ja ofereceu curso de Libras para os funcionarios?

E obrigatdrio o uso de uniforme de trabalho?

Quais medidas de seguranca sdo adotadas pela empresa para o trabalhador?
Trabalhar em maguina de producdo de shampoo e condicionador provoca
dor?

Os funcionarios tém fiscal para avaliar o trabalho deles?

Se, por acidente, o funcionario deixar cair um produto, 0 que acontece com
ele?

E preciso que o funcionario utilize somente sapato fechado?

Ha troca de turno na empresa? A empresa funciona de madrugada?

Os funcionarios recebem hora extra?

Por que a “Skala” é importante para a nossa cidade?

O que acontece se o funcionario chegar atrasado?

Quais motivos levam a demissao?

Quando o funcionaério sai ou é mandado embora, ele recebe?

Com que idade podemos entrar na empresa para trabalhar? (Nota de
campo,11/05/10)

Na oficina cinco, realizamos uma visita a uma empresa que emprega pessoas surdas
para conhecer a realidade vivida pelo surdo no mercado de trabalho do nosso municipio e
também pudessem realizar a entrevista a fim de conhecer o trabalho que o surdo desenvolvia.
Na ocasido, a supervisora solicitou que participassem da atividade as turmas do sexto ao nono
ano, pois ela considerava que a visita seria interessante para todas essas turmas.
Posteriormente, transcrevi esses didlogos para que pudessem ser retomados, se necessario,

pelos alunos.

Na sexta oficina discutimos sobre a experiéncia de visitar a empresa e um dos alunos

relatou que foi bom visitar a empresa. Conhecer o trabalho do surdo.

Maria José: — Verdade, mas precisa estudar primeiro, trabalhar depois,
guando formar. Agora, importante estudo. Judith falou uma coisa
importante, surdo ndo é s6 para a fabrica, o0 supermercado, surdo pode muito
mais.

Judith: — Isso mesmo, Maria José, vocés podem muito mais. VVocés tém um
exemplo aqui na escola, a professora Fabiana, tem formacdo superior,
especializagdo e, agora, ja& esta planejando o Mestrado. Em minha opinido,
ela vai ainda mais longe. (Nota de campo, 12/05/10)

Na oficina sete, os alunos assistiram a palestra de Pedro, pessoa convidada por mim

para compartilhar sua experiéncia de estudo e trabalhno com os alunos. Pedro é surdo
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profundo, formado em Matemaética, fez Especializacdo e trabalha na area administrativa de
uma empresa. Em sua palestra, ele compartilhou as dificuldades vividas em seu processo de
formacdo, principalmente pela falta de intérprete na faculdade. Meu objetivo com essa
palestra era de que meus alunos percebessem que eles poderiam alcancar o posto profissional
que desejassem se lutassem para isso e acreditassem que tinham potencial. Os alunos
questionaram muito sobre a experiéncia de Pedro e puderam perceber que, como surdo, ele
lutou muito para conseguir concluir a Graduacéo e, posteriormente, concluir a Especializacao.
Como néo contava sempre com o intérprete, alguns colegas aprenderam a Libras para apoia-

lo. Pedro ja estava empregado, tinha constituido familia e almejava entrar no Mestrado.

Depois da palestra do Pedro, os alunos produziram textos considerando as
experiéncias. O tema era o surdo no mercado de trabalho.

Maria José: — Na&o sei fazer texto.

Judith: — Por favor, sentem-se juntos, em duplas ou trios. Agora conversem
sobre a experiéncia de visitar a empresa. Pensem no fato ocorrido, nos
personagens envolvidos, quem foi a empresa? Quando isso aconteceu? Por
gue, causa ou motivo? Como tudo aconteceu? Como foi a visita? Vocés,
alunos, quais professores, quem nos recebeu? (Nota de campo, 14/05/10

No momento de producdo os alunos perguntavam muito sobre questfes estruturais da
lingua, como por exemplo, como a utilizagdo de tempos verbais, uso do plural, grafia de

algumas palavras etc.

Clarice escrevendo o texto grafou: “Surdo presica” e me mostrou:

Judith: — Clarice, ndo entendi! Em Libras ela sinalizou: “Surdo precisa” .
Judith: — Entendi. E assim que se escreve, fiz a datilologia:
PRECISA.

Clarice: — Obrigada!

Flavio grafou no quadro: Foi ir. Entéo expliquei:

Judith: — Flavio, é o mesmo verbo, mas tempos diferentes. Foi a empresa,
por exemplo, aconteceu em um dia que ja passou. Foi é passado do verbo ir.
Né&o cabe utilizar os dois, depende do que vocé precisa dizer.

Flavio: — “Surdo ir” ou “Surdo foi”?

Judith: — “Surdo foi.”

Enquanto os alunos escreviam, eu passava perto deles e observava os textos.
Marcos grafou: “O conversando”. Entdo expliquei que em Lingua
Portuguesa ndo colocamos o artigo antes do verbo, mas sim antes dos
nomes, por exemplo, “Os surdos conversando sobre o trabalho na empresa.”
Marcos entdo, grifou o “s” que coloquei junto do “0”. Entdo expliquei
comparando as sentengas:

O surdo (apenas um surdo) é diferente de os surdos (mais de um). Nao posso
escrever “o surdos” ou “os surdo”. Nos, ouvintes, que somos orais, até
falamos “os surdo”, mas para escrever, escrevemos “os surdos”. (Nota de

campo, 14/05/10 - 17/05/10)
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Em relacdo a producéo de textos, alguns alunos escreveram sobre o que aprenderam na
atividade, outros produziram um texto a partir do titulo “Empresa Inclusiva”. Compartilho um

texto dos alunos sobre “inclusdo da pessoa surda no mercado de trabalho™:

Ouvinte e surdos o que igualdade precisa trabalhar qualquer coisa o lugar.
Mas € lei o surdo precisa trabalhar o que é lei precisa viver.

Antiga o surdo sofreu muito estudando muito muito progrediu conseguiu
trabalhar.

Agora o que ele la dentro empresa o trabalho dele la ndo tenha interprete de
libras mas o ouvinte ndo sabe como faz a libras como comunicar o surdo néo
entende como ouvinte falar também o surdo s6 falar a libras. Aproveitar
pegar o papel escreve o papel depois mostra para o ouvinte para que entende
ouvinte responde o surdo comegou comunicar vai aprender libras todos
ouvintes.(Texto da aluna Clarice, 18/05/10)

Nesse texto de uma das alunas, ela fala da igualdade entre surdos e ouvintes e da
necessidade de trabalho do surdo e da lei relacionada ao surdo no mercado de trabalho. A
aluna também relata que, antigamente, os surdos sofreram muito. O “muito” que a aluna
repetiu indica intensidade que é marcada na Libras pela repeticdo, por exemplo, quando s&o
muitos anos, os surdos ndo realizam o sinal de muito e depois de anos, eles intensificam
mostrando expressdo e, a0 mesmo tempo, repeticdo do sinal de ano. A aluna relata em seu
texto a dificuldade de comunicacdo entre surdo e ouvintes e alternativa da escrita para

estabelecer comunicacéo e finaliza dizendo que todos os ouvintes irdo aprender libras.

Nas oficinas nove e dez, os alunos relataram suas impressoes sobre a experiéncia:

Maria José: — Cansada de ler, sou surda ndo sou obrigada a ler.

Mara: — Calma! Se vocé |é vocé aprende a escrever certo, aprende muita
coisa.

Maria José: __ Mas eu ndo sou obrigada.

Judith: — Eu tenho tentado propor outras atividades, por isso trago video,
organizo visitas, assim, além de conhecerem outras possibilidades para um
mesmo género, Vocés ndo cansam tanto.

Maria José: — Mas eu sou surda e ndo quero ser igual ouvinte.

Judith: — Nem eu quero que sejam iguais. Todos nds somos diferentes.
(Nota de campo, 19/05/10)

Outros alunos relataram a necessidade de troca entre surdos e ouvintes para
aprenderem a lingua um do outro, a importancia dos estudos, alguns relataram sobre a historia
do Marcelo que venceu sozinho, ndo podendo contar nem com intérprete, inclusdo do surdo

no trabalho e na escola, o direito ao intérprete para comunicacdo com o surdo, a importancia
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da Libras para o surdo, um dos alunos escreveu em seu texto que igualdade é ouvinte e surdo

falando em Libras, o papel da empresa na inclusdo do surdo no mercado de trabalho.

Para desenvolver essa SD foi quase um més de trabalho e, para mim, um grande

exercicio de paciéncia. Os textos eram extensos e foi cansativo para os alunos lerem.

3.2.11 Género Noticia

Elaborei esta SD pensando em analisar o género noticia. As aulas aconteceram todas

as quartas feiras, de 31/10/2012 a 12/11/2012. Elaborei uma SD que, mesmo respeitando as

etapas que as compBem, pudesse abrir espaco para que 0s meus alunos fossem mais ativos,

mais participativos. Mas ainda assim eu fiz a escolha do género. O desafio foi trabalhar a SD

em doze aulas.

Primeira Produgéo

Judith: — O que vocés entendem por noticia?

Mara: — Noticia seria algo que acontece no mundo todo e isso se propaga
de forma coletiva, de forma informativa as pessoas.

Clarice: — Noticia seria, por exemplo, problemas em outros paises ou aqui
mesmo, algo que estivesse acontecendo e que fosse trazido e mostrado para
todos.

Judith: — Onde podemos ver noticias?

Mara: — Jornais, televisdo, revista.

Judith: — Quem aqui vé essas noticias na televisdo?

Maria José: — Ver na televisdo é dificil porque as vezes ndo tem legenda e
computador, revista, jornal, algumas palavras no texto eu ndo entendo. Em
alguns momentos eu chamo a minha mae e pergunto para tentar entender o
contexto do que esta sendo divulgado. E complicado, dificil.

Judith: — Por que é dificil?

Maria José: No jornal, por exemplo, tém sempre palavras dificeis, palavras
novas que eu ainda ndo conhego. As vezes, eu até conhego o sinal, mas néo
consigo associar o sinal com a palavra escrita.

