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PRrREFACIO

Ousadia e ruptura. Inclusio e respeito. Coragem e esperanga.
Mais do que nomes atribuidos com bom gosto para peliculas cine-
matograficas, esse jogo de substantivos revela o conjunto de atitudes
e sentimentos da pesquisadora, autora deste trabalho, frente a frente
com seu tema de pesquisa e com seu fazer académico: ensinar a ler e
ver aprender a ler as criangas surdas.

A ousadia e aruptura, virtudes caras a quem pesquisa, s3o susten-
tadas pela coragem com que Sandra Eli Sartoreto de Oliveira Martins
invade o universo das principais tendéncias das investigagdes na drea da
alfabetizacdo da crianca surda, especialmente dos procedimentos didé-
ticos para ensinar a ler e a escrever a essas criangas nalingua utilizada pe-
los ouvintes, isto é, para ensinar a elas o ato cultural de escrever e deler.

A primeira atitude ousada foi a de tentar bem isolar o objeto de
sua investigacdo, nessa 4rea intensamente hibrida. Comumente, os
investigadores ndo sinalizam as caracteristicas, as estruturas do objeto
em estudo —os usos da lingua, nesse caso, nem as operacgdes intelectuais
criadas pelos aprendizes para o seu dominio. Nesse universo de impre-
cisdo, as investigacdes ndo estabelecem distingdes entre ensinaralerea
escrever, nem entre aprender a ler e a escrever. As agdes intelectuais—a
deler e a de escrever — mediadas pela lingua escrita sio tratadas como
duas acdes sequentes, pelas quais ler seria consequéncia natural do
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ensinar e do aprender a ler, razio pela qual o ato de ler ndo necessitaria
de estudos especificos ou procedimentos pedagogicos especificos em
sala de aula, porque seria decorréncia natural do aprender a escrever.

No contexto do ensino para a crianca surda, o ensino do ato de
ler seria também secundarizado nas praticas pedagogicas, conforme
aponta a pesquisa de Sandra Eli, porque antes dele deveria ser ensinado
o ato de escrever, e antes dele, ainda, a lingua escrita utilizada pelos
ouvintes deveria ser aprendida pela crianga como um objeto fora e
preexistente a ela; e, antes disso, ainda, deveria ser ensinada a ela a
lingua de sinais do pais em que vive.

Esse movimento de retorno em direco aos requisitos prévios que
se antecipam ao ensino da leitura revela etapas extremamente hierar-
quizadas, tanto em processos de investigacdo, quanto em processo de
ensino. A ousadia de Sandra Eli é revelada pela conduta em selecionar
o objeto leitura das criangas surdas — na esséncia, o ato cultural de ler
— como objeto de suas atenc¢des, em uma perspectiva nao biolégica,
nem estratificada em passos ou pré-requisitos de qualquer natureza.
A ruptura se manifesta ao propor o ensino e a aprendizagem do ato
cultural de ler na lingua dos ouvintes, por meio dos infindaveis me-
diadores semi6ticos que sdo criados na relagio entre os homens, entre
quem ensina e quem aprende, entre o enunciador do discurso e o outro,
em atitude responsiva, como entende Bakhtin.

Suas palavras ousadas provocam rupturas em propostas encon-
tradas em trabalhos muito comportados, tdo comportados que néo
provocam fissuras no conhecimento ja produzido: “Justificar o fracasso
das criangas surdas, em leitura, pela auséncia de uma base linguistica
(oral ou sinalizada,) ao iniciar o processo formal de alfabetizagio, pa-
rece aqui ndo se sustentar [...]. Nesse sentido, este estudo questiona:
serd que ndo existem outros modos de aprender, de participar, de
desenvolver capacidades, recursos, estratégias de acdo, que podem
ser apropriados (proprios, mesmo que idiossincraticos, e pertinentes,
mesmo que diferentes) pelos surdos?”

Sandra Eli deliberadamente ndo investiga o ato de escrever. Lanca
luz e olhar para o ato da leitura como objeto de ensino e de aprendi-
zagem para os surdos, com a intencdo clara de dar destaque a um
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objeto — o ato de ler — historicamente embacado pelo ato de escrever e
por ser considerado dele dependente. O que a indagacdo acima revela
¢ a duvida em relacdo a hierarquiza¢io das aprendizagens. Se, como
pensa Sandra Elj, & crianga surda sio colocados obstaculos para acessar
o mundo cultural do ouvinte, caberia a escola (e aos investigadores
académicos) proporcionar condi¢des para o acesso ao mundo da escrita
na lingua do ouvinte. Para isso, segundo ela, ndo seria boa conduta
aguardar que a crianca dominasse, primeiramente, a lingua de sinais
para somente entdo, a partir dela, se remeter ou ser remetida para a
lingua, considerada nio por ela, mas para ela, com o mesmo estatuto
deuma lingua estrangeira. Ha que se perguntar se essa lingua também
é considerada estrangeira pela crianga, porque, como toda lingua, ela
é construida pela cultura da comunidade cultural em que estd inclusa,
por 1sso ndo seria totalmente estranha a ela. O estatuto de lingua es-
trangeira é dado, entdo, por quem investiga, mas talvez ndo seja assim
categorizada pela crianca surda.

Sandra Eli ousa propor a ruptura da hierarquizac¢ao de pré-requi-
sitos porque, desse modo, os obstdculos para os acessos também se
rompem, porque “[...] os surdos ndo sdo indiferentes aos contextos
de produgio da leitura: assim como toda e qualquer crianga, pensam,
refletem, quando se debrucam sobre a lingua escrita.”

Ao considerar as criangas surdas como ndo indiferentes a criacdo
cultural do mundo da escrita, a pesquisadora revela a preocupacio
com inclusfo, com o respeito a seus direitos, e como cocriadoras da
cultura humana em uma regido do planeta. Por ndo propor a restri¢ao
do acesso aos bens culturais, entre os quais alingua escrita, e por ela ao
ato cultural deler, Sandra Eli defende o pressuposto de que alingua do
ouvinte vira a ser para o surdo ndo uma lingua estrangeira, pertencente
ao outro, mas a lingua partilhada com o outro, portanto também sua
propria lingua. Nio h4, talvez, maior sentimento de inclusdo pessoal
que partilhar do mesmo bem cultural e utilizar os mesmos mediadores
semi6ticos para apropriacao e criacdo da cultura.

A ousadia de Sandra Eli em colocar esse tema sobre uma chapa
quente, sem a preocupagdo de “sapecar” as mios, conta com alguns
aliados que a ajudaram na formulac¢io dos principios teéricos, entre os
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quais se destacam Lev Vigotsky, com os estudos sobre a aprendizagem
da crianga sob a perspectiva historico-cultural; Mikhail Bakhtin, com
a concep¢io de linguagem; Jean Foucambert, Elie Bajard e Frank
Smith, defensores intransigentes do ensino do ato de ler como ato de
cultura humana; Z. M. Gesueli, M. C. B. Trenche, A. C. B. Lodji, C.
R. Balieiro, M. C. R. Gées, A. C. B. Lacerda, A. P. Berberian, A. C.
Guarinello e C. R. M. Giroto, estudiosas também ousadas que lidam
com o ensino e aprendizagem da lingua escrita por criangas surdas.
Muito bem acompanhada, Sandra Eli entrevista professoras para ma-
pear suas concepgoes de linguagem, suas formas de ensinar e o modo
como acreditam que as criangas possam aprender a ler.

Entre tantas conclusoes, ap6s a anélise das entrevistas, uma delas
registra que os professores se surpreendem com a indagacdo a respeito
dos procedimentos utilizados para ensinar as criangas a ler. Em suas
palavras, “[...] ao serem questionados sobre o planejamento e ensino
da leitura ficavam perplexos com a pergunta, pois pareciam conceber
que a aprendizagem da leitura ocorreria num passe de magica”. Para
superar esse distanciamento seria necessario, como defende a pes-
quisadora, recompor a concepgao de linguagem em uma perspectiva
discursiva e entender o ato de ler como um ato préprio, distinto do ato
de escrever, de natureza marcadamente histérica e cultural, em vez de
naturalmente biolégica.

Nio somente professores contribuiram para as conclusdes a que
chegou Sandra Eli. As seis criangas, durante as sessdes de experiéncias
de ensino do ato de ler por ela promovidas, deram pistas singulares,
talvez Ginicas, mas surpreendentes, sobre sua capacidade de mobilizar
mediadores semiéticos e culturais para invadir a escrita dos ouvintes,
em atos tateadores de leitura. Por meio desses mediadores — tdo mul-
tiplos quanto diversos — as criancas elaboram perguntas, procuram
pistas e as seguem, em busca de respostas; reativam os seus proprios
conhecimentos construidos em outras situa¢des, levantam hipéteses,
confirmam ou refazem seu percurso, enfim, contornam o obstaculo
posto pela surdez e tentam compreender o mundo semantico pela orga-
nizagio grafica da lingua escrita. Para isso, a oferta generosa dessa lin-
gua organizada em géneros do discurso, relativamente estdveis, como
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anuncia Bakhtin, mas ao mesmo tempo dotados de infinita plasticidade
de composi¢io, abre as portas para a imersdo da crianca, surda ou nio,
no mundo do pensamento constituido pelo uso do sistema gréfico.

Sandra Eli, com suas criangas, construiu percursos, “sacou” con-
clusdes, tomou decisdes, mas também refez tantas vezes tudo1sso. Em
pesquisa-acio, as dificuldades brotam a cada jornada, e as indagagdes
que a si mesmo faz o pesquisador o tornam um constante avaliador de
seus procedimentos: “Por que demonstro dificuldades para favorecer
a exploracdo visual do material antes de iniciar a leitura do titulo do
livro? Por que ndo incentivo as criancgas a levantar hip6teses sobre
0 que encontrariam na histéria? Por que néo facilito a ativagio dos
conhecimentos prévios dos alunos sobre esse género discursivo?” A
franqueza despojada do pesquisador em avaliar a si mesmo, ao relatar
sua pesquisa, concede ao relato inegaveis tragos de vitalidade.

Em suas conclusdes, Sandra Eli deixa transbordar gotas de es-
peranca e de coragem para o enfrentamento dos desafios de ensinar
a crianca surda a ler pela lingua dos que ouvem, mas que também,
como ela, podem ver. Por trds dos ouvidos e dos olhos, hd a uma
mente em evolugdo, ha uma crianca em busca do conhecimento e da
compreensio do mundo. Enfaticamente, Sandra Eli recusa o discurso
pessimista sobre a potencialidade da crianca surda, para recomendar,
ao contrario, que ““[...] existem outros modos de aprender que podem
se tornar proprios para os surdos, mesmo que por vias colaterais de
desenvolvimento, como ja apontado por Vigotsky”.

Ousadia e ruptura. Inclusdo e respeito. Coragem e esperanca. Nao
sdo slogans. Sdo condutas virtuosas de um pesquisador.

Dagoberto Buim Arena






INTRODUCAO

Ao longo da histéria da educacio especial, sempre foi grande a
expectativa, por parte dos familiares e dos profissionais, no processo de
letramento da crianca surda. Tal fato parece sempre reavivar as discus-
sdes a respeito da complexidade dos fatores envolvidos nesse processo.

Dentre os fatores mais comuns para a investigacdo cientifica,
atualmente destacam-se na educacdo dos surdos pesquisas sobre os
modelos tedricos e explicativos que subjazem as praticas pedagogicas
de leitura e escrita, bem como o reconhecimento da importancia da
mediacgdo de um sistema linguistico entre os interlocutores no processo
de constituicdo dessas modalidades de linguagens (Lane; Hoffmeister;
Bahan, 1996; Frides, 1999; Freire, 1999; Fernandes, 1999; Fragoso,
2000; Pereira; Karnopp, 2003; Gesueli, 2004; Berberian; Angelis;
Massi, 2006; e outros).

Embora seja possivel identificar varias pesquisas sobre tais tema-
ticas, no final da década de 1990 comegam a surgir no Brasil novos
desdobramentos sobre o letramento de criangas surdas no sistema
educacional inclusivo (Lacerda, 2004; Gées, 2004; Lodi, 2004; 2006).
E nessa perspectiva que este livro se insere.

Sabe-se que a maneira pela qual o professor concebe o processo
de aprendizado e orienta suas a¢des de ensino em sala de aula comum
poderd afastar ou aproximar a crianca de eventos de letramento em
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diferentes contextos sociais nos quais a leitura e a escrita sdo valoriza-
das. Além disso, as poucas experiéncias significativas com esse sistema
delinguagem podem dificultar a aprendizagem da lingua materna, na
modalidade escrita, das criangas que falam essa lingua, no caso, alingua
portuguesa. Em situagio andloga encontra-se a crianga surda,! para
quem o aprendizado da lingua oficial do pais nem sempre é possivel.
Na maior parte dos casos de surdez, os alunos ingressario no aprendi-
zado da leitura e da escrita na educagio basica, a partir de um dominio
deficitario do uso de um sistema linguistico convencional, quer seja ele
oral ou gestual. Devido a essa condi¢do adversa, semelhante as condi-
¢oes educacionais dos alunos ouvintes, os surdos também enfrentardo
dificuldades em seu processo de letramento.

De acordo com Goodman (1997), ao pensar que criangas pequenas
aprenderiam coisas simples, muitos educadores, na ansia de tornar a
linguagem uma tarefa facil, dividem-na em palavras, silabas e sons
isolados, acabando por transforma-la em uma atividade de dificil
compreensao.

O emprego de praticas pedagdgicas distantes dos usos sociais da
linguagem, para Silva (2003a), restringe o desenvolvimento da lingua
materna ao ensino da gramatica e do vocabulario. Consequentemente,
o curriculo escolar fica restrito ao planejamento das atividades da leitura
desvinculada do interesse dos alunos, em que o uso exclusivo do livro
didatico e o exercicio da verbalizagio do texto escrito tornam-se ati-
tudes constantes em sala de aula. Essa atitude didatico-metodolégica,
segundo o mesmo estudioso (2003b), pode ocasionar sérias barreiras ao
processo de formagio dos leitores, pois, ao ensinar a leitura, despreza as
multiplas configuracdes textuais de ler em sociedade. Nesse contexto,
as situacoes de leituras podem se tornar enfadonhas e, na maioria das
vezes, destituidas de sentido para os alunos.

1 Pelo fato de os programas educacionais (Oralismo, Comunicac¢do Total, Bilin-
guismo) se basearem em concepgdes de sujeitos diferentes, este livro entenderda
a surdez como a diminui¢io da capacidade de ouvir, sendo considerado surdo
aquele individuo com perda auditiva neurosensorial bilateral, cuja prétese auditiva
ndo lhe permite o uso funcional da audigdo residual para o desenvolvimento da
linguagem oral (Brasil, 1997a).
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Assim como na educagio de criangas ouvintes, a histéria da edu-
cacdo dos surdos aponta que, por varias décadas, o ensino da leitura
também recaiu sobre praticas de ensino de vocdbulos. As propostas
orlentavam para a simplificagio e o controle no uso das estruturas sinta-
ticas, com o objetivo de facilitar a aquisi¢do da lingua portuguesa pelos
surdos (Carnio, 1995; Frides, 1999; Fragoso, 2000; Pereira; Karnopp,
2003). O principio da facilitagdo no ensino da lingua vinculava-se a
imagem de um interlocutor surdo incapaz de operar na constituicio de
seu conhecimento de lingua (Lane; Hoffmeister; Bahan, 1996; Pereira;
Karnopp, 2003; Berberian; Massi, 2006; Fernandes, 2006). Como con-
sequéncia desse modo de ensinar, poucos foram os casos de surdos que
conseguiram um bom desempenho ou proficiéncia no uso dalinguagem
majoritaria (portugués oral e escrito), distanciando-se da possibilidade
de se tornarem usuadrios efetivos desse sistema. Para ser leitor, bastava o
surdo demonstrar capacidade para decifrar um texto escrito oralmente.

Apesar de o oralismo ter-se constituido como um discurso hege-
monico, durante quase um século, sob a justificativa de que era um
meio eficaz para a integragdo social e escolar dos surdos, seus resultados
ndo corresponderam as expectativas de seus proponentes. A partir
dos insucessos dos surdos na aquisi¢do da lingua majoritaria (seja na
modalidade oral, seja na escrita) e considerando a valorizagdo dalingua
de sinais, no final dos anos 1980 comeca a destacar-se em nosso pais a
proposta educacional bilingue.

Com base nos avancos de estudos sobre a lingua de sinais, a con-
cepc¢io de educacio bilingue tem proporcionado o acesso da crianca a
duaslinguas: a de sinais e a oficial do pais. Nessa visdo, ambas as linguas
(lingua oral e de sinais) ndo podem ser usadas simultaneamente por
possuirem estruturas diferentes. Seus proponentes concebem os sinais
comoa “lingua natural”” dos surdos (Stokoe in Northern; Downs, 1989;
Moura, 1993; Ferreira-Brito, 1993; Quadros, 1997; Skliar, 1999; 2000;
Karnopp; Quadros, 2004; e outros), sendo esses individuos conside-
rados como pertencentes, na maioria dos casos, a uma comunidade
distinta daquela a qual pertencem os ouvintes.

O conceito mais importante da filosofia bilingue relaciona-se ao fato
de que os surdos formam uma comunidade com cultura e lingua pré-
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prias. A no¢io de que o surdo deve a todo custo aprender amodalidade
oral da lingua para poder se aproximar o méaximo possivel do padréo
denormalidade é rejeitada por essa filosofia. O que néo significa que a
aprendizagem da lingua oral nio seja importante para essa populagio;
ao contrario, tal aprendizado é bastante desejado, mas ndo é perseguido
como Gnico objetivo educacional, nem como a tinica possibilidade de
minimizar as diferencas causadas pela surdez.

Nessa proposta, o ensino da lingua portuguesa apoia-se em mo-
delos de ensino de segunda lingua, em que as pessoas surdas poderéo
demonstrar desempenhos diferentes no modo de pensar, falar, ler,
escrever ou ouvir na modalidade de linguagem a ser aprendida.
Em tal tendéncia (Sanchez, 1993; Behares, 1993; Quadros, 1997;
Freire, 1999), a aprendizagem da lingua portuguesa deve amparar-
-se nas reais necessidades dos surdos, para quem a primeira lingua
¢ a lingua de sinais (L1) e a lingua oral (L2 — lingua portuguesa)
devera ser ensinada como segunda lingua, com uma funcéo social
determinada. Nesse sentido, a lingua portuguesa deve ser proposta
como uma lingua instrumental (segundalingua), tendo como objetivo
promover o desenvolvimento de habilidades de leitura e producéo
escrita do aprendiz.

Fundamentados na linguistica do processamento cognitivo da
informac@o, véarios autores defenderao que os surdos podem entender
o significado do que leem, deixando de ser meros decodificadores da
escrita. A lingua de sinais desempenhara as mesmas fungdes que a
linguagem oral exerce no desenvolvimento cognitivo e linguistico para
os ouvintes, pois ela propiciara aos surdos a constitui¢do de conheci-
mento de mundo e de lingua que sera usado na escrita (Frides, 1999;
Fragoso, 2000; Lane; Hoffmeister; Bahan, 1996; Pereira; Karnopp,
2003; Gesueli, 2004; Trenche; Balieiro, 2006; e outros). Tendo em
vista o conceito de leitura interativa, ainda defenderdo que, para ler, as
criangas surdas, como todas as criancas, necessitardo de conhecimento
letrado, a fim de encontrar as palavras e as estruturas frasais, bem como
planejar estratégias que possibilitardo a compreensio do texto. Assim,
precisardo de conhecimento cultural e de mundo, de modo que possam
recontextualizar a escrita e a ela atribuir significado.
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Ainda que se reconhegam os avangos significativos no modo de
conduzir o ensino da leitura e da escrita para esse segmento da po-
pulacdo, sabe-se que nem sempre o ensino da segunda lingua serd
considerado como uma tarefa facil. De acordo com os estudos de
Revuz(1998), o sentimento de impoténcia diante de uma nova lingua,
em grande parte decorrente de iniimeras diferengas com as quais as
pessoas deparam quanto a natureza fonética, sintética, prosodica,
pode propiciar ao aprendiz um confronto e um estranhamento sobre o
objeto a ser conhecido. Analogamente aos ouvintes, os surdos também
buscardo referéncias em sua lingua materna para poder analisar uma
nova realidade linguistica.

Embora as atuais politicas pablicas de educacéo inclusiva reco-
nhecam a lingua brasileira de sinais (Libras) como o sistema de co-
municacdo da comunidade surda brasileira e o aprendizado da lingua
portuguesa como o de uma segunda lingua, destacando o uso de meto-
dologias de ensino de lingua instrumental, poucas s3o as escolas ou os
professores que utilizam esse sistema linguistico ou que sabem como
fazé-lo (Brasil; MEC/Seesp, 2002). Tal questio agrava-se na rede de
ensino na medida em que as especificidades sobre o desenvolvimento
cognitivo, linguistico e cultural dos surdos sio pouco consideradas na
formacio continuada dos professores e profissionais responsaveis pelo
processo de escolarizacdo dos surdos em sala de aula comum.

Por um lado, Gées (2004) aponta que entre as preocupagdes mais
comuns daqueles que lutam pela realizagio de a¢des que atendam
as exigéncias dessa politica estd o risco de as institui¢des escolares
tomarem a presenca dos alunos especiais como acessoria, sem afetar
o projeto pedagégico da escola, atribuindo quase exclusivamente ao
professor toda a responsabilidade pelos ajustes necessarios a educacao
dos surdos. Por outro, sabe-se que para compreender os principios da
atual politica deve-se considerar a transformacio do sistema educacio-
nal de ensino, de modo a atender as necessidades especiais de todos os
alunos, inclusive aqueles que apresentam deficiéncias.

Oliveira (2008), ao referenciar sobre a situagio educacional de
alunos surdos no sistema de ensino, reitera que a organizacio da
prética educacional de ensino de alunos deficientes no ensino comum
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estd pautada no principio da homogeneidade, sem lugar para a dife-
renga. Mesmo que se reconhecam os avancos na politica educacional,
tals agdes parecem ainda distantes do atendimento das necessidades
educacionais dos surdos no que se refere ao desenvolvimento de pra-
ticas educativas adequadas a permanéncia e aprendizagem destes no
ambiente regular de ensino.

Assim, dentre os desafios mais imediatos no atendimento educa-
cional dos alunos surdos em uma escola inclusiva pode-se destacar a
organizacio de a¢des que visem a busca de parcerias com centros de
reabilitacdo e universidades que invistam em programas de orientacao
aos familiares de surdos em relagio a aquisigio da L1 eda L.2, a via-
bilizagdo de intérpretes em sala de aula comum quando forem impor-
tantes para surdos que se comunicam em L1, ao uso de metodologias
instrumentais para o ensino da lingua portuguesa escrita e de lingua
estrangeira no periodo contrério ao horério de aula, a introdugio da
Libras no curriculo escolar, a contratacio de educadores surdos e
professores especializados em educacio especial no sistema comum
de ensino, a criagdo de modalidades de servico de suporte a educacido
inclusiva (classes, recursos, servico itinerante e outros) e a formacio
continuada da equipe escolar para atender as necessidades educacionais
dos alunos, entre outras providéncias.

Considerando que as transformacdes do sistema educacional de
ensino serdo lentas e gradativas e que muitos surdos continuario
sendo submetidos ao processo formal de alfabetizagio, a partir de um
deficitario conhecimento da [.2 e/ou da L1, procurou-se investigar
como um grupo de criangas surdas, matriculadas no sistema puablico
de ensino, enfrentava o aprendizado da leitura.

Ao problematizar o aprendizado da leitura na educa¢io dos surdos,
este trabalho se preocupou em questionar: o que dizem os professo-
res sobre as praticas pedagogicas de leitura nas escolas? Quais sdo
as implicagdes desses discursos na formacio de leitores surdos? Ou
ainda, visando responder a outros desdobramentos dessas questdes:
como os professores estdo conduzindo o ensino da leitura para o
aluno surdo no contexto de sala de aula comum e especial? Como
consideraram as especificidades da surdez no letramento da crianca
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surda? Como lidam, na mediacio da leitura, com a auséncia de um
sistema linguistico comum entre os interlocutores? Em que medida as
condigoes linguisticas dos surdos sdo consideradas? Que ac¢oes estdo
sendo colocadas em pratica em sala de aula e na escola para permitir
ao surdo a apropriagdo da leitura?

Ao destacar a importancia de parcerias entre universidades e
sistemas publicos de ensino na viabilizacdo de acdes que atendam as
Diretrizes Nacionais para a Educagio Especial na Educac¢io Basica
(Brasil, 2001b), este livro também se caracterizou pelo desenvolvi-
mento de um programa de intervencdo pedagogica de leitura para
sels criangas surdas.

Cabe informar que, em funcio das condigdes linguisticas adversas
dessas criangas, a proposta em questdo circunscreve-se aos pressu-
postos da filosofia da Comunicagio Total. Para os proponentes da
Comunicagido Total, uma variedade de recursos linguisticos, seja
em L1 ou L2, seja em c6digos manuais, é utilizada para facilitar a
comunicagio entre surdos e ouvintes. A surdez nio é vista como uma
patologia de ordem médica, mas sim como uma marca que repercute
nas relagdes sociais e no desenvolvimento afetivo e cognitivo dos
surdos (Ciccone,1990).

Ao duvidar da efetividade do uso de estratégias hibridas enfatizadas
nessa filosofia educacional, Gées e Souza (1998, p.72) postulam que
a busca de construcio de regras para a compreensio do dizer alheio,
nojogo dial6gico entre os interlocutores, ndo pode ser consumida pela
luta de estabilidade de sentidos, na medida em que,

[...] subjacentes a estas praticas comunicativas, esta o pressuposto de que
a partilha de uma lingua comum ¢é prescindivel e de que a lingua tem o
mesmo estatuto de qualquer outro sistema semi6tico. De qualquer modo,
as formas de comunicagdo vdo pouco a pouco se construindo mas sem
possuirem as dimensdes histéricas e de sistematicidade de uma lingua.
Por isso, em vez de um trabalho efetivo de linguagem sobre o mundo e
sobre a propria linguagem, os interlocutores realizam arduas operacoes de
construgdo de umalingua que, afinal das contas, ndo encontrara condigdes
linguisticas de emergéncia, o que torna o trabalho escolar em um fazer e
desfazer perpétuos.
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Contrérias a visdo da concepgio de linguagem como um meio de
comunica¢io e expressdo de pensamento e apoiadas na visdo mais
radical de que o individuo néo significa 0 mundo para representd-lo
pela linguagem, mas constréi a significagdo pela propria linguagem,
Goes e Souza (1988) reiteram que a importancia do papel da mediagio
semid6tica no funcionamento psicologico estd articulada a centralidade
das “outras pessoas” e da realidade social. Ao analisarem o estatuto
do signo verbal no desenvolvimento humano, as autoras (1998) des-
tacardo o papel da fala e, no caso especificamente da pessoa surda, da
lingua de sinais como constituintes do pensamento (e que, portanto,
nio somente o expressa ou representa) e do desenvolvimento da cons-
ciéncia como um todo.

Embora como educadora especialista e formadora de professores
na area de educagio especial eu reconheca os limites dessa abordagem
filosofica na educagio dos surdos, principalmente no que refere ao uso
de estratégias hibridas e do emprego de bimodalismos? na comunica-
¢3o, este livro focalizara o modo como um grupo de alunos surdos foi
se constituindo como leitores, no contexto de sala de aula, sem dominar
uma lingua sistematizada.

Pressupondo que o uso de estratégias hibridas na comunicagio
com surdos pouco facilitou a apropriacido da leitura e da escrita em
programas educacionais monolingues (Oralismo e Comunicagio To-
tal), assim como Goes e Souza (ibidem, p.63) é possivel imaginar que
tals consequéncias podem também estar fortemente relacionadas as

2 A filosofia da Comunicagdo Total propde préticas bimodais/simultineas, das
quais fazem parte sinais e fala, possibilitando ao surdo o acesso mais facil as mo-
dalidades oral e escrita da lingua majoritaria. No Brasil as abordagens bimodais/
simultaneas utilizam-se do alfabeto manual (representagdo manual das letras do
alfabeto) do cued-speech (sinais manuais que representam os sons da lingua por-
tuguesa), portugués sinalizado (lingua artificial que utiliza o 1éxico da lingua de
sinais com a estrutura sintédtica da lingua portuguesa e alguns sinais inventados
pararepresentar estruturas gramaticais desta lingua que nio existem na lingua de
sinais) e o pidgin (simplificagdo da gramatica de duas linguas em contato, no caso,
alingua portuguesa e alingua de sinais). O uso simultineo desses c6digos manuais
diferentes da lingua de sinais visa facilitar a comunicagio entre surdos e ouvin-
tes e favorecer a aquisicdo da linguagem em criangas surdas (Nogueira, 1994).
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limitacoes das concepgdes de linguagens que nortearam as praticas pe-
dagogicas no ensino dessas modalidades de linguagens em sala de aula.

Favoravel a aquisi¢do dalingua de sinais no processo de letramento
concomitantemente a adequacio da escola para atender as necessidades
especiais dos alunos surdos, acredita-se que estes nao precisem ficar
afastados das situacdes dialogicas que permitam a aprendizagem da
leitura. Apesar de as experiéncias em leitura desses alunos serem
menos intensas em relacio as dos alunos ouvintes e de a auséncia
de uma lingua comum entre os interlocutores dificultar o acesso ao
conhecimento culturalmente transmitido pela escola, diferentemente
de Gées e Souza (ibidem), este livro valorizara o uso de uma variedade
derecursos semioticos (expressio oral, corporal, facial, gestos, mimica
etc.) na mediagdo da leitura.

Com base nos pressupostos metodoldgicos da pesquisa-agio e
desfavoravel a concepgio interativa dos processos fonolégicos e graficos
na leitura, serd enfatizada uma visdo interacionista de tais processos.
Valorizando a discursividade como atividade fundamental no processo
de formagéo de leitores surdos, a leitura ndo s6 deverd ser entendida
com atividade cognitiva, mas também como atividade discursiva, pois
a crianca podera aprender a ouvir e a entender o outro pela leitura e
também podera dizer o que quer pela escrita. As fungdes sociais, as
condigdes e o funcionamento desses sistemas ganharao papel de des-
taque no processo linguistico dos alunos. A concepg¢io de linguagem
defendida por Vygotsky (2000) e Bakhtin (1992a) igualmente nos
parece uma contribui¢do importante a esse respeito.

Por conseguinte, conceber a linguagem em uma perspectiva dis-
cursiva/dialogica significa entender que ela serd capaz de converter-se
em uma forma de trabalho em conjunto entre os interlocutores que,
consequentemente, ao transformarem a interagio verbal em uma agio
coletiva, reconhecem que aresponsabilidade — ou poder — de atribuigdo
de sentido estd antes na parceria que em qualquer um dos participantes.

[...] alinguagem como um sistema comunicativo nio ¢ um dado a prioria
ser descoberto ou reconstituido. Mesmo como codigo ou gramatica, € de

natureza intersubjetiva, ndo pertencendo ao individuo: ao mesmo tempo
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em que ¢ parcialmente constituido e assumido como dado, precisa ser
realizado concretamente em atos de comunicagio para que se constitua
como ‘“real, possivel e significativo” para determinados atores, em deter-
minado lugar. (Signorini, 1995, p.175)

Em contraposicdo as concepcdes de linguagem que nortearam o
ensino da leitura em programas educacionais da filosofia da Comuni-
cacio Total, a lingua no serd concebida como um codigo adquirido
a priori ao desenvolvimento da crianca, mas sim constituida nas in-
teragdes sociais, no contexto ideoldgico e cultural em que as pessoas
surdas estiverem inseridas. Com base na concep¢io de leitura como
prética social de linguagem (Foucambert, 1994, 1997; Charmeux,
2000; Vygotsky, 2000; Silva, 2003a, 2003b, 2003c; Dolz; Schneuwly,
2004), pretende-se conceber a lingua sobretudo como um processo de
constituigdao de conhecimento.

Reafirmando as palavras de Trenche (1995, p.78), a atividade
discursiva nio se definira

[...] pela apropriagdo de uma lingua existente previamente ao sujeito,
mas pela agdo do sujeito com e sobre a lingua. Embora o conhecimento
dos recursos expressivos da lingua seja necessario a produgéo discursiva,
eles ndo sdo suficientes, pois a tarefa interpretativa nio se restringe a
decodifica¢io do que € dito e do que € explicito, assim como a expressio

ndo se limita a producéo de palavras e frases estruturadas corretamente.

As palavras evocam os contextos nos quais se viveu a vida social -
mente tensa e s6 se tornam “proéprias” quando o falante as domina por
meio do discurso, tornando-as familiares a sua orientacdo semantica
e expressiva. I importante ressaltar que, em relacio as palavras, o(s)
momento(s) de apreensdo da significacdo implica(m) a articulagéo,
no caso da linguagem falada, e também os movimentos corporais
gerails, a mimica, o gesto etc. (Martins, 1998). Dito de outro modo,
nio se domina um sistema linguistico por um conjunto de itens lexi-
cais (vocabulos), ou pela aprendizagem de regras de estruturacdo dos
enunciados (gramética) ou, ainda, pela apreensio de um conjunto de
principios linguisticos sobre determinado tema.
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Ao postular que muitas dreas no cérebro entram em atividade no
ato de ler e que todos os conhecimentos do sujeito entram em jogo
no processo de leitura, acredita-se que o professor exercerd um papel
fundamental nesse processo, na medida em que é o responsével pelo
planejamento das atividades de leitura e pelo oferecimento de oportu-
nidades significativas para a crianga interagir com o texto.

Assim como os neovygotskinianos (Leontiev, 1978; Luria, 1979),
acredita-se que ¢ pela linguagem que o homem constréi uma repre-
sentacio da realidade em que vive, e a0 mesmo tempo em que pode
transformar essa realidade, também é transformado pela maneira com
que age no e sobre o mundo. Por ser a humaniza¢io do homem um
processo de apropriagio da cultura que envolve a reproducio do uso
social e cultural da leitura como uma ferramenta-linguagem, para que
essa reproducio aconteca, a crianga surda precisard da mediagio de um
parceiro mais experiente, sendo esse o papel do professor-pesquisador
nesse processo. E ele quem sera responsavel por identificar os métodos
nos quais as criangas se apoiam para poder ler e, assim, avangar em
seu letramento.

Considerando que os processos de apropria¢do da leitura nio sdo
universais nem lineares e que a lingua nio é precedente ao desenvolvi-
mento do sujeito, mas constituida no interior das multiplas e complexas
interacdes de uma dada formacio e/ou institui¢do social, como, por
exemplo, a escola, interessa saber entdo: como um grupo de criancas
surdas, sem o dominio de uma lingua sistematizada, partilhou as
descobertas dos principios bésicos de organizacdo da leitura? Em que
medida foi capaz de encontrar pistas ou indicios para ler? Quais as di-
ficuldades mais comuns estabelecidas entre os interlocutores (criangas
surdas e professor-pesquisador) nesse processo? De que maneira uma
concepgao de linguagem como atribui¢do de sentido podera contribuir
para a formagio dos leitores surdos que se encontram em condi¢des
linguisticas semelhantes aos participantes deste estudo?

Opondo-se as consideracdes de Gées e Souza (1998) sobre a efe-
tividade das estratégias hibridas na comunicacio, este livro buscard
responder se o surdo, ao se constituir a partir das relagdes sociais e de
outras manifestacdes de linguagens (oral, expressdo corporal, facial,
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gestos, fragmento de fala etc.), conseguird partilhar situagdes de
produgio da linguagem por intermédio da leitura. Se a crianga surda
tiver oportunidades de mediar situa¢des significativas de constituicdo
delinguagem por intermédio da leitura e o planejamento educacional
orlentar-se para os pontos fortes, ou seja, para os olhos, e ndo paraafalta
—aaudicio—, talvezisso favoreca novos modos de compreender o letra-
mento dos surdos e a organizacio de praticas educacionais inclusivas.

Ao defender a inclusio escolar para esse segmento da populacio,
pretendo aqui contribuir para desfazer o pressuposto de que ndo pode-
mos criar mundos separados para aqueles que ouvem daqueles que ndo
ouvem. A inclusio educacional contribuird para o reconhecimento do
potencial desses alunos na eliminagio de preconceito e de discrimina-
c¢do social. Sendo a compreensio do homem produto da convivéncia e
do conhecimento pessoal, ressalta-se o papel das institui¢oes escolares
no desenvolvimento humano. “A escolarepresenta a sociedade” (Osa-
va, 2005, p.2). Destarte, a partir das situacdes linguisticas especiais de
um grupo de criangas surdas na apropriacdo da leitura, descreverei a
seguir como o trabalho foi estruturado.

No capitulo 1, levando em consideragdo as Diretrizes Nacionais
paraa Educagio Especial na Educagio Bésica, procurei problematizar
temas relacionados ao letramento e a surdez no sistema educacional in-
clusivo. Ao resgatar os modelos tedricos de constituicio da linguagem
e as concepgdes sobre surdez, que subsidiaram os programas educacio-
nais, ao longo dos séculos, o capitulo traz importantes contribui¢des
para repensar a escolarizagio dos surdos.

Fundamentado nos pressupostos da psicologia histérico-cultural
edateoria daenunciagio, o capitulo 2 discutird a visdo de lingua(gem)
que subjaz as préticas educacionais de leitura nas escolas. Apoiada nas
contribui¢des de Bakhtin (1992a, 1992b) sobre o desenvolvimento
do sujeito na apropria¢io da lingua(gem), procuro resgatar nesse
capitulo uma releitura dos trabalhos de Smith (1989, 1999), Jolibert
et al. (1994), Bajard (2002) associada aos trabalhos que discutem a
leitura como pratica cultural de linguagem (Foucambert, 1994, 1997;
Charmeux, 2000; Vygotsky, 2000; Silva, 2003a, 2003b, 2003c; Dolz;
Schneuwly, 2004).
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No capitulo 3, a partir dos postulados da pesquisa-acio, justifico
as opgdes metodologicas que conduziram meu trabalho participativo
como pesquisadora em relagdo aos procedimentos de coleta nas entre-
vistas com os professores de um grupo de criangas surdas participantes
do programa de intervenc¢io pedagogica de leitura. Em oposigdo auma
concepcao positivista de pesquisa, que usa procedimentos técnicos
quantitativos, priorizei a descri¢do de todos os passos realizados nesta
investigacdo cientifica, como uma estratégia necessdria a compreensao
dos fendmenos que envolvem a formacao de leitores surdos dentro e
fora da escola.

Aindanesse capitulo, apresento o percurso metodologico realizado
no trabalho de coleta e tratamento dos dados. Nele destaco os procedi-
mentos de organizagio formal para o desenvolvimento do trabalho em
relacdo aos critérios de escolha dos participantes conforme os preceitos
éticos da pesquisa com seres humanos do Conselho Nacional de Satude
(CNS) (Brasil, 1996), a definicdo dos instrumentos utilizados, a forma
de coleta e anilise no que diz respeito a realizagio do programa de
intervencio pedagdgica de leitura e as entrevistas com os professores.
Esclareco, ainda, que esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica
da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Unesp, campus de Marilia,
certificando-a estar de acordo com as exigéncias estabelecidas no
decreto n® 93.933 e dispostas na Resolugao CNS 196/96 (ibidem).

Visando elucidar a dindmica subjetiva de registro escrito na
pesquisa-acio, optei por narrar os procedimentos adotados nesta pes-
quisa considerando a primeira pessoa do singular para as enunciacoes,
quando relacionadas as a¢des do pesquisador na descrigio da coleta e
nadiscussdo dos dados, e a terceira pessoa do singular para as situacdes
em que o pesquisador julgava importante dividir suas consideracoes
com os leitores. Quero lembrar que essas formas de registro sobre o
tempo verbal foram utilizadas no capitulos 3 e 4 deste estudo e em
outras passagens do texto em que se fizeram necessérias.

O capitulo 4, talvez considerado como o mais importante, refere-
-se a uma possivel ressignificacdo das praticas de leitura realizadas
com os surdos. Objetivando investigar os discursos dos professores
sobre o ensino da leitura nas escolas, procurei destacar os episodios
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singulares como instancias da totalidade do fenomeno pesquisado. Em
busca de novas reflexdes sobre os possiveis efeitos dos discursos dos
professores na formacdo de um grupo de leitores surdos, demonstrei
como esse grupo mediou a construcdo do conhecimento na e pela
leitura quando submetido a um programa de intervengio pedagogica
formalizado por mim. A luz da teoria da enunciacio, dos pressupostos
histérico-culturais e a partir de uma abordagem microgenética, analisel
o movimento de transformacao dos sujeitos no processo de negociacio
e producio da leitura.

Diferentemente de uma visio experimental, que procura trabalhar
com amostras representativas de criangas, segundo a qual elas fazem
uso de um sistema linguistico convencional (oral ou lingua de sinais),
generalizando automaticamente seus resultados para o universo cien-
tifico, pretendo aqui sensibilizar os interlocutores desta obra para a
situacdo singular em que se encontra um grupo de criangas surdas. Os
resultados serdo generalizados quando os leitores se sentirem atraidos
pelas transferéncias de suas reflexdes e conclusdes as situagdes e con-
textos semelhantes, dentro e fora do cotidiano escolar.

Por acreditar no carater dinimico do saber cientifico e no movi-
mento de transformacao dos sujeitos como fruto das relagdes sociais
mediadas, as paginas que seguem tém a intencdo de demonstrar as es-
colhas realizadas e os autores com quem dialoguei para a compreensao
dos objetivos propostos aqui. Assim como Pastorello (2005), afirmo
que, se a realidade em que me encontro neste momento ja ndo é mais
a mesma para mim, provavelmente também ndo o sera para os parti-
cipantes deste estudo.



1
LETRAMENTO, SURDEZ E A EDUCACAO
INCLUSIVA

Desafios da inclusdao: uma questdo a ser
enfrentada na educacdo dos surdos

No Brasil, anteriormente a década de 1960, os surdos eram educa-
dos em sistemas segregados de ensino, ou seja, em escolas residenciais
nas grandes capitais brasileiras (Soares, 1999). Nessa época, o objetivo
da legislacdo era atender a essa populagdo para uma integragio social,
mas nio por meio da integragio escolar. O cariter do atendimento
pedagdgico era assistencialista e filantrépico.

Tem-se o conhecimento de que somente a partir da década seguinte
alei4.024/71 propde que a educacio dos deficientes seja enquadrada
no sistema geral da educacio, com a finalidade de integra-los a co-
munidade ouvinte. Assim, é possivel identificar diferentes politicas
publicas governamentais brasileiras subsidiando acées voltadas a
manutencdo de escolas especiais e a integracao de alunos surdos nas
escolas comuns (Omote, 1999).

Nesse contexto, a integra¢do surge como um movimento impor-
tante no acesso a escolarizacdo de sujeitos considerados portadores
de deficiéncias. O movimento da integracdo baseou-se nos principios
de normalizagio, cuja base fisolofico-ideoldgica visava normalizar o
contexto em que os sujeitos considerados portadores de deficiéncia se
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desenvolviam. Portanto, o movimento de integracdo defendia, para
os deficientes, modos e condi¢des de vida os mais proximos possiveis
das formas e condi¢des de vida do restante da sociedade (Brasil, 1994;
Omote, 1999).

Segundo Omote (1999), a defesa da normalidade como objetivo
a ser alcancado por meio do processo de integracdo gerou muitas
discussdes e interpretagdes equivocadas entre os educadores. Muitas
dessas discussdes apaixonadas sobre a integracdo culminaram em fortes
criticas a recursos e modalidades de atendimentos interpretados como
segregativos. Nessa direcio destacam-se as escolas residenciais e as
classes especiais integradas a rede publica de ensino comum.

Naeducacido dos surdos, a integragdo passou a ser concebida a partir
dainsercio dos alunos em uma classe especial ou sala de recurso, situada
dentro daescolaregular. A integrac¢io decorria da adequacio do aluno
as estruturas fisicas, administrativas, curriculares e politicas da escola.

A partir do pressuposto de que o aluno era capaz de aprender no
nivel preestabelecido pelo sistema escolar de ensino, professores defen-
diam que o surdo poderia frequentar uma sala de aula comum, desde
que apresentasse os requisitos minimos necessarios compativeis com
aqueles dos alunos da série na qual seria inserido: niveis de oralidade e
de competéncia curricular. Em geral, um dominio deficitario de lingua
falada e uma baixa proficiéncia, na leitura e na escrita, propiciavam aos
surdos os espacos escolares mais restritivos, ou seja, classes e escolas
especiais. Porém, quando inseridos em salas de aula comuns, poucos
conseguiam se beneficiar do ensino programatico académico.

Dito de outro modo, sua aceitagio no ensino comum escolar era
condicionada a certa prontiddo, que deveria ocorrer nos sistemas
especiais de educacdo. Para o surdo, tal procedimento incluia, espe-
cialmente, possuir um dominio bésico sobre a utilizagdo do sistema
alfabético da lingua portuguesa nas modalidades escrita e falada.

De acordo com Skliar (2000), tais implicacdes pedagogicas na
educacgio do surdo no século XX foram fortemente marcadas pela
visdo clinico-terapéutica sobre a surdez. Nessa perspectiva, a surdez
ainda é vista como uma deficiéncia que deve ser minimizada por
meio do desenvolvimento da funcio auditiva. Essa estimulacdo pos-
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sibilita a aprendizagem da lingua portuguesa e leva a crianga surda a
integrar-se na comunidade ouvinte. Em outras palavras, o objetivo
clinico-pedagégico é fazer a reabilitagio da crianca surda, em diregio
anormalidade. Seus proponentes defendem o monolinguismo, ou seja,
o0 uso exclusivo da lingua oral na interagdo surdos-ouvintes (no caso
do Brasil, a lingua portuguesa) e também como forma de acesso aos
contetdos escolares, a leitura e a escrita.

Apesar de poucas instituicdes de ensino enfatizarem o trabalho
educacional com o surdo nessa perspectiva, a histéria da educacéo
dos surdos no Brasil, para Skliar (ibidem), revela que, embasados na
visdo do déficit e na busca da normalidade, educadores continuam
empobrecendo a formagio escolar de seus alunos.

Semelhantemente ao processo de integra¢do de alunos com outras
deficiéncias (mental, fisica, visual e auditiva), Ferreira (2002) traz
importantes consideracdes sobre a experiéncia de classes especiais
de alunos com deficiéncia mental no contexto de uma escola comum
excludente. Apoiada nos estudos de Torezan e Patto (1990), a autora
(2002, p.100) explicita que

[...] podemos dizer que as unidades escolares ndo investiram esforgos na
escolarizagdo dos alunos com dificuldades intelectuais, pois frente a estas
dificuldades atribuem o fracasso ao aluno, as suas caracteristicas pessoais,
orgénicas, sociais, familiares a responsabilidade pelos insucessos no desen -
volvimento ou na aprendizagem. Esse deslocamento da responsabilidade
educativa é ainda maior em se tratando de dificuldades de alunos porta-
dores de deficiéncia mental. Nestes casos, as unidades escolares, tendem

a “lavar as maos”, dizendo que s3o casos para especialistas.