Mara: — As vezes, sdo palavras novas, palavras pesadas, palavras com
significados diferentes. Isso as vezes complica para que a gente possa
entender que significado essa palavra esta trazendo no texto.

Judith: — O que seria essa expressao pesada, palavras pesadas.

Mara: — Essa expressdo pesada seria naquele sentido de novo, que a gente
ndo conhece o significado.

Clarice: — Por exemplo, as vezes, eu vejo uma noticia de alguém que
morreu. Na noticia ndo usam a palavra “morrer”, usam outra palavra que néo
conhecemos, entdo fica dificil o entendimento.

Maria Aparecida: — Noticia, a gente tem mais acesso atraves da Internet.
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Judith: — Vocés disseram coisas interessantes sobre a noticia. NOs ja
trabalhamos com esse género. Agora eu gostaria que vocés produzissem
uma. Pensem em um acontecimento, pode ser aqui da escola ou outro que
VOCEs queiram e apresentem na noticia de vocés.

— Vocé quer texto escrito ou pode ser de outra maneira? Eu ndo sei escrever
texto de forma informativa. E meio complicado a utilizacdo das palavras de
forma correta, as vezes acontece de escrever errado alguma palavra.

— Pode ser de outro jeito, ndo precisa ser somente escrito ndo. Outra coisa,
pode usar também imagens ou outros recursos, a camera... Vocés também
ndo precisam ficar quietinhos ndo. Conversem uns com 0s outros, troquem
opinides, questionem as duvidas entre vocés e a gente também. (Diério de
aula, 31/10/12)

Depois dessa conversa sobre o que os meus alunos entendiam ser uma noticia, onde
poderiam encontrar uma, solicitei a primeira producédo e expliquei que ndo era necessario que
produzissem uma noticia escrita, eles podiam langar méo de outros recursos, como a camera
de video, por exemplo, mas todos redigiram. Compartilho a seguir o que cada um dos alunos

gue estavam presentes no dia da atividade escreveu:

Adoro ver jornal porque tem muito palavras pesado, nova e é bom conhecer
as palavras novas.

Tem dia quando eu vejo jornal mostra palavras novas, Unica coisa que eu
faco pergunto pra minha mée e ela fala o significado e eu entendo bem claro.
(Texto da aluna Mara — 31/10/12)

Eu pergunta minha mde também meu pai que aconteceu pessoa. (Texto da
aluna Clarice — 31/10/12)

Agora dificil Jornal. movimento libras surdos e Progandas,interprete. (Texto
da aluna Maria Aparecida — 31/10/12)

Todos dias manhd televisdo jornal da manhd minha mée e eu todos dias
muito ver televisdo, mas palavras ndo conhecer. Jornal da Manhd muitos
problemas. (Texto da aluna Rosa — 31/10/12)

Mas eu sé pesquisa na Internet é muito problema, briga, bate com carro... eu
nunca vi que €é propaganda com televisdo de jornal, entdo eu sO
principalmente perguntar pra minha mae e ndo conhece a palavras de
Internet é s6 isso. (Texto da aluna Claudia — 31/10/12)

Eu entender pouco que duvida mas eu ndo conhecer pouco palavra é muito a
comeca dificil entdo tenho muito duvida ndo conhece nome TV Jornal
manha e trade, mas eu tenho quero conhecer mas aparende a palavra jornal.
eu ver pouco TV Jornal que acontecer coisa diz ndo entender, eu tenho ver
ler mais a revista pouco conhecer, eu tenho duvida coisa mas TV Jornal
palavra nova e difrenete entdomas eu sempre duvida TV Jornal porque eu
entende s6 comudade s6 porque eu entende claro cuimdade minha mamae
ensina Jornal conversa me é claro entender pouco eu gosto de mais ver
novela palavra entende claro, mas s6 tenho mais duvida ver é dificil palavra
legenda pesado muito ndo conhece mais pouco, tenho curiosidade muito
legenda Tv Jornal. (Texto da aluna Maria José— 31/10/12)
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Na primeira producdo, eu percebi que,em vez de produzir uma noticia, os alunos
relataram, em forma de texto, as dificuldades do surdo em compreendé-las: falaram da
necessidade de sempre ter alguém da familia disponivel para traduzir para a Libras o que é
dito na noticia televisiva, por exemplo. Os alunos também relataram sobre o fato de ser a
noticia uma forma de aprender a Lingua Portuguesa, de ampliar vocabulario na lingua alvo.
Na mediacgéo da atividade, chamei a atencdo dos alunos para as multissemioses presentes na
elaboracdo e divulgacdo das noticias. Solicitei que eles pensassem em acontecimentos que
considerassem interessantes e escrevessem uma noticia sobre um deles. Mas como ja
socializei anteriormente, eles produziram um texto relatando as dificuldades em
compreenderem uma noticia pelo fato de ndo compartilharem a lingua oral da comunidade em

que viviam,

Na sequéncia, solicitei que eles levassem para a sala de aula alguma noticia pela qual
tivessem interesse. Ninguém levou e quando eu questionei o porqué, justificaram afirmando
que tinham muitos trabalhos a serem realizados por aqueles dias. Dessa forma, eu tentei uma
alternativa para desenvolver o meu trabalho. Sugeri que fossemos para o laboratorio de
informatica, sem nenhum texto impresso, pois assim eles poderiam buscar, ler e compartilhar
0 que considerassem interessante. Durante a experiéncia, os alunos colocaram-me em contato
com um jornal na Internet que acontece em Lingua de sinais e na lingua oral ao mesmo tempo
“Jornal Visual da Redeminas”. Utilizei essas noticias e somente depois os alunos trabalharam
com um texto escrito, mas somente para leitura. Foi interessante partir de algo que eles
sugeriram como primeiro contato com o género e na realidade quem estava tendo o primeiro

contato com o género em Libras era eu.

Eles acessaram noticias com temas diferentes no Jornal Visual e também no Youtube.
Os temas eram: varizes, seguranga nas ruas e, o abandono da escola por parte dos
adolescentes para envolvimento com o trabalho, passeatas e moradia para pessoas com

deficiéncia.
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Durante essa aula, os alunos reclamaram da rapidez das legendas de alguns videos:

Maria José: — As Legendas quase sempre aparecem rapido e ndo da tempo
de ler tudo.

Mara: — H& muitas palavras novas e expressdes pesadas da Lingua
Portuguesa.

Judith: — O que seriam essas expressdes pesadas? Dé um exemplo para nos.

Mara: — Essa expressao pesada seria naquele sentido de novo, que a gente
ndo conhece o significado, ndo tem costume de entender o que seria essa
palavra. Isso para nés seria o pesado, aquilo que a gente ndo conhece, algo
gue ainda ndo conseguimos abstrair o significado. (Nota de campo,
07/11/12)

Em relacdo as noticias em Libras, muitas vezes os alunos, mesmo os proficientes na

utilizacdo da lingua, reclamaram da velocidade em que a Lingua de Sinais foi executada:

Clarice: — Para mim ndo ficou muito claro nédo, a lingua de sinais estava
muito rapida.

Mas mesmo com essas reclamaces, os alunos compreenderam muito das noticias que

acessaram:

Maria José: — Eu fiquei sabendo que as mulheres, por ficarem muito tempo
em pé, as vezes arrebentam varizes, veias nas pernas. Essas veias podem ser
as mesmas veias que arrebentam durante a gestacdo?

Judith: prestem atencéo no texto que depois vamos discutir.

Mas a aluna insistiu na pergunta.
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Judith: — Devido a pressdo, a crianga vai crescendo no Utero, pressionando
0s orgaos e dificultando a circulacdo do sangue, ocasionando varizes.

Mara: — N&o estou entendendo. Parece que é gratis a casa!
Maria José tentou ajudar o entendimento da colega explicando:

— A prefeitura parece que estd dando algumas casas gratis. SO que tem que
ter cuidado, tem uma documentagdo para ser preparada. Estdo selecionando
grupos, inclusive, entre 0s grupos esta nosso colega Fulano. Parece que esta
tendo muita discussdo, porque eles estdo tentando construir casas para as
pessoas com deficiéncia.

Mara: — N&o sei, ndo sei se é certo, mas é alguma coisa que a gente pode
ver depois.

Maria José: — Mara, a minha duvida é: sera que as varizes que aparecem
quando a gente é solteira sdo iguais as que aparecem quando a gente
engravida?

Mara: — Eu ndo sei, eu penso comigo que sim, que sejam iguais e que o
tratamento é 0 mesmo.

Clarice: — Néo, ndo, eu vi que quando elas sdo verdes, verde mais forte e
mais alta na pele, elas precisam de tratamento diferente. E diferente, por
exemplo, da veia que é usada para exame de sangue no braco.

Mara: — Olha, eu ndo sei, eu ndo entendo muito bem, porgue se a gente for
olhar, tem vaérias veias verdes e fortes na nossa pele, sdo muitas, muitas
mesmo. Por exemplo, as vezes quando a gente vai fazer Educagdo fisica,
vOcé V& as marcas das veias nas pernas das pessoas. As vezes, na coxa tem
umas varizes roxinhas. Isso tudo sdo varizes?

Clarice: — Eu tenho muitas nas coxas, na parte de tras.

Maria José: — Eu ndo sei! E engragado, por exemplo, nds temos marcas
aqui nos bracos, nas axilas, nas coxas sao diferentes, parece que € outra
coisa.

Clarice: — Parece que veias sdo mais no tom de verde e varizes sd8o0 mais no
tom de roxo e estrias mais avermelhadas. A gente tem que ter cuidado, ndo
pode usar roupa muito apertada, trabalho que vocé tem que ficar em pé, tem
um esfor¢o mais fisico. Homens também tém varizes? Em homens eu ainda
ndo vi. S6 em mulheres.

Maria José: — Mas parece que quando a mulher est4 gravida é que ela tem
mais varizes.

Mara: — Eu acho que ndo sé durante a gravidez, mas também outras coisas
podem ocasionar o surgimento de varizes.

Maria José: — Quais seriam essas outras coisas?
Mara: — Muitas, muitas mesmo! Nem sei te falar...
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Maria José: — Algumas pessoas precisam ir ao médico, se tratar, ter um
cuidado diario também, porque parece que tem alguns acessorios, remédios
as vezes ajudam a tratar varizes mais densas. As vezes, eu vejo que as
pessoas tém varizes, mas fico calada, ndo comento, ndo critico. Varizes é um
tipo de coisa gue a gente tem que preocupar. Teve uma vez que eu fiquei até
cismada, fiquei sem dormir preocupada com isso.

A discussdo anterior aconteceu entre os alunos

Judith: — E a estrutura da noticia da Internet? O que essa noticia esta
trazendo? Qual o foco dessa noticia? O que ela tem de diferente
daquela que existe la no jornal impresso. Quero que VOCés prestem
atencdo em tudo dessa noticia que vocés estdo tendo acesso atraves da
Internet.

Maria José: — Eu entendi muito pouco, estou com varias dividas.
Voltei varias vezes a noticia pela Internet, mas mesmo assim néo foi
possivel todas as respostas para minhas davidas.

Clarice: — Para mim também ndo ficou muito claro. Eu ndo consegui
entender muitas coisas. A lingua de Sinais estava muito rapida. Parece
que esportes, como natacdo, levantamento de pesos sdo ruins para a
salde, faz com que as pessoas arrebentem muitas veias. Parece que
essas veias mais verdes ja estdo mais velhas, mais enfraquecidas, elas
podem aparecer com exercicio de natacdo, € bom para a salde, mas
tem as suas consequéncias. Tem também a noticia de criancgas
trabalhando no corte da cana, que isso é errado, que as criangas
precisam estudar primeiro, o trabalho € a segunda op¢éo. Até mesmo
pela questdo da idade. Outra noticia é em relacdo aos policiais, cuidar
mais, olhar mais, dar mais seguranc¢a nas ruas, porque as pessoas estao
ficando com medo de sair de casa, porque estd tendo muitos
malandros nas ruas e isso faz com que as ruas fiquem mais perigosas
que antigamente, a policia militar precisa ter um olhar mais
direcionado para isso.

Maria José: — O que vocé tirou como experiéncia disso tudo?

Clarice: — E errado, os adolescentes de 12 a 16 anos deixando a escola para
trabalhar. As pessoas ndo tem que abandonar os estudos para irem trabalhar
porque o0 estudo é o mais importante na vida, a aprendizagem, a pesquisa.
Segundo lugar sim, vem o trabalho. Eu ndo concordo que essas pessoas
abandonem a escola, essas pessoas devem buscar um esclarecimento melhor
para elas.

Maria José: — Eu acho que as pessoas estdo se confundindo. Elas tém que
ter consciéncia de que a escola é um lugar primordial. O trabalho é bom, o
trabalho vocé vai conseguir dinheiro, salério, mas vocé precisa de
conhecimento, vocé precisa estudar, conhecer, aprofundar na pesquisa, saber
o significado de certas palavras, conhecer profundamente a Lingua
Portuguesa. Ainda sabemos muito pouco, mas na escola temos a
oportunidade de aprender muito mais de Portugués, de matematica,
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aprofundar nesses conhecimentos para nos tornarmos pessoas melhores de
conteudo e viver melhor na sociedade.

Rosa: — Eu estava assistindo um video no Youtube sobre a questdode votos.
Uma discussdo politica e eles queriam proibir esse tipo de movimento,
passeatas. Eu ndo entendi muito bem.

Clarice: — Desculpa, eu gostaria de complementar a fala da Rosa. Esse
video traz o seguinte: por exemplo, as pessoas antigamente faziam passeatas,
movimentos na busca de votos. Diante disso, instigavam, pediam, chegavam
a mandar que as pessoas dirijam o voto a elas. Mas a gente deve lembrar o
seguinte, que o0 voto é secreto, 0 voto a gente ndo deve ficar divulgando,
mostrando para os demais ndo. O voto é meu, a gente tem que resguardar o
nosso voto. N&o tem necessidade desse tipo de movimento mais. SO
lembrando que o voto é secreto.

Um dos alunos que ndo era participante da pesquisa comentou que
antigamente os surdos ndo ingressavam tanto na escola como hoje, que eles
eram minoria.

Maria José: — Tem que lembrar também que hoje os surdos ainda séo
minoria nas escolas e que algumas pessoas também acham que os surdos vao
contaminar 0s outros que estdo ali. Na verdade ndo é isso, eu sO queria
deixar claro o seguinte, o Flavio est4d falando da histéria do surdo no
passado, eu estou falando da atualidade, no geral as pessoas estdo
desinteressadas em estudar, aprender, elas estdo desistindo do estudo. Eu ndo
estou falando da Educacéo de surdos.

Maria José: — A gente fica pensando o que vai acontecer com essas pessoas,
0 que vai ser do futuro delas?

Mara: — A maioria desiste dos estudos porque acha gque os conteidos estdo
pesados, muito complicados. Isso ndo significa que a pessoa é burra, ela tem
capacidade de aprender. Tem que ter foco, tem que ter objetivo nos estudos.
Eu acho que o estudo é importantissimo para a pessoa, mesmo que seja ruim,
mas a gente tem que se esforcar para continuar estudar sempre.

Clarice: — E importante estudar sim! O estudo é o mais importante, é
primordial. Depois é que vem o trabalho. Tem que estudar, fazer as tarefas,
cumprir com as obrigagdes que os professores pedem para fazer. (Nota de
campo, 07/11/12)

Olhando para a experiéncia que vivi com os alunos surdos, percebi que, se
oferecermos espaco para os alunos buscarem, eles podem surpreender-nos. Pela discussao,
parece claro que os alunos foram além da leitura dos videos, mas eu senti dificuldade em lidar
com assuntos tdo diversificados, talvez por esse motivo, ndo consegui intervir nas discussoes,
mas, a0 mesmo tempo, aparentemente, ndo fiz nenhuma falta ali e vi meus alunos assumirem

0 posto que eu tanto desejava, o de protagonistas do cenario educacional.
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Olhando para minha experiéncia, eu agora talvez possa apontar um caminho, que eu
poderia ter seguido, ou seja, eu perdi a oportunidade de instigar, de motivar a pesquisa, a
busca por informacdes que apoiassem meus alunos e a mim também no entendimento dos
temas e na construcdo de conhecimentos sobre eles. Percebi também o quanto ainda é dificil
aceitar o fato de que nds, professores, ndo sabemos tudo, ndo temos de apresentar respostas
prontas para todos os questionamentos e que 0 momento da aula € um momento de construcéo

de conhecimentos junto aos alunos.

Perdi a oportunidade de preencher o espago vazio, do novo, daquilo que surge e
precisa ser aproveitado por professores e alunos. Talvez por esse motivo muitos professores
de Lingua Portuguesa ainda se prendam ao ensino de regras gramaticais. Parece mais facil
decorar as regras, compartilha-las em sentencas no quadro de giz para que 0s alunos possam

anotar no caderno, decora-las e posteriormente devolvé-las em avaliacdes escritas.

Em outra oficina, eu também quis colocar os alunos em contato com o texto escrito.
Mas dessa vez eles também escolheram o tema: “Preconceito contra o surdo”. Era uma noticia
sobre uma professora surda que havia concluido sua pesquisa de Mestrado e trazia reflexdes
sobre a Educacdo de surdos ¢ a luta contra o preconceito: “Raio X da Educacdo de surdos”.
Nessa experiéncia, eu percebi que foi mais tranquilo o trabalho com a leitura, pois a maioria
dos alunos tentou ler sem sinalizar palavra por palavra e depois discutimos os sentidos do
texto que tratava de uma pos-graduada cuja dissertacdo problematizava o preconceito que a
pessoa surda sofre no processo educacional. Apenas um dos alunos usou 0 marcatexto para

grifar as palavras que nao conhecia.

Figura 37 Texto para leitura — aula do dia 14/11/12

Fonte: arquivo pessoal
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Penso que essa leitura ndo linear pode ter acontecido pelo fato de que os alunos ndo
estavam muito preocupados em relagdo ao que estavam desenvolvendo comigo, era como se a
minha presenca na escola ndo tivesse 0 mesmo peso que tem a presenca de um professor.
Lembrei-me do fato de que todas as vezes que, como professora do grupo, eu 0s convidava
para uma aula no laboratorio, eles levavam o caderno e faziam anotagdes, mas no momento
em que eu passei de professora a pesquisadora e 0s convidei para uma aula no laboratorio, 0s
alunos ndo levaram o caderno para anotacGes. Ndo que eu considere necessario, mas parece
importante para eles anotar o que professor comenta. Senti que eles perceberam 0 momento
comigo como algo diferente da aula, algo que dispensava o compromisso. Em conversa com
eles eu percebi que eles ndo me viam como professora, professora eram as que, na
experiéncia, estavam apoiando-me com a Libras. Essa situacdo parece semelhante ao que
ocorre quando o surdo esta estudando na escola de ouvintes, eles veem o intérprete como

professor.

Também fez parte da SD uma visita a escola em que os alunos se matriculariam no
ano seguinte para cursar o Ensino Médio. L4 eles se reuniram com a diretora, a coordenadora
pedagdgica e alguns professores para conhecerem o local e em que condigcdes seriam
recebidos por todos. Os alunos demonstraram bastante curiosidade em relacdo a presenca do
intérprete em sala de aula e nos, professores, esclarecemos como a contratacdo desse
profissional poderia ser negociada com a Secretaria de Estado de Educacdo. Essa visita serviu
de base para a producéo final que teve inicio com uma discussao sobre a experiéncia de visitar
a escola e, mais uma vez, os alunos relataram a preocupacdo com a presenca ou ndo do
intérprete de Libras na sala de aula e em relagdo ao preconceito. Apesar dessa preocupacao,
demonstraram entusiasmo com a escola e gostaram do espaco fisico. Dessa vez eu ndo
solicitei uma noticia escrita, mas abri espaco para que os alunos noticiassem da forma que
considerassem interessante. O trabalho foi realizado em grupo e um de meus objetivos era de
que os alunos ndo ficassem com a ideia fixa de género como algo estético, incapaz de mudar,
possivel de ser produzido de uma Unica maneira. O interessante seria que eles percebessem
gue os géneros podem ser produzidos de modos diferentes, dependendo da criatividade de

cada aluno no uso da linguagem.