Skliar (2000) considera que, analoga a essa situac¢do, a concepgao
acerca dos objetivos da educacio especial para surdos (seja em escolas
especiais, seja no modelo integracionista — classe especial ou sala de
recursos) por muito tempo também baseou-se em um circulo de baixas
expectativas pedagogicas. Partindo da ideia de que os surdos possuiam
um limite natural em seu processo de conhecimento, os professores
planificavam as atividades pedagdgicas aquém de suas capacidades,
obtendo, assim, resultados que justificavam o fracasso escolar pelo
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simples fato de que as criancas surdas ndo poderiam vencer o déficit,
ou seja, sua propria condicdo de surdez (Johnsson; Erting; Liddell,
1989, apud Skliar, 1999).

Segundo Bueno (1998, p.39), contraditoriamente “a uma pretensa
integracdo, por meio dos sistemas segregados de ensino, consubstan-
ciados pela manutengio de escolas e, mais tarde por classes especiais”,
tal atitude veio a reforcar o surgimento de comunidades de individuos
surdos e 0 advento de uma lingua prépria, a lingua de sinais.

No final da década de 1970, originarias dos Estados Unidos, su-
giram vertentes que comecaram a se contrapor ao chamado “‘método
oral” calcadas na lingua de sinais. Inversamente ao que pensavam os
oralistas, os estudos linguisticos demonstraram que essa lingua era
compativel, em complexidade e expressividade, com as linguas orais,
capazes de expressar ideias sutis, complexas e abstratas.

No inicio dosanos 1980, no Brasil, foi possivel identificar profundas
mudancas na educac¢io dos surdos baseadas no reconhecimento e na
valorizagio da linguagem de sinais. A partir de um novo olhar sobre as
implica¢des da surdez no desenvolvimento cognitivo, social e educa-
cional da pessoa deficiente, ganham relevancia propostas pedagdgicas
embasadas na Comunicag¢io Total e, mais tarde, no bilinguismo.

Como principios da Comunica¢io Total, educadores defendem
que (Ciccone, 1990; Nogueira, 1994):

* todas as pessoas surdas sdo Unicas e tém diferencas individuais
iguais aos ouvintes;

* 0s programas educacionais devem ser individualizados para sa-
tisfazer as necessidades, aos interesses e as habilidades do surdo;

« as habilidades de comunicacio sdo diferentes para cada pessoa;

* os surdos podem desenvolver a fala de forma efetiva, porém néo
como Unica alternativa de comunicacio;

* a comunicacio oral exclusiva nio é adequada para satisfazer as
necessidades das criancas surdas;

* as criangas surdas inventam sinais em suas primeiras tentativas de
comunicar-se em casa e na escola;

* em um ambiente de Comunicagéio Total sempre existird uma maior
compreensao nas situacoes dialogicas;
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* os estudos nessa perspectiva demonstram que os surdos ampliam as
possibilidades de comunicagio e integragio na comunidade ouvinte.

Deacordo com Gées (1996), a filosofia da Comunicacio Total, ape-
sar de divergir do uso de técnicas e estratégias em relagio a concepgao
oralista, aproxima-se desta na medida em que defende a aprendizagem
das modalidades oral e escrita da lingua majoritria como condic¢do
para a integra¢do do surdo na sociedade (acesso aos meios de produ-
¢do, de conhecimento e ao trabalho). Varios pesquisadores (Lacerda,
1996; Quadros, 1997; Ferreira-Brito, 1993; Moura, 2000) criticam os
programas educacionais embasados nessa filosofia, devido ao uso de
técnicas bimodais/simultineas de duas linguas diferentes, incompa-
tiveis em organizacio e funcionamento. Para Goldfeld (1997, p.38),

[...] a lingua de sinais ndo pode ser utilizada simultaneamente com o
portugués, pois ndo temos capacidade neurolégica de processar simul-
taneamente duas linguas com estruturas gramaticais e funcionamentos

diferentes.

Portanto, com o avanco dos estudos linguisticos sobre a lingua
de sinais e com os resultados insatisfatorios do emprego de praticas
pedagdgicas calcadas no uso do bimodalismo, impedindo os surdos
de utilizarem-na como um sistema auténomo em relacdo a lingua
portuguesa, novas questdes foram acrescentadas a esse debate.

E nesse contexto que diferentes especialistas — antropélogos, lin-
guistas e soci6logos — comegaram a interessar-se pelos problemas dos
surdos, com um novo modo de conceber a surdez. Amparados na visdo
soctoantropoldgica sobre a surdez, passaram a defender que os surdos
formam uma comunidade linguistica minoritéria, por compartilhar
uma lingua, valores culturais, habitos e modos de socializa¢do proprios.
Representante dessas ideias, Skliar (2000, p.141) explicita que

[...] alingua de sinais constitui o elemento identificatério dos surdos e o fato
de construir-se em comunidade significa que compartilham e conhecem
os usos e as normas de uso desta lingua jd que interagem cotidianamente

em um processo comunicativo eficaz e eficiente. Isto €, desenvolvem suas
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competéncias linguistica e comunicativa — e cognitiva — por meio do uso
da lingua de sinais propria de cada comunidade de surdos.

[...] esta visdo se contrapde a do déficit, pois néo leva em consideragio o
grau de perda auditiva. A participa¢io na comunidade surda se define pelo
uso comum da lingua de sinais, os sentimentos de identidade grupal, o
autorreconhecimento e identificagdo como surdo, o reconhecer-se como
diferentes, e ndo como deficientes. Nesta perspectiva a lingua de sinais
anula a deficiéncia linguistica consequéncia da surdez e permite que os
surdos se constituam, entdo como uma comunidade linguistica diferente

e nao como um desvio da normalidade.

A educacio bilingue propde que a crianca possa ter um desen-
volvimento cognitivo linguistico equivalente ao verificado na crianca
ouvinte, e que possa desenvolver uma relagio harmoniosa também com
ouvintes, tendo acesso as duas linguas: alingua de sinais (L1) ealingua
oral (L2). Nesse sentido, tal proposta tem sido considerada pelos seus
precursores como a mais adequada aos alunos surdos, pois concebe os
sinais como a “lingua natural” (Behares, 1993; Sanchez, 1993; Moura,
1993; Quadros, 1997; Fernandez, 1999; Fernandes, 2003), sendo que
estes sdo considerados como integrantes, na maioria dos casos, de uma
comunidade distinta daquela a que pertencem os ouvintes.

Souza (1996) aponta que a concepgio de sujeito bilingue, na praxis
pedagbgica, tem sido tema de grandes polémicas entre seus proponen-
tes, porque, assegura a autora, nfo se tem muito claro qual deveria ser
a segunda lingua ou mesmo se ela seria necessaria a vida desses indivi-
duos. Para Goldfeld (1997) e Quadros (1997), podem-se observar duas
maneiras distintas de entender a aquisi¢io da segunda lingua, em uma
abordagem bilingue. A primeira acredita que a crianca surda deve ad-
quirir alingua de sinais e a modalidade oral dalingua de seu pais, sendo
posteriormente alfabetizada nesta tGltima. A outra visio propde que a
crianca deve aprender a lingua de sinais como primeira lingua, ealingua
portuguesa deve ser ensinada apenas na modalidade escrita. Embora
a oralidade ndo seja desejada na segunda visdo, ambas as concepcoes
concordam que os surdos devem interagir com a lingua de sinais o mais
cedo possivel. Essa interacdo deve ocorrer preferencialmente no con-
vivio com outros surdos mais velhos, que dominem a lingua de sinais.
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No Brasil, sio poucos os estudos que revelam como essas prati-
cas bilingues (ensino da lingua oral e/ou escrita e sinais) vém sendo
introduzidas para os surdos, seja em escola especial ou comum. Por
ser uma concepgao bastante nova, educadores valorizam o uso da
lingua de sinais dentro e fora do contexto de sala de aula. E possivel
identificar professores de classes especiais ou de recursos assumindo
a responsabilidade pela sistematizacéo e pelo ensino da lingua dos
sinais a esse segmento da populacio, o que, segundo essa proposta,
dificulta o acesso dos surdos a proficiéncia na lingua brasileira de
sinais (LLibras) e & construcio de sua identidade.

Tais condi¢des educacionais dos surdos parecem se agravar na
medida em que uma grande parcela dessa populagio sequer conhece
alingua de sinais ou utiliza a oralidade para se comunicar. Tomando
como base os principios da educagio bilingue e as Novas Diretrizes
da Educacdo Especial (Brasil, 2001b), destacam-se os seguintes
questionamentos: como garantir aos surdos a apropriacdo da lingua
de sinais, sendo a maioria filhos de pais ouvintes? De quem serd a
responsabilidade pelo ensino da lingua de sinais nas escolas comuns
e classes especiais? Como esperar o aprendizado dos surdos inseridos
em classes comuns com as aulas ministradas em lingua portuguesa?
Iniciativas como garantir o acesso a lingua de sinais aos surdos e
viabilizar os servicos de intérprete em salas de aula ocupam um papel
de destaque entre as preocupagdes dos educadores que pretendem
assumir uma abordagem bilingue.

Desde o inicio dadécadade 1990, o sistema educacional brasileiro
caminha na dire¢do de um modelo de escola que se fundamenta no
paradigma da inclusdo. De acordo com a Constitui¢do Federal de 1988
e com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional de 1996, as
pessoas com necessidades educacionais especiais tém o direito de
receber educacio preferencialmente na rede regular de ensino.

Conforme disposto no art. 5°da Resolu¢aon. 02/2001, devem ser
considerados “educandos com necessidades especiais” os alunos que
durante o processo educacional (idem, 2001c) apresentarem:

¢ dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limita¢bes no pro-
cesso de desenvolvimento que dificultem o acompanhamento
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das atividades curriculares, compreendidas em dois grupos:
a) aquelas ndo vinculadas a uma causa organica especifica;
b) aquelas relacionadas a condicdo, disfuncdo, limita¢oes ou de-
ficiéncias;

« dificuldades de comunicagio e sinalizagdo diferenciadas dos de-
mais alunos, demandando a utilizacdo de diferentes formas de
linguagens;

» altashabilidades/superdotacio e grandefacilidade deaprendizagem.

Embora a identificacdo dos alunos com necessidades especiais
desvinculadas de uma causa orgéanica especifica nio seja uma tarefa
simples para os diferentes profissionais que atuam na rede de basica
de ensino, a Lei de Diretrizes e Bases (n. 9394/1996) propde que a
matricula de todas as criangas ocorra em escolas e classes comuns e
langa o desafio da construgdo de uma pedagogia centrada no aluno,
capaz de educar todos, inclusive alunos que apresentam deficiéncias.

Sem se aprofundar no debate que envolve essa questio, diferentes
autores (Poker, 2003; Oliveira, 2002; Ferreira; Ferreira, 2004; Kassar,
2004; Lodi, 2004) lembram que a presenca de pessoas com deficiéncias
em sala de aula comum n#o deve ser considerada como sinénimo de
educacio inclusiva, mas visa estender o atendimento educacional a
todos aqueles que se encontram a margem do sistema educacional de
ensino: os negros, os indios os homossexuais etc. Nessa linha, docu-
mentos oficiais (Brasil, 1988, 1997b, 1999, 2001a, 2001b, 2001c; Sao
Paulo/SE, 2000; e outros) estdo sendo divulgados com o intuito de
disseminar a ideia de que a escola constitui uma instancia integradora
que pode promover a inclusio social oferecendo e atendendo as neces-
sidades especiais de todos os alunos que ainda se encontram fora da
escola, e ndo apenas as de um segmento da populacio.

Ofatodeaeducagioinclusivaampliar o universo de integragio entre
as pessoas contribuird eficazmente, segundo Poker (2003), para a pre-
paracdo da sociedade em lidar e relacionar-se com as pessoas que apre-
sentam necessidades especiais, reafirmando o papel da escola de acolher
todo tipo de alunado e de oferecer um ensino de qualidade, com res-
postas compativeis com suas habilidades, necessidades e expectativas.
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As possibilidades de uma educacio diferenciada para os surdos,
calcada na Politica de Educagio Inclusiva, incluem varias agdes
que devem ser colocadas em prética na escola e nos espagos sociais.
Entre as conquistas mais recentes encontra-se em discussio, no
Congresso Federal, o Decreto 4.176/02, que regulamenta a Lei
Federal 10.436/02, a qual dispde sobre a regulamentacdo da Libras
como sistema oficial de comunicacdo da comunidade surda brasileira
(Brasil, 2002). Varios segmentos da sociedade, na area da saide, bem-
-estar social e educagdo, vém lutando para a realizacdo de agdes que
visem ao desenvolvimento pleno e ao exercicio de cidadania dessa
populagio (idem, 2005).

O documento em questéo refere, em seu Capitulo II, art. 8°, o
direito de a pessoa surda receber sua educac¢io formal em Libras, em
todos os niveis de ensino, seja na educagio bdsica, seja na superior,
das redes de ensino putblicas ou privadas. No paragrafo primeiro desse
artigo destacam-se as providéncias:

* capacitar os professores para o ensino e uso da Libras para o ensino
da lingua portuguesa para surdos;

« viabilizar o ensino da lingua portuguesa para surdos;

* promover nas escolas o profissional tradutor e intérprete de Libras
elingua portuguesa, com requisito de acessibilidade a comunicacio
e a educacdo de alunos surdos, em todas as atividades didatico-
-pedagogicas;

¢ viabilizar o atendimento educacional especializado para alunos
surdos;

e apoiar a comunidade escolar, o uso e a difuséo da Libras entre os
professores, alunos, funcionarios, direcdo e familiares;

« flexibilizar os mecanismos de avaliacdo e corre¢io das provas
escritas, valorizando o aspecto semantico e reconhecendo a sin-
gularidade linguistica manifestada no aspecto formal da lingua
portuguesa,

* adotar mecanismos alternativos de avaliacdo e de conhecimentos
expressos em Libras, desde que devidamente registrados em video;

* disponibilizar equipamentos e recursos didaticos para apoiar alunos
surdos ou com deficiéncia auditiva.
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No pardgrafo segundo do mesmo artigo, ainda se aponta que:

* o professor da educacio bésica, no prazo previsto no art. 2° neste
Decreto, podera exercer a funcio de professor intérprete de libras
e lingua portuguesa;

* Art. 9°. A modalidade da escrita da lingua portuguesa devera
ser ministrada em uma perspectiva dialdgica, funcional e ins-
trumental, como:

- atividade ou componente curricular especifico na educacio
infantil e ensino fundamental;

- area de conhecimento, como componente curricular nos anos
finais e do ensino fundamental e médio;

 Art. 10°. A modalidade oral da lingua portuguesa, na educacio
basica, deverd ser ofertada aos alunos surdos com surdez parcial
ou total, em turnos distintos ao da escolariza¢io, resguardan-
do o direito de opgdo da familia ou do proprio aluno por esta

modalidade.

Nos dias atuais, os educadores adeptos da abordagem de educa-
¢do bilingue parecem assumir posi¢des diferentes diante da Politica
Educacional Inclusiva. Desse modo, simpatizantes do movimento
escolar inclusivo parecem apostar no movimento de transformacado
do ambiente educacional, de forma a atender as necessidades especiais
do aluno surdo. Nessa perspectiva, lutam pelo direito de essas pessoas
terem sua necessidade comunicacional atendida, independentemente
do sistema linguistico utilizado (oral ou sinais). Além disso, buscam
garantir o respeito a decisdo da familia sobre o acesso e a escolha da
abordagem educacional em que seu filho serd educado (monolingue
ou bilingue). Essa atitude engloba a busca de parcerias das escolas com
programas clinicos fonoaudiologicos e pedagogicos, que auxiliardo a
crianga surda em seu desenvolvimento linguistico.

Outro aspecto a se considerar na perspectiva inclusiva seria que
o baixo nivel de proficiéncia em oralidade nio constituiria um em-
pecilho para o avanco da crianga na leitura e na escrita, bem como
para seu progresso académico. Os adeptos dessa visdo (Martins,
1998; Fernandes, 2003; Ferreiro, 2003; Borges, 2004) propdem a
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elaboracio de projetos pedagogicos de ensino de lingua portuguesa
para os surdos como segunda lingua, desenvolvidos por professores
habilitados em educacio especial, além de adequagdes curriculares e
a presenca de intérpretes em sala de aula, entre outras providéncias
que se fizerem necessdrias.

Entretanto, Lacerda (2000) lembra que os objetivos educacionais
na educacdo inclusiva s6 poderdo ser alcangados pelas criangas surdas
se sua condi¢do linguistica, cultural e curricular for respeitada. Para
ela, o fato de a Politica Nacional de Educac¢io, no Brasil, orientar
estados e municipios em uma Gnica dire¢do podera trazer uma série
de obstaculos para o funcionamento das escolas especiais na educacdo
dos surdos. Embora reconhega que em muitas regides brasileiras a
possibilidade de oferecer uma escola especial bilingue, voltada as
necessidades especiais da pessoa surda, ainda é uma realidade a ser
conquistada, assim como a autora, discorda-se neste livro da inserco
descomprometida dos alunos na rede de ensino comum sem que
qualquer cuidado especial seja tomado em relacio a ela.

Ao abordar o letramento do aluno surdo no contexto educacional
inclusivo, Silva (2001) acrescenta que, mesmo que seja implantado
um curriculo em Libras e uma pedagogia centrada no ensino da lei-
tura e escrita tendo como segunda lingua o portugués, a escola ndo
podera desconsiderar que o movimento de sele¢io de uma lingua no
sistema educacional pode ocasionar uma série de tensdes, principal-
mente por se tratar de um grupo majoritario de ouvintes e de outro
grupo minoritario, daqueles que ndo ouvem. Ao tratar o surdo como
um ouvinte, em uma légica de igualdade, a escola podera desconsi-
derar a pluralidade dessas pessoas, negando-lhes o reconhecimento
de sua singularidade.

O modo de entender a educacéo dos surdos por intermédio de
um viés logocéntrico, para Silva (2001, p.21), parte de préticas pe-
dagégicas em que o resultado é o efeito de um discurso dominante
das concep¢des pedagogicas de ouvintes, podendo provocar

[...]umarede delutas e de conflitos social e educacional e um afastamento
curricular relacionado a técnica e metodologias, por conta daambiguidade
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existente nos textos dos surdos. O que a escola discute atualmente, por
meio de seu curriculo, é como se organizam os saberes e o conhecimento
dentro do espago escolar para se ter uma educacio de qualidade. Mas
para que estas questdes passem a ser legitimas, € necessario ir além delas,
olhando o curriculo ndo apenas como organizagio de contetidos, pois a
educagdo ndo é politicamente opaca, € nem neutra em seus valores. Com
o olhar mais atento, verifica-se que o curriculo é uma arena de lutas, con-
flitos na compreensdo do papel da escola em uma sociedade fragmentada
do ponto de vista racial, étnico e linguistico. E preciso, nesse contexto,
assumir uma perspectiva sociolinguistica/ antropol6gica na educagéo dos
surdos, dentro da institui¢do escolar, considerando a condi¢io bilingue

do aluno surdo.

Segundoamesma autora, tais inconsisténcias exigirao dos dirigentes
escolares uma revisio no sistema educacional de ensino (comum ou es-
pecial), que passe pela reestruturacio curricular, a partir da participacio
do préprio surdo nas decisdes do projeto politico pedagogico da escola.

Demonstrando a mesma preocupagio, outros autores da area da
surdez (Skliar, 1999; Lacerda, 2000; Silva, 2001) adicionam a esse
debate 0 argumento de que a inclusdo do aluno surdo em sala de aula
comum ndo poderd ser norteada pelo principio de igualdade em relagdo
ao ouvinte, mas sim pelo direito ao reconhecimento de suas diferencas
socioculturais, nas quais o ensino se ancore em fundamentos linguisti-
cos, pedagogicos, politicos e historicos, implicitos nas novas definicoes
e representagdes sobre a surdez.

Portanto, para que a pedagogia inclusiva ocorra ndo basta permitir
que os alunos surdos tenham acesso e permanecam na escola. Torna-se
fundamental que eles aprendam e, por isso, sio necessédrias profundas
mudancas na organizacio e no funcionamento da escola. Essas mu-
dancas devem incluir desde a eliminagio de barreiras arquiteténicas,
aquisicdo de materiais e aparelhos, adapta¢do de recursos didéatico-
-pedagogicos e organiza¢do de espaco fisico etc. até a construcio de
um novo projeto politico-pedagogico que atenda a diversidade de seu
alunado (Poker, 2003).

E nessa perspectiva que Poker (ibidem) destacara o papel do
professor da educacio especial no contexto educacional inclusivo.
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Ao articular diferentes conhecimentos e apoios, inclusive os conhe-
cimentos provenientes da educacio especial, poderd atuar junto aos
alunos que apresentam dificuldades especiais para aprender. Assim,
o trabalho com a diversidade ampliard consideravelmente o universo
de conhecimento, tanto do professor comum quanto do professor
especializado, contribuindo significativamente para a melhoria da
qualidade de ensino para todos os alunos.

Mesmo ciente de que as necessidades especiais dos surdos
ainda estdo distantes de serem contempladas no sistema de ensino
comum, acredita-se que a escola que pretende se tornar inclusiva
deverd dar passos firmes em dire¢do as questdes aqui pontuadas.
Pode-se efetivamente concordar com as ideias de Omote (1999,
p.9), quando afirma:

Qualquer que seja o nome utilizado — normalizagio, integragio ou
inclusdo — na realidade, o que se pretende €, certamente, construir uma
sociedade capaz de oferecer a todos os seus cidaddos condigdes de exis-
téncia plena e digna, independentemente de suas posses, antecedentes
culturais e étnicos, credo religioso, ideologia, idade e género, condigdes
incapacitadoras etc. Essa sociedade inclusiva nio pode ser construida,
ignorando-se a infinidade de diferengas que as pessoas apresentam uma
em rela¢do a outras. Muitas dessas diferengas implicam inevitavelmente
capacidades diferenciadas e, em alguns casos, limitagdes acentuadas em
algumas delas, comprometendo visivel e indelevelmente o desempenho de
algumas pessoas. Muitas dessas diferencas requerem tratamento diferen-
ciado, para que as oportunidades sejam efetivamente equivalentes para as
mais variadas pessoas ou, na sua impossibilidade, seja reduzida a situagio
de desvantagem tanto quanto as limitagdes especificas permitirem.

O autor (ibidem) realca:

Uma sociedade inclusiva necessita oferecer uma ampla gama de va-
riedade de servicos especializados, altamente diferenciados para atender
as mais variadas necessidades especiais de todos os cidadaos. Talvez s6
dessa maneira seja possivel reduzir as desigualdades de oportunidades
decorrentes das condi¢des adversas de que sdo portadoras ou a que sdo
submetidas algumas pessoas.
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Do mesmo modo, tem razao Bueno (1998) ao enfatizar que, para
ultrapassar as discussdes dos problemas de escolarizagio dos surdos
aqui colocadas, estas ndo podem continuar restringindo-se ao uso dessa
oudaquelalingua ou da abordagem educacional a ser adotada, mas serd
necessario levar em consideracio as questdes que envolvem a surdez
e o multiculturalismo na cultura surda. Assim, a avaliacdo da pratica
pedagdgica no ensino da crianca surda exigira esforcos de todos aqueles
envolvidos com a educagio escolar (dirigentes de ensino, diretores,
professores, familiares, auxiliares administrativo etc.), principalmente
no que se refere ao processo de letramento dessas pessoas.

Atualmente, poucas pesquisas tém se interessado em analisar a
formacdo de leitores surdos em sala de aula comum, pois alegam,
entre outros fatores, a falta de adequacio do sistema de ensino para
compreender e atender as necessidades especiais desses alunos, des-
considerando a importancia da lingua de sinais em tal processo.

Agindo dessa maneira, pesquisadores parecem nao ter em mente
que o movimento de transformacio da sociedade (escola, familia,
Igreja etc.) é lento e gradativo, e que nele estdo implicitas relacoes
de luta e poder. Saber que a escolha da possibilidade de uso de uma
lingua relativamente a outra (oral e de sinais) passa por movimentos
de tensdes e conflitos torna-se um campo proficuo para o debate sobre
letramento e surdez na escola. Analisar como os surdos estdo se apro-
priando da leitura em sala de aula (comum ou especial) nio significa,
aqui, reforcar os velhos paradigmas sobre a educagio e a surdez (visdo
clinica-patol6gica). Ao contrério, respeitar aqueles que se inserem no
processo de transi¢ao do sistema educacional de ensino vem sendo mais
um desafio para os profissionais que defendem a educagio inclusiva.

Como primeiro passo nessa jornada, considera-se imperativa a or-
ganizacio de projetos politico-pedagdgicos que reconhecam as neces-
sidades especiais de seu alunado. Entender os problemas educacionais
dessa popula¢io a partir das poucas oportunidades participativas em
eventos de letramentos de grupos mais privilegiados parece ser pratica
necessaria na superagio das desigualdades sociais. Assim, a formacéo
integral e o exercicio da cidadania para os surdos passariam também pela
apropriacdo da leitura como ferramenta cultural e social de linguagem.
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No proximo topico pretendo apontar brevemente as concepgdes
de linguagem que nortearam as pesquisas sobre o ensino da leitura
para essa populagio.

As concepcoes de linguagem
e as pesquisas sobre a leitura

Por muitos anos, as pesquisas em educacio basearam-se em
metodologias positivistas para discutir e compreender os fendmenos
educacionais. Influenciados pelos estudos nas dreas de ciéncias fisicas/
naturais e pela pretensa objetividade e universalidade do conheci-
mento, pesquisadores na area da educagéo utilizavam-se de métodos
quantitativos no processo de recolhimento dos dados. Afastados de
suasideias, de seus valores e de suas preferéncias, paranao influenciar o
ato investigativo, buscavam garantir uma perfeita objetividade nos fa-
tos, ou seja, uma transparéncia do objeto analisavel, cujo conhecimento
se faria de maneira imediata e transparente aos olhos do pesquisador
(Likde; André, 1986).

De acordo com Goes (1999), tal concepg¢ao também marcou for-
temente os trabalhos na drea da surdez, principalmente no que tange
ainfluéncia da teoria da psicologia positivista para o entendimento da
linguagem no desenvolvimento cognitivo dos surdos. As diferentes
perspectivas assumidas em relagdo ao papel da linguagem no funcio-
namento humano na ciéncia positivista levaram os pesquisadores a
assumir distintas interpretacdes sobre as possibilidades e os limites
psicologicos dos surdos.

Baseadosnousode “provas” de confronto teérico quanto a posi¢ao
que alinguagem assumia em rela¢do ao pensamento, varios trabalhos
nas décadas de 1960 e 1970 relacionaram o atraso no desenvolvimento
cognitivo dos surdos com acesso lento e incompleto ao pensamento
abstrato, e atribuiram seus déficits cognitivos a sua limitada capaci-
dade linguistica. Nessa época, os pesquisadores concluiam que, sem
um dominio consciente da linguagem, faltava aos surdos uma fonte
essencial de estruturacdo simbélica, ficando seu desenvolvimento
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reduzido a flexibilidade e mobilidade de seu pensamento (Caquette,
1973 apud Goes, 1999).

Essa visdo sobre surdez e linguagem norteou o trabalho pedagogico
em sala de aula, priorizando a aquisicdo da lingua majoritaria para
a aprendizagem da escrita e, consequentemente, da leitura. Nessa
perspectiva, educadores centralizavam esforcos para promover o
desenvolvimento linguistico dos surdos para que fossem capazes de
apropriar-se dos conceitos cientificos transmitidos pela escola.

Somente uma década mais tarde Goes (1999, p.26) explicita ser
possivel interpretar o atraso de desenvolvimento do surdo como con-
sequéncia de sua pobreza de experiéncias de trocas comunicativas, por
conta da limitagio da linguagem:

Tratava-se de uma linha de estudo baseada no pressuposto de que
alinguagem tem uma posi¢do subordinada em rela¢do ao pensamento,
de que este se constroi, em grande medida, independente daquela. Pes-
quisas implementadas em torno da questdo usavam, com frequéncia,
provas piagetianas como recurso principal da situa¢do de estudo. O
proposito era verificar se criangas e adolescentes que ndao dominavam
a linguagem oral mostrariam, apesar disso, avangos nos estagios de
desenvolvimento.

Embora tal concepcio teérica atribuisse a linguagem uma po-
sicdo subordinada em relagio ao pensamento, a autora destaca que
tais estudos ndo deixaram de contribuir para amenizar o estigma
de “deficiente” em rela¢do aos surdos, considerando-os capazes de
se desenvolverem cognitivamente. Entretanto, alerta que o esfor¢o
empreendido por tais pesquisas para desfocar a linguagem em relacdo
ao pensamento trouxe outras consequéncias para o pensamento sobre
a educagio dos surdos:

[...] orisco do esvaziamento da discussdo sobre a redugdo conceitual que se
faz dalinguagem — tomada apenas na sua fungdo comunicativa —, € o risco
delimitar a busca de conhecimentos sobre a constitui¢io social de proble-
mas constatados em casos de surdez ou sobre as circunstincias favoraveis

ao aprimoramento dos processos cognitivos dos surdos. (ibidem, p.27)
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Embora as pesquisas relatadas por Gées (ibidem) manifestassem
apenas a preocupacao dos pesquisadores com o entendimento sobre
linguagem e desenvolvimento cognitivo dos surdos, sabe-se que tais
posicionamentos tedricos influenciaram fortemente as propostas pe-
dagogicas na educacio dos surdos, principalmente no que diz respeito
ao ensino da leitura e da escrita. Por ser a apropriagio da leitura um
objeto de investigagdo neste estudo, pretende-se no préximo tépico
apresentar os modelos de processamento do texto que nortearam (e
continuam norteando) as praticas pedagégicas no ensino da leitura
para criangas surdas em sala de aula, quer seja no ensino comum ou
especializado.

Modelos tedricos explicativos
para a compreensao da leitura

Anteriores a década de 1970, os programas de leitura na educacdo
dos surdos basearam-se em procedimentos pedagogicos fundamenta-
dos em processos ascendentes (button-up) ou descendentes (top-down)
de abordagem do texto.

Educadores amparados no modelo de processamento ascendente
(button-up) concebiam a leitura como uma habilidade a ser dominada
pelas criangas surdas, sendo decorrente de um aprendizado particular,
tendo como base o conhecimento prévio da lingua (oral). A partir da
aplicagdo de regras das correspondéncias entre fonemas e grafemas,
enfatizavam o trabalho com o reconhecimento de letras, silabas e
palavras, até chegar ao nivel de decifragio das frases. O processo de
decodificacgio resultaria do conhecimento de estruturas mais simples
do texto para as mais complexas. O prop6sito universal da leitura seria
obter significado do texto, independente dos objetivos especificos de
cada ato individual de leitura, das caracteristicas do material gréfico e
da diversidade dos sistemas linguisticos.

De maneira contraria ao processamento ascendente, no modelo
descendente (top-down) o leitor surdo nao leria letra por letra, mas
usaria seu conhecimento prévio e seus recursos cognitivos para es-
tabelecer antecipagdes sobre o contetido do texto, fixando-se neste
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para verificd-las. Dito de outro modo, o processo de leitura ocorria
somente quando o surdo fosse capaz de lancar hipoteses e processar
os elementos que compdem o texto. Nessa perspectiva, o texto de-
veria ser tratado como um objeto indeterminado, cabendo ao leitor a
reconstrucéo e a recriacdo do significado da mensagem escrita. Como
principais representantes desse modelo na psicolinguistica destacam-
-se os trabalhos de Goodman (1997) e Smith (1989).

Ao discutir o processo de aprendizagem da leitura em crian-
cas ouvintes e fundamentado no conceito de linguagem integral,
Goodman (1997) propde que a leitura deva ser sistematizada, nas
escolas, considerando o desenvolvimento natural de linguagem.
Como no desenvolvimento da fala, sem que esta seja decomposta
em pedacinhos simples, as criangas buscam expressar-se e se fazer
entender pelos outros em contextos significativos e variados. Assim,
a escola serd capaz de desenvolver um programa de eventos de fala,
escrita e leitura auténticos, se o professor tiver conhecimentos sobre
o desenvolvimento da linguagem e for capaz de monitorar e apoiar
seu desenvolvimento. Caso contrério, as tradigdes escolares podem
dificultar ou até mesmo impedir seu aprendizado.

Para Smith (1989), o leitor ouvinte ndo adotaria uma atitude
passiva diante do texto, mas buscaria constantemente o sentido do
que lé. A compreensio dependeria em parte dos conhecimentos
prévios do leitor, adquiridos no decorrer de sua vida. Nesse processo,
ele faria previsdes e buscaria eliminar as alternativas improvaveis a
partir do levantamento de sentidos possiveis para o texto. Na visio do
autor, ler significaria levantar perguntas sobre um texto e encontrar
respostas para elas.

Tanto Smith (idem) quanto Goodman (1997) defendem que o
conhecimento de mundo, a cultura social, o controle linguistico e as
atitudes do leitor seriam também essenciais para a compreensio da lei-
tura. Ambos os autores definem que a leitura ndo poderia ser ensinada
as criancas; aprender a ler deveria ser uma habilidade desenvolvida com
a propria pratica de leitura, sendo esta compreendida como resultado
da experiéncia dos leitores. Nessa perspectiva, a leitura é vista como
um ato de atribuicdo de significado a um texto escrito, ou seja, uma
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relacdo que se estabelece entre o leitor e o texto escrito, na qual o leitor,
por meio de algumas estratégias basicas, reconstréi o significado do
texto no ato de ler.

No inicio dos anos 1980, véarias pesquisas passaram a admitir
que os surdos aprenderiam a ler a partir dos processos interativos
de abordagem do texto (Hanson, 1982; Hanson; Liberman; Sha-
mkweiler, 1984; Hanson; Fowler, 1987; Alisedo-Costa, 1987; Lodj,
1996; Almeida, 2000; Fragoso, 2000). No modelo interativo, a leitura
envolveria a presenga de um leitor ativo, capaz de processar e exa-
minar o texto, sendo responséavel pela construcdo de seu significado.
Nesse modelo ocorreria um inter-relacionamento dos processamen-
tos — ascendente (botton-up) e descendente (top-down) —, em uma
intera¢do ndo hierarquizada dos diversos niveis de conhecimento do
sujeito; entrariam em jogo os aspectos visuais (graficos) e nio visuais
(conhecimentos prévios) do texto.

Do ponto de vista do ensino, esse modelo inspirou (e ainda inspi-
ra) a elaboracdo de propostas de leitura que enfatizam a necessidade
de os alunos aprenderem a processar o texto e seus diferentes ele-
mentos como as estratégias que tornaram possivel sua interpretacgio.
Portanto, pode-se dizer que, para ser capaz de ler nessa perspectiva
¢ necessario dominar as habilidades de decodificacio e aprender as
distintas estratégias que levaram a compreensdo. Em tal modelo, a
leitura seria um constante ato de emiss3o e verificacdo de hipédteses,
que levariam a construcdo da compreensio do texto e do controle
dessa compreensio.

De acordo com Huckin e Haynes (1993), a abordagem interativa
vem se mostrando eficiente por permitir o desenvolvimento do vo-
cabulério dos alunos surdos e por proporcionar maior flexibilidade
na construcdo dos sentidos do texto. Na visdo dos pesquisadores, o
leitor s6 poderd fazer boas predigdes se o contexto contiver pistas
imediatas e claras, pois informagdes contextuais insuficientes e/ou
pistas globais, somadas ao pouco conhecimento da lingua, tendem a
aumentar a dificuldade de uso contextual. Nesse modelo, seus pre-
cursores reconhecem a possibilidade de inferéncia tanto do dominio
grafico quanto do fonémico das palavras.
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A (des)importancia da fonologia
na aprendizagem da leitura

No final dos anos 1980 e inicio dos anos 1990, muita importancia
ainda foi atribuida & decodificacdo fonoldgica para explicar a perfor-
mance dos surdos em leitura. Numerosas pesquisas foram efetuadas
no mundo todo, em particular nos Estados Unidos, para avaliar o de-
sempenho dos surdos no processo de decodificagio fonica (Dubuisson;
Bastien, 1998). A traducio do impresso em sons oferecia vantagens
para a memoria, a curto prazo, mostrando-se um meio eficaz para
os ouvintes, no processo de decifracdo dos simbolos gréficos; con-
sequentemente, a aprendizagem da leitura, para os surdos, também
dependeria da capacidade de memorizar e de lidar com a linguagem,
nesse processo (Hish-Pasek; Treiman apud Dubuisson; Bastien, 1998).

Segundo Marschark (apud Dubuisson; Bastien, 1998), as pesquisas
que buscaram testar as habilidades dos surdos na decodifica¢io fonol6-
gicae/ou visual de palavras impressas demonstraram que os estudantes
surdos oralizados apresentavam respostas mais satisfatérias em leitura.

No Brasil, varios foram os estudos que buscaram comprovar que os
surdos passavam pelos mesmos processos na aprendizagem da leitura
quando comparados as criancas ouvintes. Uma breve revisio desses
trabalhos pode ser encontrada nos estudos de Fragoso (2000).

Ao ressaltar a importancia da decodificagio fonolégica na escrita,
Fragoso (ibidem) postula que os surdos poderiam compreender a
pronuncia de uma palavra escrita de duas maneiras: por meio de um
processo visual, chamado de rota lexical, ou por meio de um processo
envolvendo a mediagéo fonologica, chamado de rota fonoldgica ou
duplo processo.

Na rota fonologica, o acesso ao significado ou a construgdo da
pronuncia de uma palavra dependeriam da utilizagio dos conheci-
mentos dos surdos sobre a conversdo grafica e fonologica da lingua
portuguesa escrita. Tal conversdo implicaria a consciéncia fonologica
dos alunos quanto ao desenvolvimento das habilidades em perceber
palavras e identificar os fonemas dentro das palavras e silabas. Nesse
processo os surdos poderiam decifrar palavras fonologicamente, desde
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que demonstrem um minimo de conhecimento do léxico da lingua
que precisariam saber para ler. Jd na rota lexical, os surdos poderiam
reconhecer uma palavra previamente adquirida e memorizada néo s6
no sistema de reconhecimento visual de palavras, mas também pela
recuperacio do significado dessa palavra por um enderecamento direto
ao 1éxico no texto.

Do ponto de vista do processamento auditivo da informagdo, Han-
son e Fowler (1987) buscaram investigar como um grupo de surdos
adultos (profundos pré-linguais) acessavam informacdes fonoldgicas
na leitura de palavras. A partir da aplicacdo de um teste que objeti-
vava a identificacdo de pares de palavras que rimavam foneticamente
apresentando semelhangas ortogréficas, puderam concluir que os
surdos tiveram desempenho semelhante aos ouvintes. Embora os
surdos investigados utilizassem a lingua de sinais e a oralidade para se
comunicar, os autores reconheceram que nem todos eram capazes de
decodificar fonologicamente um texto escrito. Os que ndo conseguiam
desenvolver tal habilidade poderiam fazé-lo a partir da percepgéo visual
da fala, por intermédio da leitura oro-facial e do alfabeto datilologico
(Hanson et al., 1984).

Lodi (1996), ao suspeitar da importancia da rota fonoldgica no
processo de formacio de leitores brasileiros surdos, refuta a ideia de
que aleitura orofacial poderia ser um recurso eficiente para auxilia-los
nesse processo. Para a autora, o déficit auditivo e, consequentemente,
as alteracdes fonoarticulatérias dificultariam o éxito da crianca surda
na leitura. Em oposigo a énfase dos processos fonolégicos na leitura,
destaca em seu estudo a importancia da rota lexical. Nessa concepcio,
os surdos acessariam o significado das palavras arquivadas em seu
léxico a partir da escrita memorizada de maneira global. Seu estudo
revela dados sobre o desenvolvimento dos surdos na leitura, levando
em conta a analise de trés estagios: logografico, alfabético e ortografico.
No estdgio logografico o aprendiz procura ler visualmente as carac-
teristicas das palavras memorizadas, sem apelo da rela¢io fonolégica.
Embora as criancas possam demonstrar conhecimento dos principios
alfabéticos da lingua escrita, nesse estdgio elas se apoiam no reconhe-
cimento de palavras por meio de suas pistas visuais. A autora atribui
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tal facilidade a familiaridade com que os surdos utilizam as vias per-
ceptivas visuais em vez das pistas auditivas. Afirma que fazem uso do
alfabeto datilolégico como um mediador fonolégico e mnemoénico no
processo de aprendizagem da leitura e da escrita, até que cheguem ao
estagio ortografico. Este tltimo se caracterizaria pelo momento em que
os leitores decifram palavras desconhecidas: a leitura se daria de forma
mais global, o leitor analisaria as palavras em unidades ortogréficas
(grupo de letras e morfemas), sem convencao fonologica. O significado
seria garantido pelas experiéncias de leitura do sujeito.

Ainda que os estudos revisados apontem para a capacidade de os
surdos decodificarem algumas palavras escritas, seja pela rota lexical,
seja pela fonolodgica, seus resultados parecem pouco esclarecedores
sobre 0 modo como eles liam. Baseados na utilizacio de testes para
avaliar a leitura, é preciso também considerar as dificuldades relacio-
nadas ao conhecimento deficitario do mundo e ao dominio precario de
vocabulario e 0 atraso no dominio da lingua oral e na aprendizagem da
leitura (Cérnio, 1986, 1995; Fernandes, 1990; Mendes, 1994; Frides,
1999). A esse respeito, estudos americanos acrescentam que o atraso
no periodo de diagnéstico da surdez, o tempo de escolarizacio e a
dificuldade para compreender a linguagem figurada também cola-
boravam para dificultar o acesso dessa populacio ao aprendizado da
leitura (Rittenhouse; Stears, 1990 apud Almeida, 2000).

Assim, por muito tempo o ensino da leitura na educacgdo dos surdos
fo1 compreendido como decorrente das operacdes com a linguagem
oral. Valorizando a fala como pré-requisito para o desenvolvimento
da leitura, professores retardavam o aprendizado dos surdos nessa
modalidade de linguagem até que eles fossem capazes de se expressar
oralmente. Todos os esforcos pedagdgicos voltavam-se para o uso de
técnicas de leitura orofacial, treinamento fonoarticulatério e percepgao
auditiva, ficando a aprendizagem da leitura subordinada a esse proces-
so. Nessa época, o ensino era proposto em passos lentos, priorizando a
aprendizagem das estruturas mais simples para as complexas (Cérnio,
1995). Apesar de os surdos utilizarem a linguagem gestual para se
comunicar, poucas alternativas pedagégicas pareciam considerd-la
nesse processo.



FORMAGAO DE LEITORES SURDOS E A EDUCAGAO INCLUSIVA 55

As pesquisas até aqui revisadas parecem novamente enfatizar o
uso de testes padronizados para checar as habilidades dos surdos em
relacdo a leitura de palavras e frases, sendo pouco esclarecedoras sobre
como processavam as informagdes no texto. Alguns autores passaram
a criticar o uso dos testes como instrumento confidvel para medir o
desempenho dos surdos na leitura, chegando a apontar vieses na inter-
pretacdo quanto a anélise dos dados. Para Dubuisson e Bastien (1998),
os testes de discriminacio visual, de reconhecimento de palavras, de
habilidade sintética e de compreensio desconsideravam as especificida-
des da surdez e aaquisi¢cio da escrita como segunda lingua pelos surdos.

Ao fazer uma analise bastante criteriosa das pesquisas que deram
origem ao mito da aprendizagem limitada pelos surdos naleitura, Du-
buisson e Bastien (ibidem) e Chamberlain e Mayberry (2000) acrescen-
tam que a concepgio de surdez como déficit, em grande parte das pes-
quisas até o momento revisadas, reforca a crenga de fracasso dos surdos
quando lhes exigem as mesmas habilidades dos ouvintes na aquisi¢ao
daleitura. Para Lacerda (2000), tal atitude, ao considerar a surdez como
uma deficiéncia invisivel por exceléncia, ja que nada a sinaliza a priori,
impedird as pessoas de perceberem as implica¢des fundamentais que
acompanham o déficit auditivo profundo e que conduzem os individuos
surdos a outra via, diversa daquela (voz) existente para os que ouvem.

A andlise fonografica, como tinica “porta de entrada” para os surdos
acessarem a leitura, parece ter sido considerada por varios pesquisado-
res como um dos grandes equivocos cometidos pelos estudos revisados
até o momento. Atribuir aos surdos todos os esforcos para conseguir
apropriar-se do objeto escrito por intermédio da prontncia parece
té-los afastado de eventos de letramento em sociedade. Embora seja
possivel identificar saltos qualitativos no modo de conceber a leitura,
compreender por que os surdos ndo leem ainda tem sido um desafio para
os pesquisadores na drea da surdez. Porém, avaliar a correlagio entre a
habilidade em lingua de sinais e a performance dos surdos em leitura,
no final dos anos 1980 e inicio dos anos 1990, parece ter ampliado as
discussoes até entdo desconsideradas em estudos nas décadas passadas.
Essa correlagio serd demonstrada no tépico seguinte, como uma nova
alternativa para investigar a apropriacao da leitura pelo surdo.
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A lingua de sinais e a formacao dos leitores surdos

Baseados na concepgio socioantropolégica da surdez, diferentes tra-
balhos cientificos, no ambito nacional e internacional (Capitaine, 2002;
Strong; Prinz, 2000; Padden; Ramsey, 2000; Mather; Thibeault, 2000;
Chamberlain; Mayberry, 2000; Lane; Hoffmeister; Bahan, 1996; Perei-
ra; Karnopp, 2003), em meados dosanos 1990, conceberam a performance
do surdo em leitura de maneira bastante diferente. Nessa época, alingua
de sinais comecou a ser identificada e reconhecida como um potencial de
impacto para o aprendizado da segunda lingua, na modalidade escrita.

Embora a lingua de sinais comegasse a ser valorizada na educacio
dos surdos na década de 1980, educadores sofreram severas criticas
por utilizar sistemas visuais e auditivo-orais de forma combinada ou
simultdnea. Com o objetivo de ensinar linguagem escrita, utilizando-
-se de préticas bimodais, foram criticados por tolerar a lingua de sinais
no meio académico, na medida em que ela facilitava a comunicacio
com os alunos. Contudo, a lingua de sinais continuava a margem
dos estudos que buscavam avaliar a performance dessa populacdo
na apropriagdo da segunda lingua (Almeida, 2000; Chamberlain;
Mayberry, 2000).

Pesquisas norte-americanas, no final dos anos 1990, baseadas em
procedimentos metodolégicos experimentais e na visdo de linguagem
estruturalista, argumentaram contra os trabalhos cientificos de décadas
anteriores. Segundo essas pesquisas, a falta de controle de varidveisea
auséncia de medidas para testar o nivel de habilidades dos surdos em
lingua de sinais nas provas de leitura e de escrita deixavam os dados
vulnerdveis quanto a sua interpretacdo. Essas pesquisas podem ser
vistas no livro Language, Acquisition by Evye, organizado por Cham-
berlain, Morfod e Mayberry (2000).