Meus alunos escolheram realizar a produgéo a partir do trabalho desenvolvido com o
género noticia utilizando a filmadora. O tema proposto por eles para essa produgdo foi o

preconceito do ouvinte em relagdo ao surdo:
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— Nos surdos sofremos muito preconceito, vamos mudar essa visdo. As
pessoas precisam respeitar 0 nosso jeito de aprender, ndo somos burros.
Precisamos da Libras e ndo de criticas. Os ouvintes precisam aprender a
serem felizes junto com o surdo. Precisamos de unido, sem problemas uns
com 0s outros. Os surdos sdo pessoas como as outras pessoas. (Maria José,
Recorte do diario de aula gravada em video, 05/12/12).

mooLsy.

— As pessoas ouvintes ndo conhecem verdadeiramente a nossa cultura
surda, o que é ser surdo. NGs surdos somos inteligentes, ndo somos inferiores
ao ouvinte. Quando a gente tem um grupo de amigos ouvintes que tem
interesse em aprender a Libras e que acredita no surdo, a gente cria um elo
de amizade muito forte. (Mara, Recorte do diario de aula gravada em video,
05/12/12).
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— Na sociedade temos muitas pessoas que sentem medo. Por qué? Sofrem
preconceito. E grande ainda o preconceito. Pessoas surdas precisam interagir
com as pessoas ouvintes. Ter uma troca. Infelizmente a gente sabe que a
comunicacao entre o surdo e o ouvinte é dificil porque o surdo usa a Libras
enquanto o ouvinte usa a fala, mas tirando a forma de se comunicar, surdo e
ouvinte sdo iguais. (Clarice, Recorte do diario de aula gravada em video,
05/12/12).

Compartilhei aqui, apenas parte do que as alunas disseram, pois 0 texto que elas
criaram em video ficou muito extenso. Considerei interessante na producdo das alunas o que
elas disseram sobre o Preconceito. Houve o envolvimento de todos os alunos, inclusive

aqueles que ndo eram participantes da pesquisa na realizacéo deste trabalho.

De acordo com o relato da maioria dos alunos, antigamente essa questdo do
preconceito era mais forte, agora estdvamos vivendo um momento de mudangas, mas ainda
existem pessoas que tém preconceito em rela¢do ao surdo, que os consideram inferiores, que
ndo valorizam a Libras, que ndo se interessam pela surdez. Os alunos também relataram sobre
a questdo de as familias obrigarem o surdo a se oralizar, a frequentarem sessbes de
Fonoaudiologia para treinarem fala. Houve relatos de alunos que fingiam mal-estar para ndo
irem ao fonoaudidlogo. Os alunos relataram também que as familias justificam essa
oralizacdo devido ao medo de os filhos serem discriminados pela utilizagdo de uma lingua
diferente, por isso, segundo eles, a maioria dos surdos tornam-se oralizados.

Os alunos perguntaram também 0 que eu pensava sobre o preconceito e como se
eliminava isso na sociedade. Respondi que tinhamos que parar, pensar e analisar que 0

preconceito € um conceito que formulamos diante de algo que ndo conhecemos. Acrescentei
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que nds precisamos conhecer para entender e que esse conhecimento pode vir principalmente
a partir da experiéncia, da relacdo, da convivéncia, da oportunidade de estarmos juntos,
aprendermos juntos, como 0 que acontecia conosco. Falei aos alunos que, para algumas
pessoas, parece mais facil excluir e a propria Histéria da Educacéo é cheia de excluses, pois
antigamente, nem todas as pessoas estudavam, porgue as escolas, inicialmente eram voltadas

para a elite, para as pessoas de alto poder aquisitivo e somente homens.

Houve um tempo em que as mulheres ndo podiam frequentar a escola. Elas aprendiam
0s servigos domesticos, enquanto os homens iam para a escola, estudavam, formavam-se em
direito, medicina e as mulheres ficavam lavando, passando, costurando, organizando a casa,
cozinhando, cuidando de filhos. As mulheres que tinham boa condi¢do financeira podiam
contar com empregados, até mesmo escravos, para esses servicos, mas ficavam em prol dos

filhos e maridos.

Na época dos senhores feudais, por exemplo, eles eram ricos, tinham muitas
plantacdes de café, mas as mulheres, elas tinham como obrigacdo: casa, marido e filhos. Com
0 tempo essa histdria foi se modificando, as mulheres passaram a ter acesso a Educacao, mas
somente podiam fazer magistério, ser professoras e nao outra profissdo. Entdo, houve época
em que nem todo mundo tinha direito a Educacdo. Depois que a Educacgdo passou a ser direito
de todos é que a histéria comeca a mudar: a construcdo de escolas e envolvimento politico
sobre essa questao, 0s recursos, as verbas disponibilizadas para a construgdo e manutencéao de
escolas, para a formacao de professores para atuarem na Educacdo. Mas se procurarmos, nas
grandes cidades, por exemplo, algumas pessoas ainda tém de dormir em filas, nas portas das
escolas para tentar conseguir uma vaga para o filho estudar. 1sso permite questionarmos se
realmente h& escolas para todos.Mas ja hd um pouco mais de compromisso politico com a
Educacdo. Quem mora, por exemplo, na zona rural, se ndo tiver acesso a uma escola préxima
a sua residéncia, a prefeitura precisa oferecer transporte para as pessoas irem para outras

escolas.

3.3 Criticas dos alunos em relacdo a minha proposta de trabalho

Foram muitas as criticas dos alunos em relagdo a minha proposta de ensino de Lingua

Portuguesa. Essas criticas surgiram para mim sob a forma de reclamacoes.
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Minha proposta de leitura ndo linear e que eles insistiam em realizar sinalizando
palavra por palavra do texto escrito deu margem a primeira critica dos alunos em relagdo ao
meu trabalho. Na concepcdo deles, se eles deixassem de compreender qualquer palavra do
texto, todo o entendimento ficaria comprometido. Eles ainda acrescentavam que, fora da
escola estariam prejudicados, caso fossem realizar um teste escrito como forma de incluséo no

mercado de trabalho.

Maria José foi apontando palavra por palavra do texto, sinalizando cada uma
delas e olhando para mim aguardando um olhar de aprovacdo. Entdo
expliquei que ndo precisava sinalizar as palavras uma a uma. (Notas de
campo da pesquisadora — 11/03/10)

Clarice: __ Se tem um grupo de palavras que ndo sabemos o significado,
como que a gente vai entender? Se na escola a gente ndo consegue entender
essas palavras, 1a fora, como é que faz? Em uma prova, por exemplo, como é
que vou fazer a prova se eu nao conheco as palavras? O que vai ser de mim?
E se eu for fazer uma prova em uma entrevista de trabalho? Como vou fazer
se ndo conhego as palavras ali escritas, se isso ndo me da condicbes de
responder, de realizar essa prova? Eu preciso estudar para que eu aprenda e
consiga. Ai a pessoa ndo tem acesso ao trabalho e como ela vai fazer para ter
um salério fixo, adquirir bens, ter carro, essas coisas? Como? N&do tem
como! (Nota de campo, 07/11/12)

Outra critica dos alunos ocorreu em relacdo ao meu trabalho com a leitura de textos.
Segundo eles, se ndo realizassem muitas cdpias do quadro, se ndo estudassem gramatica como
a maioria das pessoas estudam, a partir da memorizacdo de regras e vocabulario, eles ndo
aprenderiam Lingua Portuguesa, embora eu insistisse em mostrar para eles que nds
estuddvamos regras de outra maneira, principalmente em momentos de producdo e correcao
de textos.

Clarice: — E para copiar, professora?

Judith: — Nao, é para ler e entender.

Clarice:— Dificil, ndo sei palavras do Portugués!

Judith: — Tente ler as palavras conhecidas.

Clarice: — Mas se eu ndo copiar, ndo vou aprender Portugués.

Judith: — N&o adianta copiar e ndo ler, o importante é vocé conseguir ler,

entender e formar uma opinido critica do que leu. (notas de campo da
pesquisadora, 04/03/10).

[...] _eu n&o copio e assim eu ndo vou aprender Portugués! VVocé s trabalha
com texto, texto e mais texto, assim eu ndo vou aprender, eu preciso copiar.
(Nota de campo, 24/03/10)

Meus alunos também me criticavam quando eu tentava mostrar para eles que eles
tinham potencial para o que quisessem na vida, desde que lutassem pelos seus objetivos.
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Entretanto, apesar de sempre afirmarem que surdo era igual ao ouvinte, eles préprios se
colocavam em situacdo de inferioridade devido a condicdo de ndo ouvinte e vestiam neles
préprios o rétulo da limitacao.

Clarice: __ Nao adianta dizer que surdo € igual ouvinte, ndo é. Surdo néo
sabe escrever direito Portugués. (Nota de campo, 24/03/10)

Também foi motivo de critica dos alunos em relacdo a minha proposta de trabalho, a
concepgdo que eu tinha sobre a avaliagdo escrita. Eu permitia que eles consultassem o
caderno, conversassem uns com 0S outros, continuassem sentados em circulo que era a
maneira pela qual nos sentdvamos todos os dias. Mas eles tinham uma concepcéo de avaliacéo
como prova, como produto. Sob a perspectiva deles, dia de prova era dia de devolver o
contetdo que o professor ensinou e eles memorizaram. Mesmo que eu explicasse que era dia
de registro escrito, pois era preciso apresentar algo escrito no portfolio de avaliacdo para 0s
pais e que para mim, importava muito mais o nosso trabalho no dia a dia, mas eles pareciam

nao aceitar.

Eu insistia no pensamento de que o dia de avalia¢do era também um dia de construcéao
de conhecimentos, de troca de ideias, momento de aprender junto com o outro, na concepgao
dos alunos era bem diferente. Uma das alunas foi categorica e nervosa relatou:

Maria José: — Eu ndo vou olhar no caderno. E prova, nio pode! Nenhum
professor deixa! (Nota de campo, 14/03/2010)

Outro apontou para o colega e sinalizou que tinha aluno conversando, fazendo leitura

no caderno.

Todas essas criticas dos alunos foram diminuindo com o tempo. Em relacdo a leitura,
as questBes propostas apoiavam a utilizacdo de estratégias, como scanning, por exemplo e,
consequentemente, o linear nessas atividades ia perdendo espaco. Entretanto, compreendo que
no trabalho com géneros ndo é suficiente ficar preso somente a estratégias como skimming e

scanning.

No que diz respeito as potencialidades, percebi que os alunos ao final de um ano de
trabalho ja ndo destacavam tanta dificuldade. Realizavam o trabalho conforme conseguiam e

sempre faziam referéncia as historias de surdos bem sucedidos com as quais estiveram em
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contato durante o desenvolvimento de uma proposta de trabalho com o género Noticia em que
eu destaquei questdes sobre o surdo no mercado de trabalho.

Também deixaram aos poucos de cobrar a cOpia, talvez porque sempre havia algo para
ler e discutir, 0 que exigia tempo, ndo sobrando espaco para cobrangas. Entretanto, houve
momentos em que eu propunha pesquisas na Internet durante aula no laboratorio de
informatica e a maioria dos alunos copiava trechos que talvez nem entendessem e de uma

maneira bem diferente daquilo que conseguiam produzir sozinhos.

Confesso que essas criticas causaram em mim muitos sentimentos negativos:
desanimo, frustracdo, angustia e até vontade de desistir da experiéncia com a surdez. Mas, ao
mesmo tempo, eu percebia como desafio a ser vencido por mim mesma. Demorou um pouco
eu perceber que eu ndo precisava mudar as pessoas. Independente do que eu pensava sobre
ensino e sobre aprendizagem de Linguas, elas tinham suas concepc0es e, diferente de mim,
talvez essas questdes ndo fossem as principais preocupacdes na vida delas. Mesmo que eu
considerasse que aprender a Lingua Portuguesa facilitaria a inclusdo do surdo no mercado de

trabalho, isso sim era primordial para os alunos.

Minha experiéncia com a surdez colocou-me a frente de varias tensdes, como a minha
limitacdo em relacdo a Lingua de Sinais, a supervalorizacdo do letramento da letra e,
consequentemente, a necessidade de quase sempre exigir um produto final escrito no trabalho
com géneros. Também me deparei com uma préatica docente em que eu pensava estar em uma
perspectiva mais contemporanea e percebi que, na realidade, ainda ndo estou, devido a
dificuldade que tive em aceitar, por exemplo, o teatro como forma de producdo de sentidos.
Percebi dificuldades minhas em trabalhar com géneros, em sair da limitacdo imposta por
estratégias de scanning e skimming as quais, por si s6 ndo permitem o desenvolvimento do

pensamento critico.

3.4 Compondo sentidos da experiéncia

Nesta secdo, apresento a composicdo de sentidos da experiéncia que vivemos, meus
alunos surdos e eu, a partir de trés temas: “A convivéncia entre surdos e ouvintes: nossos
momentos de arrogancia; “Vivendo diferentes experiéncias de letramentos” e

“Empoderamento.”
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3.4.1 A convivéncia entre surdos e ouvintes: nossos momentos de arrogancia

Realizei esta pesquisa com o objetivo principal de compreender a experiéncia vivida
entre meus alunos surdos e eu, professora ouvinte e suas implicacées no processo de ensino e

aprendizagem.

Fui para o contexto de pesquisa levando comigo concepcdes do que era ser professora,
mesmo que ndo soubesse como era a experiéncia de coloca-las em praticana Educacdo de
pessoas surdas. Minhas concepgdes se chocaram com aquelas que os alunos apresentavam.
Nossas historias se entrecruzaram e cada um de nés, imbuido de nossas arrogancias, provocou

momentos de tensdes entre n6s durante a vivéncia da experiéncia.

Minha arrogancia fica posta principalmente quando narro a histéria: “Ensinando
Lingua Portuguesa para alunos surdos”. Nela, percebo que decidi ndo somente a maioria dos
géneros a serem trabalhados, como também os temas para estes géneros. Ndo questionei 0s
alunos sobre o que seria interessante aprender em Lingua Portuguesa. Impus o meu curriculo,
ndo considerando, como propde Freire (1981), que o curriculo precisa ser constituido
considerando as aspiragdes, anseios e esperancgas dos alunos.

Mesmo aceitando as sugestdes da supervisora da escola em relacdo ao trabalho com os
géneros Fotografia, Legenda e Sinopse e, ainda, a proposta dos alunos em relacéo a leitura de
Tirinhas e Panfleto, mostrei-me tdo arrogante que nao elaborei propostas de trabalho a partir
de sequéncias didaticas. Simplesmente cumpri a obrigacdo de atender a alguns desejos, mas
deixando que os meus se sobressaissem e principalmente, conforme destaca Crochik (2012),
submetendo os alunos as minhas vontades, o que para o autor é também uma forma de

exclusio.

Também fui arrogante quando considerei que minha proposta de ensinar Lingua
Portuguesa com base em géneros era superior a concep¢do dos alunos que vinham de uma
cultura da copia e de memorizacdo de vocabulario. Por essa concepcdo que eles

apresentavam, eles também tentavam impor suas perspectivas.

Deixei transparecer a arrogancia também nos momentos em que eu queria impor a
minha maneira de ler um texto, menosprezando a concepc¢ao de leitura linear (Kleiman, 1999)

que os alunos estavam habituados a realizar.
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Percebi a arrogancia do tempo imposto pela instituicdo e, aqui, cabe ressaltar, da
maioria das instituicdes de ensino, para realizagdo de avaliacGes escritas pelos alunos surdos,
embora eu ndo tenha determinado tempo para esta atividade. Houve bimestre em que o0s

alunos precisaram de cinco aulas para concluir a avaliacdo escrita.

Nesse sentido, parece interessante tecer consideracdes também sobre o tempo
destinado ao desenvolvimento de propostas didaticas. Como exemplo, posso citar o trabalho
com o género Histdria de vida durante quatorze aulas, quase trés semanas seguidas. Em
experiéncias anteriores, ja desenvolvi o trabalho com esse mesmo género com alunos ouvintes

e foi mais rapido, ndo alcancando duas semanas.

Essa experiéncia parece apontar inadequacgdes quando se pensa em inclusdo de pessoas
com necessidades educacionais especiais em escolas projetadas para alunos sem essas
necessidades: a nao flexibilizagdo do tempo, a rigidez e homogeneizacdo em instrumentos de
avaliacdo, a distribuicdo de pontuacdo em propostas avaliativas com supervalorizacdo da
prova escrita sobre outras possibilidades; a ndo disponibilizacdo de recursos diversificados
sejam eles materiais impressos, recursos tecnolégicos; o pensamento cristalizado de que aula
e aprendizagem somente podem acontecer dentro do espago da escola, principalmente entre as

quatro paredes da sala de aula.

Assim sendo, torna-se interessante o que Pimentel (2012) considera que, para a
inclusdo aconteca de fato € necessario investir em adaptacdes curriculares, reestruturando
objetivos, modificando a préatica, buscando recursos didaticos que atendam as diversidades e
também, flexibilizando o tempo proposto ao ensino e aprendizagem. Além de mudancas nos

instrumento de avaliacdo, conforme Pimentel (2012) e Denari (2008).

Também parece arrogante, e excludente, a supervalorizacdo do letramento escolar
sobre todas as outras formas de producdo de sentidos em escolas projetadas para pessoas sem
necessidades educacionais especiais. Principalmente, considerando que os surdos afetam os
letramentos de tal forma que as instituicbes superiores ja estdo oferecendo cursos de
Letras/Libras.

De igual maneira, apresentei também uma postura arrogante quando, por meio de
atitudes, deixei transparecer que o letramento das letras, que fizeram parte da minha vida
desde crianca, era para mim superior a outros letramentos, como o teatro ou mesmo qualquer

outra forma de produzir sentidos, conforme Cope; Kalantizis (2012), tdo presentes,
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principalmente nos contextos de pessoas com deficiéncia e que eu havia inclusive discutido
em Almeida (2008).

Fui extremamente arrogante quando da escolha dos participantes desta pesquisa
quando selecionei alunos que apresentavam uma posi¢cdo de destaque e exclui participantes
que se isolavam, de acordo com Crochik (2012), ao passo que eu poderia ter me aproximado

desses estudantes para compreender o porqué desse isolamento em relagdo ao grupo.

Em meio a tantas posturas arrogantes, minhas e de meus alunos, vejo a necessidade de
abrirmos portas, nds, ouvintes, para que o surdo entre no nosso mundo e ele para que nos
possamos entrar no mundo deles, conforme Lugones (1978). Somente assim nos libertaremos
dessa perspectiva arrogante e deixaremos de ignorar e de excluir o outro.Também € preciso
nos abrir para o dialogo, ouvintes e surdos, o que implica, conforme Freire (1997, 2011) e
Rubem Alves (2008), saber ouvir, colocar nossas opinides, mesmo que temporariamente entre

parénteses para realmente ouvir.

Depois de estudar academicamente a experiéncia que tive com a surdez, quero assumir
uma postura nao arrogante em minha pratica profissional, seja no trabalho com alunos com ou

sem deficiéncias.

3.4.2 Vivendo diferentes experiéncias de letramentos

No contexto educacional das pessoas e principalmente na interacdo entre meus alunos

surdos e eu, vivemos diferentes experiéncia de letramentos.

Com os alunos, comecei a aprender o letramento além da letra:

Figura 38Simbolo universal da surdez

Disponivel em: http://www.crtcentec.com.br/artigos-simbolo-internacional-de-surdez/
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Com os surdos, aprendi que o simbolo da surdez serve para identificar que é uma
pessoa surda que esta conduzindo um carro, por exemplo, isso para evitar constrangimentos se
0 condutor surdo for abordado por um guarda de transito ou surpreendido por um em algum
trecho bloqueado. O simbolo de identificacdo simboliza a necessidade de, em uma
abordagem, o policial de transito mudar o processo de comunicacgdo auditiva com apoio de um

apito para a comunicacao visual com apoio de luz.