Assim, passa-se a considerar alingua de sinais um fator indispensé-
vel namediacio da segunda lingua, revelando que filhos de pais surdos
apresentavam desempenhos mais satisfatorios na apropriagio lingua-
gem escrita quando comparados ao desempenho dos filhos surdos de
pais ouvintes. Uma amostra desses trabalhos pode ser identificada a
seguir, nos estudos de Chamberlain, Morfod e Mayberry (ibidem).
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Strong e Prinz (in Chamberlain, Morfod e Mayberry, 2000, p.131-
41) avaliaram a competéncia em American Sign Language (ASL) de
alunos surdos na faixa etaria de 8 a 15 anos, sendo um grupo formado
por filhos de pais surdos e outro grupo por filhos de ouvintes. Do total
da amostra investigada, 38% dos alunos eram filhos de pais surdos, os
quais foram expostos naturalmente a ASL desde o nascimento. Para
avaliar a habilidade em ASL, os testes focalizaram a capacidade do
aluno em compreender e sinalizar vocibulos, sindnimos e frases, além
de checar sua capacidade de usar estruturas sintaticas mais complexas,
como, por exemplo, narrar e compreender uma histéria com o uso de
classificadores. Sao considerados classificadores morfemas que existem
em lingua oral e em lingua de sinais. Allan esclarece que (apud Brito,
1995, p.288) “um classificado é concatenado com um quantificador,
demonstrativo ou predicativo, para formar um elo que nio pode ser
interrompido por um nome que ele classifica”. Assim como nas linguas
americanas, em Libras os classificadores funcionam como parte dos
verbos em uma sentenca, podendo ser considerados como verbos de
movimento ou de localizagio.

No estudo citado foi utilizado um teste de leitura padronizado para
medir a compreensio dos alunos em nivel vocabular e frasal. Strong e
Prinz (in Chamberlain, Morfod e Mayberry, 2000, p.131-41) também
incluiram procedimentos de anélise de producdo escrita para checar o
uso correto da ortografia, da sintaxe e de elementos narrativos no texto.
Os resultados demonstraram que filhos de pais surdos foram melhores
nos testes de leitura e de escrita quando comparados aos alunos filhos
de pais ouvintes.

Ao empregar o uso de testes para avaliar a leitura, semelhantes
aos estudos anteriores, Hoffmeister (in ibidem, p.143-63) também se
preocupou em avaliar a competéncia dos surdos em lingua de sinais.
Estabelecendo critérios para selecionar e organizar a amostra, dividiu
os alunos em dois grupos: o primeiro definido pelos surdos filhos de
ouvintes sendo expostos tardiamente a lingua de sinais, e o segundo
grupo composto de surdos filhos de pais surdos cuja ASL foi adquirida
naturalmente em casa. Visando testar a habilidade dos alunos em ASL.
e Inglés Codificado Manualmente (MCE), foram feitos testes para
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medir a capacidade de sinaliza¢do e compreenséo de palavras (sindni-
mos, antonimos e plurais) e de estruturas sintaticas mais complexas
do inglés. Para avaliar a leitura utilizou-se o subteste de compreenséo
de Standford. Suas descobertas, semelhantes as de Prinz e Strong,
demonstraram que alunos filhos de pais surdos apresentaram uma
melhor performance nos testes de leitura, no uso da ASL e no emprego
do MCE. Portanto, os autores concluem que a exposi¢do precoce dos
surdos a lingua de sinais pode ser um aliado no desenvolvimento das
habilidades em leitura.

Com o objetivo de testar a correlacdo positiva entre o desempenho
de ASL e habilidades em leitura de alunos surdos, Padden e Ramsey
(inibidem, p.165-89) procuraram fazer o controle de algumas variaveis
que poderiam interferir nesse processo. Nesse sentido, estabeleceram
critérios compativeis com a selecio de sua amostra, como idade, ter pais
surdos, ndo possuir outra deficiéncia associada e estar frequentando a
escola. Também verificaram se o desempenho em leitura poderia ser
afetado por fatores como grau de perda auditiva, tempo de detecgio,
apoio familiar e nivel de proficiéncia em linguagem falada e sinalizada
(Conrad, 1979; Geers; Moog, 1989 apud Padden; Ramsey in Cham-
berlain; Mayberry, 2000). Embora houvesse diferencas significativas
em relacdo aos fatores mencionados na amostra, os autores observaram
que o desempenho em ASL estava positivamente correlacionado com
as notas mais altas apresentadas no subteste (Standford) que avaliava
a compreensio dos surdos em leitura.

Diante da complexidade linguistica em ASL, Mather e Thibeault
(2000, p.191) decidiram avaliar como os professores ouvintes narravam
as histérias para seus alunos surdos e em que medida estes conseguiam
compreendé-las. Visavam, com efeito, investigar como os professores
trabalhavam a complexidade linguistica desse género discursivo:
quem estd falando, para quem, o que e quando aconteceu. Os autores
constataram que o conhecimento de mundo, as experiéncias prévias,
o raciocinio e a agilidade linguistica do narrador foram fundamentais
para compor a histéria em lingua de sinais, uma vez que a compreensio
dos surdos sobre as histérias narradas esteva diretamente relacionada
ao dominio e a habilidade demonstrada pelos professores em lingua de
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sinais. Dito de outro modo, os alunos que compartilharam a narrativa
da historia sinalizada em ASL demonstraram uma compreensio me-
lhor do que aqueles que compartilharam a narrativaem MCE. Assim,
concluiram que as dificuldades de leitura parecem muito mais relacio-
nadas as experiéncias limitadas dos surdos com discurso narrativo em
ASL do que propriamente a sua condi¢do de surdez.

Opositores a essa forma de avaliar a leitura e favoraveis a correlagéo
positiva entre a aquisi¢do da lingua de sinais e a leitura, pesquisadores
brasileiros (Frudes, 1999; Fragoso, 2000; Pereira, 2002; Karnopp,
2002; Karnopp; Pereira, 2004), apoiados em processos interativos de
abordagem do texto, passaram a fazer uso de outros procedimentos
metodolégicos, como uso de entrevistas e analise de situacoes dial6gicas
durante a apropriagdo da leitura— por meio da coleta e anélise de video
—, para compreender esse processo.

Nessaabordagem, a Libras tem sido considerada objeto linguistico
e instrumento de comunicacio capaz de mediar o aprendizado da lei-
tura na educacio dos surdos. Apoiados no modelo de processamento
interativo do texto, de um modo geral, autores postulam (Frides,
1999; Fragoso, 2000; Pereira, 2002; Karnopp, 2002; Lima, 2003;
Karnopp; Pereira, 2004) que os surdos podem ler na medida em que
forem capazes de empregar diversas estratégias de forma integrada,
sendo estas ensinadas a eles. Por sua vez, as estratégias envolveriam
o desenvolvimento de habilidades linguisticas e metalinguisticas,
possibilitando um melhor conhecimento da estrutura da linguagem e
de seu sistema alfabético de representagdo. Ao compreender a leitura
como um instrumento de aprendizagem, valorizardo a formagio de
leitores auténomos, capazes de aprender a partir dos textos. O leitor
deverd ser capaz de interrogar-se sobre sua propria compreensao,
estabelecer relagdes entre o que 1é e o que faz parte de seu acervo
pessoal, questionar seus conhecimentos e modifica-lo, estabelecendo
generaliza¢bes que permitam transferir o que foi aprendido para outros
contextos diferentes.

Amparados em metodologias de ensino de lingua estrangeira,
esses pesquisadores passaram a afirmar que, mesmo diante de poucas
experiéncias positivas de leitura, os surdos podem ler a partir de outras
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estratégias cognitivas, provavelmente pouco exploradas e valorizadas
no processo convencional, como utilizagdo dos conhecimentos prévios,
capacidade de inferir e de atribuir sentido ao texto e mobilizacdo e
expressdo dos conhecimentos organizados no cérebro.

Lane, Hoffmeister e Bahan (1996) ressaltaram a importancia de
conceber a leitura como o resultado de uma interac¢io entre o leitor e o
texto. Paraler, as criancas surdas, como todas as criancas, necessitarao
de conhecimento letrado para encontrar as palavras e as estruturas
frasais e para planejar estratégias que possibilitem a compreensio
do texto. Além do nivel de decodificacio, os alunos surdos devem
contar, como os ouvintes, com um conjunto de conhecimentos que
envolvem tanto a lingua na qual o texto é apresentado como também
conhecimento de mundo. Tais conhecimentos ajudam os alunos a
criarem expectativas e hipéteses sobre os significados dos textos, ndo
apenas de vocabulosisolados. Permitem também lembrar o que leram,
um processo que é ajudado pela integracdo de informacio nova aquilo
queja sabem. Nesse sentido, todo o conhecimento devera ser mediado
pela linguagem, que desempenha papel importante na habilidade de
compreender o texto escrito.

Ao discutir aimportancia da linguagem no processo de aprendiza-
gem da leitura da segunda lingua, diferentes trabalhos apontam para
a necessidade de uma lingua prévia ao sujeito, conforme sinalizam
Karnopp e Pereira(2004, p.5):

[...] o dominio da leitura é possivel para a pessoa surda se fundamental-
mente ela se apoiar no fato de dominar uma lingua. Nio importa alingua
na qual o ensino da leitura se baseie, o importante € que exista uma lingua
adquirida e que a pessoa seja capaz de pensar no funcionamento das duas

linguas.

Assim, semelhantemente aos estudos internacionais, pesquisadores
brasileiros também defendem a aquisicdo da Libras o mais precoce-
mente possivel no desenvolvimento educacional da pessoa surda. De-
claram que, do mesmo modo que a lingua oral subsidia o aprendizado
da lingua escrita para os ouvintes, a lingua de sinais, para os surdos,
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deverd ser o elo no processo de aprendizagem dessa modalidade de
linguagem (Freire, 1999; Fernandes, 1999).

No caso da crianca surda, Gesueli (2004, p.40) explicita que o
trabalho com a escrita devera fundamentar-se no uso da lingua de
sinais —lingua essencialmente visual —, cabendo ao professor incentivar
o contato com materiais escritos para que a crianca sinta necessidade
de ler e de escrever. Fundamentada em Vygotsky, a autora enfatiza a
escrita como tendo uma funcéo distinta da fala, tanto em sua estrutura
como em seu funcionamento, fato que exigira da “crianga um grau
maior de abstracdo, um distanciamento das suas experiéncias intera-
tivas, pois com ela se vé obrigada a criar uma situacéo e a falar para um
interlocutor virtual”’. Gesueli (ibidem) ressalta que as fun¢des mentais
que envolvem a escrita sdo fundamentalmente diferentes daquelas que
envolvem a linguagem oral e, possivelmente, daquelas da lingua de
sinais. A primeira é considerada como a atividade de linguagem mais
dificil e complexa, que, em certos aspectos, exige da crianca intencéo e
consciéncia. [sso caracteriza a grande diferenga em relagio a oralidade
(que no surdo se faz pela lingua de sinais), na medida em que esta se
desenvolve a partir de atividades espontaneas, involuntarias, sem
necessidade de um conhecimento consciente. Para os surdos, a escrita
exigird dupla abstracdo: primeiro, em relacdo aos possiveis vinculos
com a oralidade e/ou o sinal e, segundo, em relacdo ao interlocutor
(desconhecido imaginario).

Paraa autora (ibidem), um dos grandes problemas que se colocam
na aquisi¢do pelo surdo da lingua portuguesa escrita estd relacionado
ao fato de a cultura majoritéria (ouvinte) enfatizar a relagio oralidade/
escrita, ou seja, consolidar o grafocentrismo, que favorece uma leitura
por meio das lentes de uma cultura letrada. Em outras palavras, infor-
ma ser necessario, no campo da surdez,

[...] haver um distanciamento da oralidade, o que ndo significa substi-
tui-la pelo uso efetivo da lingua de sinais como seu pré-requisito, pois
ndo é arelagido fonema/grafema que estd em jogo, mas a compreensio
do que se faz com a escrita — dada pelo exercicio da lingua(gem).

(ibidem, p.40)
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Embora a lingua de sinais assuma um papel de destaque na apro-
priacdo da segunda lingua, a autora (ibidem) destacara a importancia
da linguagem no processo de construc¢do do conhecimento (como, por
exemplo, dos conceitos escolares). Para ela, o surdo assumira o papel de
autor-leitor se ele tiver a oportunidade de desempenhar seu lugar de in-
terlocutor no processo de mediacdo da construcdo do conhecimento por
intermédio dalingua(gem). No caso do surdo que utiliza sinais, a autora
admite ocorrer um entrelagamento de capacidades linguisticas envolven-
do osdois sistemas—lingua de sinais e lingua da comunidade majoritéria.

Levando em consideragio o trabalho de Lodi (2004), pode-se di-
zer que os estudos baseados em uma concepgio interativa enfatizam
a aquisicdo da segunda lingua por meio de uma andlise dos aspectos
gramaticais e contextuais em relagdo aos usos e ao funcionamento da
primeira lingua (sinais ou fala). Apostando na redundancia contextual
e na repeticdo de palavras, o ensino da leitura promove a identificagio
de marcas linguisticas que servem de auxilio para a adivinhacio da
palavra e para a introducdo de novos conceitos. Embora haja uma
preocupacdo com o desenvolvimento do vocabuldrio, acredita-se
que surdos podem adquiri-lo pelo desenvolvimento das habilidades
cognitivas e metacognitivas implicitas no processo de aprendizagem
da leitura (Haynes, 1993).

O pouco impacto dos modelos interativos na leitura, para os surdos,
segundo Lodi (2004), pode estar relacionado ao fato de a construcao
da significagio do texto basear-se no uso e na compreensao de marca-
dores discursivos da lingua portuguesa. Nessa concepcao, educadores
insistem no desenvolvimento de conhecimentos orais pelos surdos,
despendendo tempo em trabalhos que visam a oralizagdo desses
sujeitos. Assim, a unica forma de leitura possivel para os surdos, de
acordo com essa orientagdo, parece ser apenas pelo reconhecimento de
palavras, cujo significado, por ndo ser obtido em uma relagio discursiva
efetiva com o texto, continua sendo tratado monossemicamente. A
lingua escrita, nessa perspectiva, ao ser considerada como um sistema
denormas linguisticas, estavel e imutavel, afastada de sua historia e de
seu sentido ideoldgico, tem sido ensinada as criangas surdas a partir
da analise dos elementos que a compdem.
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A despeito do reconhecimento, pela academia, da importancia
da lingua de sinais na aprendizagem da segunda lingua (modalidade
escrita), atualmente ainda se sabe muito pouco sobre como a crianga
surda usa o conhecimento da lingua de sinais para aprender a ler e
a escrever. Mesmo reconhecendo a importincia desse sistema na
constitui¢do do sujeito surdo, alguns autores comecam a questionar
se ele é suficiente para produzir as transformacoes na escolarizagdo
desses sujeitos (ibidem). Nesse processo, ha que se considerar como
as praticas pedagogicas de leitura estdo sendo conduzidas nas escolas.

Apesar dos esforcos dos pesquisadores na area da surdez (Lane;
Hoffmeister; Bahan, 1996; Frides, 199; Fragoso; Pereira, 2002; e
outros) em atestar novos caminhos para o ensino da leitura para os
surdos a partir das descobertas nas areas da Psicologia Genética e de
outras dreas de conhecimento, concorda-se com Borges (1998) que
o professor ainda continua trabalhando no paradigma de leitura do
passado. Buscando avaliar o ensino da leitura, na escola o professor
utiliza uma série de procedimentos que estimulam e reforcam a leitura
verbalizada ou subvocalizada dos sinais graficos na escrita. Tal pratica
tem subsidiado um questionamento das razdes que tém mantido a dis-
tancia entre os estudos multidisciplinares que provocaram um avango
do conhecimento sobre a leitura e a metodologia de ensino do professor.
Assim, afirma a autora que a dificuldade do professor em intercambiar
teoria e pratica tem levado a permanéncia e fixagdo de comportamentos
pedagdgicos apoiados em frageis bases teoricas, ocasionando atitudes
metodolégicas que camuflam suas concepgdes tradicionais.

Conforme os dados explicitados, vérios estudos buscaram de-
monstrar uma correlacdo positiva entre as habilidades na lingua de
sinais e a compreensdo em leitura. Quanto maior a proficiéncia dos
surdos em lingua de sinais, melhores foram os resultados em niveis de
leitura por eles atingidos. Todavia, a busca de rigor na interpretacdo
e coleta dos dados, bem como a ado¢io do controle de varidveis no
uso de testes padronizados, na compreensio em leitura e na avaliacdo
da performance do surdo em lingua de sinais, fizeram desses estudos
uma “‘camisa de for¢a”, impedindo a verificagdo de resultados mais
esclarecedores sobre como os surdos liam. Tais consideragdes permi-
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tem uma série de outros questionamentos: como os testes de leitura
foram desenvolvidos para os surdos? O que mediram de fato? Como
consideraram as especificidades da surdez ao desenvolver e aplicar os
procedimentos na avaliagdo da leitura? Em quais concepgoes tedricas
de linguagem os estudos se inscreviam?

Aorefletir sobre essas questoes, outras nos chamam a atencio sobre
o processo de letramento dos surdos como sendo mais importantes
e que parecem ainda sem respostas. De outra maneira, pergunta-
-se: como ocorre a formacdo de leitores surdos nas escolas? O que os
professores sabem e consideram sobre as especificidades linguisticas
dessa populacio nas préticas pedagogicas de leitura em sala de aula?
Como eles partilham a leitura sem ter um territério linguistico comum?
A partir de uma concep¢io de linguagem voltada para a constituicdo
do sentido, como os surdos leem? Em que pistas e/ou indicios eles se
apolam para avancar na leitura? Questdes como essas merecem analises
reflexivas e pesquisas tedrico-praticas bem mais profundas do que as
que existem hoje.

A leitura e a surdez: uma analise do contexto

Atualmente, o debate sobre o letramento parece provocar um re-
pensar sobre as praticas pedagégicas de ensino da leitura e da escrita
nas escolas. A investigacdo dos processos e praticas diferenciadas nas
diversas “‘agéncias de letramentos”, como a familia, a Igreja e a escola,
tem permitido aos professores conceber o letramento como decorrente
de préticas multiplas, em um processo continuo de desenvolvimento de
linguagem no qual a oralidade e a escrita se sobrepdem e se imbricam
nas interagdes verbais.

Somente mais recentemente a escrita passou a ser concebida como
decorrente de uma multiplicidade de escritos que circulam em esferas
privadas e publicas e que mantém relagbes complexas com os orais que
também circulam nessas esferas, em diferentes situacdes (Rojo, 2001).

Diferentemente de reduzir o dominio da aprendizagem da escrita
como um cédigo de representa¢io da fala no qual se impde uma di-
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cotomizacio entre oralidade e escrita, a autora (ibidem) acrescenta
que, para tornar-se letrado, o sujeito deverd participar ativamente
de préticas discursivas letradas (orais e escritas) a partir dos diversos
materiais de circulagdo social propiciados pelas agéncias de letramento.

De maneira semelhante a educagio de criancas ouvintes, Lodi,
Harrison e Campos (2002) apontam que o letramento de criancas
surdas também se confundiu com a nog¢io de alfabetizacdo, sendo a
linguagem escrita tratada como um instrumento de desenvolvimento
de competéncias individuais. Tal constatagdo parece ter levado as es-
colas a uma sobreposi¢do de normas e de estruturas de poder e saber
baseadas naquelas ditadas pelas “classes dominantes”, responsabili-
zando os individuos pelo seu fracasso escolar. Assim, o ensino da escrita
para os surdos baseou-se na aquisi¢do de préticas e/ou habilidades de
linguagem como produto completo em si mesmo. Desvinculadas do
contexto social, as préticas de leitura e escrita na educagdo dos surdos,
como tratado no topico anterior, limitaram-se, por muito tempo, ao
conhecimento gramatical, a decodifica¢do/identificacdo vocabular e
ao tratamento de oragdes descontextualizadas e/ou de textos artifi-
ciais, elaborados para fins didaticos, que em nada se assemelhavam
aos diversos géneros discursivos em circula¢do nas praticas sociais
institucionalizadas.

Em meio a esse debate, as autoras questionam o modo como a
lingua de sinais continua sendo considerada no processo de aquisi¢do
da segunda lingua, o portugués escrito. Ao supor que para o surdo
o dominio da Libras seja um fato, para varios educadores, apesar de
admitirem-na como um instrumento de comunicagio em sala de aula
para a troca de experiéncias e integracio entre os pares, ela em nada
modifica a situagdo escolar para essas pessoas. As préticas pedagdgicas,
ao enfatizarem um estudo comparativo entre as gramaticas das duas
linguas (portugués e Libras), parecem apenas supervalorizar a Libras
com o intuito de possibilitar aos surdos o acesso a lingua portuguesa.
Por esse raciocinio, a Libras continua sendo concebida de maneira in-
ferior aos usos das praticas sociais de ensino discursivas de linguagem.
Pouca importancia ou respeito é dado as condigdes sociais, culturais
e politicas dessas pessoas, que pertencem a um grupo linguistico
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minoritario, visando, na concepgio das autoras, ao monolinguismo
(o acesso a lingua da comunidade majoritaria).

Lodi, Harrison e Campos (ibidem) afirmam que a desvalorizacio
da Libras no contexto escolar relaciona-se ao fato de esse sistema
linguistico ndo possuir um registro escrito, o que leva seus usudrios a
concebé-lo como sistema inferior ou até mesmo incompleto em relacdo
a lingua portuguesa. A auséncia de um registro escrito da lingua de
sinais, semelhante as condi¢des culturais das comunidades dgrafas, tem
motivado integrantes da comunidade surda e pesquisadores brasileiros
a centralizar esfor¢os no desenvolvimento de um sistema de transcricao
grafico das linguas de sinais — sign writing. Para seus proponentes, tal
recurso permitird aos surdos o uso de um sistema escrito substitutivo
aaprendizagem dalingua portuguesa (Stumpf, 2002; Capovila, 2001).
As pesquisas sobre o sign writing (escrita dos sinais) parecem fortalecer
um movimento de resisténcia e de repressio a cultura ouvinte quanto
ao desenvolvimento dos surdos.

Concorda-se com Lodi, Harrison e Campos (2002) que a obriga-
toriedade da presenca da escrita da lingua majoritaria, ao ser discutida
quando no letramento de grupos ou comunidades socioculturais mino-
ritarios (como, por exemplo, a indigena e/ou outras culturas agrafas),
aparece em segundo plano nos estudos sobre surdos. Nesses trabalhos,
constata-se a necessidade de tomar como base apenas os pressupostos
da teoria da “grande divisa”, que, ao propor uma dicotomizagio en-
tre oralidade e escrita, compara, por meio dessa separacdo, aspectos
proprios das culturas orais, pela “falta” da escrita. Desse modo, ndo
se pode considerar que o sistema de transcrigio grafica da lingua de
sinais seja compreendido como registro escrito dessa lingua, mas ape-
nas como capaz de possibilitar uma andlise descritiva dos elementos
formacionais manuais e ndo manuais constitutivos da lingua de sinais.
Para saber mais sobre esse assunto, pode-se consultar a obra Letramento
e minorias, das mesmas autoras (ibidem).

Apesar dessas discussdes de cardter mais tedrico, a pratica pedagé-
gicanas escolas nas quais os surdos estdo inseridos parece permanecer
a margem desse debate. Para Lodi, Harrison e Campos (ibidem), tal
condigéo s6 podera ser superada quando a Libras for concebida como
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pratica social de linguagem cultural, social, histérica e ideologicamente
determinada. Nesse sentido, concorda-se com as autoras que os
problemas do contexto educacional vigente para os surdos ndo estdo
relacionados a Libras, tampouco a falta da lingua portuguesa escrita,
mas, sim, a atitude dos profissionais frente a linguagem e a surdez.

Mesmo que a lingua de sinais possa ser considerada como
primeira lingua e que as préticas educacionais para o ensino de
segunda lingua ou lingua estrangeira sejam conhecidas e aplicadas
pelos educadores do ensino para as criangas surdas, sabe-se que as
questdes que levam as divergéncias educacionais na drea da surdez
ainda permanecerido. Poucas s3o as escolas que tém a possibilidade
de contratar um intérprete ou professores que usam efetivamente
a lingua de sinais. A nocdo de que a crianca surda é um aprendiz
bilingue é recente, principalmente no Brasil. Mesmo acreditando
que a lingua de sinais possa mediar o processo de aprendizagem da
leitura, como dizem os proponentes da proposta bilingue, nio se pode
desconsiderar que as condi¢des para seu aprendizado ainda estdo por
ser dadas em nossa sociedade. Sabe-se que as criancas surdas, em sua
maioria oriundas de lares ouvintes, estdo sendo expostas tardiamente
alingua de sinais, na medida em que os pais continuam insistindo no
desenvolvimento da oralidade como tnica forma de comunicacio.
De acordo com Goldfeld (1997), em mais de 90% dos casos o meio
social em que o surdo esta inserido nio é adequado, pois, em geral,
seus pais ndo conseguem estabelecer uma comunicagio efetiva, seja
em lingua falada, seja sinalizada.

Diante dessa realidade, o que temos comumente na educacio do
surdo sdo criangas que ndo tém o dominio nem da lingua oral, nem da
lingua de sinais. Tal condigio remete a outros questionamentos: o que
fazer diante de criangas surdas que ndo adquiriram uma lingua siste-
matizada e que precisam iniciar o processo formal de alfabetiza¢do nas
escolas? Esperar que primeiro se apropriem da lingua de sinais seria a
melhor alternativa? Ou devemos esperar que aprendam a lingua falada
para inscrevé-las no processo formal de alfabetizagio?

Esperar ndo parece ser a melhor alternativa, uma vez que os sur-
dos vivem em sociedades letradas e precisam iniciar o processo de
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escolarizacgdo. O cotidiano escolar e o contexto social levam os surdos,
semelhantemente aos ouvintes, a experimentar diferentes situacoes em
que a leitura e a escrita s3o necessarias e, portanto, utilizadas.

Sabe-se que a crianga ouvinte que entra na escola com sete anos
ja é capaz de entender e falar a lingua portuguesa com desembaraco
e precisdo. Embora, ao iniciar o processo formal de alfabetizacéo, ja
possua um dominio satisfatorio de sua lingua materna, terd de enfrentar
inameros desafios para vir a se tornar um leitor efetivo. Na educacio
formal, saber falar ou até mesmo decifrar oralmente um texto escrito
ndo parece ser a garantia de sucesso na leitura, mas ha que se consi-
derar como a leitura tem sido praticada nas escolas, isto é, trata-se de
refletir sobre em quais modelos teéricos de linguagem o ensino de
leitura se insere.

Considerando que no estado de Sdo Paulo muitos surdos conti-
nuario enfrentando o processo formal de alfabetizacéo, a partir de um
dominio precario delingua oral e/ou gestual, interessa aqui investigar
como um grupo de criancas surdas produz(iria) leitura. Sem descon-
siderar a importancia que a apropriacdo de uma lingua convencional
exerce no desenvolvimento humano, acredita-se que a crianga podera
constituir linguagem imersa em praticas de leitura que levem em conta
a linguagem escrita em sua dindmica discursiva.



2
LiINGUA(GEM) E LEITURA

Virios estudos na area da surdez, ao longo dos anos (Myklebust,
1964; Heider; Heider, 1940; Bernstein; Tiegerman, 1985; Boothoyd,
1996; e outros), apontaram a falta de contato do surdo com a lingua
(majoritéaria) como responsavel pelas suas dificuldades na aprendiza-
gem da leitura e da escrita. Para Fernandes (2003), tais dificuldades
nio devem ser tratadas como préprias do surdo, mas de um falante
que, privado do contato linguistico, reflete as mesmas dificuldades
apresentadas por um ouvinte no trato com a lingua. Para a autora, nao
é a deficiéncia que provoca o uso inapropriado por parte do surdo em
relacdo a modalidade escrita da lingua portuguesa, mas sim a falta de
um instrumental linguistico. Nessa linha, novas pesquisas (Pereira,
2003; Mendes; Novaes, 2003; Gesueli, 2004; e outros) destacam a
importancia da lingua de sinais no processo de mediacgio da leitura e
da escrita pelo surdo.

Independentemente da modalidade linguistica (oral ou gestual)
a ser defendida na educacio dos surdos, o que se destaca é a maneira
como alingua tem sido concebida nos trabalhos de leitura e escrita para
essa popula¢io. Baseado na concepcio de linguagem em que lingua
¢ um codigo autébnomo, estruturado como um sistema abstrato e ho-
mogéneo, preexistente e exterior ao falante, seu desenvolvimento ndo
s6 devera incluir uma mudanca nessa visdo de lingua, mas também,
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como afirma Trenche (1995), na imagem que seus professores fazem
dos surdos como interlocutores.

Concebendo alingua como uma atividade discursiva, concorda-se
com Trenche (ibidem) que cabe ao professor a fungao de interlocutor
na constitui¢do de linguagem pelos alunos. Sua tarefa ndo se limita a
expor os alunos a lingua, fixar seus padrdes. Cabe a ele o papel de in-
terlocutor efetivo, responsavel pela estruturacdo do discurso do outro.
Nesse processo, o conhecimento que o professor tem das possibilidades
linguisticas do surdo desempenhard um papel importante na consti-
tuicdo da linguagem, podendo ser observado no modo como interage
com o aluno dentro ou fora da sala de aula. Nas praticas pedagogicas, os
professores nao s6 devem considerar como dizem, mas o que eles dizem.

Trenche (ibidem), ao conceber a lingua como um fato social, his-
térico, desenvolvido de acordo com as praticas sociais e obedecendo as
convengdes de uso, postulard que os alunos vio se constituindo como
interlocutores, usando-a na interagdo com colegas e professores. Filiada
as posicoes de Bakhtin, a autora considera que a linguagem deve ser
abordada como constitutiva dos processos semioticos e dos sujeitos, e
que a consciéncia linguistica nada tem a ver com um sistema abstrato
de formas normativas, mas apenas com a linguagem no sentido de
conjunto dos contextos possiveis de uso de cada forma particular.

Concorda-se com Bakhtin (1992a) quando este afirma que toda e
qualquer enunciagio se “‘origina na situagio social imediata”, de sorte
que procuro entender, neste estudo, a cria¢do da leitura conforme a
qualidade e a natureza das relacdes sociais intermediadas por essa
modalidade de linguagem a partir dos recursos semiéticos utilizados
pelos surdos (gestos, fragmentos de fala, imagem visual da escrita
etc.). E nahistéria particular das relacdes estabelecidas entre diferentes
interlocutores que se constituem as formas de operar, agir e pensar
sobre a leitura como ferramenta de linguagem.

Atribuindo 2 linguagem um papel de destaque na formacéo da
consciéncia e também da personalidade, Bakhtin (ibidem) passa a
destacar sua funcio estruturante, rejeitando concepgdes que definem
a linguagem como representacdo ou reflexo do pensamento. Desfa-
voravel a visio de competéncias individuais ou de processo internos
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fisiolégicos, o autor se propde a analisar as fronteiras das experiéncias
individuais e as vivéncias do eu com o outro. Ao conceber 0 homem
como ser da linguagem, a consciéncia e o pensamento, para Bakhtin,
tém como possibilidades diferentes modalidades de linguagem. Estas
nio se estabelecem fora dos signos sociais, mediadores das inumeras
e complexas intera¢des sociais.

Assim, ao abordar a leitura a partir dos processos dialogicos e
de significacdo, tendo em vista diferentes recursos semioticos, este
livro também buscard em Vygotsky as explicacdes acerca das fungdes
organizadora e planejadora da linguagem, as contingéncias proprias
das relagdes acerca das relagoes intersubjetivas e sociais das relacoes
especificamente humanas. Para ele, ndo hd aquisi¢do de conteados
cognitivos ou de dominios do pensamento desvinculada da linguagem,
e nessa relagio é que se ressalta seu papel estruturante. Considera,
ainda, que as a¢des do sujeito com, na e sobre a linguagem produzem
as possibilidades nio s6 de constituicdo de formas de raciocinio, mas
também de ultrapassar os limites de experiéncias, para que, imerso na
oscilacdo entre estabilidade e mudanca, o sujeito possa criar e trans-
formar a linguagem e a vida cotidiana.

Levando em conta que a lingua se da nos géneros, nas interacdes
discursivas que ocorrem entre os interlocutores, nas situacoes de
producio de linguagem, pretende-se discutir no proximo topico as
contribui¢des da teoria da enunciagio na formacio de leitores surdos.

Interagir pela linguagem significa produzir discursos: dizer al-
guma coisa a alguém de uma determinada forma (palavras, gestos,
fragmentos de fala etc.), em um determinado contexto histérico e em
determinadas circunstancias de interlocucéo. Isso significa que as
escolhas feitas ao produzir um discurso ndo sdo aleatérias —ainda que
possam ser inconscientes —, mas decorrentes das condi¢des em que o
discurso é realizado (Brait, 2000; Rojo, 2000).

Aprender a ler como uma forma de dialogo e como um efeito da
interacdo discursiva entre os interlocutores, mas ainda sem saber como
fazer uso desse sistema linguagem, n3o é o mesmo que compreender
seu funcionamento. A crianca alcangara tal conquista dependendo de
suas experiéncias com os mecanismos culturalmente elaborados na
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leitura, implicitos nas interagdes sociais da construcdo dos sentidos
entre o autor, o leitor e o texto. “Uma coisa parece clara a partir de nossa
analise do uso de signos e suas origens na criancga: nao é a compreensao
que gera o ato, mas é muito mais o ato que produz a compreensdo”
(Laria, 1986, p.180).

Esse argumento de Luria de que a tentativa de ler produz leitura
em muito auxilia a pensar a leitura na educacdo dos surdos na medida
em que parece ainda muito comum, entre os educadores na drea da
surdez, a conduta de esperar que a crianga surda primeiro adquira
um instrumental linguistico (oral ou sinalizado), para depois mediar
o conhecimento na leitura. Concorda-se com o autor que a possibili-
dade de atuar com e sobre essa forma de linguagem é que talvez possa
favorecer a assimilacdo por parte dessas criancas, tornando possivel sua
compreensio sobre os objetos simbdlicos, implicitos no caso da leitura.

As contribuicoes da teoria da enunciagao na
formacao de leitores surdos

Bakhtin (1992a), ao discutir sobre o desenvolvimento da linguagem
naformacio da consciéncia humana, procura mostrar que o psiquismo,
que ¢ individual, e a ideologia, que é social, sdo inseparaveis no de-
senvolvimento da consciéncia. Paraele, o individuo atua na sociedade
com suas marcas individuais, mas, em ultima analise, essas marcas
tém origem no social. Com essa afirmagcdo, entende que o individuo se
constitul a partir de suas relacdes sociais, usando, para tal, alinguagem,
os signos, sendo que os utiliza tanto para se comunicar, no didlogo
com o outro, quanto para pensar (didlogo interior). Os individuos
modificam o meio social porque dele participam como sujeitos ativos.
Ha, portanto, uma relagdo de mutua dependéncia: sem o meio social
nao ha consciéncia individual, e sem os individuos nio ha sociedade.

Opondo-se as correntes vigentes em sua época — objetivismo
abstrato e subjetivismo idealista —, Bakhtin abordard o papel do meio
social, da lingua e das interacdes verbais postulando a ideologia como
nucleo central de sua teoria. Na visdo do autor (ibidem), o meio social
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e omomento histérico determinam a lingua — sistema semiético criado
e produzido no contexto social e dialégico, servindo como elo entre
o psiquismo e a ideologia — e sdo por ela refletidos, ou seja, a lingua
reflete e revela as caracteristicas socio-historicas de sua comunidade.
A 1deologia (valores sociais) e o psiquismo (caracteristicas singulares
do individuo) s3o insepardveis, e os signos agem como mediadores
dessarelacdo, jd que ndo é arealidade material que é internalizada pelo
homem, e sim suas simboliza¢des, o material semiotico. Nas palavras
do autor (ibidem, p.34):

[...] Os signos s6 emergem, decididamente, do processo de interagdo entre
uma consciéncia individual e outra. E a propria consciéncia individual
esté repleta de signos. A consciéncia s6 se torna consciéncia quando se
impregna de contetdo ideolégico (semi6tico) e, consequentemente, no
processo de interagdo verbal.

No pensamento bakhtiniano, o processo de interagio é o locus
produtivo da linguagem e, ao mesmo tempo, centro organizador e
formador da atividade mental. J4 que “ndo ¢ a atividade mental que
organiza a expressao, mas, ao contrario, é a expressio que organiza a
atividade mental, que a modela e determina sua orienta¢io” (ibidem,
p.112), pode-se dizer que o trabalho linguistico ¢ tipicamente um
trabalho constitutivo tanto da prépria linguagem e das linguas quanto
dos sujeitos, cujas consciéncias signicas se formam ao circularem nos
discursos produzidos nas intera¢des de que participam.

Assim, o enunciado de um discurso é compreendido somente
quando carregado de algum sentido vivencial, o qual ndo é tomado
de um dicionério, pois evoca sempre os contextos aos quais pode
estar associado, como, por exemplo, quem falou, como falou, por que
e para que falou, que recursos semiéticos usou etc. Estd, portanto,
relacionado a uma realidade; nela se estrutura, ganha profundidade
semantica, ou seja, renova suas significacdes em cada contexto. A
lingua é inseparavel do fluxo da comunicagio verbal; ndo é transmi-
tida como um produto acabado, mas como algo que se constitui em
um processo ininterrupto (ibidem).
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Bakhtin definird, ainda, que todo enunciado se relaciona com
os enunciados que o precederam e com os que o sucederdo. Nao hd
enunciado isolado. O contetido objetivo de um didlogo é sempre
acompanhado por um acento apreciativo, transmitido por meio da
entonacio expressiva, geralmente pela situacdo mais imediata, por
aspectos circunstanciais. A entonacdo expressiva exprime as aprecia-
¢oes dos interlocutores. Para o autor, apenas os elementos abstratos,
considerados no sistema da lingua, e ndo na estrutura da enunciagéo,
se apresentam destituidos de qualquer valor apreciativo.

A aprecia¢io tem um papel criativo nas mudancas da significacdo,
isto é, no deslocamento de determinadas palavras ou enunciados de
um contexto para outro. Esse entrelagamento entre a significagdo e a
apreciacdo é um dos fatores de constituicdo evolutiva dos sentidos.
Para entender melhor a forma como se aprende a materialidade sig-
nificativa, expressa na e pela linguagem, faz-se necessario retomar a
nocéo de tema e significado, defendida por Bakhtin.

De acordo com o autor, o tema se refere ao sentido da enunciagio
completa, constituindo-se como um elemento inseparavel da situacdo
em que foi produzido. Portanto, o tema é definido por elementos
verbais (palavras, formas sintdticas, sons, entoagio) e elementos ndo
verbais da situagdo. O tema deve ser tinico, individual e ndo reiteravel;
¢ a expressdo de uma situagio historica concreta, na qual tem origem
e se efetua a enunciagio. No interior do tema, a enunciagio é dotada
de uma significacdo, constituida por elementos linguisticos (lexicais,
morfoldgicos e sintdticos), que funcionam como aparato técnico para a
realizacdo do tema. Porém, o tema néo é apreendido por um processo
de mero reconhecimento e identificagdo. Supde uma forma ativa de
compreensdo e tem sempre em germe uma resposta. S6 essa resposta
compreensiva é capaz de apreender o tema.

As situagdes familiares fazem com que a intimidade do contexto
em que se situa o ato enunciativo permita que enunciacdes dispensem
o uso de significagdes explicitas. O tema é ai realizado por meio da
entoagdo expressiva, sem o auxilio da significagio e da articulacio
gramatical. A medida que a linguagem se desenvolve, as significacdes
se estabilizam, j4 que todo tema se apoia sobre certa estabilidade da
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significagio, contida nos recursos expressivos. As significaces co-
mecam a se estabilizar ao se tornarem bdsicas e mais frequentes nas
interacdes, para a utilizacdo tematica dessa ou daquela palavra. Uma
palavra representa uma multiplicidade de significagbes. Para o autor, a
significacdo é apenas uma possibilidade de significar no interior de um
tema concreto e pertence aum elemento ou a um conjunto de elementos
em sua relacdo com o todo. Sem relagdo com o todo ndo ha significa¢do.

Ao referir sobre o assunto, Lodi (2004) acrescenta que a significa¢io
objetiva forma-se gracas a apreciacéo, pois € ela que indica que uma
determinada significacdo entrou no horizonte dos interlocutores. A
lingua, como fenémeno histérico, como processo evolutivo, depende
essencialmente da apreciagio social efetivada nas enunciacdes; a ela
deve o papel criativo das mudancas de significacio. Toda mudanca de
significagio é uma reavaliacdo do sentido e a efetivacdo de um novo
tema. Trata-se do deslocamento de uma palavra determinada de um
contexto apreciativo para outro. Na interacdo entre tema e significagio,
Bakhtin atribui ao primeiro o estagio superior real da capacidade de
significar de maneira determinada. A apreensdo do tema s6 é alcancada
mediante uma compreenséo ativa, isto €, a compreensio que se dd sob
a forma de didlogo. Toda palavra orienta-se para uma resposta, ou
seja, solicita uma apreensdo ativa, concreta, e determina uma série de
inter-rela¢des complexas com o compreendido.

Considerando os pressupostos de Bakhtin (1992a), a autora dira
que a palavra como signo 1deolégico é abordada como ponto central
para a constitui¢do do ser humano, por ser o material privilegiado da
comunicac¢io e material semidtico da vida interior, da consciéncia.
A palavra penetra em toda e qualquer relagio estabelecida entre os
individuos; é trama para a tessitura de todas as relagdes sociais, em
todos os dominios. Dessa forma, a atividade mental, se nio for consi-
derada no contexto social no qual o individuo est4 inserido, torna-se
obscura e inacabada, pois todo pensamento é engendrado pelos signos
ideoldgicos assimilados e construidos anteriormente nas interagdes
verbais. Na concepcio do autor, a lingua é concebida como viva e
dindmica. A enunciagio, fruto da interacdo verbal, tem na palavra o
territério comum ao locutor e ao interlocutor e, assim, seus sentidos
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sdo determinados pelo contexto enunciativo particular. Esses sentidos
podem ser tdo variados quanto o nimero de contextos possiveis e sdo
determinados pelos diversos acentos sociais avaliativos. Lodi (2004,
p.54) ressalta que ““[...] esta pluralidade e plurivocalidade é o que da
vida & palavra”.

Ao destacar o papel da palavra na leitura, explicita que, se aquela
for tomada isolada do contexto em que foi enunciada e, portanto, sem
funcdo de signo ideologico, a palavra passard a ser tratada como um
sinal, necessitando ser identificada como portadora de um sentido tini-
co e imutavel. O mesmo pode ser dito das ora¢des lidas que, tomadas
e tratadas fora do contexto enunciativo, sdo compreendidas apenas a
partir das estruturas que as constituem. Vista dessa forma, a ora¢io
sofre um limite determinado pela propria gramatica e sem relacdo
com a situagio particular em que foi enunciada, representando apenas
um pensamento acabado no contexto de um Gnico e mesmo locutor.

A visdo de lingua centrada nas formas linguisticas, defendida
pelo modelo ascendente e descendente de leitura, segundo a autora
(ibidem), orienta-se por um contexto especifico, que se apresenta
indiferente e isolado dos demais, determinando, assim, uma enuncia-
¢do que se encerra nela mesma e, portanto, com carater monolégico.
Afirma que esse tratamento dado a lingua identifica uma concepcéo
de leitor como sendo este apenas um decodificador do escrito, que
deve aceitar passivamente as informagdes presentes nesse material,
tido como transparente e determinado, nfo havendo, desse modo,
nenhuma relagio entre leitor e autor.

Apoiada na teoria da enunciagio (Bakhtin, 1992a) para se contrapor
aos modelos de leitura de base biologica, Lodi (2004) também criti-
cara as bases tedricas cognitivistas de leitura na educacgdo dos surdos.
Desvinculando a atividade mental do contexto sociocultural, tais bases
desconsideram que qualquer teoria de carater cognitivo deva se apoiar
no sistema ideolégico de conhecimento que lhe for apropriado, pois,
desde a origem, o pensamento pertence a tal sistema e subordina-se as
suas leis. Assim, parafraseando Bakhtin, defende que ndo é aunicidade
do organismo biolégico que determina o sistema mental, mas o todo
das condigbes vitais e sociais em que se encontra o individuo. Em
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oposicido a visdo interativa dos processos ascedentes e descendentes
de leitura, reafirma que a atividade mental ndo pode ser separada
da situagdo social dada, pois abstrair essa orientacio é enfraquecer a
atividade mental, na medida em que o signo e a situacgéo social estdo
indissoluvelmente ligados.

Ao fazer uma releitura dos pressupostos bakhtinianos para com-
preender a leitura na educacio dos surdos, Lodi (ibidem) afirma ser
essa visdo a Unica capaz de conceber a leitura como uma situagio de
interacdo verbal que prevé um didlogo vivo entre os interlocutores.
Nessa concepgio, pressupde-se levar o leitor a relacionar-se com o
signo (interior e exterior), com a situagdo em que ele se forma, uma vez
quealeitura se apresenta como a totalidade dos fatos que constituem a
experiéncia exterior, a0 mesmo tempo em que acompanha e esclarece
o signo interior. Diferentemente do que defendem os cognitivistas, a
compreensio nio serd o resultado da leitura nem um ato solitario do
sujeito, mas sim uma forma de didlogo, um efeito de interacio verbal,
de construcio de sentidos, no qual leitor, autor e texto participam ati-
vamente do processo de constitui¢do de sentidos. Nessa perspectiva,
a palavra revela-se um produto vivo das interacdes e forcas sociais na
leitura (ibidem, p.56) que, por sua vez,

[...] caracteriza-se por situagdes de interagio verbal e, como tal, pressupde
um dialogo vivo entre os interlocutores. Além disso, um texto nunca se
encerra nele préprio, nas sim, dialoga com outros textos e com outrem;
compreender um texto seria adotar uma postura ativa e responsiva em
relagio a ele, desta forma, assumir uma posi¢io de concordancia ou dis-
cordancia, uma adesio ou objegéo.

Por serem totalmente infinitos, a autora afirma, ainda, que os
sentidos s6 podem ser construidos e atualizados se em contato com
outros sentidos —aqueles trazidos pelo outro. Assim, ao se aproximar
do texto, o leitor traz consigo uma visdo de mundo em construgéo, base
para o estabelecimento de um didlogo vivo com o texto e com o autor,
visando, portanto, a construcio dos sentidos. Opostamente a visdo cog-
nitivista, na leitura ndo havera reconstrucio dos significados, mas sim
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coconstrucio. Paraa autora, essa participagio ativa do leitor no texto s6
podera ser compreendida se for levada em conta a situagdo extraverbal
constitutiva dos interlocutores e do contexto da produgio textual.