N&o somente no transito, mas também no contexto das pessoas surdas, a utilizacdo da
comunicacgéo por luz acontece. No caso de um professor de pessoas surdas, quando entra em
sala de aula e ndo consegue a atencdo dos alunos devido as conversas entre eles, basta piscar a
luz vérias vezes e eles param a conversa na hora para prestarem atencdo. As mudancas de
horarios para troca de professores, horarios de lanche e saida também ocorrem por sinal

luminoso.

Também com os surdos comecei a aprender de maneira significativa a comunicagédo
por meio da Libras, uma lingua visual-espacial em que o corpo, as expressdes faciais, 0

movimento expressam sentidos:

Figura 39 comunicacdo em Libras

Disponivel em: http://www.cursodelibras.com.br/curso-de-libras

Com os surdos, passei a considerar o teatro como uma linguagem, um texto e até
mesmo, como na experiéncia com meus alunos, como possibilidade de compor sentidos.
Mesmo que eu ja tivesse lido a respeito do teatro em aulas de linguas em teses e dissertagdes,
ndo conseguia me imaginar em experiéncias de trabalho com o teatro nas aulas de Lingua

Portuguesa, talvez porque eu ainda me sentia presa ao texto escrito e o teatro se difere da
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forma tradicional escrita por envolver movimento, expressoes, danga, emocao, entre outros

aspectos.

No contexto do surdo, eu passei a utilizar também a datilologia, que, diferentemente
do que muitos pensam, ndo € a lingua utilizada pelas pessoas surdas. A datilologia consiste
em um sistema de representacdo das letras dos alfabetos de linguas orais. Ela é utilizada em
nomes proprios e também para nomear algo cujo sinal ainda ndo foi criado. Vejo a
importancia de ressaltar que os nomes das pessoas ndo sao sempre representados pela
datilologia, os surdos geralmente atribuem um sinal as pessoas ouvintes com as quais
convivem e, ao invés de fazer a datilologia do nome sempre que se refere a pessoa, ele utiliza
o0 sinal da pessoa. O meu sinal, por exemplo, € a letra J em datilologia com 0 movimento

voltado para a pinta que tenho no lado direito do pescogo.

O alfabeto da Lingua Portuguesa é assim representado na datilologia de acordo com a

Figura 40.

Além da datilologia, o toque também é comum no contexto dos surdos, tdo comum
que, depois de uns seis meses de contato diario com eles, me percebi tocando 0s ouvintes para
gue me olhassem, como se tocasse uma pessoa surda. O ouvinte costumamos chamar pelo
nome; ja o surdo, quando ndo esta nos olhando, temos que tocéa-lo. Entretanto, percebo que o
toque ainda continua evadido da sala de aula, e ainda, que o toque incomoda as pessoas,
conforme Almeida (2008).
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Figura 40Alfabeto manual ou datilogia em Libras
Disponivel em: <http://escritadesinais.wordpress.com/2010/09/07/alfabeto-manual-ou-datilologia/>
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Analisando a experiéncia, percebo que aprendi muito no contexto da pessoa surda e
que, mesmo utilizando recursos como videos, computador conectado a Internet, coloquei 0s
alunos principalmente em contato com o letramento das letras, do texto escrito em linguagem
verbal. Foram raras as ocasides em que ndo solicitei um produto escrito. N&o considerei o

envolvimento dos alunos com outros letramentos.

3.4.3 Empoderamento

Durante a experiéncia com os alunos surdos, percebi que, independente de
proporcionar o contato dos alunos com géneros, organizar SDs e trabalhar com a Lingua
Portuguesa, meu desejo era ver meus alunos empoderados. Isso porque eu estava mais
preocupada com eles fora do espaco tradicional da escola. Eu percebia que as necessidades
deles eram necessidades da vida real: como o desejo de ingressar no mercado de trabalho, de
sentirem se incluidos pelo grupo de trabalho do qual fizessem parte, de romperem com as

barreiras comunicacionais.

Eu desejava também que meus alunos rompessem com a visdo inferior que tinham
deles mesmos em relacdo aos ouvintes. Além disso, eu queria que eles conhecessem seus
direitos de cidaddos surdos: o direito ao intérprete, por exemplo, de frequentarem a escola
comum e, a0 mesmo tempo, poderem contar com o AEE para surdos ou com o CAS em
relacdo a materiais especificos, adaptacdes de recursos e curriculos, orientacdes aos seus

professores etc.

Eu almejavaque meus alunos surdos desenvolvessem a autoconfianga, reconhecesseme
valorizassemo potencial que tinham. Por isso, fiz questdo de compartilhar com eles historias
de pessoas também surdas e que eram bem sucedidas. Eu ndo queria que eles se sujeitassem
as perspectivas arrogantes que os consideravam inferiores. Minha vontade era de que eles
pudessem perceber que poderiam ir além, realizar seus sonhos de ingressar em Curso

Superior, por exemplo.

3.4.4 O que os surdos tém a dizer aos ouvintes

Foi muito marcante para mim durante toda a experiénciacom alunos surdos algum
relatos deles relacionando ouvintes e surdos. Compartilho, em forma de poema:
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O ouvinte precisa aprender a calar. Aprender a sinalizar, aprender a libras
para se comunicar com o surdo

Ouvinte precisa conhecer a cultura surda

Pessoas ouvintes precisam interagir com os surdos

Surdo precisa de professor bilingue: que saiba Lingua Portuguesa e Libras.
Por que s6 o surdo tem que ser bilingue? E injusto!

Ouvinte precisa conhecer a surdez, entender o “ser surdo”

Ouvinte ndo pode ser indiferente ao surdo

Ouvinte ndo é o dono da razdo

Nos surdos ndo excluimos o ouvinte

Parece dificil ouvinte aceitar diferenca entre surdos e ouvintes

E s6 a forma de comunicar

(Almeida, 2015, poema construido com base nos diarios de aulas gravadas
em video)

Ser Surdo

Ser surdo é utilizar uma lingua que pode ser vista

E falar com as maos, expressdes e com 0 corpo

Ser surdo é ser gente e como gente

Ter sentimentos de amor, tristeza,

Alegria e dor

Ser surdo é ter a visdo mais agucada

E gostar de conviver com surdos e ouvintes

E estar conectado nas redes sociais

E fazer amigos a todo o tempo

Sem olhar a condicdo de deficiéncia ou ndo

Ser surdo é saber conviver com respeito

E ao mesmo tempo aprender a lidar com o fantasma
Aguele chamado Preconceito e que geralmente resulta em exclusao
Ser surdo é ser gente. E como gente

E ser diferente

Ser surdo é ter identidade surda

E viver em um mundo multicultural

Sem deixar de valorizar a propria cultura

Normal para o surdo é ser surdo

E sentir o mundo a partir dos sentidos preservados
(ALMEIDA, J. M. S. 2014. Poema de composicdo da autora com base nos
textos de campo).

Escrevi este poema utilizando a voz dos meus participantes em didlogos que

compunham os textos de campo e também a partir da minha experiéncia com a surdez.

Considero interessante levar em conta o que o surdo relata sobre si mesmo, pois a surdez,

diferentemente do que muitos pensam, nao é um problema, ndo precisa ser considerada como

falta. Por ndo conhecer, muitos acreditam que o surdo é mudo, que eles podem nao aprender,

mas, como relatam os proprios surdos:

(...) eu ndo sou burra, eu s6 ndo sou ouvinte, eu sou surda. Eu tenho os meus
objetivos, eu tenho as minhas metas, quero estudar, quero concluir uma
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faculdade. E a gente sofre, as pessoas surdas sofrem muito com essa questao.
Principalmente com a palavra mudo, sempre que a gente ouve essa palavra
“mudo”, a gente tenta explicar, mas ndo adianta e s6 de ouvir essa palavra,
iSSO me magoa, machuca a gente, porque, olha sé, se referir a mim “muda”,
ndo, espera ai, para! Eu ndo sou muda, eu sou surda. As pessoas que tem
esse tipo de visdo estdo muito erradas, por favor, parem com isso, porque a
gente sofre muito com isso, é muito ruim. (...) a partir do tratamento
fonoaudiol6gico, do trabalho com fonoaudiélogo, o surdo consegue falar,
agora “mudo”, mudo eu ndo sou! (Recorte do diario de aula gravada em
video, 31/10/12).

Outro fato que aprendi durante a experiéncia e que incomoda os surdos € a questdo de

alguns ouvintes acreditarem que, se o surdo usa aparelho auricular, ele pode ouvir todos os

sons e que o fato de falar proximo ao aparelho facilita a compreenséo da fala oral. Entretanto,

a questdo parece diferente:

Eu ndo gosto que fica falando perto do aparelho, € muito ruim, é chato. Tem
pessoas que acham gue tem que falar perto do aparelho para a gente ouvir,
ndo, tem que ter uma distancia, acho melhor, acho mais comodo. Muito
préximo me da uma sensacao ruim, estranha mesmo. Outra coisa, também a
percepcao do som é muito diferente, a vibragdo é estranha. (Maria José -
Recorte do diario de aula gravada em video, 31/10/12).

Eu ndo gosto quando eu vou ao dentista. Ai vocé fica ali, um tempo na
espera. Depois, aquele barulho, vai me dando aquela aflicdo de estar no
lugar. Logo eu desisto até de olhar a revista. (Mara, Recorte do diario de aula
gravada em video, 31/10/12).

Algumas pessoas ficam olhando, principalmente os ouvintes, elas acham que
estamos ouvindo alguma coisa e ficam ali observando, parece que estamos
dentro da televisdo. (Maria José, Recorte do diario de aula gravada em video,
31/10/12).

A professora que me apoiava com a Libras no momento relatou que, apesar do uso do

aparelho auditivo, saia do colégio sem ter escutado nenhuma palavra e era em casa que

aprendia o que tinha sido ensinado na sala de aula com uma professora particular ou com o

apoio da mae dela.

Algo que também considero interessante destacar em relacdo a pessoa surda e que, por

desconhecimento as pessoas geralmente acreditam, é que se falarem alto, quase gritando, a

pessoa vai ouvir:

As vezes eu estou em um lugar e ai as pessoas ficam me olhando e gritando:
ei, ei, ei... Lugar cheio, lotado e as pessoas comecam a me olhar. Eu néo
gosto, ndo acho isso certo. J& conversei isso com a minha méae, minha mée
também concorda comigo e me pede paciéncia. Ela explica que as pessoas
tentam se comunicar e sd0 muito expansivas na comunicacdo (Recorte do
diario de aula gravada em video, 31/10/12).
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Outro equivoco que pode acontecer na relagdo ouvinte e surdo, é associar a surdez a

sofrimento, como aconteceu com a aluna Mara:

Eu estava em um determinado lugar e uma pessoa me cutucou e falou assim:
—~Olha para mim!

Eu olhei e falei:

—Oi! Tudo bem? E a pessoa disse:

—FEu estou olhando e parece que vocé sofre! Vocé tem alguma coisa sofrida
em Voce...

—Na&o, ndo, eu ndo tenho problema nenhum nao!

(Recorte do diario de aula gravada em video, 31/10/12).

A aluna que viveu essa experiéncia e a compartilhou em sala de aula é surda oralizada
e consegue compreender a fala do ouvinte pela leitura labial. Para a aluna, foi muito
desagradavel essa observacao que partiu de ouvinte desconhecido, ou seja, que ndo fazia parte

do convivio dela.

Parece comum também que algumas pessoas ouvintes considerem que 0s surdos sao
muito mais inteligentes que os ouvintes, como destacou a aluna Maria José, depois que a

colega Mara relatou-nos o fato anterior:

E engracado porque tem algumas pessoas que acham que os surdos S&0
muito inteligentes desde criancas, que trazem algo perfeito neles. (Recorte
do diario de aula gravada em video, 31/10/12).

H& surdos que se destacam na escola, no trabalho, na sociedade etc., assim como
alguns ouvintes. Surdos as vezes comentem faltas, como todo ser humano, as vezes se
sobressaem em algumas ocasides e em outras ndo.Alunos surdos, por exemplo, conversam em
sala de aula, em alguns momentos sdo indisciplinados, precisam que alguém lhes chame a
atengdo, “colam” nas avalia¢des, entre outras coisas. O que parece diferenciar o surdo das
outras pessoas é a forma de interagir, ou seja, a utilizacdo de uma lingua visual-espacial e ndo

a lingua oral.

Existe também uma perspectiva arrogante (LUGONES, 1978) que vé os surdos como
pessoas complicadas, considerando que se vocé conversa com um ouvinte perto deles, eles
logo pensam que estdo falando mal deles. Entretanto, durante a experiéncia que vivi com
surdos ndo tive essa percepcdo. O que percebi foi curiosidade, uma curiosidade que considero

normal. Em um momento da composi¢do dos textos de campo, eu conversava oralmente com
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a intérprete de Libras que estava em sala de aula comigo e uma aluna nos observava
atentamente. De repente, ela sinalizou que estava de olho em nos. Perguntei por que, e a aluna
respondeu que era porque nos estdvamos conversando e ela queria saber o que estavamos
falando. Pediu para traduzirmos. Entdo, a intérprete relatou que eu estava perguntando sobre
como ela aprendeu a Libras para trabalhar com o surdo. A aluna pediu desculpas. Mas percebi
que eu é quem deveria pedir desculpas, pois geralmente nds, ouvintes, ndo nos importamos se
0 surdo nos entende ou ndo. Precisamos atentar para esses detalhes, lembrar que, em meio aos
surdos, n6s devemos preocupar-nos em inclui-los na conversa, de maneira que eles nao se

sintam isolados, excluidos.
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CONSIDERACOES SOBRE A EXPERIENCIA...

Realizei este estudo com os seguintes objetivos: (a) Narrar, descrever e analisar minha
experiéncia como professora ouvinte ensinando Lingua Portuguesa para alunos surdos; (b)
Compreender a experiéncia vivida e suas implicacbes para 0s processos de ensino e

aprendizagem; (c) Analisar as praticas de letramentos presentes na experiéncia vivida.

Para alcancaresses objetivos, busquei responder as seguintes questdes: (a) Que
curriculo é esse construido nessa experiéncia? (b) Quais letramentos estdo presentes na

experiéncia vivida?

Principalmente na histéria de ensinar Lingua Portuguesa, eu percebi que meus alunos
surdos ndo faziam a separagdo entre mundo do trabalho, vida fora da escola e mundo da
escola. Percebi, assim, que o curriculo que eles propunham e que eu tentei organizar a partir
de temas relevantes no contexto do surdo era um curriculo de vida, baseado em experiéncias
reais. Entretanto, observei que eu proporcionei pouco espaco para que o0s alunos

compartilhassem os temas que eles consideravam interessantes para a vida deles.

Assim, por muitas vezes, eu impus minhas concepcfes de aprender uma lingua aos
alunos e eles também tentaram impor suas concepcbes para mim. Senti-me inflexivel e
arrogante nesses momentos, pois ao invés de flexibilizar e tentar adaptar minha proposta aos
anseios deles, ignorei-os, por julgar que a minha proposta era superior, era 0 melhor e nédo
deixava brechas para questionamentos. Desconsiderei todas as historias de ensinar e aprender

linguas que foram construidas por eles e das quais eles fizeram parte até entao.

Ao mesmo tempo, precisei aprender a lidar com a resisténcia, pois a perspectiva
arrogante talvez me tenha conduzido a espera de alunos que aceitariam o que eu tinha para
oferecer e considerava bom. Entretanto, a realidade colocou-me a frente de pessoas que
também compartilhavam perspectivas arrogantes e queriam impor a sua propria vontade e,
assim, o curriculo que construimos foi um curriculo permeado por descobertas, por

aprendizagens, mas também por muitas tensoes.

Pude perceber, também, no que se refere ao ensino de Lingua Portuguesa, que existe
um curriculo dominante que prescreve o ensino de regras. Por esse motivo, minha experiéncia

foi marcada por descontinuidades, em que eu tentei romper com o tradicional e continuar o
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trabalho com géneros, por considerar que assim estaria ensinando lingua em uso e que seria

mais significativo que trabalhar regras descontextualizadas. Mas, a0 mesmo tempo, senti

minha desorganizacdo em relacdo ao trabalho com a gramatica da Lingua Portuguesa que
poderia ter um lugar privilegiado, algumas vezes de maneira planejada, e ndo apenas nos
momentos de producdo de textos escritos pelos alunos. Eu parecia apresentar a ideia que
muitos professores tém de deixar a gramatica de lado. Entretanto, depois desta pesquisa, eu
compreendo e considero a importancia de estabelecer, durante o planejamento de uma SD

quais conhecimentos estruturais determinado género me possibilita trabalhar.

Além disso, pensei estar proporcionando um trabalho significativo a partir da
utilizacdo de géneros na sala de aula. Mas tradicionalmente exigi dos meus alunos, na maioria
das vezes, uma producdo escrita. Assim, acabei por excluir inUmeras outras possibilidades

como o teatro, as imagens, entre outras.

Descobri que, mesmo apo6s leituras e discussbes em grupos de pesquisa sobre a
elaboracdo de SDs, falhei nesse processo. Algumas vezes ignorei etapas, como o0
levantamento do conhecimento prévio do aluno e, em outras, considereia produ¢do como
produto, principalmente no sentido de algo concreto, palpavel e, algumas vezes,

desconsiderando as discussdes dos alunos como momento de producéo.

Percebi também que eu ndo compreendia bem o que era trabalhar com géneros. Eu
precisava explorar o texto para leitura, compreensao, discussao e ainda ir além, explorando a
forma, os movimentos do texto para criar uma noticia, como era a introdugdo do tema do
texto, qual a lingua utilizada para relatar ou criticar, por exemplo, dependendo do género que
eu estava trabalhando. Compreendi também a importancia de os alunos perceberem que néo
ha somente uma forma de se produzir um determinado género, que eles podem criar outras

possibilidades, mas explorei pouco esse aspecto.

Ao mesmo tempo, com a experiéncia de trabalho com géneros, pensei nos diversos
professores que sentem vontade ndo somente de seguir orientacdes dos parametros para o
trabalho com géneros, mas principalmente de desenvolver um ensino voltado para a realidade
dos alunos, entretanto talvez sintam as mesmas dificuldades que eu senti e ndo possam contar
com um grupo de estudos para algumas compreensdes. Talvez pesquisas sobre experiéncias

de trabalho com géneros no ensino de Linguas possam apoia-los.
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Também percebi que, considerando a alfabetizagdo, a leitura ou os letramentos,
preciso preocupar-me com as questdes éticas e politicas envolvidas no ensino de linguas,

buscando relacionar ensino na escola e vida la fora.

Aprendi, nos estudos sobre letramentos o quanto ainda me vejo presa ao texto escrito
em linguagem verbal no trabalho com a Lingua Portuguesa, mas senti a vontade de libertar-
me frente a tantas possibilidades que esses estudos nos apresentam no trabalho com a
linguagem. Senti vontade de viver novamente a experiéncia de ser professora de Lingua

Portuguesa de alunos surdose fazer diferente.

Ampliei minha visdo de texto e passei a valorizar ainda mais as diversas formas de
contato com o mundo, por meio dos sentidos, e, assim, as multiplas possibilidades de compor

sentidos a partir do visual, tatil, espacial, entre outras.

Percebi 0os meus letramentos ainda em constituicdo e, principalmente, que sempre
havera algo novo devido as constantes transformacfes a que estamos expostos no mundo. Por
isso, pode ocorrer que eu aprenda com 0s meus alunos que, muitas vezes, serdo mais

competentes que eu em algumas praticas de letramentos.