Ao criticar a visdo interativa dos processos de leitura, Lodi também
questionard a intencionalidade atribuida ao autor quando na produgéo
do texto. Para os cognitivistas/construtivistas, a compreensio depen-
dera da consciéncia subjetiva do autor,

[...] subjacente a esta colocacdo, explicita que a concepgéo de sujeito psi-
cologico e portanto, individual, traz consigo a falsa ideia de dominio sobre
alinguagem, a ponto de supor controld-la por intermédio dos elementos
linguisticos, quando na elaboracdo/leitura de um texto. (ibidem, p.56)

Em outras palavras, explicita (ibidem, p.57):

Toda enunciagio pressupde a presenca de trés participantes: o falante
(autor), o interlocutor (leitor) e o contetdo (tema) — o qué ou quem fala
(na terminologia utilizada por Volochinov, 1926). O leitor, instaurado na
lingua em funcionamento, néo é coincidente com o publico localizado fora
da obra, mas sim € o outro levado em conta pelo autor, seu interlocutor,
aquele a quem a obra é orientada e, consequentemente, é um participante
imanente da obra, determinante de sua estrutura. A interagdo entre leitor
e autor ndo pode ser, entdo, compreendida como uma troca de conheci-

mentos externa ao texto, mas sim como sua parte constitutiva.

Por conseguinte, para a autora, compreender o processo de
producio da leitura na educagdo dos surdos significa também
considerar que esse processo pressupde uma relagdo com a cultura,
com a histéria, com o social e com a linguagem. Nessa concepgio, a
lingua e o sujeito se constituem nos processos interativos, uma vez
que nenhum enunciado tem as condi¢des necessarias e suficientes
para permitir sua interpretacdo; a determinacio de seu significado e
de seu sentido serd fornecida pelos multiplos recursos por meio dos
quais podem ser expressos. Estes, por sua vez, sempre se encontram
associados a outros fatores, como o contexto, a situac;éo ea relagio
entre os interlocutores.
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Quando se ensina uma crianca surda a ler, deve-se levar em con-
sideragio a producdo de significados no funcionamento ideol6gico da
linguagem. Em decorréncia, a teoria da enunciagéo parece fornecer
importantes pistas para pensar e propor a leitura a partir das condigdes
adversas em que o surdo estiver inserido em nossas escolas. A lingua, ao
ser concebida como uma atividade constitutiva marcada pela histéria
de um fazer continuo, pressupde que ndo haja um sujeito dado, pronto,
que entra em interagdo, mas sim o sujeito que ira se completando e
se construindo, em suas falas e nas falas dos outros (Franchi, 1977).

Ao refletir sobre a relacdo entre lingua e sujeito, no seio da teoria
da enunciagio, Possenti (1993) acrescenta que sua apropriagdo nio se
restringira a aquisi¢do de certos repertorios (classe de palavras), isto
¢, ndo se trata de conceber a lingua como possibilidade virtual de algo
que o sujeito utiliza apenas como um instrumento para alcancar seus
objetivos. O autor argumenta que a propria linguistica das formas, em
estudos mais recentes, mostra que hauma

[...]indeterminacio das estruturas sintaticas e semanticas, de tal forma que
mesmo as categorias, as relacdes e os sentidos se constituem efetivamente
nos processos discursivos e de constitui¢ao das linguas. A realidade néo
apresenta uma lingua estruturada, embora mantendo alguns lugares desti-
nados, por oposi¢ao aos outros, a marcar a presenca do sujeito. Apresenta-
-a, a0 contrario, como tendo por um trago relevante a propria atividade
do sujeito, atividade esta de natureza constitutiva e nfo apropriadora. O
que nio significa que o falante ndo deve submeter-se a um conjunto de

regras, porque nem tudo ¢ indeterminado. (ibidem, p.49)

Nesse sentido, é impossivel dissociar a lingua da atividade do
falante. A lingua deixa de ser vista como um instrumento externo de
comunicagdo, de transmissdo de informagéo, para ser vista como uma
forma de atividade entre dois sujeitos. Portanto, a comunica¢io s6 é
possivel porque os interlocutores participam dos mesmos dominios
de experiéncia, obedecendo a certo nimero de regras em funcio de
seus papéis sociais, e nao s6 porque se utilizam de um cédigo comum.

Dizer que o falante constitui o discurso, para Possenti (ibidem),
significa dizer que ele se submete ao que é determinado (certos elemen-



80 SANDRA ELI SARTORETO DE OLIVEIRA MARTINS

tos sintaticos e semanticos) no momento em que fala, que considera
a situacio em que fala e tem em vista os efeitos que quer produzir. E
assim que emprega os recursos que lhe sdo disponiveis, os quais s3o
resultantes do trabalho linguistico de outros falantes e de seu proprio
trabalho com e sobre a lingua. Por conseguinte, a selecio de um con-
junto de recursos expressivos, ao invés de outros, tem sempre a ver
com os efeitos que o locutor quer provocar — informar, impressionar,
identificar-se, convencer, obter uma resposta etc. — e com os recursos
de que dispde para tal.

Reafirmando as palavras do autor, pode-se dizer que o conceito
de lingua definido por alguns sociolinguistas parece mais perti-
nente na medida em que sua caracterizagio ndo depende tanto de
fatores internos, gramaticais, mas, fundamentalmente, da atitude
que os falantes tém em relacdo a ela. Isso significa que os falantes
sabem avaliar a relevincia dos recursos expressivos alternativos
que uma lingua lhes coloca a disposicdo. E em sua escolha que eles
se individualizam, em um discurso irrepetivel e tinico, interpretado
segundo pardmetros que levam em conta ndo so6 regras semanticas,
mas, principalmente, os valores atribuidos as mesmas formas e sua
materialidade. Sob esse enfoque, a linguagem passa a ser vista como
indeterminada, ou seja, as condi¢des de producio e de interpretacdo
dos enunciados ndo dependem de relacdes biunivocas entre expres-
sOes sintdticas e seménticas.

Se para Coutrine (apud Orlandi 1997, p.22) “falamos a mesma
lingua e falamos diferente?”’, ou ainda, ‘“falamos a mesma lingua e
nem sempre nos entendemos”, entdo por que desconsiderar as mani-
festacdes comunicativas dos surdos (pantomima, gestos, mimica, frag-
mentos de fala, leitura orofacial etc.) como sendo capazes de constituir
significados na mediacgdo da leitura? Serd que, mesmo desprovidos de
uso sistemdtico de uma lingua materna, néo seriam capazes de atribuir
significado ao texto escrito?

Por um lado, para aqueles que concebem a lingua — segundo
os linguistas — como formas abstratas (e ndo materiais), tendo a
transparéncia e o efeito de literalidade, talvez isso nio seja possivel.
Nio obstante, se a concebermos — na perspectiva discursiva — como
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materialidade, e essa materialidade linguistica como o lugar da mani-
festagdo das relagdes de forcas de sentidos que refletem os confrontos
ideolégicos, devolvendo a opacidade do texto ao olhar do leitor,
acredita-se que o surdo teré a chance de compreender os efeitos de
sentido no texto escrito. Por outro lado, compreender a necessidade
daideologia na constituicdo dos sentidos também significa entender
que o discurso materializa o contato entre o ideoldgico e o linguisti-
co, pois ele representa no interior da lingua efeitos das contradi¢oes
ideolégicas e manifesta a existéncia da materialidade linguistica no
interior da ideologia (ibidem). Dito de outro modo, para compreender
os efeitos de sentidos no texto, serd necessario entender que eles ndo
estdo (alocados) em lugar nenhum, mas se produzem nas relagdes dos
sujeitos com os textos, uma vez que sujeito e sentido se constituem
mutuamente, pela sua inscri¢do no jogo das multiplas formagdes
discursivas, no ato da leitura. E na relacdo regulada historicamente
entre as muitas formacdes discursivas (com seus muitos sentidos
possivels, que se limitam reciprocamente) que se constituem os
diferentes efeitos de sentido entre locutores.
Para a autora (ibidem, p.32),

Ohomem estd “condenado” a significar. Com ou sem palavras, diante
do mundo, hd uma injungio a interpretagdo: tudo tem de fazer sentido
(qualquer que ele seja). O homem estd irremediavelmente constituido pela
sua relagio com o simbdlico. Numa certa perspectiva, a dominante nos
estudos dos signos, se produz uma sobreposi¢io da linguagem (verbal e
ndo verbal) e significagdo.

Diferentemente da visio tedrica que estuda o siléncio apartado da
linguagem (sobretudo verbal), a autora continua a explicitar:

[...] que o siléncio ndo fala. O siléncio é. Ele significa. Ou melhor: no
siléncio, o sentido é.

[...] Quando se pensa o siléncio, sem cair na armadilha dessa relacio,
quando se pensa o avesso da estrutura, sem o binarismo, sem as oposigdes
e regras estritas e categéricas. Quando se pensam radicalmente néo os

produtos mas os processos de significagdo, isto ¢, o discurso. (ibidem, p.33)
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Ao destacar aimportancia do siléncio na linguagem na atividade
discursiva durante o processo de formacio de leitores surdos, em
consonancia com a autora (ibidem), pode-se pensar que os “efeitos
de sentidos” se constituirdo no jogo das complexas inter-relagdes dos
eventos sociais de letramento dos sujeitos no processo de constitui¢ao
da linguagem. Nesse processo haverd espaco para a compreensdo
dos equivocos, do sem sentido, dos sentidos “outros” e, consequen-
temente, de um sentido. Pode-se dizer que na atividade discursiva
sempre estard em jogo aquilo que ndo estd aparente, ou seja, o que
nio foi dito, pois alingua ndo serd tratada como um objeto linguistico
transparente.

Compartilhando da mesma perspectiva socio-historica de lingua,
defendida pelos precursores da teoria da enuncia¢io, tendo como re-
feréncia os estudos de Bakhtin, Geraldi (1996) explicita que o estudo
sobre alingua nio pode deixar de considerar que esta tera origem nas
instancias sociais da linguagem, uma vez que os processos interlocu-
tivos se formardo no interior das multiplas e complexas instituicées
de uma dada formacdo social. A lingua, como produto e condi¢do
de producéo dessa historia presente, vem marcada pelos seus usos e
pelos espagos sociais desses usos. Nesse sentido, alingua nunca pode
ser estudada ou ensinada como um produto acabado, pronto, fechado
em si mesmo; isso porque, de um lado, sua “apreensio” demanda
perceber em seu interior as marcas de sua exterioridade constitutiva
(e, por isso, o externo se internaliza) e de outro, porque o produto
historico resultante do trabalho discursivo do passado é hoje condicdo
de producgio que, também se fazendo historia, participa do mesmo
produto, sempre inacabado, sempre em construcio.

Por considerar a linguagem néo apenas como transmissdo de
informacdo, mas como mediadora (transformadora) entre o homem
e sua realidade natural e social, este livro destacard outras formas de
manifestacoes de linguagem como capazes de levar & compreensio
leitora. Semelhante a crianca ouvinte, a crianca surda que ainda ndo
adquiriu umalingua poderd se aproximar do texto, trazendo consigo
informagdes ndo visuais (conhecimentos prévios), base para o estabe-
lecimento de um didlogo vivo com o texto e com o autor, objetivando,
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portanto, a construcgio dos sentidos. No processo de coconstrucio
dos sentidos do texto, ela podera acessa-lo também a partir do co-
nhecimento de mundo (n3o visual) e dos aspectos gréficos da escrita
(informagdes visuais), os quais permitirdo o acesso a linguagem mais
convencional ou formalizada, no caso, a lingua portuguesa escrita.
Reafirmando as palavras de Bajard (2002, p.60):

[...] entende-se que o dominio da leitura ndo pode ser isolado das préticas
linguisticas, e estas ndo podem ser dissociadas das praticas semiéticas
e comunicativas. E evidente que falar bem melhora a pratica da escrita
e esta, por sua vez, as competéncias da leitura. Pode-se dizer que pra-
ticando a produgio de textos, se aprende ndo apenas a escrever, mas
também se cresce em termos de dominio da lingua escrita e esta inclui

as praticas de leitura.

Nessa perspectiva, a leitura nio serd concebida como um produto
ou resultado de uma ac¢do, mas como um processo de sua produgio,
de sua significagdo. Em outras palavras, o leitor surdo ndo aprendera
um sentido que esta la no texto, mas coparticipara da construcio
do(s) sentido(s), na elaboracdo da leitura, sendo esta produzida e
determinada pelo processo e pelas suas condi¢des de producdo. O
momento critico da constituicdo do texto, na leitura, sera marcado
pelo momento privilegiado do processo de interacdo verbal e de
significagdo a partir dos diferentes recursos semiéticos que o surdo
utilizar no discurso. As praticas sociais de linguagem serdo consti-
tuidas por situagdes nas quais os interlocutores se aproximam pelas
significagdes que, por sua vez, resultam dos recursos ou estratégias
utilizados no didlogo (aspectos verbais, gestuais e extraverbais). Ou
seja, o discurso se produzird em fung¢io do outro.

Compreender a leitura por meio de uma marca gréfica para os
olhos significard, aqui, acreditar que cada leitor (seja surdo ou nio)
podera ser questionado pelo mundo e por si mesmo, e que, ao en-
contrar certas respostas na escrita, devera “‘construir uma resposta
que integra parte das novas informacdes ao que ja se ¢” (Foucambert,
1994, p.5).
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A busca de indices grafossemanticos na leitura

Discutindo a formacdo dos leitores nas escolas, pesquisadores
franceses responsabilizam o emprego dos métodos fonograficos pelo
fracasso em leitura (Foucambert, 1994, 1997; Charmeux, 2000; Bajard,
2002). Contrariamente & ideia de que criancas ouvintes aprendem a
ler a partir de uma visdo interativa dos processos fonologicos e grafi-
cos, revelam que na maioria dos casos analisados os alunos sempre se
distanciam das estratégias fonogréficas para obter sucesso na leitura.
Apoiados em estratégias e indicios que aprendem fora da escola, em
geral, os alunos valorizam informacdes visuais e nio visuais referentes
aos contextos de producdo de linguagem em que o texto se insere.

Precursor da concepgio interacionista sobre os processos de lei-
tura na escola, Foucambert (1994) discutird que o “erro” do modelo
interativo consiste em querer relacionar elementos concebidos em e
para funcionamentos diferentes no ato da leitura. Em outras palavras,
criticaajustaposi¢do (bottom-up e top-down) das estratégias fonologicas
e semanticas como entrada para acessar a compreensio leitora que,
deslocando-se “do sistema grafico para o sistema grafofonolégico e
até fonoldgico, como se isso fosse uma evidéncia”, faz com que se crie
uma imagem de uma terceira via (a interativa), que seria o resultado
da juncio desses dois processos.

Discordando dessa visdo e amparado no modelo interacionista,
Foucambert (ibidem) n3o nega que a leitura envolva entrada pelas
estratégias ascendentes e até pelas meramente ideovisuais, e que estas
devam integrar-se nesse processo. Todavia, sua antecipagio decorre
da a¢do de uma rede de hipéteses a ser verificada por meio de indices
graficos, o que faz com que a leitura seja realizada pela compreenséo,
quando propde o modelo interacionista, descritivo. Em outras palavras,
¢ o sentido que move a leitura, apoiado em informagdes ndo visuais.

De acordo com os pressupostos do autor (ibidem), as atividades
perceptuais realizadas durante a leitura sio dependentes de atividades
de tratamento seméntico, ou seja, o leitor espera/busca por significa-
dos. Os olhos, quando deparam com um texto, vao a procura dos ele-
mentos de que necessitam para, a partir do que ja é conhecido, construir
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significados. Nesse processo, observa-se a presenca de marcadores de
semas — aqueles elementos que fazem a associagdo, na memoria, das
unidades de significacdo — que estdo, necessariamente, assinalados na
escrita. E o proprio sujeito quem estabelecerd tais marcadores, segundo
0s encontros que tem e teve com textos escritos e suas estratégias de
antecipacdo. Assim, € a necessidade de completar o sentido do todo
textual que mobiliza as estratégias de leitura, seja a de antecipagio,
seja a de exploragio grafica.

O autor ndo descarta a existéncia do conhecimento grafofonolégico
na leitura; entretanto, este perde a funcio primordial, pois, segundo
Foucambert (ibidem), o leitor é concebido como um sujeito cognitivo
que, por meio das relagdes sociais estabelecidas na e pela linguagem
escrita, pilota (para manter a terminologia empregada pelo autor) as
estratégias que determinam a leitura. O autor prefere o termo pilota-
gem ao interagdo por compreender que os elementos interagentes no
processo de leitura se constituem tanto previamente quanto fora da
interacdo direta entre o leitor e o texto. Isto é, para se tornar leitor, é
necessario estar inserido em um grupo social que utilize a linguagem
escrita significativamente em seu cotidiano.

Outra autora que critica a énfase fonoldgica na leitura, defenden-
do que o sentido na leitura é construido a partir das informagdes nao
visuais e visuais da escrita, ¢ Charmeux (2000). Para ela, a leitura s6
sera possivel para o aluno ouvinte quando este for capaz de realizar um
projeto que tem em sua mente. A finalidade da leitura devera corres-
ponder aos seus interesses reais. Ensinar a leitura, portanto, é colocar
em funcionamento um comportamento ativo, vigilante, de construgio
inteligente de significagdo, motivado por um projeto consciente e
deliberado, estabelecido desde o inicio da escolaridade das criangas e
mesmo antes que elas cheguem a escola. Aprender a ler € aprender a
construir sentido. Esse deve ser o verdadeiro compromisso da escola.

Dito de outra forma, o trabalho de percep¢io visual da leitura sera
acompanhado pela atividade mental. Diferentemente do que pensaram
os educadores que utilizavam modelos ascendentes ou descendentes
de texto, esse processo nio serd passivo, mas sim exigira do leitor
uma atividade constante de relacionar o que é percebido com o que
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é conhecido, envolvendo uma atividade de raciocinio sobre o texto.
A triagem dos detalhes ou a busca de relagdes encontradas no texto
constituirdo, paraa autora (ibidem), os indicios/pistas que mobilizardao
o sentido na leitura.

Embora a exploragio visual da totalidade do texto também seja
considerada por Charmeux (ibidem) como indispensavel a construcao
de sentidos, ela ndo excluira outras formas de manifestacio do texto: a
corporal, a sensorial, a afetiva. Nelas, a pessoa entra em posse da men-
sagem e desenvolve imediatamente um conjunto de relagdes afetivas
positivas, ou ndo, em relacdo ao texto ou aum conteudo provéavel. Para
ela, “compreendemos um texto antes mesmo de compreendermos as
palavras que o compdem” (ibidem, p.54).

Ao abordar aleitura como uma pratica de linguagem para os olhos,
os trabalhos de Smith (1989, 1999) trazem contribui¢des valiosas para
compreender o processo de produgio da leitura pelos surdos. No mo-
delo de processamento do texto, destacara aimportancia da memoria,
dos conhecimentos prévios e das informagdes nio visuais na leitura.
Contrario a concepgio de uma leitura linear, explicitara que os olhos
saltam as paginas em busca de sentidos, a partir de estratégias e indicios
que o leitor encontra na leitura.

O autor aponta, ainda, que outra estratégia comumente utilizada
pelos bons leitores é acionar o conhecimento prévio antes de ler o
material em questio, e ainda ler percorrendo um caminho proprio,
como, por exemplo, ler o dltimo capitulo de um livro antes de ter
chegado ao seu final. Essas estratégias parecem romper com uma visao
enfatizada pela escola no ensino da leitura. Nessa perspectiva, o autor
refere que as informagdes prévias exercerdo um papel preponderante
na redugio das incertezas, no processo de compreensio, que, por sua
vez, dependerd das informagdes ndo visuais disponiveis e organizadas
no cérebro do leitor. Portanto, as relagdes entre os olhos e o cérebro,
no ato da leitura, determinario o que e como vemos, ampliando con-
sideravelmente as informagdes sensoriais disponiveis no texto. Em
outras palavras, explicitardo que existird uma relagio reciproca entre a
informagéo visual e a ndo visual: quanto mais informagdes néo visuais
um leitor possui, menos informagdes visuais necessita e vice-versa. O
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autor entende, ainda, que a superatencio aos detalhes da escrita ou a
tentativa de vocalizar os sinais graficos na escrita leva a visdo tanel,
ou seja, a uma captacdo fragmentada de letra ou partes da palavra,
sem a possibilidade de agrupamento aos demais elementos, o que lhe
garantiria o sentido:

[...] se o cérebro tem boas informagdes ndo visuais, torna-se possivel uma
leitura mais lenta sem a perda do significado; se faltam as informagdes ndo
visuais (ligadas ao assunto ou a linguagem), 0 armazenamento é lento e a
compreensio fica dificultada. (idem, 1989)

Os professores, nessa perspectiva, deveriam estimular as adivinha-
cOes, as previsoes; deveriam fomentar conhecimentos sobre a lingua-
gem escrita, levantar hipoteses que gerem constantes reflexdes, fazer
comparacdes a partir do conhecimento prévio dos alunos, dando-lhes,
assim, a chance de aprenderem, na medida em que, para Smith (1999),
a énfase deve ser dada ao significado da linguagem escrita, que néo se
encontra em simbolos impressos, mas no conjunto de informagoes
prévias que cada leitor possui. Para Smith (1989), as informagdes
visuais ndo garantem a leitura, apenas acessam as conexdes cerebrais
que constituem sua compreensao.

A partir de novas pesquisas que apontam um olhar sécio-histérico
para a investigacdo das ciéncias humanas, Pastorello (2005) discute
a apropriacdo da leitura na perspectiva de um paradigma que, com
seu carater dindmico, histérico e social, permitird investigar como os
processos da aprendizagem da leitura ocorrem. Assim, toda a mu-
tabilidade histérica, social e biologica refletida nas a¢des do sujeito
permitird a concepcio de leitura como o resultado da significagio dos
signos verbais usados em um determinado tema. Citando Bakhtin,
a autora afirma:

Nada pode permanecer estavel nesse processo. E por isso que a
significacdo, elemento abstrato igual a si mesmo, é absorvida pelo tema,
e dilacerada por suas contradi¢bes vivas, para tomar enfim sob a forma
de uma nova significagdo com uma nova estabilidade e uma identidade
igualmente proviséria. (Bakhtin, 1992a, p.136)
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Nessa perspectiva, ndo ha espago para pensar a leitura como deco-
dificagdo de sinais, nem mais a intensa importancia dada a sonoridade
no processo de aprendizagem da leitura. Aprender aler, para Pastorello
(2005, p.38), vai no sentido contrario a visdo interativa dos processos
fonograficos em leitura:

A concepgio daleitura fora daquele que a pratica toma, entéo, o sentido
inverso. O leitor capta sinais visuais, mas estes se organizam a partir da
subjetividade, do conhecimento e experiéncias de vida que cada leitor em
particular possui, transformando esses sinais em signos que pertencem a

uma comunidade semiética.

Apoiada no materialismo dialético e compartilhando das ideias de
Bakhtin, Smith, Kleiman, Jolibert, Geraldi, e outros, discute a leitura
como um processo constante de construgio de sentidos, ou seja, como
uma elaboracéo ativa de significados feita pelo leitor a partir de indicios
diversos, de acordo com o que estd procurando em um determinado
texto. As salas de aula devem vincular todo tipo de material de leitura,
uma vez que na vida cotidiana a crianca depara com varias oportunida-
des deleitura que, quando utilizadas pelo professor, podem permitir a
compreensio sobre sua fun¢io social. Dessa forma, todas as situacoes
de leitura devem estar atreladas a situagdes reais nas quais as criancas
possam encontrar sentido para realizar seus projetos de vida cotidiana.
A autora ressalta a importancia de considerar o papel do conhecimento
de mundo, do conhecimento linguistico e do conhecimento das orga-
nizacOes textuais na compreenso na leitura como um caminho viavel
para a materializagio da leitura na escola.

Outro autor que define a escrita como “filha da imagem” é Bajard
(2002). Baseada na concepgao interacionista de leitura, sua obra tam-
bém contribui para pensar o processo de producio de leitura pelos
surdos. Ao destacar o poder da imagem na construcio dos sentidos na
leitura, o autor critica a politica de alfabetizacio que reduz a aprendiza-
gem do sistema grafico a sua funcio fonografica. Considerando as novas
teorias da linguistica (analise do discurso, pragmatica e a semio6tica do
texto), compreende a leitura como uma atividade complexa e que se



FORMAGAO DE LEITORES SURDOS E A EDUCAGAO INCLUSIVA 89

desenrola em diversos niveis de tratamento do texto: iconico, textual,
sintdtico, lexical e, por tltimo, fonografico.

Recrimina as pesquisas que buscam demonstrar uma correlagio
positiva entre competéncias em leitura e a capacidade de identificacdo
das unidades sonoras da fala, a chamada consciéncia fonolégica. Para
ele, tais estudos ndo dispdem de dados suficientes para afirmar que a
consciéncia fonol6gica é decorrente do acesso a escrita, pois os siste-
mas de escrita proporcionam os conceitos e categorias para pensar a
estrutura da lingua falada, e no o contrério.

Ao abordar o tratamento no nivel iconico do texto, destacara que
as necessidades do leitor ndo dependerio de relagdes univocas entre
a lingua e o material impresso, mas, por serem apresentados em dife-
rentes suportes (ilustrados ou nfo), os sentidos serdo compreendidos
como resultado dessas relagdes. Destacando o papel da diagramacio
no texto, o autor enfatizard a dupla relagdo que o texto pode ter com a
imagem: redundéncia e complementaridade. Esta Gltima permitird ao
leitor multiplicar as interpretacdes do texto, podendo se tornar um cri-
tério de qualidade em sua avaliacdo. Entretanto, aredundancia podera
permitir reduzir as incertezas trazidas por um texto que ultrapassa as
capacidades linguisticas do iniciante. Também permitird aidentificagdo
de uma palavra ainda no encontrada na escrita. Nessa concepgio,
a imagem se torna uma verdadeira propedéutica da escrita que, ao
assumir o papel de alicerce na construgio do sentido do texto, supde,
por parte do mediador, um conhecimento minimo do funcionamento
da linguagem escrita e de seus géneros discursivos.

As discussdes sobre a histéria da escrita e a reintroducio da di-
mensdo logografica na escrita alfabética, na visdo do Bajard (ibidem),
permitiram uma revolugdo no modo de conceber a leitura como uma
pratica visual. Ao definir o “‘texto como uma continuidade orientada de
unidades sequencialmente ligadas que progride aum fim” (Adam apud
Bajard, 2002, p.102), ressalta a importancia dos indices no processo
de construcio da leitura no nivel de tratamento textual, destacando a
palavra como fundamental no processo constitutivo de significados.
Por conceber a leitura decorrente de um ato complexo que envolve
varias dimensdes — perceptivas, linguisticas, cognitivas, afetiva, social
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—, 0 autor salientard que sua aprendizagem n#o ocorrerd a partir do
tratamento hierarquizado dessas dimensdes no tratamento do texto,
mas serd decorrente dos usos de indices heterogéneos, remetendo a
todos os niveis, por parte do leitor.

Como se pode observar, todos os autores aqui mencionados apre-
sentam hipé6teses explicativas paraa apropriagdo da leitura pelos alunos
na escola. Embora reconheca que estejam se referindo ao processo
de aprendizagem de criangas ouvintes, tais pressupostos tornam-se
referéncia para discutir e orientar o ensino da leitura para os surdos
que ainda nio sistematizaram uma lingua e que terdo de enfrentar o
processo formal de alfabetiza¢io na rede bésica de ensino. A partir das
consideragdes descritas, acredita-se que os surdos aprenderdoaler len-
do, ou seja, imersos em praticas reais de leitura. Assim como as criancas
ouvintes, espera-se que os surdos possam constituir linguagem e pro-
duzir leitura por meio de diferentes entradas, quer pelo plano iconico,
quer pelo textual, sintatico, lexical dessa modalidade de linguagem.

Considerar a leitura como fruto do conhecimento historicamente
acumulado pela humanidade e/ou concebé-la como um instrumento
delinguagem construido culturalmente, de cardter cultural e de nature-
zasimbodlica, permitird a participa¢do de todos os alunos em sociedade
e a transformacdo da realidade (Vygotsky, 2001; Foucambert, 1994,
1997; Silva, 1998, 2002). Nessa perspectiva, os pressupostos da teoria
historico-cultural e dos trabalhos de autores marxistas (Vygotsky,
Bakhtin, Foucambert, Silva) poderido se constituir como uma base
orientadora para pensar o processo de desenvolvimento e apropriacdo
daleitura. E nesse contexto que o topico seguinte tratara da apropriacio
da leitura pelos alunos surdos na escola.

A leitura como pratica cultural
de linguagem na escola

Vygotsky (1995b), ao discutir sobre a formacao social dos processos
psicologicos superiores, desenvolve uma argumentagio convincente
arespeito do processo de desenvolvimento humano. Destacard que é
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por intermédio dos conhecimentos historicamente acumulados que
ocorrerd a internalizacdo dos processos psicologicos superiores, uma
vez que as funcdes mentais sdo relagdes sociais internalizadas (Smolka,
2000). Paraele, os niveis mais elevados de conhecimento s6 serdo pos-
siveis pelo caminho do desenvolvimento cultural, em um processo de
dominio dos meios externos (linguagem oral, leitura, escrita, calculo
etc.) a transformagio das fungoes psiquicas (memoria, atengdo, per-
cep¢do e emogio, entre outras) na passagem revoluciondria das formas
elementares de pensamento as formas superiores.

Baseado no materialismo dialético, Vygotsky (1995b) procurou
compreender como as condigdes sociais e as interacdes humanas afetam
o desenvolvimento das fungdes cognitivas. Sua teoria parte do principio
de que as funcdes psicolégicas superiores sio estabelecidas, inicial-
mente, no plano social, por meio da interacdo entre as pessoas (processo
interpsicol6gico), para posteriormente se tornarem internalizadas, no
plano psicolégico (processo intrapsicol6gico). Nesse processo, destaca-
-se 0 conceito de internalizagio como a transformacio de fenémenos
sociais em fendmenos psicologicos, envolvendo a apropriagio pelo
sujeito do significado dos objetos, dos lugares ocupados pelos objetos
e pelas pessoas e do significado das relagdes em um processo que trans-
corre ao longo do desenvolvimento. Nio se trata da internalizagio de
copias dos objetos reais, mas de suas significa¢des, 0 que permite uma
operacdo com os signos, na qual a linguagem se constitui na instancia
de internaliza¢io por exceléncia.

Segundo Smolka (2000), pode-se identificar a internalizacdo como
um construto tedrico central no ambito da perspectiva histérico-cul-
tural, que se refere ao processo de desenvolvimento e & aprendizagem
humana como incorporacio da cultura, como do dominio dos modos
culturais de agir, pensar, de se relacionar com outros, consigo mesmo,
e que aparece contrario a uma perspectiva naturalista ou inatista.

[...] Ainternalizacdo, como construto psicologico, supde algo “la de fora”
—cultura, préticas sociais, material semi6tico—a ser tomado assumido pelo
individuo. A realidade, a concretude, a objetividade ou a estabilidade de

tals materiais e préticas lhes ddo as caracteristicas de produtos culturais.
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Ao conceitualizar a internalizagdo na teoria de Vygotsky, Smolka
(ibidem) afirma ser perfeitamente possivel utiliza-la como sin6nimo
de apropriacdo, uma vez que tal conceito implica supor algo que o
individuo toma “de fora” (de algum lugar) e de alguém (de outro).
Embora seu estudo revele que o termo apropriacdo esta impregnado
de outras implicacdes conceituais importantes, ele ganhard relevancia
quando embasado no materialismo dialético. Dentre os diversos usos
do termo em muitos campos, a autora destacard, na Psicologia, os
trabalhos de Leontiev e Bakhtin, os quais buscam modos diferentes
de conceber e explicar as relagdes entre signo e a¢io e investigar as
relagdes entre significado e sentido, linguagem e significacio. Paraela,
o termo apropriagdo refere-se

[...] amodos de tornar proprio, de tornar seu; também, tornar adequado,
pertinente, aos valores e normas socialmente estabelecidos. Mas ainda
hé outro significado (frequentemente esquecido?), relacionado a nogdo
elaborada por Marx e Engels, na qual o tornar préprio implica “fazer e
usar instrumentos”’ numa transformagio reciproca de sujeitos e objetos,
constituindo modos particulares de trabalhar e produzir. Como apontado
por esses autores “apropriacdo (das for¢as produtivas) é nada mais que
o desenvolvimento das capacidades individuais correspondendo aos ins-
trumentos materiais de producio”’. (Marx; Engels, 1984 apud Smolka,
2000, p.28)

[...] o mais importante [...] é a nogdo de capacidades e possibilidades hu-
manas relacionadas aos meios — instrumentos, modos — de producio. E
essano¢io de capacidades humanas relacionadas aos modos de produgéo
que Vygotsky particularmente explora e desenvolve quando elabora a

questdo da mediacdo semiética. (Smolka, 2000, p.29)

Assim, pode-se dizer que o homem, ao apropriar-se dos meios
externos, a partir do uso elementos mediadores (signos e os ins-
trumentos), serd capaz de transformar sua relagio com a natureza
e de dominar seu comportamento. Destacando a linguagem como
instrumento privilegiado de apropriacio do conhecimento, explicita
que sua constitui¢io se dard na interagdo entre os seres e possibilitara
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a compreensdo dos conhecimentos historicamente produzidos pela
humanidade. Dentre as diferentes formas de manifestacdo da lingua-
gem (oral, escrita, gestual e outras), este estudo destaca que a escola
também deverd valorizar a leitura como objeto cultural que tem sua
origem nas praticas sociais de escrita.

Ao enfatizar a aprendizagem da leitura como um processo de imer -
sdo em praticas sociais escritas, em um processo de troca, de comuni-
cacio e de multiplica¢des das relagdes entre escritos sociais € o mundo
real, Foucambert (1994, p.102) sublinhard o papel da escola como um
lugar privilegiado de formacéo dos sujeitos conscientes e atuantes:

[...] A escola torna-se o lugar onde as criangas se reinem para, juntas, reali-
zar atividades de produgio destinadas ao corpo social. Atividade de produ-
¢ao, isto é, atividades dirigidas a destinatarios reais, que apreciam tais pro-

dugdes pelo que sdo e ndo porque provém de criangas que estao aprendendo.

Segundo o autor (ibidem), essa atitude devera ocorrer tendo em
vista a decisdo em conjunto, de um corpo social, atribuindo & escola
o lugar privilegiado na formagio de sujeitos conscientes e atuantes e
questionando o papel desempenhado por essa institui¢do como ins-
tancia de perpetuacdo e estabilizacdo da ideologia dominante.

Ao problematizar o ensino da leitura na escola, Silva (1998) alertara
para o modo como os professores parecem concebé-lo. Se a leitura for
tratada na escola como elemento auxiliar ao processo de inculcagdo
ideologica, colaborando para a reproducdo das estruturas sociais e
para a permanéncia da situagio privilegiada dos grupos detentores
do poder — uma vez que a sociedade se divide em classes antagdni-
cas e mostra-se desigual, em diferentes niveis —, a leitura podera se
apresentar na condi¢io de um instrumento de controle, empregado
sistematicamente pelos setores dominantes. Todavia, se, por outro
lado, for concebida como um processo dialético, apresentando-se na
condi¢do de um instrumento de conscientiza¢io, colocando-se como
um meio de aproximacdo entre os individuos e a producio cultural,
podera significar a possibilidade concreta de acesso ao conhecimento
e “agudizacdo” do poder de critica por parte do pablico leitor.
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Nesse sentido, valorizando a escrita como um instrumento de
aquisi¢do de transformagdes e producio do conhecimento, ao ser
acionada de forma critica e reflexiva, dentro da escola, assim como
Silva (1998), acredita-se que a leitura podera inspirar um trabalho de
combate & alienagio, capaz de facilitar as pessoas e aos grupos sociais
a realizagdo da liberdade nas diferentes dimensdes de vida. A partir
dessa perspectiva, o aluno podera questionar o papel desempenhado
pelas escolas como lugar de perpetuagio e estabilizagio da ideologia
de dominio.

Para o mesmo autor (ibidem), o professor que apresentar dificulda-
des para analisar e compreender as contradi¢des existentes na sociedade
brasileira estara incapacitado de posicionar-se com lucidez frente as
duas concepgdes de leitura anteriormente expostas, discriminando suas
orienta¢des e tendéncias. Nessa perspectiva, afirma ser muito provavel
que ele caia nas malhas da ideologia dominante, contribuindo para a
manutencdo do status quo, na medida em que a concepgdo que tem de
um processo — seja ele qual for — podera influenciar sua operacionali-
zag¢do na prética e nos valores dela decorrentes. Dessa forma, conclui
(ibidem) que ndo haverd educagio neutra. Por extensdo, também
nio existira leitura neutra, nem seria ingénuo e livre de intengdes seu
ensino e difusdo.

Ao fazer uma analise critica do modo como as instituicoes escolares
definem e operacionalizam o trabalho com a leitura, aponta que essa
decisdo dependera do projeto confiado a leitura. Por um lado, uma
escola que responde positivamente ao sistema vigente, sem querer
alterd-lo (valorizando apenas a parafrase do texto lido), segundo Silva
(ibidem), duplicara a visdo hierarquizada e autoritdria da cultura, le-
vando seus alunos a uma recep¢ao passiva e mecanica por intermédio
deinterpretagdes prontas e acabadas. Por outro, uma escola que aspire
a mudancas sociais permitird ao aluno compreender que a leitura dos
textos propostos podera constituir, antes de tudo, um instrumento
de conscientizacdo e libertacdo dos leitores. Assim, defende uma
pedagogia da leitura que objetiva a transformacio do leitor, e que a
consciéncia de uma sociedade dificilmente se funda na descri¢do da
estrutura do(s) textos(s), mas, mais do que isso, ela propde, ensina e
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encaminha a descoberta da fun¢io exercida pelo(s) texto(s), em um
sistema comunicacional, social e politico.

Como Foucambert (1994), Silva (1998) defenderd uma Pedagogia
da Leitura. Em seu ensino nio havera contetiddo didatico ou técnico,
mas havera, principalmente, o desenvolvimento de um projeto — po-
litico e teérico — que a fundamenta. Um projeto que vise suprimir as
deficiéncias do sistema educacional brasileiro significa, para o autor,
priorizar a sélida formagio do leitor, tornando-o apto a compreender
o(s) sentido(s) do(s) texto(s), de modo critico e/ou criativo, perante
os materiais lidos no mundo em que eles se inserem.

Na metodologia da Pedagogia da Leitura, os autores defenderdo
um trabalho com o texto, considerando, em primeiro lugar, os dife-
rentes géneros discursivos escritos, pois eles podem abrigar as formas
variadas de expressdo. Assim, defendem que a adequacio do leitor aos
discursos depende, de um lado, da inteligibilidade do material e, de
outro, da maturidade e disponibilidade do sujeito. O trabalho com o
texto destina-se ao seu desvelamento, e nio a sua descrigio pura e sim-
ples. Em consequéncia, o desvelamento do texto, por evidenciar suas
relacdes internas, objetivando a comunicacéo e a persuasdo, vem com
seu lugar na cultura e na sociedade, dessacraliza-o, transformando-se
concomitantemente no ponto de partida para o conhecimento amplo
dos mecanismos institucionais. Dessa maneira, as operagdes de lei-
tura gradativamente vdo desencadeando e expedindo o processo de
conscientizag¢do, conforme a logicidade, a integracio e a coeréncia do
curriculo escolar.

Corroborando os achados dos autores aqui descritos, pode-se dizer
quealeiturana educacio dos surdos, ao ser concebida como um apren-
dizado social, implicard reconhecé-la como capaz de assumir um papel
de instrumentos de conscientiza¢do e de transformacio das relagoes
de poder e de saber, ja consolidados nessa area. Para eles, a producio
do saber ¢ tida, por um lado, como aquela que interessa a um grupo
que busca salvaguardar seu lugar social enquanto minoria; por outro,
o saber necessario alude as transformacdes das relagdes sociais, saber
construido em e por praticas sociais. A leitura, ao ser concebida como
um instrumento de linguagem que permite a elaboracdo de pontos
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de vista sobre o mundo e sobre a compreensdo dos conflitos sociais
existentes e apagados pelaideologia dominante, poderd promover uma
teorizagdo voltada para a transformacao social dessa populagio ainda
tdo marginalizada em nossa sociedade.

A producao da leitura e os géneros
discursivos na educacao dos surdos

Por entender a leitura como uma ferramenta de linguagem e
apoiado nos estudos de Foucambert (1994) e Silva (1998), pode-se
dizer que o desenvolvimento da autonomia do aprendiz na escola—em
grande parte, no desenvolvimento da leitura — serd concebido como
consequéncia do dominio e funcionamento dessa linguagem em pré-
ticas discursivas reais nas quais ela se desenvolve:

[...] trata-se de colocar os alunos em situagdes de comunicagio que sejam
0 mais proximas possivel de verdadeiras situagdes de comunicagio, que
tenham um sentido para eles, a fim de melhor domina-las como realmente
sdo. (Foucambert, 1994, p.103)

Assim, pressupondo que sua aprendizagem seja de natureza es-
sencialmente social (Vygotsky, 1995b), funcionando como condicido
prévia as transformagdes qualitativas que se produzem ao longo do
desenvolvimento ontogenético dos sujeitos, comunga-se com os es-
tudos de Dolz (2004), para quem a autonomia do aprendiz na leitura
s6 sera possivel com a maestria do funcionamento da linguagem em
situacdes concretas de comunica¢io, nas quais devem ser levadas em
conta as caracteristicas do lugar social em que as aprendizagens se
realizam, no caso, a escola.

A teoria vygotskyniana traz consigo a ideia de que o homem
nio aprende sozinho, pois a aprendizagem ocorrerd no processo de
mediagdo com o outro. Tais consideracdes, em termos de atuagio pe-
dagégica no ensino da leitura, pressupdem que o professor e a escola
assumem o papel explicito de intervir na zona de desenvolvimento



FORMAGAO DE LEITORES SURDOS E A EDUCAGAO INCLUSIVA 97

proximal dos alunos, provocando avancos que ndo ocorreriam espon-
taneamente. De acordo com os pressupostos da teoria s6cio-histérica,
a “aprendizagem e desenvolvimento estdo inter-relacionados desde
o primeiro ano de vida de uma crianca” (Vygotsky, 1995b). E por
intermédio dessa inter-relagdo que ocorre o desenvolvimento das
fungdes psicologicas especificamente humanas. Ou seja, o percurso
de desenvolvimento do ser humano é, em parte, definido pelos pro-
cessos de maturacdo do organismo individual pertencente a espécie
humana. Porém, somente o aprendizado possibilitard o despertar
dos processos internos de desenvolvimento, por meio do contato do
individuo com seu ambiente cultural.

Ao destacar o enfoque social da aprendizagem, Costa (2000) refere
ser necessario que a instituicdo escolar assuma o lugar privilegiado
de interagdes sociais mais complexas — diferentemente do que acon-
tece na esfera cotidiana —, sendo estas reguladas pelos professores e
socioconstruidas pelos pares, ou de diferentes ciclos, mediados por
instrumentos e estratégias que visam transformar as capacidades
anteriores, consequentemente, em novas etapas do complexo pro-
cesso de socializagdo.

Semelhante as consideracdes sobre o ensino e a aprendizagem
da escrita na escola, a leitura na educac¢do dos surdos implicard um
ensino sistematizado, cuja operacionaliza¢do também passara pela
criagdo de um espaco potencial de desenvolvimento — zona proximal
de desenvolvimento ou ZDP (Vygotsky, 1995b), em que as respostas
de situacdes de ensino interativas (ndo necessariamente harmonicas/
simétricas) sejam eficazes e mediadas por sequéncias didaticas que
instaurem a relacio entre a apropriacio de certas praticas de linguagem
acumuladas historicamente. Portanto, os instrumentos que facilitam
tal apropriacdo ocorrerdo a partir dos géneros discursivos (Bakthin,
1992), aliados a certas capacidades de linguagem dos dominios sociais
de comunicacio, conforme proposto por Dolz e Schneuwly (2004)
quando abordam o ensino-aprendizado dos géneros orais e escritos
na escola. Seus textos trazem contribui¢cdes importantes para pensar
e compreender o desenvolvimento da leitura como uma prética social
de linguagem também na educacio dos surdos.



98 SANDRA ELI SARTORETO DE OLIVEIRA MARTINS

Ao problematizar o ensino dos géneros orais e escritos na escola,
os autores (ibidem) destacam o papel da linguagem no desenvolvi-
mento do género humano, ressaltando o uso dos instrumentos no
desenvolvimento ontogenético. Considerando os pressupostos da
teoria historico-cultural, enfatizardo as praticas de linguagem como
o principal instrumento de interacdo social. Nessa perspectiva, asse-
guram que é devido as media¢des comunicativas que essas praticas
se cristalizam, na forma de géneros, e que as significacdes sociais s3o
progressivamente reconstruidas.

Em seu estudo, Schneuwly (2004) define o género como um
(mega)instrumento préprio de nossa agio em situacoes de linguagem
constitutivas do dominio de situa¢des de produgdo. A partir da teoria
bakhtiniana, procurou-se destacar trés dimensdes essenciais para os
géneros: 1) os conteudos que se tornam diziveis por meio deles; 2) a
estrutura (comunicativa) particular dos textos pertencentes a eles; 3)
as configuracdes especificas das unidades de linguagem, que sdo, so-
bretudo, tracos da posi¢io enunciativa do enunciador, e os conjuntos
particulares de sequéncias textuais dos discursos oral e escrito. Segundo
0 mesmo autor (ibidem), para apropriar-se dos géneros, os sujeitos
deverio partilhar do desenvolvimento de estratégias intervencionistas
formalizadas que lhes permitiriam reconstruir a linguagem em situa-
¢oes concretas de comunicacdo, mais complexas, levando-os a uma
autonomia mais progressiva dessas atividades complexas.

A nogio de capacidades de linguagem evocara as aptiddes reque-
ridas do aprendiz para a producdo de um género, em uma situagdo
de interacdo determinada: adaptar-se as caracteristicas do contexto
e do referente (capacidade de ac¢io); mobilizar modelos discursivos
(capacidades discursivas); dominar as operacdes psicolinguisticas e
as unidades linguisticas (capacidades linguistico-discursivas). Assim,
exemplificam um género como “artigo de opinido”, em que se usard
a argumentacio (a favor ou contra) tendo como contetdo a ““discri-
minagdo de drogas”; o aprendiz deve identificar e levar em conta o
destinatario real ou virtual do texto, o veiculo em que seria publicado
(representacio do contexto social: capacidade de agdo) e aprender a
hierarquizar a sequéncia de argumentos ou produzir uma conclusio
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coerente com os argumentos construidos (estruturagio discursiva do
texto: capacidade discursiva), além de reconhecer e utilizar expressdes
de construcio enunciativa de uma opinido a favor ou contra, ou, ainda,
distinguir os organizadores que marcam argumentos dos que marcam
conclusdo (escolha de unidades linguisticas: capacidade linguistico-
-discursiva).