Olhando para minhas experiéncias passadas com a leitura, quando ainda era crianca,
compreendi o porqué de me prender tanto ao letramento da letra e também de valorizar a
noticia, principalmente impressa. Essas praticas fizeram parte da minha vida desde a infancia.
Mas hoje, sou capaz de projetar mudanc¢as para meu trabalho futuro, envolvendo outras

praticas.

Ainda no que diz respeito aos letramentos, observei que muito ainda tenho que
aprender e mudar, pois passei a preocupar-me com as multissemioses e valoriza-las no
trabalho com a linguagem apenas no contexto educacional do surdo, espagco em que 0 corpo, a
expressao, 0 movimento, as imagens etc. muito tém a informar. Entretanto, vi derrubada a
minha crenca de que tudo que se diz com palavras pode ser igualmente expresso por imagens,
pois aprendi que poderd haver mudancas significativas que podem afetar os detalhes e, por
conseguinte, a composicdo de sentidos. Compreendi que diferentes linguagens geram

diferentes sentidos e que essas diferencas ndo sdo negativas.

Aprendi também que letramentos multiplos envolvem as multissemioses, mas ndo se
reduzem a elas, pois envolvem também o contato dos alunos com as culturas locais e 0s

letramentos valorizados pela escola.
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Percebi, depois do estudo tedrico sobre o letramento, que letramento escolar difere dos
letramentos do mundo. Assim sendo, vi a necessidade de refletir sobre como nédo reduzir
minha pratica ao letramento escolar, mesmo que esse trabalho ocorra neste contexto. Talvez
seja interessante que os letramentos do mundo encontrem passagem nos portdes da escola e

invadam esse espago, a fim de tornar a Educagao mais significativa.

Percebi a relevancia dos estudos sobre letramentos e curriculo, principalmente quando
se discutem minorias linguisticas e até mesmo a inclusdo de alunos com deficiéncia, muitas

vezes desconsiderados nesses estudos e excluidos do processo educacional.

Realizar esta pesquisa possibilitou-me ampliar a minha perspectiva sobre a surdez.
Compreendi que ndo basta defini-la do ponto de vista socioantropolégico em contraposicao a
perspectiva bioldgica, sendo necessario percebé-la como diferenca e, ainda, respeita-la no
sentido de ndo impor minhas concepgdes “ouvintistas” em relagdo aos meus alunos surdos,
seja na elaboracdo do planejamento, no desenvolvimento das aulas, no processo de avaliacdo

ou na construcao do curriculo.

Aprendi que a inclusdo vai além das bases legais e aspectos operacionais e requer
principalmente uma postura de respeito frente a diversidade, pois mesmo que eu possa contar
com todos 0s recursos necessarios para incluir meu aluno surdo, eu excluo e marginalizo

guando eu desconsidero seus desejos e anseios.

Devido a esta pesquisa e, principalmente a escolha dos meus participantes diretos,
percebi como reduzido o meu conceito de participacdo, escolhendo participantes que mais
questionavam e excluindo os que ficavam quietinhos, calados. Esses poderiam ser
participantes mais instigantes. Por isso, vi aqui uma fragilidade na minha pesquisa e a

necessidade de desenvolver algum estudo com um desses participantes em pesquisas futuras.

Concluo este estudo, sentindo que eu poderia ter ido além do ponto em que cheguei,
mas ele foi para mim muito significativo em relacdo as construcdes e desconstruces que me
ele me possibilitou, ndo somente em relagdo aos alunos surdos, mas também considerando

alunos sem deficiéncias. Muito ainda preciso mudar, tanto ainda tenho a aprender.
Pensando nisso, algumas possibilidades de pesquisas surgem:

v" Estudo sobre como as pessoas com sua subjetividade transformam os letramentos e a

leitura;
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v" Sobre quais praticas de letramentos alunos da escola publica se envolvem fora do
contexto escolar;

v Como ocorre a leitura das pessoas com deficiéncia visual considerando o
desenvolvimento do sistema de informacdo digital acessivel — Mecdaisy, que
possibilita acessar o texto por meio de dudio, caracteres ampliados e, ainda, diversas
funcionalidades de navegacao pela estrutura do livro;

v" Ensino de Lingua Portuguesa com base em géneros: da teoria a pratica;

v Letramentos no contexto educacional de alunos com deficiéncia visual.

Penso que esta pesquisa, apesar da subjetividade que caracteriza a experiéncia,
possibilita compreender a experiéncia de ser professor ouvinte no contexto de aprendizagem
de pessoas surdas. Mas nos leva a questionar: como incluir o outro sem considerar que
aprender Libras é que vai me incluir no mundo do outro? Pensamos, muitas vezes, em como
incluir a partir de proposicOes legais, estudos tedricos e ndo pensamos que a experiéncia
pratica € marcada por tensdes que apenas um estudo tedrico ndo permite compreender.
Necessitamos, ainda, de muitas pesquisas sobre a experiéncia professor ouvinte e alunos

surdos.

Senti meu estudo limitado: pela dificuldade de comunicacdo com os surdos e
necessidade de sempre ter a presenca de um intérprete. Quando ndo podiamos contar com a
presenca desse profissional, ndo somente a pesquisa ficava prejudicada, mas principalmente o
processo de ensino e aprendizagem; pela dificuldade com o tempo proveniente também da
dificuldade em estabelecer uma proposta de pesquisa que me permitisse compreender minha

experiéncia academicamente.

Considero que a aprendizagem maior que essa pesquisa proporcionou foi sobre a
minha propria pratica como professora de Lingua Portuguesa. Percebi que muito preciso
mudar e aprender em relagdo as minhas aulas: “o que propor”, “como propor” e “por que
propor”, considerando sempre as vozes de quem estiver percorrendo comigo o caminho da

experiéncia.

Ainda bem que esta pesquisa para mim ndo é o fim, mas o inicio de uma postura
diferente que quero assumir como professora e como pesquisadora, menos arrogante e mais

aberta ao dialogo e a aprendizagem com o outro.

O que é o fim?
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Perguntei a mim mesma

Sera que ele existe?

O fim é o inicio de outros caminhos
E 0 recomeco

Abrir-se as novas possibilidades
Portanto, ndo ha final

Hé& sempre o inicio

Algo novo esta por vir

O recomeco

Definicdo

Anélise

Redefinicédo

Mudanga

E quando pensamos que tudo acabou
Comecgamos de novo

E esse movimento continuo

E ndo linear

Que nos move

Em busca do

Conhecimento...
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ANEXOS

ANEXO | — Alfabeto datiloldgico

Disponivel em: http://comissaoexecutivademissoes.blogspot.com.br/2012/06/missoes-especiais-aprenda-o-
alfabeto.html
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Anexo 2 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (para maiores de 14anos)

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa intitulada “Letramentos e surdez:
historias de uma professora ouvinte no mundo dos surdos”, sob a responsabilidade dos
pesquisadores Judith Mara de Souza Almeida, aluna do curso de Po6s-graduacdo em Estudos
Linguisticos da Universidade Federal de Uberlandia — UFU, e da Prof. Dra. Dilma Maria de
Mello, do Instituto de Letras e Linguistica, dessa mesma instituicao.

Nesta pesquisa nos estamos buscando compreender como se deu a experiéncia vivida
entre professora ouvinte e alunos surdose suas implicacdes para 0 processo de ensino e

aprendizagem.

Na sua participacdo vocé sera filmado durante 10 aulas de Lingua Portuguesa. Essa filmagem
sera convertida em texto, ou seja, todo dialogo ocorrido em Libras seré transformado em texto
escrito pela professora pesquisadora. Esses textos de cada aula serdo analisados de uma forma
interpretativa e critica e, a professora pesquisadora ird compor historias a partir deles. VVocé
também poderad ser fotografado e essas imagens, bem como aquelas retiradas de videos
provenientes das filmagens das aulas poderéo ser utilizadas no corpo do texto.

Os dados serdo publicados, mas em nenhum momento seu nome e dos outros participantes
serdo divulgados. O material gravado serd desgravado ap6s a transcricdo dos dados para a
pesquisa.

Vocé ndo terd nenhum gasto e ganho financeiro por participar na pesquisa.

No desenvolvimento da pesquisa h& possiveis riscos de constrangimentos por de sua parte
pelo fato de estar sendo filmado (a) durante as aulas ou ainda por ver divulgado algum
didlogo pessoal. Os beneficios serdo a possibilidade de compartilhar uma experiéncia de
trabalho com o aluno surdo que possa contribuir para a inclusdo desse aluno e também com o
professor que atua com o aluno surdo ou com perda auditiva seja na escola comum ou
especial. Ha4 também a possibilidade de os alunos se beneficiarem com a aprendizagem da
Lingua Portuguesa com base em textos que circulam socialmente.

Vocé é livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum prejuizo
ou coacgdo e voceé ainda tera total acesso aos dados da pesquisa em qualquer momento, sendo-
Ihe garantido total sigilo e liberdade para excluir dados com os quais ndo concordar.

Uma copia deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficard com vocé.
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Qualquer davida a respeito da pesquisa, vocé podera entrar em contato com: Dilma Maria de
Mello ou Judith Mara de Souza Almeida, o endereco e telefones encontram-se listados abaixo.

Vocé poderd também entrar em contato com o Comité de Etica na Pesquisa com Seres-
Humanos — Universidade Federal de Uberlandia: Av. Jodo Naves de Avila, n° 2121, bloco A,
sala 224, Campus Santa Moénica — Uberlandia —MG, CEP: 38408-100; fone: 34-32394131.

Pesquisadoras:

Judith Mara de Souza Almeida

Endereco: Avenida Jodo Naves de Avila, n° 2121, bloco J, Campus Santa Ménica —
Uberlandia -MG, CEP: 38408-100; fone: 34-32394531

Prof. Dra. Dilma Maria de Mello

Endereco: Av. Jodo Naves de Avila, n° 2121, bloco J, Campus Santa Ménica —
Uberlandia -MG, CEP: 38408-100; fone: (34)3239-4531

Uberlandia, ....... de........ de 20.......

Assinatura dos pesquisadores

Eu aceito participar voluntariamente do projeto citado acima, apds ter sido devidamente
esclarecido (a).

Participante da pesquisa
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