Para Dolz e Schneuwly (2004), a proposta de agrupamento de
géneros segundo capacidades de linguagem dominantes (narrar, ar-
gumentar, relatar, expor, descrever agdes) e a sua progressdo didatica,
consideradas como (mega)instrumentos para a aprendizagem do texto
escrito (Schneuwly, 2004), exigirdo por parte do professor um reconhe-
cimento sobre sua complexidade. Portanto, o trabalho escolar devera
realizar-se, na visdo dos autores, sobre os géneros que o aluno ainda
nio domina ou o faz de maneira insuficiente, sobre aqueles dificilmente
acessiveis, espontaneamente, @ maioria dos alunos, e sobre géneros pt-
blicos e ndo privados.! As sequéncias didéticas servem para dar acesso
aos alunos a praticas de linguagem novas ou dificilmente dominaveis.

Nesse sentido, Dolz e Schneuwly (2004) argumentam que as es-
tratégias de ensino na escola devem supor a busca de intervencdes que
favorecam a mudanca e a promogio dos alunos a um melhor dominio
dos géneros e das situa¢des de comunica¢io que lhes correspondem.
Trata-se de fornecer aos alunos os instrumentos necessarios para
progredir. Para fazé-lo, as atividades comunicativas complexas que

1 DolzeSchneuwly (2004) discutirdo a apropriagio de géneros linguisticos publicos
e privados baseados nos pressupostos de Bakhtin (1992a), quem distingue os
géneros dos discursos primérios em relagdo aos secundarios. O primeiro tipo é
definido pelo autor (ibidem) pelas circunsténcias de comunicagio verbal cotidiana
(simples), ou seja, privados, enquanto os secundarios sio marcados pelas circuns-
tancias de comunicagdo cultural mais complexa, principalmente pela leitura e
pela escrita (publicos). Para Bakhtin, no processo de sua formagao, os géneros
secunddrios incorporam e transformam os géneros primarios, que, ao serem
absorvidos, perdem sua relagdo imediata com a realidade existente e conservam
sua forma e significado cotidiano apenas nos contetidos. Como géneros orais e
escritos, o autor definira desde a curta réplica de um didlogo, um relato familiar,
a carta, um repertério bastante diversificado dos documentos oficiais (em sua
maioria padronizados), até as formas elaboradas de discurso, como os cientificos,
politicos e literarios.
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os alunos ainda n3o estdo aptos a realizar de maneira autbnoma se-
rdo, de certa forma, decompostas, o que permitird abordar um a um
os componentes que colocam problemas para eles. As intervencoes
sociais, a agdo reciproca dos membros do grupo e, em particular, as
interveng¢des formalizadas nas institui¢des escolares sdo fundamen-
tais para a organizac¢do das aprendizagens, em geral, e para o processo
de apropriacdo de género, em particular. Portanto, as sequéncias
didaticas dos géneros linguisticos a partir de um projeto de leitura
podem se tornar instrumentos valiosos para guiar as intervencdes dos
professores no ensino da leitura na escola, para criancas surdas ou nio.

Assim, dentre outras razdes descritas neste estudo, justifica-se
que poucas experiéncias dos surdos nos contextos de producio da
linguagem em que a leitura é inserida e que o baixo nivel de letramento
dessa populagido ndo possam ser estudados apartados do modo como
essa modalidade de linguagem vem sendo praticada nas institui¢des
escolares. Mudar o rumo da leitura em nossas escolas, estando ou nao
os surdos inseridos, parece ser um movimento necessario ao encami-
nhamento didatico-pedagégico daleitura na direcdo dos pressupostos
anteriormente referidos (Foucambert, 1994; Silva, 1998; Dolz; Sch-
neuwly, 2004).

A escola que pretende ser inclusiva ndo podera ficar indiferente
as questdes aqui colocadas. Portanto, a leitura, ao ser concebida
como pratica cultural e social de linguagem, diferentemente de ser
compreendida como um ato solitario do sujeito com o texto, devera
ser considerada como uma forma de didlogo, um efeito de interacdo
discursiva entre leitor, autor e texto. Analogamente as consideracoes
de Lodi (2004) sobre o processo de apropriagio da leitura, considero
que a participacdo dos surdos no processo de construcio de sentidos
levard em conta que a palavra, utilizada na interagdo discursiva, serd
tratada como um produto vivo das manifestacdes e forcas sociais
constitutivas dos discursos.

No préximo capitulo pretende-se avaliar as concepcoes dos profes-
sores sobre a leitura na escola, bem como discutir e analisar como um
grupo de alunos surdos, ao serem eles constituidos a partir das relagdes
sociais e de outras manifestacdes de linguagem (expressao corporal,
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facial, gestos, fragmento de fala etc.) diferentes daquelas tipicamente
acessivels para os ouvintes (orais), podera se aproximar das situacoes
de producéo da linguagem, em que os géneros dos discursos foram
produzidos, por intermédio da leitura. Finalizando, serdo apresenta-
das a seguir as abordagens teérico-metodoldgicas que subsidiaram o
desenvolvimento desta pesquisa e a descri¢do dos procedimentos de
investigacao realizados.






3
A BUSCA POR UM CAMINHO
METODOLOGICO

A pesquisa-acao como ponto de partida

Do ponto de vista cientifico, esta pesquisa se desenvolveu com
base em uma abordagem tedrica de pesquisa-acdo. Essa escolha
caracterizou-se pelas possibilidades internas a essa abordagem de
trabalhar com anélise qualitativa no processo de investigacdo sobre
a leitura, nem sempre dispostas nos processos convencionais de pes-
quisas, na educacio dos surdos. Sabe-se que na pesquisa convencional
ndo hé espaco para a participagdo dos pesquisadores com os sujeitos da
situacdo observada, havendo um distanciamento entre os resultados da
pesquisa e as possiveis decisdes decorrentes das acdes do pesquisador.

Conforme sinalizado por alguns autores (Bodgan; Biklen, 1982;
Lidke; André, 1986), a abordagem qualitativa pode ser definida a
partir de cinco caracteristicas basicas:

1) A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte

direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento.

2) Os dados coletados sdo predominantemente descritivos.

3) A preocupagio com o processo € maior do que com o produto.

4) O significado que as pessoas ddo as coisas e a sua vida é foco de

atencio especial do pesquisador.

5) A andlise dos dados tende a seguir um processo indutivo.
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O emprego de abordagens qualitativas, associadas a outras areas
do conhecimento, como a psicologia histérico-cultural, psicolinguis-
tica, sociolinguistica e a filosofia da linguagem, vem possibilitando a
novos grupos de pesquisadores discutir os problemas educacionais
dos surdos, decorrentes da interferéncia reciproca de diferentes fa-
tores. Em razdo da complexidade dos fatores envolvidos no processo
de aprendizagem da leitura (social, histérico e cultural), e com apoio
nos pressupostos da pesquisa-agio, priorizou-se situar a identificagio
dos problemas metodolégicos sobre o processo de apropriagio da lei-
tura a partir de um método dindmico. Esse processo compreendeu a
tomada de decisdes e agdes, negociagdes e conflitos, ocorridos entre os
participantes do estudo quando submetidos a um programa de inter-
vengdo pedagoégico especifico de leitura a luz da teoria da enunciagdo
e histérico-cultural (Ludke; André, 1986; Bakhtin, 1992a,1992b;
Vygotsky, 1995a, 1995b, 2000; Thiollent, 2000; Martins, 2000).

Sabe-se que, oriunda da corrente metodologica australiana e
anglo-saxonica (Carr; Kemmis, 1988; Elliot, 1990; Barbier, 1985), a
pesquisa-acdo vem orientando a¢des emancipatorias para grupos socais
que pertencem as classes populares ou dominadas (Carr; Kemmis,
1988). Essa abordagem tem sido tratada como forma de engajamento
sociopolitico a servico de uma boa parte das classes populares na drea
de Ciéncias Sociais. Entretanto, em func¢do de sua orientacdo praticae
diversificada aplicagdo em diferentes areas de atuagio, a pesquisa-agdo
também tem subsidiado trabalhos na educacéo, no servico social, na
organizacio, em tecnologias e em praticas sindicais.

Para Carr e Kemmis (ibidem), a pesquisa-acdo, como ciéncia
educativa critica, pode ser definida como uma forma de indagacio
autorreflexiva que envolve os participantes em situacoes sociais visando
melhorar aracionalidade e a justica de suas proprias praticas. Por meio
da atividade reflexiva, essa abordagem metodoldgica permitird o esta-
belecimento de aprendizagem, isto é, de comunidades de estudiosos
comprometidos em aprender os problemas e efeitos de sua propria agao
e entendé-los, melhorando sua compreensio sobre a pratica.

Para seus adeptos (Carr; Kemmis, 1988; Elliot, 1990), essa me-
todologia pode ser também uma forte aliada para a compreensio e
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a transformacio dos problemas da instituigdo escolar, do sistema de
ensino e de seus usuarios. Os objetivos tedricos de pesquisas sdo cons-
tantemente reafirmados e afinados no contato com as situacdes abertas
ao dialogo com os interessados, em sua linguagem popular. No terreno
da educacio, pode ser utilizada para investigar temas como desenvol-
vimento curricular, desenvolvimento profissional, melhoramento de
programa de ensino e planificacdes de sistemas de desenvolvimento de
politicas educativas na escola. Nessa area, pesquisadores preocupam-
-se com o melhoramento de préticas de ensino e da compreensao das
situacdes de cardter educativo, baseada necessariamente no enfoque
da agfo construida socialmente e incorporada na historia. Em outras
palavras:

[...] a pesquisa-agdo é também, deliberadamente, um processo social.
Enfoca as préticas sociais da educacéo, os entendimentos cujo significado
podem partilhar somente no processo de linguagem nas situagdes, o que
inclui as institui¢des educativas. (Carr; Kemmis, 1988, p.174)

O trabalho do pesquisador na pesquisa-agio ndo se restringe apenas
a atitude de observar e descrever, mas também considera a atitude de
saber alcancar determinados objetivos, produzir determinados efei-
tos, conceber objetos, organizacoes, praticas educacionais e suportes
materiais com caracteristicas e critérios aceitos pelos grupos interes-
sados. Na escola, para Thiollent (2000), a pesquisa-a¢do tem sido
empregada em estreita associagdo com uma agdo ou com a resolugdo
de um problema coletivo, na qual os pesquisadores e os participantes
representativos da situagdo ou do problema estdo envolvidos de modo
cooperativo e participativo.

Segundo Elliot (1990, p.24), sdo oito as caracteristicas basicas dessa
metodologia de pesquisa no ambito escolar:

1) A pesquisa-agdo lida com os problemas préticos do cotidiano dos

professores, ndo apenas com os problemas teéricos definidos pelos

pesquisadores ndo resolvidos com a pratica educacional, podendo

por isso ser desenvolvida pelos mesmos professores ou por alguém

determinado por eles.
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2) O proposito da pesquisa-a¢do consiste em aprofundar a com-
preensdo do professor, o diagnostico de seu problema. Por esse
motivo, adota uma postura exploratéria, de investigacio, frente
a quaisquer indicios que aparecam na situacdo investigada. A
compreensdo ndo impde uma resposta fechada especifica, mas
apenas uma maneira geral de resposta adequada. A compreensio
ndo determina a agdo adequada, ainda que a a¢do adequada deva
fundamentar-se na compreenszo.

3) A pesquisa-agdo adota uma atitude tedrica segundo a qual a
acdo empreendida para mudar a situacdo pode ser suspendida
temporariamente até que haja uma compreensdo mais precisa do
problema prético em questéo.

4)Visando explicar o “que acontece”, a pesquisa-acio pode se guiar
sobre o fato em questao, relacionando-o com o contexto de contin-
géncias mutuamente independentes, ou seja, fatos que se agrupam,
porque a ocorréncia de um depende da aparicdo dos demais. Esse
guia é denominado pelo autor (ibidem) como “estudos de casos”.
Os estudos de casos proporcionam uma teoria da situagio baseada
na abordagem naturalista e apresentada de forma narrativa, em
lugar de uma teoria formalista.

5) A pesquisa-acdo interpreta ‘o que ocorre” a partir do ponto de
vista de quem atua e interage na situacdo problema. Os efeitos sdo
interpretados como agdes e transagdes humanas, como processos
naturais sujeitos as leis da ciéncia natural.

6) Como a pesquisa-acdo considera a situacdo desde o ponto de vista
dos participantes, descrevendo e explicando o que acontece com a
mesma linguagem por eles utilizada, ou seja, com a linguagem do
senso comum que usamos para descrever e explicar as agdes huma-
nas e as situacdes sociais no cotidiano, os relatos da pesquisa-agdo
podem ser validados no didlogo com os participantes.

7) A pesquisa-acdo contempla os problemas do ponto de vista de
quem esta implicado neles; s6 pode ter validade por meio do dialogo
livre sem bloqueios. Ela envolve necessariamente os participantes
na autorreflexdo sobre sua situa¢do, como companheiros ativos da
investigacio.
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8) Nessa metodologia, considera-se o dialogo livre entre o “in-
vestigador” (em se tratando de um estranho ou de um professor/
investigador) e os participantes (devendo haver um fluxo livre de
informacoes entre eles). Os participantes devem ter acesso livre aos
dados do “investigador”, suas interpretacdes, relatos etc., e o inves-
tigador deve ter livre acesso ““ao que acontece” e as interpretacoes e
relatos que se fagam sobre ele. Por esse motivo, a pesquisa-agdo ndo
tera éxito se houver falta de confiancga entre as partes, fundamentada
na fidelidade ética, mutuamente aceita.

Embora o uso da pesquisa-acéo seja reconhecido no campo cien-
tifico como um instrumento valioso para as pesquisas em educagio,
alguns estudiosos (Gatti, 2001; Britos; Leonardos, 2000) alertam para
os riscos de sua utilizagio, por causa de sua natureza e aplicabilidade.
Paranio cair no imediatismo e no empobrecimento teérico, a pesquisa
ndo pode desenvolver-se a servico de solucionar pequenos impasses do
dia-a-dia, uma vez que o tempo da investigac¢io cientifica nio se coadu-
nacom as necessidades de decisdes mais rapidas. A pergunta adequada
da questdo, que ndo tem resposta evidente, segundo aqueles autores,
deve constituir o ponto de origem para uma investigacdo cientifica.

Outro ponto vulneravel da utilizagio da pesquisa-acio refere-se a
condicdo de fragilidade do pesquisador diante do processo de inves-
tigacdo. Esses estudiosos (ibidem) comentam que o desconhecimento
das implicagdes da subjetividade/objetividade do pesquisador na
investigacdo cientifica pode trazer como consequéncia, no campo aca-
démico, o descrédito do préprio trabalho. Orientam que, para evitar tal
transtorno, as pesquisas deveriam indicar quais meios ou estratégias
o pesquisador adotou para analisar sua subjetividade, de tal forma
que tais recursos possam ser partilhados por outros pesquisadores.
Sugerem, ainda, que a analise autorreflexiva da subjetividade possa
ser integrada no préprio desenho da pesquisa. E Brito e Leonardos
(ibidem, p.19) acrescentam:

O reconhecimento da subjetividade do pesquisador como pessoa
humana historicamente situada, dotada de atributos e interesses prove-
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nientes de sua posi¢do de classe, etnia, género, idade, na verdade é uma
preciosa contribui¢io para objetividade maior do processo de pesquisa.

Corroborando os estudos dos autores anteriormente citados,
Alves-Mazzoti (2001) postula que a compreensio da subjetividade,
na pesquisa-agio, requer do pesquisador uma atitude constante de
relaciond-la as condi¢des sociais em que foi produzida, procurando ir
além da mera descrigédo, contribuindo para o debate mais amplo e para
a producio de conhecimento que possa ser apropriado por outrem.
Em suas palavras, refere a importancia de “evitar a possibilidade do
trabalhar com a subjetividade do pesquisador sem cair na sacralizagdo
do individuo” (ibidem, p.44).

Para aqueles que desacreditam na cientificidade da pesquisa-
-acdo, Pastorello (2005) esclarece que tanto a objetividade quanto a
subjetividade sdo pontos muito importantes nessa abordagem, pois
a objetividade estd sempre representada nos acontecimentos que se
manifestam na realidade, que por sua vez sdo apreendidos pela visdo
subjetiva dos sujeitos envolvidos, tanto do pesquisador quanto dos
sujeitos da pesquisa.

Ao defender o uso da pesquisa-a¢do na educacdo, Pastorello
(ibidem, p.78) afirma que essa abordagem pressupde a interagio,
a comunicacdo, a interpretacdo e o planejamento de a¢des, o que,
com definices claras de objetivos pesquisados, das interferéncias
do pesquisador e com o compromisso da mudanga, gerard respostas
cientificas consistentes. Embasada em autores que concebem aleitura
como pratica social discursiva (Arena, 2002; Focambert, 1994; Bajard,
2002 entre outros) mediada pela pesquisa-agéo, a Pastorello (ibidem)
enfatizara em seus estudos a relagio dialética entre o papel do pesqui-
sador e o fendmeno investigado.

Ao enfatizar o movimento e a transformacio dos conhecimentos
no campo da pesquisa cientifica na area educacional, este estudo
também se coaduna com as ideias de Foucambert (ibidem) quando
questiona as metodologias positivistas de pesquisas sobre leitura.
Assim como ele, acredita-se que a pesquisa-agdo sera uma forte
aliada dos professores na compreensdo da multiplicidade de fatores
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(sociais, familiares e escolares) que envolvem a apropriacio daleitura
em sociedade. Para o autor, s6 por intermédio da pesquisa-acéo é
que o professor podera compreender o que se pode transformar,
ou seja, ‘uma compreensdo so se construird pela propria acdo de
transformagcio e pela analise dos processos e resultados dessa trans-
formacgdo”. Em outras palavras, defende ser essa a inica maneira
pela qual o professor-pesquisador podera conceber a mudanga no
modo de compreender como a leitura vem sendo ensinada e como
os sujeitos aprendem a ler.

[...] Se quisermos entender algo sobre a leitura, é preciso mudar as con-
di¢oes nas quais se aprende a ler; se quisermos explorar de que modo
a antecipacdo pilota a tomada de indices nos elementos gréficos, deve-
-se antes permitir as criangas que encontrem a escrita dessa maneira.
(ibidem, p.63)

Por intermédio da pesquisa-acio, a escola podera colaborar para a
visdo emancipatéria daqueles que se veem dominados pelo discurso
opressor. De acordo com Foucambert (1997), as criticas a pesquisa-
-acdo sempre existirdo devido ao fato de essa abordagem ser o inico
dispositivo que leva em consideracdo que todas as varidveis estdo ne-
cessariamente em interacio e que, portanto, podem verdadeiramente
causar um movimento de transformacio.

[...] Essas pesquisas longitudinais, que por defini¢io, s6 podem ser
desenvolvidas em instituicdes estdveis (escolas normais, circunscrigdes
de ensino, movimentos pedagogicos), em func¢do da sua amplitude e da
duragio das operagdes: varias classes, varias escolas, varios anos, estagios
em que equipes se formam, continuidade da pratica e da reflexdo... [...]
E um campo amplo onde se transforma o funcionamento interno de uma
série — outros modos de relagdo entre séries — na passagem de uma para
outra, no trabalho de equipe dos professores, na presenca de mediadores
externos, na preocupacao de uma producio escrita real, na gestdo de
recursos, nas novas relagdes com a familia etc. [...] Em todos os casos,
um trabalho sobre a totalidade... [...] um trabalho em que tudo evolui ao

mesmo tempo. (ibidem, p.91-2)
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Tais consideragdes, na visdo do autor, continuardo sendo alvo de
intensas criticas daqueles que estdo no poder, cuja transformagédo da
sociedade nio lhes interessa. Portanto, permitir reinvestir nas contri-
buicdes da pesquisa-acio significara reconhecer que a eficicia de um
pesquisador estd no que ele procura transformar, nio no que pesquisa.
Considerando que o uso da pesquisa-a¢io sempre permitird aos par-
ticipantes da pesquisa conhecer e compreender melhor a dindmica
dos fatores envolvidos no objeto pesquisado, pode-se dizer que ela
sera responséavel pelas mudancas que eventualmente ocorrem entre
aqueles que dela participam.

Para finalizar, pode-se dizer que o grande compromisso daquele
que faz pesquisa-acio continua sendo enfrentar os desafios “em trans-
formar os problemas do cotidiano em problemas cientificos” (Pasto-
rello, 2005, p.87). Portanto, considerar que um ndmero significativo
de criangas surdas ainda continuara enfrentado o processo formal de
aprendizagem da leitura nas escolas comuns, sem uma base linguistica
suficientemente estavel, vem aqui transformar uma preocupagio co-
tidiana em um objeto de investigacéo cientifica. Destarte, reconhecer
a singularidade e subjetividade daqueles que estdo envolvidos nesse
processo, assim como afirma a autora (ibidem), significa admitir
e reconhecer que tudo estd em movimento e interacdo. Em outras
palavras, ndo se pode esperar que as condi¢des ideais no processo de
apropriacio dalingua(gem) pelos surdos sejam impeditivas na organi-
zagdo de novas propostas pedagdgicas que visem auxilid-los a superar
sua posi¢ao marginal no uso de uma lingua convencional no processo
de apropriagio da leitura.

Participantes e os critérios para sua escolha

Foram participantes desta pesquisa seis professores da rede oficial
de ensino de Marilia e seis alunos surdos matriculados em escolas
municipais e estaduais dessa mesma cidade. Também auxiliaram neste
trabalho quatro alunas estagiarias do curso de Pedagogia vinculadas
ao programa de estdgio curricular em Educacio Especial na drea de
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Deficiéncia Auditiva. Essas alunas participaram da pesquisa atuando
como observadoras das manifestacdes comportamentais das criancas
surdas nas atividades de leitura propostas pelo professor-pesquisador.
Maiores detalhes sobre a participacdo dessas observadoras serdo
especificados mais adiante, no procedimento de registro cursivo do
contexto de producéo da leitura.

Com base nas normas de pesquisa com seres humanos (Brasil,
1996), os critérios para a escolha dos participantes foram:

1) Ser professor do ensino infantil e/ou séries iniciais do ensino

fundamental de alunos surdos inscritos no programa de atendi-

mento pedagogico de estagio no Centro de Estudos em Educacio

e Saude (CEES).!

2) Ser surdo, estar em fase inicial do processo de alfabetizacio, ter

entre seis e sete anos de idade e frequentar o programa pedagogico

no CEES coordenado pelo professor-pesquisador.

Pelo fato de os participantes surdos serem criangas e ndo respon-
derem pelos seus atos, procurei envolver de maneira respeitosa a par-
ticipacdo da familia no acompanhamento de seus filhos no programa
de intervencdo pedagdgica de leitura proposto. Em geral, os pais
demonstravam uma visdo restrita sobre a leitura, pois consideram
a surdez e a falta de habilidade em lingua oral como causas para o
fracasso escolar das criancas. Varias reunides foram realizadas, com
o intuito de orientar as familias sobre o processo de desenvolvimento
académico das criangas, principalmente no que refere ao aprendizado
da leitura e da escrita.

1 O CEES caracteriza-se como uma unidade auxiliar da Unesp e tem como objetivo
desenvolver trabalhos de ensino, pesquisa e extensdo com os alunos da universida-
de, oferecendo atendimentos diversificados as pessoas da comunidade de Marilia
e regido. Além dos servigos disponiveis nos programas de estagios curriculares,
desenvolvidos pelos alunos dos cursos da faculdade de Filosofia e Ciéncias, campus
de Marilia, o CEES possui uma equipe multiprofissional nas édreas de Assisténcia
Social, Pedagogia, Psicologia, Fonoaudiologia, Terapia Ocupacional, Fisioterapia
etc. que auxilia nos diversos projetos de extensio e pesquisa nessa unidade. Em
geral, as atividades de pesquisa e extensdo desenvolvidas sio organizadas por
docentes da universidade visando ampliar a formagao dos alunos e coloca-los em
contato com a populagdo com necessidades educacionais especiais.
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Embora esta pesquisa tenha privilegiado apenas uma pequena
amostra, ou seja, um grupo de professores e criancas surdas, ressalta-
-se que seus principios estdo em consonancia com a resolugio do
Conselho Nacional de Satde (CNS) citada, na medida em que
ndo ofereceu danos fisicos ou morais aos participantes. Visando a
compreensdo de questdes ainda desconhecidas no campo cientifico
e baseada na pesquisa-agdo, acredita-se ser possivel, com este livro,
ndo so6 oferecer beneficios a aprendizagem das criancas surdas, mas
também contribuir para ampliar a visio dos educadores sobre o
processo de apropriacdo da leitura pelos surdos nas escolas.

Por fim, ressalto que todas as exigéncias da resolucio do CNS
(196/96) foram cumpridas, estando os familiares dos alunos surdos e
professores-participantes de acordo com o termo de livre esclarecido
desta pesquisa. Para melhor visualiza¢do das caracteristicas de todos
os participantes, estes serdo apresentados conforme a descrigio e
analise dos procedimentos metodologicos realizados no desenvol-
vimento deste estudo. Entretanto, antes de iniciar a descrigdo das
etapas metodol6gicas propriamente ditas, apresentarei os instru-
mentos utilizados.

O contexto e a organizacdo da pesquisa

Com o intuito de proporcionar uma descricdo minuciosa das
etapas realizadas nesta pesquisa, este topico visa apresentar seu
contexto metodologico no que se refere a coleta dados. Informa-se
que esse momento foi dividido em duas etapas distintas: a primeira
refere-se ao trabalho com os professores, nas entrevistas, e a segunda
relaciona-se ao método de organizagio e descri¢io dos procedimentos
de analise do programa de leitura proposto a um grupo de criancas
surdas, registrados por meio de sessoes de filmagens.

Pretendo a seguir descrever os procedimentos utilizados na coleta
de dados nas entrevistas.
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Nas entrevistas

Virios autores (Oliveira, 2002; Leite, 2003; Pinheiro-Delgado,
2003) discutem o uso da entrevista como um instrumento significativo
para a coleta de dados em pesquisas na area da Educacio, principal-
mente no que concerne a investigacdo sobre o cotidiano das praticas
pedagogicas escolares com a populagio com necessidades educacionais
especiais. Uma das grandes vantagens da entrevista, em relagdo a ou-
tras técnicas, é que ela permitird a captacdo imediata da informacéo
desejada, permitindo ao pesquisador fazer corregdes, esclarecimentos
e adaptagdes que tornam extremamente eficaz o processo de recolhi-
mento dos dados (Ludke; André, 1986).

Embora a entrevista seja reconhecida como um instrumento ttil de
coleta de dados, ndo se pode desconsiderar que seu uso exigird alguns
cuidados com respeito as atitudes interacionais do pesquisador com o
pesquisado (Liidke; André, 1986; Vieira; Dias, 1994). Nogueira (1968)
acrescenta que o sucesso da entrevista dependera em grande parte da
interacdo estabelecida entre o entrevistador e o respondente. Nesse
sentido, refere que o uso de tal instrumento exigira do entrevistador o
desenvolvimento de habilidades quanto a:

» evitar a transmissao inconsciente, do entrevistador ao entrevistado,
por meio da inflexdo de voz e da expressao fisiondmica, o que pode
determinar uma tendéncia na resposta;

« usar linguagem clara e precisa relativamente ao que se quer investi-
gar, facilitando a compreensao do entrevistado sobre o pesquisado;

* desenvolver uma grande capacidade de ouvir atentamente e de
estimular o fluxo natural de informagdes, por parte do entrevistado,
sem forcar o rumo das respostas, visando garantir um clima de
confianga em que o entrevistado fique a vontade.

Para que as entrevistas fossem de fato uma estratégia importante
para o recolhimento dos dados, busquei valorizar os conhecimentos e
experiéncias de outro profissional que demonstrava possuir familia-
ridade com o fenémeno pesquisado, o que subsidiou a elaboracdo de
um roteiro de pesquisa a ser utilizado.
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Na sequéncia apresentarei dois quadros acompanhados de uma
analise sobre o perfil dos professores entrevistados, destacando a for-
macio, o local de trabalho e a atualizacio profissional.

Quadro 1 — Caracterizagio dos professores

Prof. | Formacio |Idade| Tempode Escola/série Carga Data da
superior docéncia horariade | entrevista
trabalho
V. Ceftham/ 28 4 anos Emei 27 29/4/2003
Ciéncias 1o ciclo do ensino
Sociais fundamental
L, Pedagogia 27 5 anos Emei 27 27/4/2003
1o ciclo do ensino
fundamental
C. Artes 36 15 anos Emei 27 1°/6/2003
Plasticas/ 1o ciclo do ensino
Cefham fundamental
J. Pedagogia 36 8 anos Escola estadual 30 2/10/2003
(Hab. D.A.) Classe especial
para surdos
M. | Pedagogia 29 9 anos Emei 27 6/11/2003
1o ciclo do ensino
fundamental
L, Pedagogia 37 15 anos Escola estadual 30 19/11/2003
(Hab. D.A.) Classe especial

para surdos

Embora as professoras entrevistadas dissessem considerar a abor-
dagem bilingue uma pratica educacional importante na educagio dos
surdos, ambas relataram atuarem pedagogicamente de acordo com os
principios da Comunicagio Total, valorizando o uso da lingua de sinais
no ensino e na aprendizagem linguagem escrita para a integragio dos
surdos em sociedade.

Nas sessdes de filmagens

Conforme especificado anteriormente, os préximos topicos abor-
dardo a descri¢do dos procedimentos de recolhimento dos dados nas
sessoes de filmagens durante o desenvolvimento de leitura proposta
aos surdos participantes deste estudo.
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Biblioteca interativa: espaco de
entretenimento e aprendizado

Por considerd-la um espago apropriado para a investigacdo do
objeto pesquisado neste estudo, o programa de leitura desenvolveu-
-se na biblioteca interativa do CEES. Composta por mais de trés mil
titulos de livros infantis e outros recursos informacionais atualizados
(softwares educativos, livros, dudios, revistas, gibis, jornais, CD-ROM
etc.), a biblioteca interativa’ tem como objetivo disponibilizar um
servigo de informacéo de carater interativo que sirva tanto como apoio
as atividades terapéuticas e pedagdgicas ja desenvolvidas no CEES
quanto como um espaco de lazer e cultura para os individuos com
necessidades especiais da comunidade. Com uma mobilia flexivel e
variada, seu interior é composto de estantes adaptadas, mesas, cadeiras,
lousa, almofadas. Além desses recursos, também disponibiliza uma
arara com fantasias, aderegos e fantoches para o desenvolvimento de
atividades de dramatizagio.

Figura 1 — Estantes da biblioteca interativa

2 Abiblioteca interativa é um projeto multidisciplinar desenvolvido junto ao CEES
coordenado por professores de trés departamentos da faculdade de Filosofia e
Ciéncias da Unesp, campus de Marilia (Prado, P. S. T, do Departamento de Psi-
cologia da Educacdo; Silva, H. C., do Departamento de Ciéncia da Informagio;
Martins, S. E. S. O., do Departamento de Educagdo Especial da faculdade de
Filosofia e Ciéncias da Unesp, campus de Marilia), que vem recebendo auxilio
da Proex-Fundunesp desde 2002.
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Figura 3 — Fantoches e fantasias

Outro aspecto que merece destaque na escolha do local diz respeito
ao fato de eu atuar como supervisora de estdgio, na drea de surdez,
no CEES. Tal condigio permitiu o bom andamento do trabalho, na
medida em que eu conhecia toda a rotina administrativa do local,
além de possuir uma estreita relacio de confianca e amizade com os
participantes deste estudo e seus respectivos familiares, construida
ao longo do desenvolvimento do trabalho de coleta. Gozando de uma
maior autonomia para planejar as estratégias de leitura, sem que as
criangas surdas, necessariamente, passassem pela apropriacio da
conveng¢io grafofonica dalingua portuguesa escrita, procurei valorizar
a leitura como produgio de sentidos, com base na modalidade escrita
de linguagem dirigida para os olhos.

Informo que o cronograma do programa de leitura proposto
baseou-se no calendério das atividades na universidade, uma vez que
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sua realizacio dependia do funcionamento dos servigos no referido
centro, totalizando 16 meses de coleta. As atividades, iniciadas no
més de marco de 2002, foram concluidas em setembro de 2003, sendo
apenas interrompidas nos periodos de férias e feriados.

A lingua de sinais no desenvolvimento
educacional do surdo

Em fun¢io das dificuldades de comunicagio entre os interlocutores
(surdos e professor-pesquisador), tendo como causa, além de outros
fatores (grau e tipo de surdez, tempo de ingresso em programas de
estimulacdo da linguagem etc.), a auséncia do dominio de um sistema
linguistico comum entre eles, considerei necessério formalizar, con-
comitante ao desenvolvimento do programa de leitura proposto, um
projeto de Interlocugio em Lingua de Sinais para as criangas surdas
e seus familiares.

Vale ressaltar que, na época, as expectativas dos familiares ain-
da recaiam sobre o desenvolvimento da oralidade, demonstrando
uma forte resisténcia para a aceitacdo da lingua de sinais para seus
filhos. Tal fato exigiu do projeto a organizagio de parcerias com
os profissionais técnicos dos CEES nas areas de Servigo Social e
de Psicologia.

Figura 4 — Orientacdo aos familiares na area da Psicologia
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Figura 5 — Reunido com os familiares dos participantes surdos

A partir de um trabalho de orientacio sistemaética dessas areas e
com apoio da pré-reitoria de graduagio e da Proex-Fundunesp (pro-
-reitoria de extensio e fundagéo para o desenvolvimento da Unesp),
vinculado ao ntcleo de ensino de Marilia da faculdade de Filosofia
e Ciéncias da Unesp, campus de Marilia, o projeto em questio teve
inicio em margo de 2003.

Com a participagdo de um instrutor de Libras surdo, dois alunos
bolsistas e duas professoras de classe especial, o projeto ofereceu
oportunidades interlocutivas em lingua de sinais aos participantes
surdos deste estudo e seus familiares. Buscando criar um clima de
descontragio e aprendizagem, as narrativas versavam sobre as historias
infantis, narradas pelo instrutor surdo em lingua de sinais, de maneira
ltdica e criativa, a partir dos recursos dispostos na biblioteca interativa.

Figura 6 — Instrutor surdo narrando uma histéria classica da literatura infantil



FORMAGAO DE LEITORES SURDOS E A EDUCACAO INCLUSIVA 119

Figura 8 — Vendo um filme em Libras no video

Por conseguinte aos atendimentos dos participantes surdos, os
familiares participavam de atividades interlocutivas em lingua de
sinais, compartilhando dos mesmos temas linguisticos trabalhados
com as criangas. Assim, por meio da narrativa de historias em Libras,
familiares e criancas vivenciaram fantasias, tensoes e desejos a partir de
experiéncias e trocas interacionais em Libras. Com base em atividades
pedagdgicas e ludicas, exercitavam a criatividade e a imaginacdo por
intermédio de dramatizacdes, da manipulacdo de livros, da confeccdo
de fantoches etc.
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Figura 9 — Preparando-se para dramatizar

Figura 11 — Promovendo trocas interlocutivas em Libras

Atualmente, vem se destacando na educacio dos surdos o desenvol -
vimento de programas bilingues que enfatizam a apropriagio da lingua
de sinais e alingua da comunidade majoritaria (portugués) nas modali-
dades oral e escrita. Assim, informa-se que foi nessa perspectiva que este
trabalho se inseriu no decorrer dos procedimentos de coleta de dados.
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Um pouco da histéria de vida das criancas surdas

Dada a diversidade na histéria de vida e, portanto, educacional de
cada crianga, torna-se necessaria uma breve apresenta¢io dos parti-
cipantes deste estudo, na qual suas historias serdo consideradas e, as
vezes, retomadas, quando da analise dos dados obtidos no programa
de intervencio de leitura. Os dados pessoais foram coletados a partir
da analise dos prontudrios e do registro escrito das conversas infor-
mais com os familiares e/ou estagidrios que atendiam as criangas no
programa pedagogico do CEES.

Quadro 2 — Descricio das criangas participantes do estudo

Criangas Sexo Idade | Perda auditiva Escola Atitude de comunicagio
. Usava linguagem gestual
Profunda la série caseira e gocjiza ges
. .. . Vi
E. Masculino 6 |-limiaresem |do ensino . 23
com apoio de sinais da
torno de 90dBs | regular .
Libras
Profunda . Comunicava-se
~limiares em Pré-escola por vocalizagdes
C. Masculino 7 do ensino
torno de 100 acompanhadas de gestos
regular ~ .
dBs ndo padronizados
Profunda . Comunicava-se
.. Pré-escola L
.. ~limiares em . por vocalizagdes
P. Feminino 6 do ensino
torno de 100 acompanhadas de gestos
regular - .
dBs ndo padronizados
Profunda . Comunicava-se
~limiares em Pré-escola or vocalizagdes
M. Feminino 7 doensino | P i
torno de 100 acompanhadas de gestos
regular - .
dBs ndo padronizados
Profunda
. —limiares em Classe Usava mimica e gestos
A. Masculino 6 . - . 8
tornode 105 especial ndo padronizados
dBs
Severa — p .
. 1a série Comunicava-se por
.. Limiares em . . .
N. Feminino 7 doensino | meio de vocébulos
torno de 60-70 . B
dBs regular isolados da lingua falada
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O recolhimento dos dados nas sessées de filmagem

Ao relembrar que a pesquisa-acdo, por ser uma metodologia que
permite acompanhar o movimento e a transformacao dos sujeitos nos
contextos reais de producio de linguagem, ou seja, capaz de permitir
uma melhor compreensio sobre a aprendizagem da leitura de um
grupo de criangas surdas, bem como o papel do professor-pesquisador
neste processo, destaco o uso do video como um recurso importante
no trabalho de recolhimento de dados.

Dessem (1995) aponta que o recurso de filmagem tem-se mostrado
uma pratica eficaz para as pesquisas que objetivam investigar as rela-
cOes e interacdes sociais a partir da observacdo do registro em Psicolo-
gia. Na drea educacional, esse instrumento metodolégico vem sendo
utilizado como um recurso dindamico na compreensao dos fendmenos
investigados, porém Goes (2000) e Leite (2003) acrescentam que o
emprego dessa técnica exigird do pesquisador cuidados metodologicos
nos procedimentos de coleta e tratamento dos dados.

O uso da cAmera, de maneira criteriosa e adequada, permitird ao
pesquisador infindaveis leituras e revisitacdes ao material coletado
(Dessem, 1995; Kassar, 1999; Gées, 2000), possibilitando apurar seu
olhar em busca dos detalhes nos episodios investigados. A esse respeito,
Kassar (1999, p.56) acrescenta que uma analise mais microscopica, ou
seja, mais singular do fenémeno observado, por meio do recurso da
camera de video, permitira ao pesquisador concentrar-se

[...] em situagdes especificas, muitas vezes, sutis e rapidas da cena que se
deseja, de congelamento de imagens, de modificacio de velocidade e, ainda
de, por viabilizar o registro dos gestos, dos movimentos, dos muitos modos
de dizer que ndo sdo construidos, necessariamente nas interagdes verbais.

Assim, em lugar de esbogar uma visio aligeirada da descri¢do dos
procedimentos empregados nas pesquisas empiricas, desejo, neste
topico, detalhar as etapas de utilizacdo desse instrumento de filmagem.
Em um primeiro momento, realizei um contato com a coordenadora
administrativa do CEES, para informd-la sobre os objetivos da pes-
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quisa e obter autorizagio para suarealiza¢do. Procurei esclarecer, nesse
encontro, os critérios utilizados para a selegdo dos participantes e o
desenvolvimento das atividades.

Ap0s esses esclarecimentos, realizei uma reunido com os pais dos
alunos surdos deste estudo, com o proposito de esclarecé-los sobre o
funcionamento da proposta de leitura e solicitar autorizagio para a
participacgdo de seus filhos na pesquisa. Nessa reunido, informei que
as estratégias pedagogicas de leitura seriam planejadas e executadas
semanalmente, de acordo com os interesses, as motivagdes e as neces-
sidades das criancas para ler. Com o consentimento dos pais, todas as
atividades de leitura desenvolvidas foram gravadas em fitas de video.

Realizadas semanalmente, com a duragio de trinta a quarenta mi-
nutos cada, as sessdes de filmagens tiveram inicio em margo de 2002,
estendendo-se até setembro de 2003. Considerando as interrup¢des
durante os periodos de férias na universidade, foram 16 meses de coleta,
totalizando 44 sessdes de filmagens das interacdes criancas-criancas e
criangas-professor/pesquisador no programa de leitura.

Em funcéo da pouca familiaridade das criancas em relacdo a fil-
madora, foi necessario um curto periodo para dessensibiliza-las em
relacdo ao uso do instrumento de coleta. Sanada a curiosidade com
respeito a filmadora, foi possivel dar prosseguimento as atividades
de registro, promovendo um encontro semanal com todas as criangas
juntas. Em média, os primeiros encontros duravam duas horas em
cada sessdo, sendo propostas duas ou mais atividades de leitura, bem
como o contato com diferentes portadores de texto.

Apbs trés meses de coleta, decidi alterar a forma de agrupamento
das criancas, por ndo possibilitar focalizar o objetivo desta pesquisa. A
situacdo de ler algo parecia totalmente nova para o grupo, que se dis-
persava com facilidade durante as atividades propostas. Na maioria das
situagcdes em que os surdos estdo inseridos, muita importancia parece
ainda continuar sendo atribuida ao ensino da escrita, ficando a leitura
como decorrente de tal aprendizagem. Essa situacdo tende a se agravar
na medida em que pais e/ou professores, em fungio das dificuldades
de comunicagdo com o filho, também se veem impedidos de partilhar
situacdes de leitura. Em sua maioria, justificam que o distanciamento
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das criangas em rela¢do aos usos das praticas sociais de leitura em casa
estd atrelado a uma imagem de interlocutor incapaz de operar com a
linguagem falada e, consequentemente, de se projetar na leitura.

Em razdo do conhecimento dessas questdes e dos prejuizos que
esses fatos trazem ao desenvolvimento dos surdos, decidi fazer uma
mudanga nos procedimentos de coleta de dados nas sessdes de filma-
gens. Em vez deagrupd-las de uma tnica vez, passei entdo a promover
encontros semanais, com trinta ou quarenta minutos cada sesséo, com
apenas duas ou trés criancas por vez. Com essa alteracdo, ndo s6 foi
possivel oferecer uma variedade de situacdes de leitura partilhada,
mas também acompanhar e observar como as criancas surdas estavam
lendo. Para tanto, ndo houve a preocupagio com o rigor em manter as
duplase/ou trios estabelecidos no decorrer das atividades propostas, da
mesma maneira que as atividades de leitura também poderiam variar
de acordo com o interesse e a necessidade dos leitores.

Ao considerar que os textos escritos se diferenciam uns dos outros
por serem produzidos em contextos dialogicos diferentes (na familia,
naescola, no trabalho ou na Igreja, entre outros), no programa valorizei
as leituras dos géneros discursivos escritos, comumente enfatizados
pela escola, no inicio da alfabetizacdo. Dentre eles destacaram-se as
narrativas de aventura, o conto maravilhoso, as instru¢des de monta-
gem, as receitas de cozinha etc.

Assim, explorando os recursos da biblioteca interativa, os encon-
tros objetivaram envolver as criancas surdas em praticas de leitura

discursivas.

Figura 12 — Procurando um material para ler
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Figura 13 — (Re)visitando uma histéria conhecida

Tais situacdes geralmente partiam do contexto de vida diaria e do
cotidiano escolar das criangas, envolvendo descobertas sobre o sen-
tido do que estavam lendo. Para isso, as criancas foram motivadas a
arriscarem-se na leitura de diferentes portadores de textos quando em
situagdes reais de produgio de linguagem e de comunicacio escrita: da
cultura literaria, da documentacdo e memorizacdo de agdes humanas,
de instrugdo e/ou prescri¢do. Dentre as situagdes mais comuns foram
didatizadas e exploradas as seguintes capacidades de linguagens (Dolz;
Schneuwly, 2004):

¢ ler um registro escrito de algo vivenciado por elas (passeios, visitas
recebidas, atividades desenvolvidas em sala etc.), para relatar ou
rememorar algo no tempo;

* ler capas de livros e folhear seu interior, para narrar ou buscar pistas
para lancar-se em uma leitura mais cuidadosa e pormenorizada;

* ler textos propagandisticos, para encontrar ou relatar uma infor-
macio desejada;

* ler instrucdes contidas em uma caixa de jogos, em textos culinarios,
em manuais, para descrever ou executar uma agao;

* reler uma histéria conhecida, para narrd-la a alguém ou encontrar
fatos novos.
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Tendo em vista a definigéo proposta por Dolz, Noverraz e Sch-
neuwly (2004), os géneros discursivos escritos foram tratados neste
estudo respeitando o agrupamento das capacidades de linguagem
dominantes neles implicitas segundo os momentos de produgdo nos
dominios sociais de comunicagdo. Lembro, ainda, que essas capaci-
dades de linguagem nio foram consideradas de forma estatica, mas
passiveis de mudanga, de acordo com os momentos de produgdo. Sem
desconsiderar a estabilidade proviséria de dominios das situagdes de
comunicagdo implicitas nos géneros discursivos, optel por apresentar
os dados recolhidos nas atividades de leitura a partir dos aspectos ti-
poldgicos representados nos trabalhos de Dolz, Noverraz e Schneuwly
(ibidem). No quadro a seguir mostrarei as tipologias textuais enfatiza-
das nas propostas de leitura oferecida aos alunos surdos.

Quadro 3 — Aspectos tipologicos dos géneros escritos apresentados
no programa de leitura

Dominios de Capacidades de Exemplos de géneros escritos
comunicagio linguagem dominantes
Cultural literaria Narrar: mimeses daacdo | Conto maravilhoso, narrativa de
ficcional por meio da criagdo de aventura e cientifica
intriga
Documentagio e Relatar: representagao Relato de experiéncia vivida
memorizagdo de acdes | pelo discurso de
humanas experiéncias vividas
situadas no tempo
Instrugdes e Descrever agdes: Instru¢io de montagem, receitas,
prescricoes regulacdo mutua de regulamento, regras de jogo,
comportamentos instrucdes de uso

A seguir desejo expor uma sintese das atividades de leitura coleta-
das nas sessoes de filmagens durante os anos de 2002 e 2003. Todas as
atividades foram apresentadas e organizadas considerando os seguintes
géneros: panfleto, registro escrito, contos literarios, bilhetes, charadas,
regras de jogos, instrucdo de montagem, lista e receita. Para cada ativi-
dade foram preservadas as seguintes informagdes: niumero da atividade
garantindo informagdes sobre a ordem cronoldgica em que foram
realizadas, nome ficticio para a atividade, data de sua realizacio, nomes
dos alunos presentes no dia e, por fim, uma breve descri¢io de como
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os participantes estavam no ambiente, bem como a situagio de leitura
que foi introduzida ao grupo, em relagio as atividades desenvolvidas.
Procurei destacar em forma de asterisco os géneros textuais trabalhados
nas atividades de leitura (os episédios dessas atividades selecionados
para analise preliminar dos dados estdo no quarto capitulo deste livro).

Atividades desenvolvidas no programa
de intervencéo de leitura

Quadro 4 — Descri¢io da atividade de leitura — género panfleto

N°da Nomeda | Data Participantes | Descrigao da atividade

atividade | atividade

1% Leitura 6/3/2002 [N., M., P.eE. |Sentadas em semicirculo no
de chéo, as criangas procuraram
panfleto identificar o que estava escrito

em um panfleto da Xuxa trazido
por um dos integrantes do grupo.
O panfleto era uma propaganda
da bolsa e da sandélia nova

que a crianga estava usando.

A professora aproveitou

para incentivar as criancas a
descobrirem a marca impressa
no panfleto e na bolsa — palavra
Xuxa.

Quadro 5—Descri¢do das atividades de leitura— género registro escrito

N°da Nomeda | Data Participantes | Descri¢io da atividade

atividade | atividade

12% Visitado |11/9/2002 | E.e P. Ap06s a produgio coletiva de texto
coelho escrito sobre a visita do coelho ao

CEES, a professora convidou os
alunos para ler o texto escrito, para
ver se concordavam com que ela
havia escrito.
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Quadro 6 — Descrigio das atividades de leitura— género conto literario

capa do livro

N°da Nome da Data Participantes | Descri¢do da atividade

atividade | atividade

2 Leituracom |[6/3/2002 |N., M., P. As criangas buscaram ler o
apoio de eE. que estava escrito em uma
figura folha, com apoio de figura

(figura de um carro — frase:
“Este carro é do papai”).

3 Leiturade 2/4/2002 M., E, P As criangas escolheram um
titulo de eN. livro para depois ler e contar a
livros histéria escolhida aos colegas.

4% Narrando 2/4/2002 |M., E. P. Com apoio do livro, o
historia para eN. professor narrou uma
as criangas histéria para as criangas

ouvirem e compartilhar um
modelo de leitura. Depois
dessa atividade, o professor
apresentou outros livros

para as criangas escolherem,
realizarem a leitura e narrarem
a histéria aos colegas.

5 Ouvir uma 17/5/2002 | N.eP. Apoiada nas figuras do livro, a
histéria professora narrou uma histéria
conhecida — conhecida — Chapeuzinho
Chapeuzinho vermelho — para as criancas.
vermelho

6 Brincando 17/5/2002 | M., P.eE. Interpretagdo da histéria
coma Chapeuzinho vermelho com
maquete e 0s apoio dos personagens e de
personagens uma maquete da historia
da histéria do contida no livro.
Chapeuzinho
vermelho

7* Leitura da 4/9/2002 | M., P.eE. As criangas exploraram a capa

do livro Tamanho dos animais
(Livro dos contrarios, Editora
Atica).

A professora buscou levantar
questdes sobre o que as
criangas poderiam encontrar
no livro. Além do titulo, havia
uma figura de uma galinha e
quatro pintinhos, imitando o
tamanho real dos animais.

continua
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N°da Nome da Data Participantes | Descri¢do da atividade

atividade | atividade

8 Identificagdo |4/9/2002 | M., P.eE. As criangas foram
dos nomes incentivadas a produzir a
das criangas escrita dos nomes, para depois
e dos animais sorted-los e definirem a ordem
no livro de quem iniciaria a leitura do

livro apresentado. Em uma
segunda etapa, incluiu-se na
atividade também a escrita
dos nomes dos animais do
livro selecionado — galinha e
pintinho.

9 Leituracomo |4/9/2002 |[M., P.eE. As criangas iniciaram a
identificagao exploragdo do contetido do
de palavras livro sobre os animais, e a
no livro — professora chamou a atencgao
animais para a identificagio escrita dos

animais do livro.

14 Leitura de 23/10/2002 | E., A., P. As criangas foram orientadas
titulos de e M. a escolher um livro para ler na
livros biblioteca interativa.

15 Leiturada N.,P.eM. As criangas foram orientadas
capadogibi |30/10/2002 a escolher um gibi para

ler e relatar aos colegas,
porém ficaram apenas na
identificacdo dos nomes dos
personagens na capa.

36 Leitura de 27/5/2003 |M.eP. Escolheram um livro na

(fitan®8) | livro infantil estante para ler.

37% Lendoconto |3/6/2003 | E. Escolheram o livro contendo

(fitan®8) | de fadas varias histérias da colegdo as

“Mais belas fabulas”.

38 Leitura da 3/6/2003 | E. Com apoio das figuras, a

(fitan®8) | historia crianga folheou o livro e
dos trés narrou a histéria.
porquinhos

40 Leiturado 10/6/2003 | M.eP. Escolheram o livro Os trés

(fita9) livro Os trés porquinhos para ler
porquinhos

continua
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N°da Nome da Data Participantes | Descri¢do da atividade

atividade | atividade

41% Leitura da 10/6/2003 |E.eN. As criangas narraram uma
fabula Os trés histéria conhecida — Os trés

(fitan®9) | porquinhos porquinhos — para a professora

escrever, com auxilio de
materiais confeccionados
para dramatizagao. Estavam
dispostos, na mesa, fantoches,
uma casinha de tijolo, uma

de palha e uma de madeira.
Ap6s o término da atividade,
as criangas foram encorajadas
a ler o texto escrito, para dizer
se concordavam com o que foi
registrado pela professora.
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Quadro 7 — Descri¢io das atividades de leitura — género bilhete

N°da

atividade

Nome da atividade

Data

Participantes

Descrigdo da atividade

16%

Leitura de bilhetes
para descobrir o
que havia dentro
da caixa

6/11/2002

E.eA.

As criangas foram
encorajadas a ler os
bilhetes contidos em
uma sequéncia de caixas
embrulhadas umas
dentro das outras. Dentro
de cada caixa havia um
bilhete determinando
quem seria 0 proximo a
abrir o bilhete. No final,
na terceira caixa, havia
balas e pirulitos para

as criangas. Durante o
desenvolvimento dessa
atividade foi possivel
verificar uma confusio
entre as criangas na
identificagdo dos nomes

Adilson e Edilson.

17*

Leitura de bilhete

13/11/2002

N, M.eE.

S. escreveu bilhetes para
as maes dos alunos,
solicitando um cabo

de vassoura para as
criangas confeccionarem
um cavalo de pau no
CEES. Ap6s a escrita dos
bilhetes, identificou-os
com a palavra “mamae”
e, em seguida, com os
“nomes das criangas”’.
Depois de conversarem
sobre o assunto, S.

pediu para lerem o
contetdo dos bilhetes que
entregardo em casa.

continua
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N°da Nome da atividade | Data Participantes | Descrigdo da atividade
atividade
26 Leitura de um 6/5/2003 |M.eP. Sentadas no chio, as
bilhete (doagdo de criangas retiraram
(fitan® 6) | fantasias para as de um saco plastico
criangas) algumas fantasias e um
porta-retrato contendo
uma foto. A professora
informou que a pessoa
do porta-retrato é quem
escreveu o bilhete para
elas. Posteriormente,
juntas iniciaram a leitura
para escolherem as
fantasias.
30 Leiturado 13/520/03 [M.eP. Sentadas em volta da
(fitan®7) | bilhete escrito em mesa, prepararam-se
agradecimento para reler o bilhete e
a doagdo das escrever uma resposta de
fantasias agradecimento a pessoa

que doou as fantasias.
Também havia em cima
da mesa um calendario.
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Quadro 8 — Descri¢io das atividades de leitura — género charada

:tIiv(iijla de dNa(ZiTe daativi- Data Participantes | Descrigdo da atividade
10% Descubraquem | 11/9/2002 | M., P, N. Em volta de uma caixa
mora na casa eE. de papeldo contendo um
coelho, as criangas foram
incentivadas a descobrir
0 que estava escrito em
cima da caixa de papeldo
— Casa do coelho. A caixa
imitava o formato de uma
casinha, contendo porta
e telhado.
19% Adivinhe quem 13/11/2002 | N., M., A. A professora fixou um
sou eE. texto na lousa — Texto de

“Adivinhe quem sou”.
No texto havia uma folha
cobrindo a figura de

um cavalo. As criangas
foram incentivadas
aler e descobrir o
animal escondido.
Depois, S. buscou
explorar junto com as
criangas o conceito de
fazenda e cidade. Para
iss0, escreveu as duas
palavras na lousa. Para
explicar o conceito de
fazenda, desenhou certa
quantidade de arvores,
rios e animais, e para
cidade, desenhou ruas,
casas e prédios. Para
finalizar a atividade,
pediu para as criangas
lerem o texto e retirarem
o papel.
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Quadro 9 — Descrigio das atividades de leitura — género regra de jogo

N°da Nome da ativi- Data Participantes | Descrigdo da atividade

atividade |dade

13% Leiturade 2/10/2002 |A.eE. Nesta atividade,
instrucdes as criangas foram
contidas na caixa encorajadas a identificar
do brinquedo as regras e o nome do

brinquedo que jogariam.
Junto com as criangas, a
professora definiu quem
iniciaria o jogo.

18 Descobrindo 13/11/2002 | N.,, M. e E. As criangas foram

como jogar motivadas a ler o que
estava escrito na caixa

de um brinquedo, para
descobrir como brincar.

Quadro 10 — Descricéo das atividades de leitura — género instrucdo
de montagem

N°da Nome da atividade | Data Participantes | Descri¢io da atividade
atividade
20 Lendoe 29/4/2003 |N.eE. As criangas
descobrindo como manipularam os
fazer uma méscara materiais em cima

da mesa e buscaram
informagdes no texto
para realizar a mascara

do coelho.
23% Em busca do 29/4/2003 | E. A crianga foi
texto correto incentivada a localizar
(fitan®6) | para continuar 0 texto para continuar
confeccionando a fazendo a méscara do
mascara coelho, cuja confec¢io

foi interrompida no
encontro anterior, pois
ja havia encerrado

seu horério de
atendimento.

continua
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N°da Nome da atividade | Data Participantes | Descrigdo da atividade

atividade

42 Lendo para 4/9/2003 | C.eA. A professora

confeccionar um incentivou as criangas

(fitan®9) | objeto de gesso a descobrirem os
materiais, bem como
08 passos a serem
executados, para
realizar as instrugdes
contidas na receita de
gesso.

43 Fazendo um objeto | 4/9/2003 | M., P.eE. As criangas estavam

(itan®9) | de gesso—lendoas sentadas em volta

instrugdes

da mesa para ler e
confeccionar um
objeto de gesso.
Observaram o saco de
embalagem contendo
as instrugdes.

Como havia muita
informagdo escrita

na embalagem, a
professora ajudou

as criangas a retirar
os materiais do saco

e escreveu em uma
folha avulsa 0 nome
dos materiais que
utilizariam para
executar a atividade
(gesso, tinta guache,
pincel, copo, colher).

continua
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N°da
atividade

Nome da atividade

Data

Participantes

Descricado da atividade

44
(fitan®10)

Fazendo um objeto
de gesso —lendo as
instrugdes

18/9/2003

N.

A crianga manipulou
os materiais para fazer
um objeto de gesso.
Para executar os
passos da atividade,
ela fol motivada a
procurar no texto

as informacoes para
realizar a tarefa. A
professora escreveu

os passos da receita
em letra de forma/
caixa-alta em outro
papel, com o intuito
de facilitar a leitura
pela crianca das
instrugdes contidas na
receita.

45%
(fitan®10)

Fazendo um objeto
de gesso —lendo as
instrugdes

18/9/2003

M.eE.

As criangas
manipularam os
materiais para fazer
um objeto de gesso.
Para executar os
passos da atividade,
as criangas foram
motivadas a

procurar no texto

as informacgoes para
realizar a tarefa. A
professora também
escreveu os passos dos
materiais e a instru¢do
de como fazer em

um papel, a parte da
embalagem.
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Quadro 11 — Descrigio das atividades de leitura — género instrucdo

de montagem

N°da Nome da ativi- Data Participantes | Descrigio da atividade
atividade | dade
21 Leitura dereceita |29/4/2003 |N.eC. As criangas fizeram a
—bombom de releitura da receita do
(fitan®5) | chocolate bombom de chocolate,
realizada na semana
anterior, buscando
relembré-la com o
apoio de figuras dos
produtos utilizados
descritos em uma
revista de receitas.
22 Leitura de receita |29/4/2003 | M. A crianga realizou a re-
—bombom de leitura da receita de um
(fitan®6) | chocolate bombom de chocolate
ja feita pelas criangas
na semana anterior a
esta coleta.
25 Releitura darecei- | 6/5/2003 | C.eA. Com o auxilio das
ta do bombom de embalagens utilizadas
(fitan®6) | chocolate para fazer o bom-
bom de chocolate, as
criangas buscaram
reler a receita, copia-la
e presentear a mamae,
em casa.
27% Releitura da recei- | 6/5/2003 E. Nesta atividade, E.
ta do bombom foi motivado a ler
(fitan® 6) novamente a receita do

bombom de chocolate,
para presentear sua
mae com uma copia.
Antes de iniciar a
leitura, a professora
apresentou uma revista
de culinéria para a
crianga.

continua
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31 Leitura dareceita | 13/5/2003 |E. Sentada a mesa, a

de um brigadeiro crianga foi incentivada
a ler a receita de briga-
deiro que prepararia,
juntamente com a
estagidria, em outra
sala. Apos a confecgdo
do brigadeiro, chamou
seus colegas para
degustar a receita e
comemorar seu ani-
verséario. Em cima da
mesa havia os materiais
com os ingredientes de
que precisariam para
realizar a receita (leite
condensado, chocolate
granulado, forminhas

etc.).
34 Releitura da recei- | 27/5/2003 | E.eN. Apoiado no texto e nos
ta do brigadeiro rétulos dos ingredien-
(fitan®8) tes utilizados para

realizar a receita do
brigadeiro, E. explicou
para N. e paraa
professora como se faz
o brigadeiro.
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Quadro 12 — Descrigdo das atividades de leitura — género receita

N°da Nome da Data Participantes | Descri¢io da atividade
atividade atividade
28 Lendo uma 6/5/2003 | A.eC. As criangas brincaram
lista para fazer de fazer compras no
(fitasn® 6 compras supermercado. Para isso,
e7) elas foram motivadas a
ler o nome dos produtos
e localiza-los nas bancas
contendo varias embala-
gens.
32 Lendo uma 27/5/2003 | C.e A. As criangas brincaram
lista para fazer de fazer compras no
(fitan®8) compras supermercado. Para isso,
elas foram motivadas a
ler o nome dos produtos
e localizé-los nas bancas
contendo varias embala-
gens.
33 Lendo uma 27/5/2003 | M.eP As criangas estavam
lista para fazer sentadas em volta da mesa
(fitan®7) compras e brincaram de fazer com-
pras no supermercado.
35 Leitura uma 27/5/2003 | C.eE. Depois de brincarem
lista para fazer de fazer compras no
(fitan®7) compras supermercado, as criangas
se sentaram no chio para
poder ver os produtos que
a professora comprou.
39 Leitura de 10/6/2003 | A. Com o auxilio da crianga,
rétulos de a professora leu e separou,
(fitan®9) embalagens de dentro de uma caixa,

rotulos e embalagens de
diferentes produtos, bus-
cando agrupé-los em trés
grupos (alimentos, bebidas
e produtos higiénicos).
Depois, com um carrinho
de supermercado, brin-
caram de fazer compras.
Porém, antes de iniciar

a brincadeira, buscaram
anotar em uma lista o que
comprariam.
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Uma tentativa de uso do registro cursivo na coleta

Na tentativa de ampliar o olhar do pesquisador sobre os dados
coletados na filmagem, sistematizei o uso de um roteiro norteador
das observacoes das manifestacdes comportamentais das criancas nas
atividades deleitura. As observacdes foram realizadas, em um primeiro
momento da coleta, pelas alunas estagiarias do curso de Pedagogia,
responsaveis pelos atendimentos pedagdgicos dos alunos participantes
nesta pesquisa. Acreditei obter dessa forma um olhar mais minucioso
sobre o comportamento dos leitores na identificacdo de que pistas e
indicios os auxiliavam na producéo da leitura.

Nesse processo, participaram da pesquisa quatro alunas estagidrias,
responsaveis pelos atendimentos grupais das criangas surdas, as quais
foram orientadas a registrar as manifestagdes verbais e nio verbais de
seus alunos com a professora-pesquisadora nas situacoes de leitura.
Entretanto, antes de iniciar as observagdes propriamente ditas, foram
orientadas quanto a definicio de um sistema de anotacio das manifes-
tacOes interacionais e comunicativas da crianga:

« padronizacdo do codigo utilizado para a transcri¢ao;
* procedimentos de coleta (posi¢do das observadoras, forma de ano-
tagdo — duas criangas a0 mesmo tempo, ambientacio etc.).

Em relagdo a padronizacdo dos codigos, os critérios utilizados foram:

* letra maniscula com a inicial do nome do participante que esta se
colocando no processo interacional;

¢ aspas para indicar a fala dos participantes do estudo. Ex.: “Olha
esta figura no livro”;

* parénteses para anotar as expressoes faciais e corporais;

¢ colchetes para indicar os gestos padronizados.

Outro dado importante refere-se a posigio ocupada pelos observa-
dores em sala. Geralmente, posicionaram-se de frente para a situacdo
observada, respeitando uma distancia de dois metros do local que os
participantes ocupavam na atividade. A cada sessdo de atendimento,
ficavam na sala de dois a trés observadores, que procuravam registrar
a participacdo de dois alunos previamente determinados, de modo
concomitante e em interacdo com o professor-pesquisador.
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ApOs trés meses de coleta, ao fazer uma analise dos registros
realizados, observei que estes estavam confusos e fragmentados,
nio atendendo & minha expectativa. Diante desse fato, resolvi
substituir os observadores pela participagdo de uma aluna bolsista
para me auxiliar na pesquisa. Cabe salientar que ela demonstrava
experiéncia didético-pedagégica com alunos surdos, pois lecionara
como professora substituta em classe especial durante seis meses.
Além de registrar as manifestacdes comportamentais dos sujeitos nas
atividades, a bolsista foi orientada a registrar as impressdes sobre os
comportamentos dos alunos na producio da leitura. Dito de outro
modo, deveria anotar o que nio estava aparente, ou seja, implicito
no processo de constituigdo da leitura.

Apesar dessas alteracdes no procedimento de coleta de dados e
das orientagdes a bolsista, o registro cursivo ndo atendeu aos pro-
positos para os quais foi estabelecido. A ideia de ampliar o olhar do
pesquisador para as atitudes das criancas em relacdo a leitura nédo
passou da descri¢cdo comportamental das agdes dos participantes
por parte da observadora. Acredito que a dificuldade da observadora
para registrar o ndo aparente nas situacdes dial6gicas durante o ato
de negociagio da leitura talvez estivesse relacionada com sua falta
de aprofundamento teérico com a tematica abordada aqui. Além
disso, a orientacdo do pesquisador em relagdo a padronizagdo dos
sinais para o registro das manifesta¢des comunicacionais dos partici-
pantes (gestos padronizados, expressio corporal, recursos utilizados
etc.) pode té-la também desviado de um olhar mais subjetivo sobre
o fenémeno investigado. Apesar dos esforcos empreendidos para
efetuar o registro cursivo das manifestagdes comportamentais dos
participantes deste estudo no programa de intervencdo pedagogica,
fardo parte da analise dos dados apenas aqueles coletados em video
durante o processo de negociagio e mediacio da leitura.

Na sequéncia apresentarei a abordagem metodol6gica que subsi-
diou o tratamento e a anélise dos dados encontrados nesta pesquisa.
Também farei um relato dos sistemas de notagdes e transcrigdes
realizados nas entrevistas e nas sessoes de filmagens.
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O lugar da singularidade na apresentacao e
anélise dos dados

Trabalhar com a pesquisa qualitativa em uma abordagem socio-
-histoérica requer, na maioria das vezes, compreender os eventos
investigados, descrevendo-os e procurando as possiveis relagdes entre
os fatos observados. Com apoio na matriz histérico-cultural e na teoria
da enunciacio, os dados serdo descritos e examinados neste estudo a
partir de uma abordagem metodolégica microgenética, sob a qual os
recortes e detalhes de epis6dios interativos serdo analisados e orientados
de acordo com o funcionamento dos participantes focais, das relacoes
intersubjetivas e das condicdes sociais das situacoes coletadas nas
entrevistas e nas sessoes de filmagens.

No delineamento das caracteristicas peculiares a analise micro-
genética, fundamentada na matriz histérico-cultural, Gées (2000)
ressaltara seu carater proficuo para o entendimento do funcionamento
intersubjetivo dos fenémenos investigados, podendo ser definida como

[...] aquela que envolve o0 acompanhamento minucioso da formagio de
um processo, detalhando as acbes dos sujeitos e as relagoes interpessoais,
dentro de um curto espago de tempo. Essa duragdo corresponde a uma
ou poucas sessdes, em delineamento planejado ou curtos segmentos
interativos, em situagdes naturais. (ibidem, p.14)

Tanto Goes (ibidem) quanto Abaurre et al. (1995) recorrem aos
trabalhos do historiador Carlo Ginzburg para destacar a importancia
da singularidade dos dados em pesquisas qualitativas. Gées (2000)
procurou mostrar que as proposi¢des de Ginzburg podem ser ilus-
tradas a partir da analise microgenética, uma vez que ele se apoia nas
mindcias indiciais, na valoriza¢io do estudo de situacdes singulares e
na busca de inter-relacdo da interpretacio indicidria com as condi¢des
macrossociais do conhecimento humano. Considerado referéncia para
as pesquisas na drea de ciéncias humanas, o historiador descreve um
modelo tedrico-metodologico fundado no detalhe, no episédico e na
analise de eventos singulares dos acontecimentos.
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Fundamentado na retomada histérica da semiologia médica, da
arte divinatéria e da atividade da caga em periodos distantes, Gin-
zburg (1989) destaca as raizes antigas de um saber que se constréi
sobre indicios, toma o antigo cacador como o precursor dessa forma
de saber, dizendo que no divinatoério esta o gesto mais antigo da his-
téria intelectual do género humano. Em seu estudo, apresenta um
paradigma epistemologico coerente com os pressupostos descritos,
denominando-o de indicidrio. Sua preocupagio, no campo do evento
historico (macrossocial), recai sobre a definicdo dos principios meto-
dolégicos que garantam o rigor as investigacdes centradas no detalhe
e nas manifestacdes da singularidade.

A esse respeito, Abaurre (in Abaurre et al., 1995) afirma que o
trabalho com o paradigma indicidrio pressupde procedimentos inves-
tigativos na seguinte direc3o:

1) Dos critérios de identificagio dos dados a serem tomados como
representativos do que se quer observar como a ‘“‘singularidade que re-
vela”, namedida em que qualquer dado pode ser considerado singular.

2) Do conceito de “rigor metodologico”, que ndo pode ser confun-
dido com procedimentos experimentais rigorosos de reaplicabilidade
e quantificagio dos dados.

Simpatizantes das ideias de Ginzburg, Abaurre et al. (1995) e
Goes (2000) consideram que a valorizagio do singular implicara uma
atitude orientada do pesquisador para casos individuais, que devem
ser reconstruidos e compreendidos por meios de sinais, signos, pistas,
indicios ou sintomas. Em outras palavras, criticam o modelo da ciéncia
moderna, que despreza o modelo individual, ja que esse modelo torna
os eventos singulares um empecilho para um conhecimento cientifico
rigoroso. As autoras criticam pesquisas baseadas em pressupostos
tedricos que buscam leis universais, fundamentando-se na crenga da
transparéncia da realidade, na separacdo do sujeito e do objeto, no
modo exclusivo de conhecimento sistemadtico e com regras e formas
orientadas apenas para as regularidades da natureza.

Ao privilegiar o singular, Abaurre (1995), Gées (2000) e Freitas
(2002) trabalham com a ideia de totalidade do fenémeno, e ndo com
o indicio em seu significado como conhecimento isolado. Assim,
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afirmam serem as impressdes pessoais do pesquisador fundamentais
para focalizar o dado singular/particular como instincia da totalidade
do(s) fendmeno(s) pesquisado(s) e que todos os componentes de uma
dada situacdo, em suas interagoes, recebem influéncias reciprocas.
Para compreender a totalidade do fendmeno social investigado, este
estudo inspira-se em Kosik (1976, p.35), que, ao pensar a realidade,
a descreve como segue:

[...] Totalidade significa: realidade como um todo estruturado, dialético,
no qual ou do qual um fato qualquer (classe de fatos, conjuntos de fatos)
pode vir a ser racionalmente compreendido. Acumular todos os fatos ndo
significa ainda conhecer a realidade; e todos os fatos (reunidos em seu
conjunto) néo constituem ainda a totalidade.

A partir da teoria histérico-cultural e dos pressupostos epistemo-
l6gicos microgenéticos, cabe enfatizar que este estudo compreendera
os eventos investigados, descrevendo-os e procurando suas possiveis
relacdes, integrando o individual ao social. Portanto, as observagdes
realizadas ndo se limitardo a pura descrigio de fatos singulares, mas
servirdo como um exercicio constante de compreenséo de que as coisas
e os acontecimentos se relacionam uns com outros. Segundo Freitas
(2002, p.28), pode-se dizer:

[...] Quanto mais relevante é a relacdo que se consegue com o objeto,
mediante uma compreensao das suas qualidades e das regras que
governam as suas leis, ou quanto mais se preserva a analise das suas
riquezas e das suas qualidades, tanto mais serd possivel uma aproxi-
magio das leis internas que determinam a sua existéncia.

Neste livro ndo havera espaco para a neutralidade do pesquisador, na
medida em que ele fard parte da prépria situagdo pesquisada, sendo sua
acdo e os efeitos desta constituintes dos elementos de sua anélise. Cor-
roborando os achados de Freitas, é possivel afirmar que o pesquisador
estard em constante processo de aprendizagem, de transformacao. Suas
andlises interpretativas serdo “feitas a partir do lugar sécio-histérico no
qual se situa e depende das relagdes intersubjetivas que estabelece com
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os seus sujeitos” (ibidem, p.29). E nesse sentido que o pesquisador sera
um dos principais instrumentos da pesquisa, porque se insere nela, e
a analise que faz depende de sua situacdo pessoal-social. Pode-se dizer
que, fundamentada nos pressupostos de Vygotsky, para quem todo
conhecimento é sempre construido na inter-relacio das pessoas, esta
pesquisa valorizara a aprendizagem como um processo social compar-
tilhado e gerador de desenvolvimento, tendo como base orientadora a
coeréncia da teoria dialética da compreensao dos fenomenos humanos.

As transcricoes e os sistemas de notacao nas
entrevistas e nas sessdes de filmagens

Ao discutir sobre os procedimentos de transcricido de dados por
intermédio da coleta em video, Dessem (1995) alerta para os cuidados
que os pesquisadores devem ter nesse momento. Mesmo que o uso da
filmadora permita registrar o fenémeno tal como ele acontece, poden-
do, assim, eliminar o olhar intruso do pesquisador, adverte para alguns
procedimentos na etapa da transcrigdo. Segundo a autora, o desafio
parao pesquisador consiste em encontrar formas de registro e recortes
de categorizacdo que sejam mais adequados a realidade investigada.
Tal atitude exigira intimeras revisitagdes ao material para a tomada de
decisdes, utilizando-se da copia como uma referéncia estavel e impor-
tante no processo de avaliagio e de andlise dos dados.

A partir das consideragdes da autora (ibidem) sobre os cuidados a
serem tomados no processo de transcri¢io dos dados, venho enfatizar
alguns dos passos realizados na escolha e no tratamento dos sistemas
de notagio empregados nas sessoes de filmagens e nas entrevistas.

Na etapa de tratamento, inicialmente foram transcritos, em sua
integra, todos os materiais recolhidos nas entrevistas e nas sessdes
filmagens do programa pedagdgico de intervengdo. As transcri¢des das
fitas de video envolveram a descri¢io continua dos comportamentos
verbais e ndo verbais dos participantes do estudo nas diferentes ativida-
des deleitura propostas. Procurando valorizar o corpo como matriz de
significagdo, em geral, nas transcrigdes, as interagdes comunicacionais
dos interlocutores (pesquisador e alunos surdos) caracterizaram-se pelo
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uso de fragmentos de fala, gestos caseiros e alguns sinais padronizados
em Libras. No total foram transcritas 44 atividades de leitura, com-
preendendo 1.320 minutos de filmagens, ou seja, 22 horas de gravacéo.
Frente a complexidade gramatical da Libras, atualmente vérios
autores se dedicam a encontrar e descrever formas de registro ou
notacéo dessa lingua, visando demonstrar sua materialidade gestual-
-visual e natureza linguistica (Quadros, 1997; Quadros; Karnopp,
2003; Ferreira-Brito, 1995). Entretanto, em funcdo do baixo nivel de
proficiéncia dos participantes no dominio e uso da Libras, optei por
referir-me apenas a alguns c6digos sistematizados na transcricio do
léxico gestual padronizado nos trabalhos referidos. Desse modo, as
transcri¢des das filmagens contemplaram as seguintes simbologias:
e colchetes e letra de forma para representar a comunicacdo gestual
padronizada;
* parénteses para a descri¢io dos comportamentos nio verbais e co-
mentarios da observadora sobre as situacdes de interacdo na leitura;
* negrito para representar a fala dos participantes do estudo;
e itdlico e sublinhado: para representar leitura de fragmentos dos
textos lidos pelas criancas, os quais estardo entre parénteses.
Além dessas simbologias, vale lembrar que os didlogos dos partici-
pantes foram identificados nas transcri¢des a partir daletrainicial de seus
respectivos nomes: S. para referir-se ao pesquisador, e E., A, M., C., P,,
eN. paraas criangas surdas. Portanto, as enuncia¢des foram organizadas
em turnos, de acordo com as sequéncias em que ocorreram nas sessoes
de filmagens, sendo esses turnos agrupados, para facilitar alocalizacao
dos contetdos tematicos, podendo ser encontrados no Apéndice B.

Os dados obtidos nas sessdes de filmagens, quando na analise,
sofreram recortes em episédios considerados pela pesquisadora como
significativos para compreender o comportamento e as atitudes da
crianga durante as atividades de leitura. Para melhor compreensio
dos episddios selecionados, antes de sua anélise propriamente dita
fol necessario sistematizar informacdes gerais sobre as atividades de
leituras desenvolvidas em quadros demonstrativos. Dentre as informa-
¢oes selecionadas destacam-se o nome da atividade, a data em que ela
ocorreu, o nome dos participantes envolvidos na producio da leitura,
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seus objetivos e sua fungio social de comunicagio do género discursivo
apresentado e, por fim, o suporte textual utilizado. Para uma melhor
visualiza¢do do sistema de notacdo empregado nas transcrigoes das
sessdes de filmagens, apresento o exemplo de um episodio selecionado.

16 — Atividade: Leitura de bilhete para descobrir o que havia dentro

da caixa
Data: 6/11/2002
Participantes: A. e E.

Quadro 13 — Género bilhete

Objetivo Funcio Descrigdo da atividade Suporte textual
social de
comunica¢io
- —Transmitir | As criangas foram encorajadas a Bilhete escrito
Compartilhar | uma ler os bilhetes contidos em uma por S.
aleitura de um | informagdo | sequéncia de caixas embrulhadas,
bilhete para de forma umas dentro das outras. Dentro
identificar o breve. de cada caixa havia um bilhete
destinatario —Executar | determinando quem abriria o
€ seguir as uma agio. préximo. No final, na terceira
instrugdes. caixa, havia balas e pirulitos
para as criangas. Durante o
desenvolvimento dessa atividade
foi possivel verificar uma confusio
na identificagdao dos nomes, pois as
criangas estavam em processo de
apropriacio desse conhecimento.

Continuidade [...]

(48) S.: Nao... esta escrito o seu nome [NOME SEU]? Vamos ler.
(49) A.: INOME] (bate no peito, dizendo ser ele)
(50) E.: [COELHO] (indica a caixa)
(51) S.: Para quem ¢ esta caixa: € dele (aponta A), ¢ minha (indica si
propria), € sua (indica E)? Vamos.

A.: (diz que tem 0 nome dele no papel e aponta uma palavra)

E.: (ndo é igual) [DIFERENTE] Ver de quem é o nome [NOME]
que esta ai.
A.eE.:(comparam a escrita das frases — ESTA CAIXA E PARA O EDILSON
ABRIR/ESTA CAIXA E PARA O ADILSON ABRIR)
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Entretanto, as enunciacdes das professoras entrevistadas foram
transcritas na integra, priorizando o registro das manifestacdes verbais
dasrespondentes, preservando os momentos de siléncios, incorregdes,
por meio do uso de marcadores de pontuagio, como interrogagdo, ex-
clamagao, reticéncias etc. Por sua vez, os enunciados foram organizados
em turnos de acordo com as sequéncias em que aqueles ocorreram
na entrevista. Os turnos foram enumerados, para também facilitar a
localizagio dos contetidos tematicos. As enunciagdes do entrevistador e
do entrevistado foram registradas a partir das iniciais S. (pesquisadora)
e P, para as professoras participantes (P1, P2, P3, P4, P5 e P6).

Saliento que todas as transcri¢des das entrevistas foram realizadas
concomitantemente & etapa de coleta das sessdes de filmagens com as
criangas surdas no programa de leitura. Tal procedimento visava con-
tribuir para ampliar a compreensio do pesquisador sobre os possiveis
efeitos da concepcio de leitura dos professores no comportamento
dos participantes surdos durante o desenvolvimento do programa de
intervenc¢io pedagdgica de leitura.

Embora tivesse transcrito todas as entrevistas em sua totalidade,
como um instrumento valioso na investigacdo dos objetivos propostos
neste estudo, apenas foram considerados para sua andlise os dados
que versaram sobre o processo de ensino e a aprendizagem da leitura,
os quais serdo apresentados e discutidos no quarto capitulo. Desse
modo, os enunciados foram organizados em categorias e apresentadas
em cinco tabelas, no Apéndice A. Para facilitar a revisita¢io do leitor
as enunciag¢des discutidas no livro, procurei agrupa-las em categorias,
de acordo com os subeixos dos discursos dos professores relatados no
proximo tépico. Em razdo da riqueza do material recolhido, o leitor
também poderd encontrar outros fragmentos das enunciacdes dos
professores que ndo foram analisados, porém estdo transcritos nas
mesmas tabelas no Apéndice.

Por fim, ressalto que, em funcédo do trabalho exaustivo de transcri-
¢oes (entrevistas e sessoes de filmagens), os dados permaneceram em
repouso por um curto periodo de tempo, até que o pesquisador pudesse
concluir o trabalho de revisdo de literatura, dando prosseguimento ao
trabalho de anélise dos dados, conforme pretendo demonstrar a seguir.
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Os critérios utilizados na apresentacao
e analise dos dados

Com o intuito de desvelar aos leitores os efeitos da investigacdo-
-acdo na compreensao do(s) fendmeno(s) pesquisado(s), ou seja, de que
os dados de uma determinada situac¢do sofrem influéncias reciprocas,
estando em constante processo de transformacio e desenvolvimento
(Bakhtin, 1992a; Pastorello, 2005), passo a apresentar a discussdo e
analise dos dados coletados nas entrevistas e nas sessoes de filmagens,
COmo processos que ocorreram simultaneamente ao desenvolvimento
educacional das criangas surdas.

Apesar de reconhecer que usos de instrumentos diferentes, de algu-
ma forma, as vezes, podem trazer dificuldades para o pesquisador no
tratamento e na discussdo dos dados, espero conseguir chamar a aten-
¢do do leitor para varios aspectos relevantes do processo de letramento
dos surdos no sistema educacional e no programa de leitura proposto.
Portanto, visando atender aos objetivos desta pesquisa, discutirei e
apresentarei os dados a partir de trés grandes eixos tematicos:

a) Osdiscursos dos professores sobre o ensino da leitura nas escolas.

b) Os efeitos dos discursos dos professores na formagio de leitores
surdos.

c) O movimento de transformacido dos sujeitos no processo de
negocia¢io e producio da leitura.

Dessa forma, diferentemente de uma concepgio experimental
que trabalhard com amostras quantitativas, com as quais se pretende
generalizar automaticamente seus resultados, descreverei os focos de
analise contemplados em cada eixo.

O primeiro eixo tematico objetivou discutir e analisar o que dizem
os professores sobre as praticas pedagégicas de leitura nas escolas
em que as criangas surdas estavam matriculadas. Nele debaterei os
seguintes subtemas:

* 0 planejamento da leitura versus o ensino da escrita na escola;

* 0s modelos de processamento do texto que subjazem as praticas
pedagdgicas de leitura;

* a concepgio dos professores sobre a leitura e a surdez;
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* a producio da leitura na escola: um processo contraproducente na
formacdo do leitor;
* as atividades de leitura reservadas aos surdos no contexto escolar.

Entretanto, por avaliar que as criangas participantes deste estudo
sofriam efeitos do modelo de leitura proposto na escola, considerei
imprescindivel analisar como os discursos dos professores afetavam
os comportamentos das criancas do programa desenvolvidono CEES.
Com esse procedimento busquei compreender algumas implicacoes
desses discursos no processo de formacao das criangas surdas, ja que
em vérios momentos do desenvolvimento desse programa os alunos
manifestavam atitudes diferentes em relacdo a concepg¢io de leitura
por mim defendida. Os desdobramentos dessas discussdes foram
organizados em dois subtemas:

* a leitura como verbalizacio e soletragio do escrito;
* 0s primeiros sinais de alerta para a revisio dos paradigmas de leitura
na educacio dos surdos.

Ja no terceiro e Gltimo eixo, procurei analisar como os interlocu-
tores (criancas surdas e pesquisadora) mediaram a leitura sem terem
uma lingua em comum. O foco de anélise recaiu sobre como os surdos
atribuiram significado ao texto, tentando encontrar pistas e/ou indi-
cios para ler. Também avaliei a importancia da intera¢do no processo
de producéo da leitura, destacando o papel do professor-pesquisador
como mediador do conhecimento obtido pela crianga na e pela leitura.
Como subeixos de andlise ressaltaram-se os seguintes temas:

* suportes textuais como mediadores reais na leitura;

* as primeiras dificuldades daqueles que se inserem no trabalho de
pesquisa-acio e na formacao de leitores surdos;

¢ leitura partilhada: uma estratégia valiosa na producio de leitura;

* em busca de pistas e/ou indicios grafossemanticos para ler;

* a leitura e o desenvolvimento linguistico dos participantes do
estudo.

Por fim, para demonstrar a simultaneidade do processo de coleta
e, consequentemente, das interferéncias dos fatores implicitos nos
objeto(s) pesquisado(s), esclareco que a discussio e a analise do pri-
meiro grande eixo temdtico caracterizaram-se pelos dados coletados
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nas entrevistas; do segundo, pela intersec¢io dos dados encontrados
nos dois instrumentos (entrevista e video gravacéo); do terceiro, mais
especificamente pelos dados das sessoes de filmagens. A seguir passo
a apresentar e a discutir os resultados encontrados.






4
ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Os discursos dos professores
sobre o ensino da leitura nas escolas

Em seu estudo, Trenche e Balieiro (2004) apontam que a constru-
¢3o do conhecimento por parte da crianga, acerca da aprendizagem
da escrita, dependerd decisivamente da forma como essa modalidade
de linguagem esta situada dentro do cotidiano familiar, escolar e no
contexto mais amplo da sociedade, ou seja, nos usos, nas representa-
¢oes, nas fungdes e nos valores atribuidos a ela nas diferentes intera-
¢Oes sociais vivenciadas pelas criangas. Assim, as atitudes dos pais e
da escola poderdo influenciar positiva ou negativamente a relagio da
crianga com a apropriacao dessa modalidade de linguagem.

Na escola, especificamente, as autoras (ibidem) revelam que os
surdos tém acumulado experiéncias negativas também com a escrita,
na medida em que a rejeicdo a situacdes de producio dessa linguagem
e amaneira como tém sido interpretadas nas praticas pedagdgicas em
sala de aula (isto ¢, relacionadas a marcas de producao por situagdes de
hipercorrecdo e cobranga) contribuem para o afastamento das criancas
das situacdes reais de producao de linguagem.

Analogamente as consideracdes das autoras (ibidem) sobre a apren-
dizagem da linguagem escrita na escola, e objetivando discutir essas
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questdes anteriormente mencionadas no que refere especificamente
a produgdo da leitura, ndo se pode deixar de “sinalizar” como vem
ocorrendo a formagédo dos leitores surdos na rede de ensino. Visando
tracar um panorama sobre as préticas pedagogicas de leitura em sala de
aula (comum e especial), passarei a analisar os discursos dos professores
entrevistados sobre o ensino dessa modalidade de linguagem para os
participantes surdos deste estudo.

O planejamento da leitura versus
o ensino da escrita na escola

Os dados aqui encontrados correspondem aos achados da literatura
(Borges, 1998; Silva, 2000a, 2000b, 2000c; Foucambert, 1994, 1997;
e outros), considerando que todos os professores manifestaram difi-
culdades para relatar o que compreendiam acerca do planejamento da
leitura em sala de aula. Embora o estudo piloto jé revelasse tal tendéncia
do professor entrevistado, tive o cuidado de tratar, nas entrevistas, dos
aspectos da aprendizagem da leitura e da escrita de modo separado,
conforme especificado anteriormente, mesmo sabendo que tais proces-
sos se Intercruzam. Assim, na maioria das vezes, quando questionados
sobre o planejamento e a metodologia utilizada para o ensino da leitura,
em sala de aula, referiam-se a leitura como decorrente da aprendizagem
da escrita, conforme demonstrado na sequéncia dos turnos:

(Professora V.)

S.: Vocé adota algum método para o ensino da leitura?

V.: Especificamente, no. A gente ja vai junto com a escrita. Esse método
de leitura simétrica...

S.: Vocé conhece algum método/abordagem especifica para o ensino de
leitura?

V.: Nio.

S.: Como vocé planeja as atividades de leitura?

V.. E..

S.: Mais livre e nfo hd uma preocupagio...

V.. A gente pensa assim, que val acontecer simultaneamente, nio para,
assim, agora a gente vai fazer so leitura, ou so a escrita.
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Ao serem questionados sobre os objetivos e o planejamento da
leitura, ficavam perplexos com a pergunta, pois pareciam conceber
que a aprendizagem da leitura ocorreria em um passe de magica.
Nessa perspectiva, bastava favorecer o contato da crianga com a
escrita que automaticamente, apos aprender a escrever, ela também
seria capaz de ler.

(Professora L)

S.: Existe preocupagdo em sala de aula de propor estratégias para o en-
sino da leitura? Como vocé promove esse trabalho? Como isto ocorre?
L,:Hum... aha!

L,: Entdo, eu acho que ndo é muito direcionado, ndo! Na verdade, a
gente... € bem mais direcionado na parte da escrita. Se a crianga ja es-
tiver escrevendo, né?, ja estiver escrevendo bem, automaticamente ela
val estar lendo bem...

(Professora M.)

S.: Vocé consegue detalhar algumas etapas desse processo, ou seja,
comportamentos mais comuns dos alunos na leitura?

M.: Olha, eu ndo sei te dizer, assim. Vou ser bem sincera, eu acho since-
ramente que existe, mas nio saberia te dizer exatamente, n3o.

S.: Quais sdo as atividades que vocé desenvolve em sua sala de leitura?
M.: Sinceramente, foram poucas. Nao sei se foi em razdo de ser o meu
primeiro ano, eu senti tdo segura pra ta desenvolvendo, entende? Esses
dias, nos estavamos numa reunido comentando sobre isso. Que a gente
peca muito, eu acho, na leitura e na producio de texto. A gente fala
muito “eu trabalho com producio de texto”, mas na verdade a coisa
¢ bem diferente, né? Entdo eu acho que na area da leitura fiquei um
pouco insegura.

S.: Vocé falou varias atividades de escrita, e poucas de leitura...

M.: E mesmo, preciso ficar mais atenta.

Quando foram questionadas sobre a op¢do metodologica
adotada pela escola para ensinar as criancas a ler e escrever, das
seis professoras, apenas uma manifestou conduzir o processo de
alfabetizacéo considerando uma abordagem mais contemporanea,
de bases construtivistas:
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(Professora M.)

S.: Sua escola adota algum método de ensino da leitura e da escrita?

M.: Assim, a gente trabalha muito mesclado, ndo tem nada assim estipu-
lado. Assim, 1a n6s ndo trabalhamos muito o tradicional e algum livro,
que néo pode. (risos)

S.: Vocé trabalha com uma metodologia especifica?

M.: Assim, entra assim. E que geralmente todo mundo fala: ah... eu sigo
método de Piaget, de Freinet, tal, né? Mas eu acho que todo mundo pega
o que acha melhor de cada um e tenta fazer dentro de sua sala de aula,
entendeu? Que nem l4 na escola, a diretora gosta muito de Freinet, entdo
ela tenta passar para que a gente trabalhe em cima da teoria dele, mas eu
ndo me identifico com ele.

S.: Com que trabalha?

M.: Eu peguei um pouco do construtivismo, um pouco do letramento, eu
acho que eu vou meio por ai.

Em italico, destaco na fala da professora M. 0 uso de terminologias
atuais para definir seu trabalho com a leitura na escola. Usando termi-
nologias ligadas as novas correntes da psicologia do desenvolvimento e
outras areas afins e afirmando mesclar véarios métodos de alfabetizacio
em sala de aula, ela parece demonstrar a inten¢io de se contrapor as
praticas tradicionais de ensino, sem fazer uma revisdo das concepgdes
tedricas que subjazem ao ensino da leitura e da escrita nessas correntes.

Apenas mais recentemente, ou seja, a partir da primeira metade do
século XX, vem sendo possivel notar mudangas gradativas nomodo de
conceber o ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita nas escolas.
Baseados nas ciéncias da linguagem, diferentes pesquisadores procura-
ram discutir de forma mais intensa os problemas sobre a aprendizagem
daleitura. Assim, a busca pelo método ideal parece ganhar espaco em
relagio ao entendimento sobre os usos e o funcionamento da linguagem
escrita como sistema de representacio de linguagem. Estudos ligados
a Psicologia Cognitiva, de maneira especial as pesquisas fundamenta-
das na teoria da Psicologia Genética, trocaram o enfoque mecanicista
sobre alfabetizac¢do para o enfoque construtivista, deslocando o objeto
de preocupagio de como se ensina para como se aprende a ler e escrever
(Ferreiro; Palacios, 1987; Ferreiro, 1997; Teberosky; Colomer, 2003).
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Como na educagio de criangas ouvintes, educadores especiais tam-
bém passaram a receber influéncia dos estudos de Ferreiro e Palacios
(1987). Ambas as autoras, no final da década de 1980, amparadas nos
pressupostos da Psicologia Genética de Piaget e na visio estruturalista
dalinguagem, conceberam aleitura e a escrita como processos de apro-
priagdo cognitiva, sendo estes objetos de conhecimento pela tomada
de consciéncia de certas propriedades fundamentais da linguagem
(dimenséo grafofonica, aspectos gramaticais e semanticos da lingua
etc.). Nessa concepgdo, a linguagem é considerada aprioristicamente
com suas propriedades, um objeto a ser conhecido.

Do ponto de vista do construtivismo —do processo de estruturagio
do pensamento piagetiano —, o sujeito é construtor de seu conheci-
mento. O sujeito epistemol6gico é o mesmo em todas as culturas. A
construgio desse conhecimento é norteada por uma exigéncia (intrinse-
ca) logico-matematica, o que consiste no universal cognitivo. A fung¢io
simbolica é um processo individual, distinta e paralela ao desenvolvi-
mento l6gico-matematico, portanto a linguagem passa a ser vista como
produto da inteligéncia (Smolka, 1988). Em consequéncia, a lingua é
considerada um sistema de elementos relacionados estruturalmente,
usados para codificacdo e decodificagio do significado. Portanto, o
objetivo de sua aquisi¢do é o dominio dos elementos desse sistema,
definidos em termos de unidades fonolégicas, unidades gramaticais
(sintagma, sentencas), operacbes gramaticais (alternar, adicionar,
juntar etc.) e itens lexicais.

Smolka (ibidem) salienta que as consideracdes a respeito do concei-
to de linguagem, na perspectiva construtivista, estdo relacionadas as
caracteristicas fundamentais da unido entre a visdo estruturalista dos
linguistas e do “sujeito epistémico” dos trabalhos piagetianos. Paraaau-
tora, tal fato faz com que pesquisadores considerem a linguagem como
uma questdo marginal nesse processo, dando-se mais énfase a logica e
a gramdtica, a origem e ao funcionamento das estruturas linguisticas.

Influenciados pela concepcdo construtivista, também é possivel
identificar uma série de outros trabalhos (Nemirovsky, 1999; Brasil,
1997, 2002) que definem a aprendizagem da leitura e da escrita con-
siderando o conceito funcionalista de linguagem de Hymes (apud



158 SANDRA ELI SARTORETO DE OLIVEIRA MARTINS

Nemirovsky, 1999), para quem a lingua nio implica somente os
principios organizacionais (estruturas e itens lexicais), mas também
regras pragmaticas e sociais de funcionamento.

Nessa perspectiva, a construcdo da leitura e da escrita é vista a partir
de dimensdes semanticas e comunicativas, o que leva a especificacio
e a organizacdo do conteudo a ser ensinado com base em categorias
de significados e fungdes. Esses temas apontam para a visdo da lingua
escrita como instrumento de comunicagdo. Sua aprendizagem deixa
de ser entendida como um dominio rigido de estruturas gramaticais,
para ser compreendido como um processo dindmico que concebe o
aluno como um usudrio da lingua escrita, que devera ser capaz de
comunicar-se por meio dela, em diferentes situagoes e contextos. Para
tal, o professor deverd considerar as variacoes geograficas, sociais de
registros (formal e informal), além das diferengas existentes entre as
modalidades oral e escrita. Os erros ndo devem ser considerados como
manifestacdes equivocadas do aprendiz que devem ser abolidas, mas
como um fendmeno que parte da construgio gradativa de aproximacao
do sistema da nova lingua a ser aprendida.

No final da década de 1980 e inicio da década de 1990, os educa-
dores dos programas educacionais monolingues também passaram
a valorizar a concep¢io construtivista nas praticas pedagdgicas de
ensino da escrita para o surdo (Couto, 1988). Tal perspectiva pode ser
observada nos documentos oficiais que embasaram (e ainda embasam)
o ensino da escrita no Brasil na década de 1990 — MEC, volume II,
fasciculo 4, da coletdnea Educacéo especial — A educagdo dos surdos
(Brasil, 1997a, p.27). Esse documento propde ao professor o desen-
volvimento dos “seguintes temas” para que a crianga surda possa
aprender a lingua portuguesa:

1) Percepcéo/identificagdo dos sons, ritmos e imagens, em estreita
correlacdo com a estimulacio auditiva e ritmica.

2) Linguagem, lingua e fala, em estreita correlacio com a esti-
mulacdo fonoarticulatéria/fala e a linguagem verbal e nio verbal,
abordando os aspectos:

a) lexicais — exploragdo de palavras;

b) morfossintaticos — relagio;
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¢) semantico-pragmaticos, relacio de sentido.

Considerando a fuséo entre o trabalho pedagogico e o fonoau-
diologico, tais praticas parecem néo sustentar as bases do sucesso na
educacdo da crianga surda, principalmente no que se refere ao letra-
mento, conforme ja descritas no primeiro capitulo. Embasados em
uma concepgao clinica sobre a surdez, professores e fonoaudiélogicos
continuam insistindo na lingua oral como pré-requisito para alfabetizar
os surdos. Por defenderem a estimulacio da fala concomitante ao en-
sino da escrita, opositores a perspectiva monolingue na educacdo dos
surdos referem que tal concepcio colabora para desviar a atencdo da
crianga sobre a compreensio do funcionamento do sistema de escrita.

Embora se possa verificar na literatura um aumento significativo
de experiéncias pedagdgicas sobre o ensino da segunda lingua para os
surdos baseadas na relativa autonomia entre fala e escrita, destacando
o papel da lingua de sinais nesse processo, as andlises dos dados nos
proximos tépicos contradizem tais achados. Fundamentados em uma
visdo clinica sobre a surdez e em modelo associacionista da aprendi-
zagem, os professores entrevistados parecem continuar enfatizando
velhas préticas pedagégicas ressaltando a oralidade como um fator
importante na apropriagio da leitura e da escrita pelos surdos.

Os modelos tedricos de processamento do texto que
subjazem as praticas pedagdgicas de leitura

Ao serem questionadas sobre como ensinavam a leitura em sala
de aula, trés professoras informaram que primeiro a crianga deveria
aprender o funcionamento do sistema linguistico escrito para poder
ler. Nessa perspectiva, a leitura parece ser concebida como um pro-
cesso de extragdo de significados do texto, sendo sua aprendizagem
decorréncia do dominio de mecanismos basicos da leitura. A partir de
uma concepgio tradicional de ensino da leitura e da escrita, baseado
no processamento ascendente (button-up) do texto, a crianga era in-
centivada a identificar letras, palavras e frases.

O processo de decodificacdo resultaria do conhecimento das es-
truturas mais simples do texto para as mais complexas. O propdsito
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universal da leitura seria obter significado do texto, independentemente
dos objetivos especificos de cada ato individual de leitura, das caracte-
risticas do material grafico e da diversidade dos sistemas linguisticos.
De modo geral, no modelo de processamento ascendente (button-up),
os professores defendem a leitura como uma habilidade a ser dominada
pelas criancas, decorrente de um aprendizado particular, tendo como
base o conhecimento prévio da lingua materna (oral). Exemplos desse
modo de conduzir a prética pedagogica podem ser vistos a seguir.

(Professora C.)

C.: Entdo, no comego, eu fago assim: eu trabalho a familia que estou
explorando no tema. Vamos supor: se é “CA”, eu trabalho “CA”. Entio,
no inicio eu fago varias palavras com “CA”, eles vdo me falando. Ai eu
vou registrando, vou registrando. Ai a gente faz leitura coletiva, leitura
um por um, e vai... Ai eu vou passando. Quando eu vejo que eles jd estdo
craques na leitura de palavras, ai eu vou passando pra frase. Entdo o que
eu posso escrever de “CA”, que eu posso escrever... e vou registrando. Ai
depois, agora ja nesse tempo, eu ja td nos textos. Apesar de que a gente 1é
textos... A partir do momento em que eu apresento, a gente faz as leituras,
mas é... uma praxe que eu adotel, sabe? Entdo no inicio de aula a gente I¢,

faz essas leituras desde o inicio: letras, depois as palavras...

(Professora L))
L,: Ah! Eu acho que com o trabalho mesmo com palavras, sabe, com as
letras, é! Vai reconhecendo as palavras, vendo, por exemplo, o que forma

juntando as silabas, tal...

Em oposi¢io ao processamento ascendente, apenas a professora
J. demonstra basear-se no modelo de processamento descendente
(top-down) do texto. Por trabalhar com criancas surdas, J. revela sua
preocupacdo com a aquisi¢do do vocabuldrio prévio para ensinar a
leitura. Nesse sentido, enfatiza o ensino e o estudo da palavra no tex-
to, para depois desmembra-la em silabas, compondo novas palavras.
O leitor surdo néo leria letra por letra, mas usaria seu conhecimento
linguistico e seus recursos cognitivos ndo para estabelecer antecipa-
¢oes sobre o contetdo das palavras no texto, como propde o modelo
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descendente, mas sim para identificar as palavras, que nem sempre
vinham acompanhadas do texto. Para a professora J., a crianca surda
seria capaz de ler quando j4 tivesse adquirido um vasto vocabulério
nalingua portuguesa escrita. Por isso, tem a preocupacio de trabalhar
com fichérios, apresentando aos alunos primeiro os conceitos de vérias
palavras da lingua portuguesa de forma monossémica.

(Professora J.)

J.: Ndo algum texto, ndo trazem. S6 se realmente eu solicitar as criangas.
A gente trabalha muito isso... porque a gente trabalha figuras, desenhos...
eu tenho revistas de monte, revistas... e um fichario.

S.: Para que serve o fichario?

J.: S3o figuras... que tém a escrita e o desenho. Por exemplo, para vocé
conceituar praia, eu mostro paraela. Tem criangas que nunca foram a praia,
mas ela conhece pela televisdo. Ai, o que acontece... eu vou trabalhar a
palavra praia em algum momento. Entdo eu tenho que recorrer ao fichério,
tem monte de palavras, em ordem alfabética. As vezes eu peco para eles
procurarem uma palavra no fichdrio que comega com F.

Ao analisar esse episddio nota-se que por alguns instantes as profes-
soras M. e C. pareceram defender o modelo interativo de processamento
do texto, quando referem ser importante destacar que, antes mesmo
de chegarem a escola, as criangas viveram diversas experiéncias e
mantiveram diferentes contatos com o universo escrito.

(Professora M.)

M.: E, assim, as criancas que estdo mais envolvidas, quando vocé conse-
gue envolver a crianga, vocé consegue com que ela sinta a necessidade e a
vontade, né? Entdo, assim, uma coisa que me marcou muito foi quando a
primeira conseguiu ler a primeira palavra, ela falou: “Professora, eu sei ler
sozinha”. Entdo, assim, vocé percebe que ela se sente valorizada, entendeu?
Euacho queacrianga vai abrindo os olhos para outras dimensdes, as quais
ela ainda néo percebeu.

M.: E assim que a crianca vai descobrindo a leitura e a escrita. Para mim,
os dois caminham juntos. Entéo, assim, ela vai descobrindo e ela vai cons-
truindoasua... eu acho que ndo seria um método. Mas ela vai construindo

os proprios recursos de leitura, entendeu? Porque ela vai... ela cria a sua
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maneira de conseguir identificar, de conseguir, entendeu? Vocé ndo dd isso
pronto aela, né... Vocé tem que fazer com que a crianga consiga aprender
pelos proprios meios de... de... de pesquisa

M.: Ela vai ler, mas sem saber exatamente, vocé ta dando a leitura para
ler. Vocé ta sendo leitor para que faga um caminho para leitura. Para que
elacompreenda, de repente, como se dd a leitura, né? Porque, se ninguém
ler para ela, ninguém faz o papel de leitor, como que ela vai saber como se
dé isso? Entdo, é o adulto. Acho que a crianga precisa ter um leitor para
ela, pra que ela se sinta interessada, pra que ela entenda o que € a leitura
e pra que serve essa leitura.

Embora as professoras demonstrassem a preocupagio com a expo-
sicao dos alunos a diferentes situacdes de leitura, de valorizar o papel
do adulto nesse processo e com o risco de que cada crianga pudesse
aprender a ler a partir do desenvolvimento de estratégias variadas,
acabaram se contradizendo, enfatizando sua entrada apenas na leitura
pelo processamento fonografico da escrita. Apesar da preocupagio
com as fungdes sociais da escrita e de afirmarem que as criangas fazem
leitura incidental para atribuir significado ao texto, reforcam ser a
capacidade de decifrar o simbolo grafico a responsavel pelo sucesso
do aluno em leitura.

(Professora M.)
S.: Para ler, as criangas precisam ter algum conhecimento especifico?
M.: Mas pra que ela possa ler, ela tem que conhecer as letras, identificar

e juntar as letras, acho que € isso!

(Professora C.)

C: Eu acho que o inicio € isso ai. Depois a gente vai trabalhando partes.
Entéo, partes do nome. O teu nome comega com C. Vamos supor Carla.
Mas qual o som pra dar CA?

C: Aisal automatico, ai depois domina que dele ¢ CARLOS, que o outro
¢ CAROLINA. Que o mesmo, né?... Depois a gente trabalha as finais...
(40) C: Ler é1identificar, né?... Identificar a palavra inteira, como um todo.
Nio por partes. Que tem crianga que domina partes...
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(Professora V.)

V:[...]Euvejoassim, quea crianga desenvolve a leitura quando ela comega
adominar também a... o proprio alfabeto, as palavras. Aiela consegue ler.
Desenvolve tudo um pouco.

V: Se ela ndo conhecer todas as letras... ou se tiver muitas letras que ela
ndo conhece, ela ndo tem condigdes de ler.

(Professora L)

L,:Bom!... Euacho que elasleem, assim... Decodificando, né?... os sinais
e com... ndo, leitura ndo é s6 decodificar, tem que... sabe?... decodificar
bem, assim, sabe?, todas as letras, silabas, mas nio compreende o que
esta escrito.

(Professora L)

L,: A crianga que fala, aprende a ler, primeiro tem que ter o contato com
a letra, com vérios materiais de escrita. Tem que fazer parte do mundo
dela e..., ela vai sendo..., pelo que percebo do meu filho e de outras
criangas... val tendo o contato com as letras, vai descobrindo o mundo
da escrita, vai decodificando simbolos, logotipos. Ela ja vai fazendo essa
leitura, né? Antes de ler, ele vé o escrito: Coca-Cola. Ele nao sabe ler,
mas sabe que ta escrito Coca-Cola ali. E do Banco Itat, acontecia isso
com meu filho, ai ele foi conhecendo as letras. Onde a gente ia, ele ia
apontando. Apontava no muro que tinha uma propaganda, ele falava:
essa € a letra B, essa é aletra L, e, sei 14, ele ficava apontando as letras.
Al ele vai relacionado... B, e 0 BO, ai lendo assim, desse jeito, depois L
com A, Bola, exemplo, né? E sempre tendo contato com a leitura, com
material impresso, vendo o mundo, as formas que tem, ele vai decodi-
ficando tudo e vai tentando, ai tentando ler. T4 escrito, juntando com
que é. E assim até que ele td lendo agora...

Contrariamente a fala das professoras, Kleiman (2002) definira a
importancia de alguns conhecimentos como responséveis pelo sucesso
dos alunos em leitura no modelo interativo, como o conhecimento
do sistema linguistico, ou seja, saber codificar e decodificar palavras
dentro de uma convengéo socialmente estabelecida, apropriar-se do
formato ou dispositivo em que se encontram os diversos textos escritos;

ou melhor, saber como



164 SANDRA ELI SARTORETO DE OLIVEIRA MARTINS

[...] um determinado género é formatado no espago da tela ou do papel,
onde quer que este ganhe vida, pois o conhecimento de estruturas textuais e
detipos de discurso determinard, em grande medida, suas expectativas em
relacdo aos textos, expectativas estas que exercem um papel consideravel

na compreensio (ibidem, p.20).

Um terceiro aspecto, mais abrangente, para Kleimam (ibidem),
seria o conhecimento de mundo, que na verdade abrange os outros
dois jé citados, além do conhecimento linguistico e textual. Simulta-
neamente, no momento da leitura ha que se ter elementos da vivéncia
de mundo, que € particular de cada leitor.

Nas praticas pedagogicas interativas, preocupados com que a fo-
nologia seja aprendida, professores investem muito tempo na leitura
de cada palavra. Evitando que a crianga cometa erros durante a leitura,
deduzida a prondncia, agem de forma a corrigi-los imediatamente.
Dessa maneira, dedicam-se cada vez mais a expor os alunos ao do-
minio precoce da relacio letra-som, considerado a base para a leitura
eficiente. Para Smith (1999), a excessiva atengdo voltada para esses
aspectos apenas gera criangas decodificadoras do escrito, e néo leitoras,
levando-as a visdo tnel, ou seja, uma viso restrita a uma pequena
area do texto, desvinculada do sentido.

Embora favordvel ao processo descendente de processamento do
texto, Smith (ibidem) alerta para a importancia de estimular a adivi-
nhagfo e as previsdes na leitura. Tais procedimentos seriam, para ele,
capazes de fomentar conhecimentos sobre a linguagem escrita. Ins-
tigando o aluno a levantar hip6teses que gerem constantes reflexdes,
fazer comparagdes a partir do conhecimento prévio, seria dada a ele
a chance de aprender a ler, visto que os significados da escrita no se
encontram em simbolos impressos, mas no conjunto de informacoes
prévias que cada leitor possui. Para o autor, a informagio visual ndo
garante a leitura, apenas permitird ao aluno acessar conexdes cerebrais
que constituem a compreensio, por sua vez, da producio da leitura.

Apesar de nas falas das professoras entrevistadas aparecerem alguns
comportamentos valorizados na concepgio interativa (pseudoleitura e
conhecimentos prévios), elas ndo souberam explicitar como ocorreria
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aaprendizagem da leitura nesse modelo. Apoiadas em pardmetros de
avaliagdo dos niveis de aquisi¢do ortografica das palavras na escrita
definidos por Ferreiro (pré-silabico, sildbico, sildbico-alfabético e
alfabético), buscam, equivocadamente, justificar o ensino da leitura.

(Professora M.)

S.: Vou iniciar minhas perguntas sobre a leitura. Como as criangas apren-
dem aler?

M.: Lendo, vivenciando esse mundo letrado que a gente vive.

S.: Elas fazem o que quando leem?

M.: Ela faz? Ela participa mais do social do mundo, creio que seria isso.
S.: Como vocé acha que elas leem, quais os comportamentos mais comuns?
M.: E assim: as criangas que estdo mais envolvidas, quando vocé conse-
gue envolver a crianga, vocé consegue com que ela sinta a necessidade e a
vontade, né? Entdo, assim, uma coisa que me marcou muito foi quando a
primeira conseguiu ler a primeira palavra. Ela falou: “Professora, eu seiler
sozinha”. Entdo, assim, vocé percebe que ela sente valorizada, entendeu?
Eu acho que a crianga vai abrindo os olhos para outras dimensdes da qual
ela ainda ndo percebeu.

S.: E isso que vocé td chamando de leitura convencional?

M.: Nio, leitura convencional seria a leitura alfabética mesmo. De con-
seguir ler por completo, né?

(Professora C.)

C: Primeiro a gente trabalha as letras, né? Ndo necessariamente tem que
ser aordem alfabética. E de acordo com que a gente vai explorando. Entio
o nome. Entdo domina as letras do nome. E o primeiro passo. Depois,
vai... nome da mie, nome da escola, da professora e assim... é coisa que
tem significado para eles, né?

C: A leitura individual é no texto. Porque eles tém que registrar pra mim.
Entdo, no comego é uma loucura, né? Porque tem 28 alunos, s6 dois pré-
-sildbicos. Entdo ai é impossivel eu fazer o registro de tudo. Entéo ai eu fago,
vamos supor, dez, doze numa produgio, e eu vou registrando tudo, eles
vao aprendendo por ai. Entdo, vamos supor, vocé faz listagem de palavras
com CA. Entdo vocé vai pensando nas carteiras, eles vo registrando. Ai
vé o que ta faltando, ai vou falar cachorro. Cadé o CHO? Entéo eu vou
fazendo essas reflexdes, né?
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Priorizando as tentativas e as hipoteses das criancas em relagio
a produgio escrita, novamente deixam de auxiliar ou até mesmo de
compreender como ocorre o processo de desenvolvimento dos alunos
na leitura. Considerando a linguagem escrita como representacgéo da
fala (relagdo dimensfo sonora/extensdo grafica), parecem examinar
a leitura em termos de niveis de seu desenvolvimento. Tal postura
reforca as consideragdes de Smolka (1988) quando afirma que ao invés
de se tomar o estudo de Ferreiro e Teberosky como contribui¢io para o
entendimento dos processos de construcio da escrita, no Brasil tem-se
reduzido seu ensino a questdo da correspondéncia grafico-sonora para
avaliar a crianca nessa modalidade de linguagem. Ao categorizar as
criangas e agrupa-las de acordo com os niveis de compreensio dessa
relacio, tais questdes se agravam, na medida em que este estudo mostra
professores utilizando tal referencial teorico para analisar o desenvol-
vimento do aluno em leitura.

De modo equivalente as consideracdes de Lodi (2004), tanto os
professores do ensino comum quanto os professores da educagio es-
pecial aqui entrevistados parecem manter a preferéncia pelo modelo
de processamento ascendente (button-up) do texto quando objetivam
ensinar a leitura em sala de aula. Mesmo utilizando terminologias mais
atuais sobre a alfabetiza¢io (letramento e construtivismo), conforme
demonstrado anteriormente, os discursos continuam presos a velhos
procedimentos pedagdgicos, mantendo uma visdo ultrapassada sobre o
que vem a ser leitura. Embora novas tendéncias educacionais apontem
direcionamentos diferentes sobre tal processo, percebo que a visdo
dos professores sobre a leitura ainda é muito limitada. Quando foram
interrogados sobre como as criangas liam, ou melhor, sobre o percurso
realizado pelo aluno no processo de apropriacdo da leitura, mesmo
aqueles que pareciam trabalhar em uma perspectiva mais interativa
do texto enfatizaram estar o sucesso da leitura atrelado ao processo de
decodifica¢do de letras, silabas e palavras no texto.
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A concepcdo dos professores
sobre a leitura e a surdez

Levando em consideragio as especificidades linguisticas dos
participantes deste estudo ao serem matriculados em classe comum
e em especial narede de ensino, interessa avaliar como os professores
conduziam o ensino da leitura em sala de aula. Em outras palavras:
como lidavam com a auséncia de um sistema linguistico para a
mediacdo da leitura em lingua portuguesa? Qual a importancia da
linguagem oral nesse processo, uma vez que as criangas surdas pouco
a dominavam?

Ao serem levados a refletir sobre a importancia da lingua oral na
produgio da leitura, notei que os discursos foram divididos em dois
grandes grupos: o daqueles que consideravam a fala importante para
a aprendizagem da leitura e o daqueles que disseram ser possivel
aprender a ler independentemente de saber falar. Os exemplos dos
que afirmaram ser a oralidade importante nesse processo podem ser
vistos a seguir:

(Professora L))

S.: Entdo, como vocé acha que a crianga aprende a ler? A oralidade é
importante nesse processo?

L,: Euacho que éimportante. Porque eu acho que ele faz relagdo, né?, do
som com a escrita, vai alimentando aquilo, né? Agora, se ele nio tem...
S.: O surdo, que ndo ouve e nio fala, ndo pode aprender a ler?

L,: Eu acho que pode, mas é mais dificil, mais demorado, e o que eu
tenho visto ndo é com grande sucesso também. Agora, eu também nio

sel como seria.

Jé os exemplos daqueles que se inserem no segundo grupo podem
ser identificados em dois trechos a seguir:

(ProfessoraV.)
V.: Pra leitura, é como ja disse: a crianga pode ler, mesmo sem saber

que ela td ouvindo o coleguinha [...].
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(Professora J.)

J.: A oralidade ¢ importante. Ela facilita o aprendizado, mas como
a gente trabalha com surdo, temos que pensar que tem dificuldade
para aprendizagem da fala. Eu ndo posso enfatiza-la. Se ele souber,

sera 6timo.

Embora tais professores dissessem ser possivel ao surdo aprender
aler sem saber falar, tal afirmagdo pareceu ndo se sustentar, acabando
por se igualarem ao primeiro grupo, pois se julgaram inseguros para
conduzir o processo de alfabetizacdo da crianca surda sem a mediacao
da oralidade nesse processo, seja ele professor de classe comum, seja
especializado.

(ProfessoraV.)

V.. Al... € uma incdgnita... Eu ndo tenho experiéncia, né? Tenho a P., a
gente estd tentando ensinar. Aprende com ela também, como trabalhar
com ela.

(Professora L)

L,: Ah! Olha, com a crianga, assim, surda ¢ dificil, viu! Porque ¢ tdo
automatico, ndo é°...

L,: Olha, mas ¢ dificil essa... de pensar... Por isso que eu falo que a gente
fica ansiosa, né?, com o trabalho, assim, dessas criangas.

(Professora M.)
M.: Olha, é uma coisa, assim, que eu t6 falando. Eu nio tenho, assim,
muito claro na minha cabega...

De modo geral, apesar de terem conhecimento da lingua de sinais
como um sistema linguistico vidvel aos surdos para o desenvolvi-
mento do pensamento e da apropria¢do dos conhecimentos escola-
res, poucos conseguiram sistematizar o que pensavam a respeito do
processo de produgio da leitura para o segmento da populagdo sem
a intermediagio da fala.

Apenas a professora J., buscando explicitar seu ponto de vista,
afirmou ser possivel aos surdos alfabetizarem-se independentemente
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daaquisi¢do dafala, ressaltando a importancia da aquisicio da lingua
de sinais nesse processo. Ao destacar a lingua de sinais na produgio
daleitura e da escrita, demonstra compreender a sinalizacdo do texto
em lingua portuguesa como uma habilidade avancada de proficiéncia
do surdo em leitura que, ao conseguir fazer isso, tera compreendido
o significado das palavras. Porém, descreve que, para muitos deles,
a maior barreira na aprendizagem da leitura continua atrelada ao
déficit de vocabulario na aquisi¢io da lingua majoritaria.

Ainda que se conclua ser a fala nem sempre possivel para muitos
surdos, J. parece reforcar o ensino da linguagem desvinculada do
sujeito como uma “fala morta”, conforme apontado por Vygotsky
(1995b) no século passado. Para ensinar os surdos a ler, defende
ser necessario trabalhar com o déficit de vocabulério, destacando a
formagio de novos conceitos nas modalidades escrita, falada e sina-
lizada. A linguagem, para ela, apresenta-se de maneira externa ao
sujeito. Tudo se passa como se as palavras tivessem um sentido literal
e preestabelecido. O surdo que ndo adquirir uma lingua antes de sua
entrada no processo formal de alfabetizagio tera problemas com o
desenvolvimento da linguagem e, em consequéncia, com a formacao
de conceitos que, na visio de J., sdo aspectos fundamentais para a
aquisicdo da leitura, fato que a leva a defender a oralidade como um
recurso auxiliar nesse processo.

(Professora J.)

J.: (sinaliza a frase na ordem da estrutura da lingua portuguesa) [COMO
A CRIANCA APRENDE A LER], sinalizando que é capaz de entender
tudo.

S.: Ele s6 sinalizou, e vocé pergunta para explicar o que entendeu, ¢ ele
diz que néo compreendeu nada!

J.: Nao, essa situagdo é dificil. Porque, se ele entendeu... ele vai conseguir
transformar em sinal isso daqui, porque ele tem o conceito disso dai...
Agora, se ele ndo tem o conceito, fica dificil, né? Provavelmente ele ndo
vai saber o que est4 sinalizando.

J.: [...] Noto que o aluno surdo que se comunica oralmente tem um de-
sempenho melhor na escrita do que aquele que s6 usa sinais. ..
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Nessa perspectiva, assim como a crianca ouvinte, o surdo se vé
obrigado a trabalhar com a “sinalidade” naleitura, isto €, com o aspecto
sonoro apenas da escrita ou com a identificacdo do sinal. De maneira
semelhante as consideracdes de Arena (1992) sobre a apropriagéo da
leitura pelos alunos ouvintes, pode-se dizer que, tradicionalmente, no
ensino para os surdos, os professores também continuam insistindo em
ensinar alingua despojada de seu sentido e de valor social. Ao veicular
a lingua como um processo de identifica¢io, desconsidera-se a com-
preensio, mantendo-se a crianca fora do fluxo linguistico. Enfatizando
a percepcio de estimulos visuais e evitando mergulhar no mundo do
significado, leva-se a crianga a apenas formalizar uma visdo distorcida
do que vem aser aleitura. A lingua, ao ser tratada monossemicamente,
desvia a atencdo das criancas do que pode ser a atividade de leitura.

Ao abordar essa questdo, Karnopp (2002) explicita que tal atitude
advém da visdo equivocada dos educadores a respeito do conceito de
“deficiéncia verbal” dos surdos. Nos melhores dos casos, para ela,
quando a lingua de sinais é considerada, com medo de que os surdos
leiam e escrevam erradamente seus textos, € comum ver a utilizacio de
praticas de ensino de leitura e escrita simplificadas e desconectadas de
sentidos. Por ndo saberem lidar com a estrutura e o funcionamento de
duas linguas diferentes, as producdes dos alunos surdos parecem ser
tratadas como “erradas” e como ‘“‘ndo textos”. Apesar de as produgdes
linguisticas (gestuais e escritas) terem uma explicagio légica, cientifica,
linguistica, historica, psicologica e socioldgica, educadores continuam
negando as especificidades da surdez no desenvolvimento e na apren-
dizagem dos surdos nessas modalidades de linguagem.

Para Karnopp (ibidem) e Lodi (2004), esse tipo de pratica linguis-
tica também se baseia na ideia de relacdes de dominancia entre lingua
de sinais e lingua portuguesa, pela qual a segunda é equivocadamente
considerada superior a primeira. Nessa direcdo, ambas as autoras
salientam que se a lingua de sinais continuar sendo inferiorizada,
descaracterizada no contexto escolar, sera empregada apenas como
uma ferramenta para o aprendizado da lingua portuguesa, ignorando
que os surdos pertencem a uma comunidade linguistica com valores
e cultura prépria.
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Assim como denunciado por Karnopp (2002), ainda que apenas
duas das professoras — J. e L, — demonstrassem conhecimento sobre
a situagdo bilingue dos surdos, assim como as outras (V., M., C., L ),
também ndo toleraram qualquer manifestagio linguistica diferente.
Tratando os alunos surdos como deficientes linguisticos, continuam
enfatizando a oralidade como um requisito importante para a apren-
dizagem da leitura e escrita, sejam ou ndo esses alunos ouvintes.

No entanto, a necessidade de o aluno surdo ter acesso ao uso efetivo
de uma modalidade linguistica, por meio da qual ele compreenda os
contetdos socializados em sala de aula e se faca compreender, requer
arevisdo da posicio tradicional do ensino da leitura e da escrita subsi-
diada pela mediacgdo dos sons da fala. Fernandes (2003, p.50) reforga
tal ideia ao afirmar que é perfeitamente possivel que pessoas surdas
aprendam uma lingua sem nunca ter ouvido ou pronunciado sequer
uma de suas palavras, como asseguram os relatos de muito surdos
adultos, ndo oralizados, que possuem um bom dominio da escrita. Nas
palavras daautora, “[...] propiciar as criancas surdas o aprendizado da
lingua portuguesa contemporanea, principalmente em sua modalidade
oral, de modo a possibilitar-lhes o desenvolvimento da linguagem
como instrumento de interagio interpessoal e social, é habilitd-las a
desempenhar tarefas comunicativas”. Tal afirmacdo é corroborada
pelos estudos de Martins e Giroto (2010b) pela premissa de que os
surdos podem se apropriar da leitura e escrita independentemente
do conhecimento fonolégico, em razdo da natureza grafico-visual da
lingua portuguesa.

Compreender essa possibilidade requer do professor rever sua
forma de atuacdo em sala de aula como mediador do processo de
apropriacdo da leitura e da escrita de alunos surdos (Berberian, 2003,
2004, 2006).

Conforme indica Guarinello (2007), cabe a esse professor, entre
outras agdes, considerar: as singularidades da condi¢do de surdez
vivenciada por cada aluno surdo; garantir situacdes discursivas na
modalidade linguistica em que o aluno for proficiente (oral ou lin-
gua de sinais), tendo o professor e/ou intérprete o dominio dessas
modalidades e formacdo adequada; utilizar os géneros discursivos
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que circulam socialmente na escola, como possibilidade de ensino da
segunda lingua para os surdos, excluindo-se os textos descontextua-
lizados e mecanicos.

Complentar a esse posicionamento, Guarinello (2007), Martins
e Giroto (2010a, 2010b) afirmam que a apropriagio da leitura e da
escrita pelo aluno surdo sempre divergira da norma padréo. Ter
conhecimento das diferencas estruturais entre a lingua portuguesa
e a lingua de sinais, no processo de apropriacio dessas modalida-
des, implicard ao professor considerar que as inadequacdes lexicais
apresentadas por esse alunado, sio decorrentes das restri¢es de suas
experiéncias com alingua portuguesa. Portanto, legitima-lo a condigdo
de sujeito ineficiente, atribuindo-lhe responsabilidade pelo fracasso
na apropriacdo destas modalidades linguisticas, e ndo aos colegas e/
ou ao intérprete, para Guarinello ( 2007) apenas reforga a manutengio
de uma visdo equivocada do esforgo daquele que busca compreender
o funcionamento da lingua portuguesa, pela media¢do de uma outra
modalidade gesto-visual, a saber, a Libras.

Obviamente, tais considera¢des ndo ddo conta de apresentar uma
discussdo aprofundada sobre o tema, mas podem contribuir para a
reflexdo sobre o trabalho com alunos surdos no que se refere a apropria-
¢do destas complexas formas de linguagens - a Libras e o Portugués.

Assim posto, a omissdo na fala das professoras (V., M., C, L1), re-
latadas anteriormente, sobre como lidar com as diferengas dos sistemas
linguisticos (Libras e lingua portuguesa) no ensino da leitura para os
surdos reflete 0 quanto a escola se encontra atualmente distante no
atendimento das necessidades educacionais especiais dessa populagio.
Tal fato também pode ser analisado como decorrente de varios fatores,
dentre os quais se destaca a falta de investimentos em programas de
formagcéo continuada aos professores.

Ao referir a inclusdo dos surdos em sala de aula comum, Borges
(2004) alerta que a falta de conhecimento sobre as especificidades lin-
guisticas, metodoldgicas e de aprendizagem dessa populacio contribui
para que os professores continuem ignorando a presenca dos alunos
surdos dentro de sala de aula. Para ele, tal aspecto esté relacionado ao
total despreparo dos profissionais da escola para lidar com as neces-
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sidades especiais dos alunos com deficiéncia. Essa situacio, segundo
0 mesmo autor (ibidem), pode ser considerada como um reflexo da
falta de investimentos em formacio adequada para os professores.
Ademais, os baixos salarios do professorado e as longas jornadas de
trabalho que esses profissionais necessitam cumprir os impedem de
investir, por conta propria, em formagio continuada. Outro ponto
que merece destaque centra-se no fato de que a maioria dos cursos de
graduag¢io nio contempla em seus curriculos uma acio voltada para
o trabalho que leve em conta as diferencas na escola.

A producao da leitura na escola: um processo
contraproducente na formacao do leitor

Todas as professoras aqui entrevistadas foram unanimes em dizer
que somente consideravam saber ler aquelas criangas que conseguiam
compreender algo escrito. A seguir serdo apresentados fragmentos de
falas que exemplificam essa concepgao.

(Professora J.)

J.: [...] a crianga esta lendo a partir do momento em que ela consegue
entender o que é.

J.: Compreender, ler ¢ compreender. Repetir ndo adianta nada. O que
ele vai entender se s6 repetir as palavras? Para ele ser um leitor ele devera
entender o que esta l4.

S.: O que as criangas leem?

J.: Elas leem palavras...

S.: Como elas leem as palavras?

J.: Alguns com sinal, com sinal, fala, desenho. Se eu ndo consigo entender

o que leu, ele vai 14, desenha na lousa.

(Professora M.)
M.: Eu acho que sim, pois o bom leitor é aquele que consegue fazer essa

correlacdo da leitura com... somente interpretar o que td vendo, lendo.

Nio obstante, as situa¢des de leitura proporcionadas por elas em
sala de aula nio ultrapassavam o universo de leitura de palavras e frases,
conforme pretendo demonstrar neste topico.
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Nos discursos das professoras, desde o inicio do processo de alfa-
betizacio, as criangas raramente sdo autorizadas a ler textos, por nio
saberem ler. Elas poderdo partilhar momentos de leitura, narrados
pelo professor, por meio do relato escrito de alguma experiéncia do
grupo, podendo, em seguida, iniciar um processo de estudo das pala-
vras e de pesquisas no texto. Nesse sentido, foram esclarecedores os
exemplos a seguir:

(Professora J.)

J.: A crianca chega, vai me contar o que aconteceu. Se eu ndo consegui
entender, eu vou procurar saber. A gente vai discutir aquilo...

J.: Vocé vai explicar o que é... se vai associar aquilo com a figura.

S.: Entéo é vocé que 1€.

S.: Entéo, primeiro vocé explica, s6 depois eles podem ler.

J.: Nio ¢ que eles ndo podem ler... eles ndo conseguem... Vamos pensar
que alguém oraliza e vai l4, no texto, repetir aquela palavra que tenha
silaba simples.

J.: Euleio um livro paraeles... entdo eles leem as figuras. Se procura livros
em que as figuras falam por si.

Em outros momentos, a leitura é confundida com atividade de
pesquisas. Segundo relatos das professoras, essas atividades geralmente
sdo desenvolvidas com o propésito de favorecer o contato das criancas
com aleitura de palavras conhecidas, de identificacdo de letras e escrita
de novas palavras etc.

(Professora C.)

S.: Vocé oferece textos para as criangas lerem?

C.: Sim. Desde o comego, mesmo que nao saibam ler, a gente oferece.
Porque, se ele ndo sabe ler, ele sabe pesquisar. Entdo, aquilo que eu te
falei: vamos achar uma palavra que tenha uma letra conhecida.

(Professora V.)

V.: Léocaderno, listinha de palavras, 1é o livrinho na hora daleitura... Pra
ir incentivando melhor. Indicando a palavra. Ai ndo consegue, identifica
aprimeira letra. E a outra letra, lembra que ja estudamos 14... Ai eles véo
lembrando, e ai vai.
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(Professora L))

L,:[...] A gente cola as fichinhas na lousa pra ir lendo, joguinhos. Por
exemplo, eu tenho umas cartolinas que a gente faz, escreve, por exemplo,
0 pido, ai eu vou colocando o N, com eles, como se fosse uma brincadeira.
Se eu colocar M pra eles irem lendo, entdo mio. Ai eu tiro o M, coloco o
P. Assim, a leitura mais através de jogos, né? Eles acham que eles estdo

jogando, né?, que estdo brincando, que ¢ bem mais facil, né?...

Quando solicitadas a explicitar as atividades de leitura propostas
em sala de aula, as professoras disseram que a maior preocupacao
continua a recair sobre a produgio escrita. No cotidiano da sala de
aula, as atividades de leitura e escrita, conforme ja mencionadas neste
eixo temdtico, sdo planejadas e desenvolvidas de forma concomitante,
ou seja, parece ndo haver distin¢do dos procedimentos para ensinar a
crianca a ler e a escrever. Em geral, reconheceram quase nunca pla-
nejarem as atividades de leitura, uma vez que estas ocorrem frequen-
temente em determinadas situacdes em sala de aula, dentre as quais
fizeram questdo de destacar a leitura coletiva ou em voz alta, na lousa,
aleituraindividual, para aguardar os colegas concluirem as atividades,
a hora da leitura:

(Professora L))

L,: Eu acho que... ndo fica muito direcionado, nio. Por mais, assim, a
gente 1é... por exemplo, eu passo o texto na lousa. A gente faz a leitura
junto do texto. Todas as atividades eu leio em voz alta. Depois eu chamo,
um pede pra ler, sabe. Mesmo que eu ja li, ele 1¢, a gente 1é. Depois...
as palavrinhas, num caga palavras, pra gente ler as palavrinhas que nos
achamos. Mas assim... é... a escrita ¢ bem mais intencionada, é bem mais
sistematizada, né’...

(Professora M.)

S.: O que as criangas leem em sala? Quais sdo os materiais mais comuns
para leitura?

M.: Eles exploram muitos livros infantis, revistas, mais ai eu ndo sei se
seria leitura mesmo, enquanto aguardam os colegas concluirem as ativi-

dades na sala, né?
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S.: Vocé saberia dizer em que momentos costumam pegar esse material?
M.: Seriauma horareservada. A gente chama “horadaleitura”. Cada um
val para sua mesinha, escolhe um livro e vai fazer a leitura. Ai a gente,
por exemplo, sorteia um que vai contar a sua histéria, vai contar para os
colegas, seja através da imagem, o que ele tenha conseguido ler a historia

realmente do livro.

Entre os materiais mais comuns utilizados em sala de aula para
promover e incentivar a leitura, foram citados com frequéncia livros
de histérias, jogos, ficharios, cartazes, receitas culinarias, jornal,
cruzadinhas. Embora as professoras declarassem trabalhar com dife-
rentes géneros discursivos, na pratica pedagégica o ensino da leitura
continua restrito a uma visao de lingua(gem) descrita nos manuais de
alfabetiza¢do, uma vez que consideraram como atividades de leitura
ligar o desenho a figura, identificar palavras em revistas, ler um texto
para a crianca explicando o vocabuldario etc. Nessa perspectiva, a lin-
gua prossegue sendo tratada como um objeto intocével, imobilizada,
que permeia toda a pratica pedagdgica de alfabetizagdo aqui relatada.

(Professora J.)

J.: S3o figuras... que tém a escrita e o desenho. Por exemplo, para vocé
conceituar praia, eu mostro para ela. Tem criangas que nunca foram a praia,
mas ela conhece pela televisdo. Ai, o que acontece... eu vou trabalhar a
palavra praia em algum momento. Entdo eu tenho que recorrer ao fichério,
tem monte de palavras, em ordem alfabética. As vezes eu peco para eles
procurarem uma palavra no fichdrio que comeca com F.

Nos trechos aqui descritos, a pratica da leitura é resultado da
aprendizagem ou verificagdo da escrita. Por sua vez, a compreensio
parece ser concebida como sindénimo de interpretacdo, que s6 poderd
ser alcancada depois que a leitura terminar, isto é, quando o aluno
responder adequadamente as perguntas sobre o texto.

(Professora J.)
J.: Primeiro vocé tem que dar a compreensao, depois vocé pode trabalhar
a gramatica daquilo que ele esta lendo... ele vai ter que compreender a
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gramatica do que eu quero saber ali. Vocé nio fica muito tempo fazendo
exercicios de gramatica, mas eu quero que ele compreenda, s6 que, as
vezes, numa pergunta... vamos dizer assim, que ele vai ter que buscar 14
no texto, aquilo. Para ele buscar 1a no texto, uma compreensio mais glo-
bal ndo vai adiantar, naquela pergunta que eu vou fazer. Dai eu sinalizo,
portugués.

J.: Euvoutrabalhar... AMENINA FOI NA CASA DAVOVO. Nahora
em que eu vou fazer a pergunta “onde a menina foi?”, se ele me responder
vové, a pergunta estd certa. Mas pra ele procurar no texto, pra ele achar
la... porque, as vezes, ele ndo vai lembrar como escreve... entédo ele tem

que ter aquela frase. Se for uma coisa mais complexa, aquela frase.

Ler, na maioria das vezes, torna-se um pretexto para o professor
enfatizar e ensinar a gramatica da lingua portuguesa. Quando auto-
rizadas a ler os textos, as criangas realizam tarefas que objetivam o
estudo do vocabulario e das regras gramaticais, conforme pode ser
observado nos turnos a seguir:

(Professora J.)

J.: Compreendendo algumas coisas e nio compreendendo outras, muitas
criangas s6 leem palavras, em minha sala...

S.: Quais sio as atividades mais comuns de leitura na sala?

J.: Nio tem como eu separar uma coisa da outra. Para eu tentar fazer ele ler,
ele tem que entender aquilo que ele escreveu. O que é ler? E compreender
aescrita. O processo que eu tento fazer sio estas trés coisas: sinal, figura,
escrita, e depois a compreensdo.

S.: A leitura do que ele escreveu, seja ela verbalizada ou sinalizada. ..

S.: Entéo as suas criancas ndo leem livros porque nao aprenderam ainda
o vocabulério?

J.: Euleio um livro paraeles... entdo eles leem as figuras. Se procura livros
em que as figuras falam por si.

S.: Quais tipos de textos usam em sua sala que as criangas podem ler?
J.: Receitas, quase todos os tipos de textos, panfletos.

J.: Primeiro vocé tem que dar a compreensio, depois vocé pode trabalhar
a gramatica daquilo que ele esté lendo... ele vai ter que compreender a
gramética do que eu quero saber ali. Vocé néo fica muito tempo fazendo
exercicios de gramatica, mas eu quero que ele compreenda, s6 que, as
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vezes, numa pergunta... vamos dizer assim, que ele vai ter que buscar
14 no texto aquilo. Para ele buscar 14 no texto, uma compreensio mais
global ndo vai adiantar naquela pergunta que eu vou fazer. Dai eu

sinalizo: portugués.

De acordo com esses exemplos, a énfase no ensino da gramatica e
no vocabulario sio préticas bastante comuns para alfabetizar os sur-
dos. Acredita-se que ao ensinar primeiro uma lista de vocabulario, a
crianga surda podera ser capaz de operar mais tarde com os fonemas
e as frases. Nesse processo a crianga percebera primeiramente o esti-
mulo, interpretando-o e produzindo respostas para ele. Ao reforcar as
produgdes corretas das criangas, os adultos modelam seus enunciados
até que estes se tornem gramaticalmente aceitdveis. Conforme demons-
trado no tépico anterior, todo o aprendizado da lingua nesse contexto
acaba sendo gradativo no que se refere a aquisi¢do de vocdbulos e de
estruturas frasais, podendo a crianca comecar a aprender as estruturas
mais simples até alcancar as mais complexas. A linguagem, portanto,
¢ ensinada de maneira bastante formal e graduada (Carnio, 1995;
Karnopp; Pereira, 2002).

Asatividades de produgio de leitura em sala de aula aqui descritas
parecem enfatizar a avaliagio do que o aluno conseguiu compreender,
ou até mesmo do que conseguiu absorver do texto. Tal visdo reforca a
ideia de leitura como extracio de significados, partindo do pressuposto
de que o texto teria um significado preciso, exato e completo, cabendo
ao leitor surdo o esforco e a persisténcia, apreendendo-o em sua inte-
gra. Por conseguinte, a leitura deveria ser cuidadosa, com consultas a
diciondrios sempre que uma palavra desconhecida fosse encontrada.
Nesse processo, os professores ressaltam o uso de anotacoes de pala-
vras, para que aluno possa efetuar pesquisas posteriores, visando ao
enriquecimento de seu vocabulario. J4 as frases de dificil compreensao
deveriam ser lidas e relidas até que seu sentido fosse obtido.

Portanto, nessa perspectiva, a compreensio da leitura s6 pode ser
medida depois que ela terminar. A énfase nio residiria no processo
de compreenséo, na construcio do significado, mas no produto dessa
compreensdo. Os procedimentos pedagégicos, de tal modo relatados
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pelos professores, concebem a leitura como resultado da compreen-
sdo do leitor. O professor, quando formula questdes sobre o texto
lido, busca obter um balanco do produto, uma avaliacio do que foi
compreendido, nem sempre possivel, conforme as concepgdes mais
inovadoras sobre os processos de leitura.

As atividades de leitura reservadas aos surdos no
contexto escolar

Sem poder ignorar a presenca do aluno em sala de aula ou até
mesmo encaminhd-lo para o ensino especializado, atitude que
contraria a Politica de Educac¢io Inclusiva atual, os professores do
ensino comum aqui entrevistados manifestaram-se despreparados
para conduzir o desenvolvimento educacional desses alunos. Justi-
ficando a falta de esclarecimento ou conhecimentos especificos na
area da surdez e sobre o desenvolvimento educacional dos surdos,
em geral, revelaram dificuldades para atender as necessidades
especiais dessas criangas.

(Professora M.)

S.: Vocé ja teve experiéncia de alfabetizar uma crianga surda?

M.: Primeira vez. No comego eu fiquel muito assustada em saber, assim,
que eu ndo ia poder corresponder, de repente, ao que ela precisaria. Eu
senti... como eu vou te dizer... impossibilitada em saber que ela precisaria
de muito mais e um nao poderia ajudar. Mas eu tento ir suprindo suas
necessidades dentro das minhas possibilidades

S.: Do que tinha mais medo?

M.: De ndo conseguir entender o que ela quiser me falar. Quais suas
dificuldades. De nio identificar as dificuldades dela no processo de alfa-
betizagdo. Pra ela, de repente, aquilo ndo teve nenhuma vantagem. De
repente, € o que eu falo: M. é uma copista em sala. Ela copia tudo muito
bem, né? Entéo se vocé pde numa sala onde vocé nio vai perceber ela, vocé
val ficar passando as coisas na lousa, ela vai copiar tudo, vocé vai pegar
o caderno dela e vai falar: “Olha, que menina linda, sabe tudo”, mas no
fundo eu acho que, de repente, s6 ta copiando aquilo e que, nesse sentido,

eu ndo consigo ver nenhum progresso, nenhuma evolugio.
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Mesmo sem conseguir compreender seus alunos ou estabelecer
trocas interativas, amparados nas convicgdes que respaldam o ensino
daleitura para ouvintes, tanto os professores da classe comum quanto
aqueles da especial realgaram a leitura como decorrente da habilidade
de decodificar oralmente o simbolo grafico. Porém, cientes de que
a privacdo auditiva impediria o surdo do desenvolvimento de tal
habilidade, enfatizaram o uso de recursos e estratégias visuais como
facilitadores para a compreensio do escrito.

(Professora L))

L: E, acredito que, pra crianga, assim, surda, ela relaciona mais com a
imagem, com alguma figura. A palavra com aquela figura.

L,: Nao sei, agora eu vejo assim, que pode relacionar com figuras, sabe,
assim, imagem.

L: E essa outra via, eu acho que é o que o deficiente auditivo faz, assim...
através de... né?... de imagens, por exemplo, trabalha sempre a palavra
relacionada com a figura.

(Professora L))

L,:[...]agente colhe um monte de figuras, por exemplo, é do seu interesse.
Al a gente escreve o nome daquela figura, faz o sinal para ele ir tentando
relacionar. Atéai, tudo bem, ele tem palavras, guarda, relaciona palavras.
Por exemplo: vé a figura de uma bola, sabe escrever bola; de um cachorro...
mas na hora de estruturar uma frase ou de ler uma frase, ai ele tem uma
palavra que ele ndo conhece no meio da frase, fica sem entender comple-
tamente. Acham que pode ser aquilo. Mas serd que é aquilo? Porque tem

uma palavra 14 que ele ndo conhece...

Em decorréncia, novamente parece nio haver diferenca no modo
de conduzir a produgio da leitura, seja em classe comum (professora
L,) ou especial (professora L,), visto que uma boa parte da aula é
reservada aos surdos, ao exercicio de memorizagio e de associa¢do
de palavras escritas com o desenho, copiar textos, desenhar ao lado
da palavra lida, circular letras e, por fim, sinalizar a palavra escrita,
como as atividades demonstradas a seguir:
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(Professora V.)

V.: E das palavras. P do nome dela. Dai escreve as palavrinhas. E mais um
pouquinhode cépiaqueeuuso. Utilizo um pouquinho de copiacom elamais
que eu uso com outros alunos, mas é pra ela fixar mesmo. A estagidria me
orienta assim, infelizmente tem que copiar um pouquinho mais pra estar fi-
xando, pratd entendendo. As palavrinhas... a gente trabalha umaletra. De-
pois que ela jd esta dominando uma letra, passa pra outra. Essa orientacio.
V.. A leitura, eu tento fazer o desenho do lado pra ela entender.

V.:Naossei... se é certo, se ndo é. Eu estou pensando em fazer assim com ela.

(Professora L)

L,: Praele, eu acho assim, a gente vai ter que... a gente... né?... primeiro
trabalhar assim, algumas. Varias palavras relacionadas com figuras, tal...
A depois, por exemplo, trabalho ai... raiva... ele ja vai conhecer o R, o
A... Ai ele pode fazer a decodificagio dele.

L,: Tem o gato. Eu acho que ela identifica ali, porque ela decorou essa

palavra. Assim... ja sabe certinho como escreve, né?

(Professora C.)

C.: Acho que através das acoes, né? Pode trabalhar mimica. Porque a
gente trabalha mimica, né?, com... e as criangas entendem. Por exemplo:
a mimica de um filme, vamos supor, né? Se ele vivenciou aquele filme,
vocé faz, eles vao... Acho que vocé pode fazer assim, é uma coisa lenta, é

um processo lento, mas acho possivel.

Para concluir este topico, pode-se dizer que nos discursos dos
professores entrevistados ndo houve diferencas significativas no modo
de conceber e ensinar a leitura em sala de aula, sejam ou néo os alunos
surdos. Ao longo dos anos, a pratica tradicional, com énfase na fonolo-
gia e na visualizagdo das letras, parece continuar sendo utilizada pelos
professores como garantia do acesso dos alunos a leitura nas escolas.

Assim, concorda-se com Silva (2001) em que néo se trata de optar
pela inclusdo ou ndo do aluno surdo em classe especial ou comum de
ensino, mas de chamar a atencio para as alternativas simplificadas,
nas quais eles sdo expostos a aprendizagem da leitura, o que passa a
ser o compromisso desta pesquisa. Solucionar a falta de clareza em
relacdo as necessidades especiais dos surdos no acesso ao curriculo
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escolar e utilizar uma politica bilingue da lingua(gem), que favoreca
o desenvolvimento da subjetividade da crianca surda, parecem ser os
grandes desafios para os educadores neste século.

Por entender essas questdes como integradas a uma discussdo mais
ampla do movimento da Politica Educacional Bilingue no Brasil, a
escola que pretende trabalhar com a diversidade deve levar em conta
que cada aluno é diferente do outro, tanto em termos de caracteristicas
fisicas, sociais e culturais quanto de seu funcionamento cognitivo.
Planificar as necessidades especiais dessa populagdo (alunos surdos e
ouvintes) em uma Unica direcdo ndo parece correto, uma vez que elas
exigirdo estratégias diferentes das usuais, necessarias para permitir que
todos os alunos, inclusive os que apresentam deficiéncia, participem
integralmente das oportunidades educacionais, abarcando a apropria-
¢do dos conhecimentos culturais historicamente acumulados, como no
caso da leitura aqui discutida.

Os efeitos dos discursos dos professores na
formacao de leitores surdos

Procurando mediar a leitura como uma prética social de lingua-
gem a um grupo de criangas surdas que se encontrava em situacoes
linguisticas adversas na apropriacdo e no uso de uma lingua comum,
pretendo aqui chamar a atencdo para a concep¢io de linguagem que
orientava o ensino da leitura pelos professores nas escolas.

Ao compreender a formacio do funcionamento mental dos alunos
pelas relacdes sociais, em que a producéo de leitura requer a mediacéo
simultidnea de signos e sentidos, na dindmica das (inter)relacdes em sala
de aula, pretendo neste eixo tematico avaliar as marcas dos discursos
dos professores nos comportamentos dos surdos durante o programa
de leitura por mim desenvolvido.

Pelo fato de os alunos serem afetados profundamente por signos e
sentidos produzidos nas (e na histéria das) relagcbes com os outros, ou
seja, na interacdo, destacarei dois topicos para a andlise dos compor-
tamentos registrados durante o programa citado:
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* aleitura como verbalizacio e soletragio do escrito;
* 0s primeiros sinais de alerta para a revisdo dos paradigmas de leitura
na educacio dos surdos.

Assim, quero enfatizar, por um lado, que os comportamentos de
decodificagio, verbalizagdo e sinalizagio das palavras foram concebidos
como exemplos dos efeitos das concepcdes de linguagem dos profes-
sores na producéo da leitura na escola. Por outro, os comportamentos
dos surdos de esquivae/ou (des)motivagio paraaler foram analisados
como sendo um efeito da concepgio de ensino e aprendizagem da leitura
defendida pelos professores nas escolas. Chamo a aten¢do para o uso do
suporte textual dos géneros discursivos (livros infantis, revistas, instru-
¢aode montagem) como causa para o estranhamento do alunona leitura.

Parainiciar a anélise propriamente dita dos comportamentos ante-
riormente referidos, apresentarei apenas alguns dos exemplos ocorridos
em relacdo a crianga E., por serem representativos do que pretendo
analisar. Portanto, embasada na metodologia da pesquisa-acio e na
abordagem microgenética, continuarei enfatizando, nos préximos topi-
cos, a andlise de episddios singulares como instancias da totalidade do
fendmeno pesquisado, em busca de novas reflexdes sobre os possiveis
efeitos dos discursos dos professores, discursos esses observados na
produgio da leitura com os surdos participantes deste estudo.

A leitura como verbalizacado e soletracdo do escrito

Por considerar a apropriagio/internalizagdo relacionada a signifi-
cacdo de préticas cotidianas escolares, quero destacar alguns episodios
nos quais os comportamentos dos alunos surdos durante a producéo
daleitura comigo aparecem afetados pelas (inter)relagdes das praticas
pedagdgicas promovidas pelos professores na escola.

13 — Atividade: Leitura das instrugdes contidas na caixa do jogo
Data: 2/10/2002
Participantes: A. e E.
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Quadro 14 — Género regras de jogos

aluno a atribuir
significado ao
escrito, a partir
do contexto.

humano para
arealizacdo da
tarefa.

do brinquedo que jogariam.
Junto com as criangas, a
professora define quem

Objetivo Fungio social de | Descrigao da atividade Suporte textual
comunicagao

—Descobriras |- Regular com Nesta atividade, as criangas | Caixa de jogo —

regras de jogo. | precisdo o foram encorajadas a PIAO.

—Incentivaro | comportamento | identificar as regras e o nome

iniciard o jogo

Episodio[...]

(25)S.:[...] vocé sabe qual é o brinquedo que tem aqui? Nesta caixa
tem o nome [NOME] dele. [QUAL] (mostra a caixa para as criangas.
Nela, ha uma figura de pido bem no centro)

(26) A.: (repete o movimento de S. sem demonstrar compreender o que
era) [ NOME)]

(27) E.: (pega a caixa e olha atentamente a escrita da palavra PIAQ)
[NOME NOME] (soletra) [A-O-I] (indica quatro dedos, como se esti-

vesse contando as letras) o [O]

(28) S.: Isso mesmo!!! Muito bem, ai esta escrito PIAQO... (indica a
figura do pido) [PIAQ]. Vocé sabe [SABER] como brinca [BRINCAR]
com o piao [PIAQ]? (olha paraa tampa da caixa, procurando as instrucdes
de como brincar)

(29) E.: (pega a caixa e comega a observé-la) (abre a caixa e retira a peca
dos brinquedos, contendo fichas coloridas, trés dados e um pido)

(30) S.: (pega a tampa da caixa e comega a observar o escrito) [COMO
BRINCAR]? Vamos brincar com um piio... o outro piao vamos
guardar dentro da caixa. (coloca um pido dentro da caixa).

(31)S.: Tem fichas (mostra as fichas coloridas retiradas da caixa, ao mes-
mo tempo em que aponta a palavra fichas no texto) tem pido. (mostra o
pido colorido e a escrita do pido na caixa)

(32) E.: (pega a caixadamaio deS., olha por alguns segundos, deixando-a
de lado para comegar jogar o pido)

(33) S.: Nao sei se é assim... [BRINCAR] Vamos ler [LER]! (volta a
observar a caixa a0 mesmo tempo em que solicita a crianga ajuda para ler)
(34) E.: (olha para S., parece ignora-la, continua a rodar o pido)
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No inicio trabalho de coleta, isto é, nas primeiras atividades de-
senvolvidas no programa de leitura no CEES, E. parecia concebé-la
como uma tarefa de soletracio do escrito, quando faz uso do alfabeto
datilolégico, sinalizando uma palavra na caixa.

(27) E.: (pega a caixa e olha atentamente a escrita da palavra PIAQ)
[INOME NOME] (soletra) [A-O-I] (indica quatro dedos, como se esti-

vesse contando as letras) o [O].

Nesse mesmo turno, demonstra considerar a leitura como uma
atividade de contagem de letras, desvinculada do processo de cons-
trucdo do sentido.

Visando a atribui¢io do significado ao escrito, procurei, nesse mo-
mento, imediatamente oferecer um modelo de leitura para a crianca,
demonstrando que as regras do jogo estavam descritas na caixa (ver
turnos 28 e 34). Ao fazer a exploragio visual do texto na caixa, indi-
cava pistas que pudessem contribuir para a construcio das primeiras
hipoteses de sentido pela crianca.

(31)S.: Tem fichas (mostra as fichas coloridas retiradas da caixa, ao mes-
mo tempo em que aponta a palavra fichas no texto) e tem pido. (mostra

o pido colorido e a escrita do pido na caixa)

Agindo dessa maneira, busco demonstrar para a crianca que a
compreensdo do texto podera vir antes das palavras que o comp&em,
namedida em que estas tltimas poderio servir também para refinar
e confirmar as hipéteses levantadas (ver turno 34) (Charmeux,
2000). Em outro episodio, avalio o esforco da crianga em encon-
trar pistas confidveis para ler. Novamente, nos trechos a seguir,
os participantes surdos do estudo recorrem ao uso da soletracio e
verbalizacdo do escrito.

1 — Atividade: Leitura de panfleto
Data: 6/3/2002
Participantes: N., M., P.e E.
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Quadro 15 — Género propagandistico

nova, que a crianga estava
usando. A professora aproveitou
para incentivar as criancas a
descobrirem a marca impressa
no panfleto e na bolsa — palavra
“ ”

Xuxa”.

Objetivo Fungdo social de | Descrigdo da atividade Suporte textual
comunicagio

—Permitir, |- Comunicaras | Sentadasem semicirculo no Panfleto

por meio caracteristicas chéo, as criangas procuraram

daleitura, | principaisdo que |identificar o que estava escrito

identificar | se quer divulgar. | em um panfleto da Xuxa,

informagdes trazido por um dos integrantes

contidas no do grupo. O panfleto era uma

panfleto. propaganda da bolsa e sandélia

Continuidade [...]

(23) N.: (levanta e pega a bolsa de plastico transparente que acompanha
a sandalia. Nela havia a escrita da palavra Xuxa em relevo)

(24) S.: Nossa! Que legal! O que sera que esta escrito aqui? (aponta
para escrita da palavra Xuxa na bolsa e mostra para as criangas). Eu to
vendo alguma coisa escrita aqui. Vocé conhece? (mostra a palavra
para E.) O que sera que tem aqui?

(25) E.: (usa a dactilologia para fazer o tracado das letras no ar, soletra
X-U-X-A)

(26)S.: E, que legal, vocé conhece as letras! Vocé sabe o que é que
ta escrito aqui? (olha para E.)

(27) E.: INAO] (apenas fica olhando par S.)

(28)5.: P., vocé sabe 0 que esta escrito aqui (aponta a palavrana bolsa)?
(29) P.: (balanca a cabega, dizendo que sim, porém ndo fica claro se com-
preende o que estava sendo solicitado)

(30) N.: (faz uso de vocalizacdes concomitante a soletragio da palavra
X-U-X-A)

Ao ser questionado, percebendo que sua resposta ndo estava sendo

suficiente para atender a minha solicitagio, E. opta por observar as

respostas de seus colegas que, a principio, demonstraram ter o mes-

mo conhecimento sobre o ato de ler quando fazem o uso do alfabeto

datilologico para soletrar a palavra escrita.
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(28)8S.: P., vocé sabe o que esta escrito aqui? (aponta a palavrana bolsa)
(29) P.: (balanga a cabega, dizendo que sim, porém ndo fica claro se com-
preende o que estava sendo solicitado)

(30) N.: (faz uso de vocalizagdes concomitante a soletragio da palavra

X-U-X-A).

Observando que a soletracdo néo seria suficiente para corresponder
ao meu pedido, E. recorre a verbalizacio do escrito como outra opgio
na leitura. Nesse momento, parece recorrer a estratégia enfatizada em
sala de aula como um recurso para obter o sucesso. A pronuncia para
ele, mesmo que de forma incompreensivel, talvez pudesse satisfazer-
-me, cumprindo, assim, sua tarefa.

(31) E.: (puxa a bolsa para perto dele e vocaliza de maneira ininteligivel,
como se estivesse lendo oralmente a palavra escrita) (passa o dedo indi-
cador sob a letra X),

Nio obstante, logo em seguida, abandona sua primeira estratégia,
para sinalizar a compreensdo do que estava na bolsa, referindo-se a
palavra nadar [NADAR], embora o que estivesse escrito nio fosse a
palavra sinalizada, mas sim ‘“Xuxa”. Apoiando-se em pistas do con-
texto e em seu conhecimento prévio de que o tipo de bolsa apresentada
a0 grupo serviria para as pessoas levarem objetos pessoais aos clubes
e praias etc., E. levanta uma hipétese perfeitamente plausivel para a
construcio do sentido naquele momento.

Com meu auxilio, E. parece iniciar um processo de desconstru¢io
dos comportamentos aprendidos e valorizados pela escola, substituin-
do-os por aqueles que podem de fato leva-lo a producio da leitura.
Assim, ler, nesse contexto, significaria fazer previsdes, eliminar as
alternativas improvaveis, na diregdo da construgio do sentido do texto,
a partir de informagdes nio visuais organizadas no cérebro do leitor.

Ainda que durante as situacdes de leitura propostas nio enfa-
tizasse o uso do alfabeto datilologico no programa de leitura como
sindénimo de leitura, tal fato ndo o impediu de partilhar esse recurso e
utiliza-lo durante as primeiras atividades desenvolvidas no progra-
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ma de interven¢ido pedagdgica no CEES. Conforme demonstrado
nos discursos dos professores, o alfabeto datilologico ainda é muito
utilizado em sala de aula como um recurso substituto da leitura oral.

(Professora V.)

V.: Eu faco gestos. Os nomes das palavras...

S.: Como assim? Ah! O alfabeto datilologico?

V.: E, tem o alfabeto de sinais. Tem na sala um.

S.: E ela sabe todas as letras?

V.: Ela sabe.

V.: Elasabe... e... Se tem uma palavra, porco, cachorro, a gente sinaliza e
indica a palavra. Fago muito desenho pra ela. A lista de palavras que da
pra desenhar eu faco o desenho do lado, pra ela identificar, porque é uma

referéncia. O que aquela palavra quer dizer...

(Professora L)

L,: Surdo tem, assim, vai falando do jeito dele, né? Ele quer ler falando do
jeitodele. Agora tem surdo que vailendo e ele néo tem uma fala, entéo vai
sinalizando na ordem do portugués e usando o alfabeto datilolégico. Ai
eu vejo dois tipos de surdos: tem surdo que consegue falar, 1é a palavra,
mas néo entende, ndo entendeu o que ¢, ele s6 falou, mas ndo entendeu
o significado das frases. Agora, tem surdo que ndo fala nada, que ele
entendeu a frase inteira “A mamae pegou... €, o bolo”. Entéo ele nio fala
nada, a gente aponta mamde, ele faz o sinal mamae. Pegou, ele faz o sinal
de pegou, né?...

(Professora J.)

(20)].: algumas criangas usam sinal para ler. Também Ié usando alfabeto
datilol6gico junto com sinal, fala e desenho. Se ele ndo fala e nio sinaliza...
eu ndo consigo entender o que leu, entdo... ele vai até a lousa e desenha
pra mim.

A esse respeito, pode-se acrescentar que o uso do alfabeto datilo-
logico de maneira equivocada pelos professores, isto €, desvinculado
do processo de construcio do sentido na leitura, faz com que o aluno
surdo demore a perceber a sua verdadeira fun¢io social, ou seja, que sua
aprendizagem servird para auxilia-lo em algumas situagdes especificas
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no contexto de produg¢io da linguagem, como soletrar um nome ou
endereco para alguém, indicar um nimero de telefone para um colega
etc. O pressuposto pedagégico que colabora para manter tal pratica
parece basear-se na visdo equivocada sobre a natureza da leitura e de
como essa competéncia se forma na crianca.

Embasados em uma perspectiva de linguagem como c6digo, que é
ensinada em etapas as criangas, de acordo com a complexidade formal
das estruturas linguisticas (Bueno, 1982; Couto, 1988; Costa, 1994),
tais procedimentos enfatizam o uso da rota fonoldgica (ascendente),
juntamente com o auxilio da leitura orofacial, como estratégia de
leitura. Na rota fonoldgica, o acesso ao significado ou a construcio da
prontincia de uma palavra dependeriam da utilizagio dos conhecimen-
tos da conversdo gréfica e fonica (com apoio da leitura orofacial), quer
dizer, do desenvolvimento da capacidade de perceber e diferenciar
letras nas palavras, conforme descrito no estudo de Fragoso (2000).
Dessa forma, parecem desconsiderar as especificidades da surdez no
processo de apropriagio da leitura pelos surdos.

Varios autores (Carnio, 1995; Almeida, 2000; Pereira, 2003;)
alertam que a transcodificacdo da palavra escrita em sinal gestual di-
ficilmente permitird aos surdos compreender o escrito. O surdo que
aprende a fazer tal correspondéncia, ou seja, a sinalizar as letras nas
palavras ou até mesmo o texto, coloca-se no mesmo nivel dos ouvintes
que sdo capazes de verbalizar o escrito. Tais praticas pedagdgicas pa-
recem apenas continuar (des)focando o aluno no desenvolvimento de
estratégias e/ou uso de pistas que possam, de fato, leva-lo a apropriacao
da leitura como um sistema de linguagem valorizado culturalmente.

Os primeiros sinais de alerta para a revisao dos
paradigmas de leitura na educacédo dos surdos

Embora o programa de leitura do CEES para as criangas surdas
objetivasse sua producdo de maneira diferente das atividades oferecidas
pela escola, descritas no tépico anterior, quero chamar a atencio para
os momentos em que a crianca E. manifestou sinais de esquiva, desa-
nimo, desinteresse e cansaco em relacio ao que estava sendo proposto.
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Na atividade descrita a seguir, o aluno foi convidado a escolher
um livro na estante da biblioteca para ler. Talvez motivado pelos de-
senhos da capa e pelo tamanho do livro — que se destacava dos demais
na estante —, fez sua opgo: As mais belas fabulas. Demonstrando-se
a vontade com o livro, inicialmente procurou manipula-lo, ver suas
imagens, nomeando as figuras, relembrando os fatos ocorridos a partir
dos personagens conhecidos, conforme registrado na sequéncia de
turnos a seguir:

37 — Atividade: Leitura de contos de fadas
Data: 3/6/2003

Participantes: E.

Quadro 16 — Género literatura

Funcdo social de

Objetivo . Descrigao da atividade | Suporte textual
comunicagio

— Explorar com as
criancas a estrutura da o0 8

& —Transmitir Escolheu um livro . .
narrativa. valores culturais, |na estante para Tt
— Localizar indicios .. . . b belas fabulas,

- . sociais e morais. | partilhar a leitura . .

que facilitem a leitura, Editora Leitura.

- Entretenimento | com a professora-

como titulo, nome . N k
e diverséo. pesquisadora.

do autor, paginas,
estrutura do livro etc.

(1)S.: [LEGAL LIVRO PEGAR] Pegou!

(2) E.: (folheia seu livro)

(3)S.: [COMECAR HISTORIA OUTRA] Aqui comega outra his-
toria! (indica onde comegam as histérias passando a méo sobre o titulo e
mostrando onde ela acaba —indicando o final do texto) [DEPOISOUTRA
DIFERENTE] [NOME] (indica o titulo)

(4) E.: (indica a figura do menino, depois do gato, olha para S., folheia o
livro e observa as figuras)

(5) S.: IMENINO PESCAR AMIGO GATO] O menino foi pescar
com o seu amigo gato!

(6) E.: (observa e vira as paginas)

(7)S.: [ACABAR HISTORIA]. NOME COMECAR DIFERENTE
HISTORIA] Comeca outra historia diferente.
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(8) S.: [QUAL] [ESCOLHER] [HISTORIA] Qual histéria vocé vai
escolher?

(9) E.: (indica uma histéria)

(10)S.:[TERMUITASHISTORIAS] [OLHAR NOMESHISTORIA]
[ESCOLHER LER] Vamos escolher uma historia para ler? (mostra
a contracapa do livro contendo os titulos das historias) [QUANTOS]?
(refere-se ao niimero de titulos)

(11) E.: (volta a folhear o livro e olhar as figuras) [GOSTOSO DOCE]
(indica a figura do doce no livro) [TERCA-FEIRA CHOCOLATE
COMPRAR]

(12)S.: [GOSTAR TAMBEM VOCE COMPRAR]?

(13) E.: [ANIMALIS]

(14)S.: [HISTORIATER ANIMAIS] Esta historiatem animais! [QUAL
NOS LER HOJE JUNTO]. [VOCE ESCOLHER] Vocé escolhe!

Reconhecendo que a escolha do material exigiria da crianga com-
peténcias e habilidades de um leitor mais experiente para avangar
na leitura, busco motiva-lo, para ndo desistir de enfrentar essa nova
situacdo. Mesmo sabendo que o texto era denso, apresentando historias
longas e com poucas figuras, tento entusiasmaé-lo.

(1)S.:[LEGAL LIVRO PEGAR] Pegou! (Desconfiado que tivesse feito
uma boa escolha, E. comeca a folhear e observar o livro).

(2) E.: (folheia seu livro).

Destacando algumas pistas que poderiam levar a construcio do
sentido na leitura, revelo informagdes basicas sobre a organizacio do
livro, como a existéncia de vérias historias e seus respectivos titulos
impressos nas paginas, em letras grandes.

(3)S.: [COMECAR HISTORIA OUTRA] Aqui comega outra his-
toria! (indica onde comegam as historias, passando a mao sobre o titulo e
mostrando onde ela acaba, indicando o final do texto) [DEPOIS OUTRA
DIFERENTE] [NOME] (indica o titulo)

Outro exemplo:
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(10)S.:[TERMUITASHISTORIAS] [OLHARNOMESHISTORIA]
[ESCOLHER LER] Vamos escolher uma historia para ler? (mostra
a contracapa do livro contendo os titulos das historias) [QUANTOS]?

(refere-se ao niimero de titulos)

Parecendo estar em contato pela primeira vez com esse tipo de
material, a crianca nomeia as figuras do texto com base em suas
experiéncias prévias, conforme demonstrado nos turnos 11 ao 13.
Entretanto, com o objetivo de partilhar novos conhecimentos sobre o
funcionamento do género discursivo em jogo, busco partilhar outros
elementos contidos na histéria.

(14) S.: [HISTORIA TER ANIMAIS] Esta histoéria tem animais!
[QUAL NOS LER HOJE JUNTO]. [VOCE ESCOLHER] Vocé

escolhe!

Ao compreender o que estava sendo solicitado, reage da seguinte

maneira:

(1) E.: (folheia o livro, demora para fazer sua escolha)
(2)S.: (espera) [RAPIDO ESCOLHER] [HISTORIA MAIS LEGAL]

(3) E.: (observa as figuras e folheia o livro)

Depois de algum tempo de espera pela defini¢do da histéria que
seria lida, comeco a interroga-lo sobre quais pistas poderiam auxiliar
na leitura.

(28) E.: (indica a ultima historia)

(29)S.:[ONDE LER] [COMECAR NOS] Onde nés vamos comegar
aler?

(30) E.: (indica a dltima pagina da histéria anterior) [EXPLICARVOCE]
(31)S.: [LER EU COMECAR AGORA][ONDE]?

(32) E.: (indica a primeira pagina da histéria escolhida)

(33)S.: [NOME HISTORIA ONDE] Onde esta o titulo? [PROCU-
RARVAMOS]?
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Ao mediar informagdes sobre o texto interrogando E. sobre o mo-
tivo da leitura, incentivando-o a fazer levantamento de hipéteses na
direcdo da construc¢io do sentido, E. comeca a dar os primeiros sinais
de que talvez, em sua concepgio, ndo pudesse corresponder & minha
expectativa, esquivando-se da situacgo.

(1) E.: (vira a pagina, se afasta da mesa, arrasta a carteira)

(2)S.: [NOME ONDE] [COMECAR]

(3) E.: (indica o titulo, porém nio da pra ter certeza se compreendeu o
que S. solicitou)

(4)S.:[MUITO BOM CERTO]! [AGORA EU][COMECAR][LER]
Eu vou comegar aler.

(5) E.: (continua arrastar a cadeira para frente e para tras)

(6)S.:[VOCE NAO QUERER] [AJUDAR LER]?

(7) E.: (se aproxima da mesa novamente)

Os comportamentos até agora descritos sugerem alguns questiona-
mentos arespeito do processo de letramento de E.: Por que reagiu dessa
maneira? Quais foram os motivos para esquivar-se da leitura? Como
vem compreendendo a fungio social e o funcionamento desse sistema
de linguagem? Quais s3o as marcas dos discursos dos professores na
constitui¢do da linguagem por intermédio da leitura?

Se levarmos em considera¢do que o maior contato da crianga
com a leitura estava relacionado as situacdes pedagdgicas escolares
simplistas, entdo fica facil justificar seu comportamento de esquiva.
Retomando os discursos dos professores, conforme demonstrado em
tépicos anteriores, em geral, aos surdos eram reservadas atividades
mecanicas, cujo treino, copia e memorizagio, colaboravam para
manté-los @ margem do processo educacional, distantes de situacoes
concretas de leitura em sala de aula. Impedidos do contato com
géneros discursivos escritos reais, ficavam restritos ao trabalho de
pesquisas de letras e palavras, como se fossem atividades prepara-
térias para a aprendizagem da leitura.

Diante disso, por que E. deveria se esforcar para estabelecer uma
interlocucdo com o texto, sendo que, na maioria das vezes, a escola
enfatizava o processo contrario? Mas, por outro lado, como poderia
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praticar a decodifica¢do da palavra, se ao final de sua verbalizacio
ndo compreenderia seu significado? Nesse sentido, conclui-se que,
talvez, a estratégia mais simples e provavel para ele fosse manter-
-se arredio a tarefa solicitada, desviando-se do enfrentamento ao

género textual em jogo, ou seja, da leitura do conto de fadas (ver
turno 41 a 49).

(41) S.: (passa o dedo sobre o titulo) [AQUI NOME HISTORIA]
[VOCE ESCOLHER].[AJUDAR][LERVOCE] Aqui esta o titulo
da historia que vocé escolheu. Eu vou te ajudar aler.

(42)S.: [O QUE ENTENDER] (indica o titulo) O que sera que ta
escrito?

(43) E.. [COMECAR]

(44) S.: [MUITO BOM], [VOCE SABER] [VOCE FALAR CO-
MECAR HITORIA AQUI] (indica o titulo) [ACABAR AQUI]
(indica o final do texto na Gltima pagina)

(45) E.: [ESCOLA COMECAR APRENDER APRENDER DI-
FICIL AGORA]

(46) S.: [AQUISABER] (indica o texto na primeira pagina)

(47)E.: [NAO SABER]

(48) S.: [SABER INTELIGENTE] Vocé sabe sim! Vocé é inteli-
gente. [LER TUDO ESCOLA] [MAMAE] [FALAR] [EU] Vocé
sabe ler tudo na escola, a mamae falou paramim! [EU AJUDAR
VOCE] Eu ajudo vocé.

(49) E.: (se afasta com a cadeira e depois volta)

(50) S.: (indica a palavra, o titulo do texto)

(51) E.: (a crianga soletra corretamente a palavra indicada no titulo do

texto) [N-U-N-C-A] [NAO SABER] (diz nio saber o que significa)

Ao reconhecer aleitura como um instrumento de linguagem, sen-
do sua apropriagio estritamente ligada aos modos de participagio dos
sujeitos nas praticas soclais em que seus usos e funcdes vinculam-se
ao processo de construcio do sentido, ndo se pode aqui ignorar os
modos como o aluno surdo parece afetado pelos discursos velados
no sistema escolar de ensino.
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Conforme abordado em tépicos anteriores, os discursos dos
professores sobre a pratica pedagogica de ensino da leitura em sala
de aula continuam amparados em pressupostos behavioristas. Nessa
perspectiva, as tentativas infantis de ler ndo s6 sdo desprezadas como
reprimidas, pelo medo que se tem de que as criancas aprendam o er-
rado, jd que s3o avaliadas de acordo com o suposto modelo correto do
ponto de vista do adulto. Tratando de evitar o “erro”, os professores
fazem uso de exaustivos exercicios de fixacdo de memorizacio do
c6digo escrito, o que acaba por impedir que as criancas reflitam sobre
a leitura como pratica cultural de linguagem.

A escola, ao enfatizar o trabalho com textos desvinculados dos
interesses e das necessidades dos alunos, fora das situagdes em que
os géneros discursivos sio produzidos, parece colaborar para a ma-
nuteng¢io da imagem negativa que os surdos constroem de si como
leitores. Tais discursos sobre as praticas pedagdgicas colaboram
para reforcar a ideia de sujeitos incapazes de acessar a compreensao
do escrito devido a sua ineficiéncia na aquisi¢io da lingua falada e/
ou sinalizada.

Ao discutir sobre a internalizacio/apropriacdo relacionada a sig-
nificagio de praticas cotidianas escolares com os alunos deficientes,
Smolka (2000) revela que o adulto (professor), ao avaliar o que é ou
ndo pertinente para ser ensinado/aprendido nessa relagio, coloca em
jogo a percepcio que tem do outro (aluno deficiente). Essa relacdo
sempre implicard a constitui¢do do sujeito que, em se tratando de
crianga surda que ndo fala e que, na concepgdo dos professores, fica
impedida de estabelecer trocas simbdlicas e reserva-lhe o isolamento
em sala de aula (quer do ensino regular, quer do especial), com ativida-
des simples e desconectadas de significacdo. Julgando ndo apropriado
ensinar alguém com tamanha dificuldade, os discursos oficializados
(na escola) contribuem para que os surdos continuem a duvidar de
suas potencialidades, sentindo-se incapazes de romper os obstaculos
no processo de apropriacio da leitura. Dessa forma s6 lhes resta, entéo,
continuar sendo criativos para investir em estratégias que os mante-
nham afastados das situacdes que lhes exigem tal conhecimento, como
no exemplo da crianca E. aqui demonstrado.
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Reconhecer que a aprendizagem ¢, por natureza, essencialmente
social e perfilhar que o modo de apropriac¢do de conhecimentos histo-
ricamente humanizadores nao segue uma linha tinica de desenvolvi-
mento equivale dizer que “tornar préprio nio significa exatamente, e
nem sempre coincide com tornar adequado as expectativas sociais”
(Smolka, 2000, p.32). Existem modos de tornar proprio, de tornar
seu, que ndo sdo adequados ou pertinentes para o outro. Nesse
sentido, indaga-se: por que os surdos ainda se encontram distantes
de praticas sociais que os levem de fato a apropriacdo da leitura? A
auséncia de uma lingua seria o maior impeditivo? Sem desconsiderar
a importancia da apropria¢do de um sistema linguistico convencio-
nal no desenvolvimento mental dos surdos, a questdo central da
apropriacdo do conhecimento da leitura, como demonstrado neste
estudo, parece profundamente relacionada também a questio dos
acessos: acesso ao conhecimento, acesso ao outro e, principalmente,
aos modos de participacdo dos surdos nas praticas sociais mediadas
pela leitura nas escolas.

Entretanto, assim como Arena (1992, p.76), acredito que “ndo
pode haver ensino satisfatorio sem o conhecimento da concep¢io de
linguagem, pois esta op¢io consciente ou nio interfere nos processos
deensino eaprendizagem, determinando a metodologia de ensino que
o professor utilizard”. Por tras das praticas pedagdgicas do professor
sempre existirda uma concep¢io de linguagem, embora nem sempre
consciente.

Por entender que a metodologia de ensino sempre envolvera uma
forma de compreender a realidade a partir de uma concepgao de lin-
guagem, e que esta, por sua vez, implicara o modo como os professores
produzem a leitura em sala de aula, passo a seguir a avaliar alguns
momentos em que os comportamentos dos participantes surdos prova-
velmente se apresentam diferentes dos comportamentos valorizados na
escola, porém em uma dire¢do mais positiva na apropriagao da leitura
como ferramenta social e cultural de linguagem.
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Movimento de transformacao dos sujeitos no
processo de negociagao e producao da leitura

Conforme demonstrado nesse estudo, a escola, como institui¢do
responsavel por apresentar de modo sistematico a escrita a crianga,
ainda vem conceituando que a relagio entre o leitor aprendiz e o
escrito deveria acontecer ndo pelo sentido, mas pela vocalizagio de
sons convencionalmente “‘aprisionados em marcas graficas”. Segundo
Arena (2003), esse modo de conceber a leitura tem gerado, nos dias
de hoje, outros equivocos envolvendo a ideia de intransitividade do
ler e a padronizacdo dos comportamentos do leitor aprendiz, em que
é considerado um bom leitor aquele que 1€,

[...] isto é, que pronunciaria qualquer escrito que estivesse diante de seus
olhos. Desse modo, leria, porque pronunciaria, independentemente de
necessidade ou ndo. Os comportamentos seriam padronizados, porque
ler seria, de acordo com esse entendimento, um ato intransitivo, 1sso &,
poderia ser feito da mesma maneira que nos relacionamentos do leitor com
qualquer objeto, porque ler seria uma atitude tnica, a respeito da qual
escola deveria, primeiramente, ensinar, para posteriormente, estimular,

criar o héabito, desenvolver o gosto e o prazer. (ibidem, p.3)

Para 0 mesmo autor (1992), tal concepgio ignora comportamen-
tos bésicos que podem ser construidos pelo aprendiz ao respeitar a
natureza especifica do escrito, compreendido como tecnologia gra-
fossemantica, cuja existéncia real poderd acontecer com a intervengio
do leitor que se utiliza dos olhos, como érgios de sentido auxiliares,
e do cérebro, como 6rgio nuclear, na relagio entre o leitor e o escrito.
Baseado em Foucambert, o autor defenderd a tese de que aprender a
ler é fazer funcionar a interacdo especifica entre elementos gréficos e
elementos semanticos. Assim, antes de cuidar de estimular a leitura
ou de desenvolver possiveis sensacdes que ela poderia trazer, seria
necessario investigar e ensinar a crianca a intercambiar informacdes
grafossemanticas, tendo como referéncia um objeto especifico para
satisfazer uma necessidade, uma intengdo, uma finalidade.



198 SANDRA ELI SARTORETO DE OLIVEIRA MARTINS

Considerando os estudos de Foucambert (1994, 1997), Charmeux
(2000), Bajard (2002) e Arena (1992) nesse eixo tematico, defenderei
uma visdo transitiva de elementos graficos e semanticos na mediacdo
da leitura. Também valorizarei a importancia de estimular a adivi-
nhacdo, as previsdes, buscando fomentar conhecimentos sobre a
linguagem escrita. A crianga surda serd motivada a refletir sobre o
texto, a levantar hipdteses e a fazer comparacoes usando o conheci-
mento prévio para constituir o significado na e pela leitura. Nessa
perspectiva, a informacao visual sozinha ndo garantira a leitura, mas
permitird o acesso a conexdes cerebrais que constituem a leitura,
levando a crianca a experimentar estratégias que possam leva-la a
compreensdo leitora.

Assim, pode-se dizer que o texto escrito tem suas regras e sua
finalidade engendradas socialmente, o que confere a todo o discurso
escrito o cardter de uma prética social. Aprender a ler nio consiste em
saber verbalizar o texto nalingua materna, mas, sim, entre outras agoes,
reconhecer diferentes géneros discursivos. As regras e as finalidades
dos géneros discursivos escritos nunca estdo inteiramente explicitas,
e sua aprendizagem exige a mesma competéncia do leitor quando estéd
aprendendo a falar. A aprendizagem daleitura deve permitir ao sujeito
identificar-se socialmente em cada situa¢io em que a finalidade social
do texto aparece.

O trabalho com os géneros discursivos, conforme ja explicitado
pelos autores que defendem a teoria da enunciagio (Bakhtin 1992a,
1992b; Rojo, 2000; Lodi, 2004; Dolz; Schneuwly, 2004), parece
favorecer a analise singular do movimento e as transformacdes dos
alunos no processo de producéo da leitura. Nesse processo, pretendo
verificar os conhecimentos da crianca em relacdo ao género discursivo
do suporte textual utilizado, ou seja, se a crianga consegue perceber a
finalidade e a func¢io social do texto. Portanto, a busca de um estatuto
teorico para a compreensao dos comportamentos linguisticos singu-
lares e episodicos dos participantes envolvidos neste estudo, associada
ametodologia de pesquisa-a¢io (Carr; Kemmis, 1988; Abaurre; Fiad;
Mayrink-Sabinson, 1997; Gdées, 2000), permitird, a seguir, analisar o
movimento de apropriacdo da leitura pela crianca surda.
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Considerar aimportancia da pesquisa-a¢iao como uma abordagem
investigativa significa reconhecer as manifestacdes e as reflexdes singu-
lares das criancas surdas como constitutivas do processo de apropriagdo
dos géneros discursivos por intermédio da leitura. Parafraseando Smith
(1999, p.118), pode-se dizer que “‘as criangas nio aprendem a ler para
encontrar sentido na escrita. Elas se empenham para encontrar sentido
na escrita e, como consequéncia, aprendem a ler”.

A partir das consideracdes aqui descritas, pretendo, a seguir,
apresentar e discutir o movimento de transformacéo dos sujeitos no
processo de negociacgdo e producio da leitura durante o programa por
mim desenvolvido. Visando a uma melhor compreensio dos fenéme-
nos investigados nas sessdes de filmagens, optei por apresenta-los e
discuti-los a partir do levantamento dos seguintes subeixos:

* suportes textuais como mediadores em leitura;

* as primeiras dificuldades daqueles que se inserem no trabalho de
pesquisa-acao e na formacao de leitores surdos;

¢ leitura partilhada: uma estratégia valiosa na produgio de leitura;

* em busca de pistas e/ou indicios grafossemanticos para ler;

¢ a leitura e o desenvolvimento linguistico dos participantes do
estudo.

Considero importante esclarecer que, assim como no eixo anterior,
foram destacados os dados da crianca E., por serem representativos do
que pretendo investigar nesta pesquisa. Entretanto, os comportamen-
tos de outros participantes do estudo (M., C., N., P., A.) também foram
analisados quando considerados por mim complementares aos eixos
tematicos avaliados. Informo, ainda, que o leitor poderd encontrar no
Apéndice B as transcri¢des na integra dos episodios selecionados sobre
os momentos de produgio de leitura dos alunos surdos no programa
de intervencio pedagogica. A seguir, passo a apresentar e a discutir
os dados encontrados nesta pesquisa.

Suportes textuais como mediadores em leitura

A literatura na drea da surdez revela que por muito tempo o ensino
daleitura e da escrita conduziu-se de modo afastado das situagdes reais
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de producio dos géneros discursivos. Os professores acreditavam
que ao simplificar os materiais impressos oferecidos aos surdos, estes
aprenderiam a ler e a escrever mais facilmente. Uma das justificativas
para tal medida refere-se as dificuldades dos surdos em compreender e
utilizarem-se da lingua majoritaria. Embora as criancas surdas convi-
vam em uma sociedade letrada, na qual a leitura e a escrita s3o valori-
zadas socialmente, a poucas tem sido conferida chance para manusear
portadores de textos auténticos que circulam fora das esferas escolares.

Pasquier e Dolz (1996), ao destacarem a importancia de quebrar a
fronteira entre a escola e a sociedade para que o género cumpra sua fun-
¢dona transposi¢io didatica e na sequenciagio curricular (em espiral),
apontam para a diferenca entre textos auténticos, que circulam fora da
esfera escolar (textos sociais) — produzidos em contextos sociais reais:
nos meios de comunicagio familiar, politicos etc. —, e textos escolares, dos
livros didéticos e cartilhas, que se tornam modelares, tanto pela forma
quanto pelo conteddo informacional. Para os autores (ibidem, p.40), a

[...] aprendizagem em espiral refere-se a um ensino-aprendizagem, em
todos os niveis escolares, da diversidade discursiva (narragio, explicacio,
argumentacdo, descri¢do e didlogo). O que varia de um nivel escolar a outro
édeum lado, o género textual (conto de fada; relato de experiéncia, lenda,
relato histérico etc.) e, de outro lado, as dimensdes textuais estudadas (uso
dos tempos verbais; uso dos organizadores textuais; progressio anaforica;
esquema dos actantes — papel dos personagens —; estrutura narrativa;
pontuacdo etc.).

Nesse sentido, explicitam que, enquanto em outras esferas sociais o
texto é um produto de uma histéria social e cultural, marcado pela po-
lifonia e pela plurissemia, interativamente e dialogicamente construido
em situacdes e condi¢cdes de producio discursiva adequadas, na escola
as praticas de leitura e escrita ainda sdo, muitas vezes, arquitetadas
sobre formas de textos que nao comunicam.

Ao valorizar o trabalho com os géneros discursivos na escola, dife-
rentemente da visdo de que as estruturas organizacionais dos géneros
escolares sejam fixas e que eles ndo sejam de natureza conteudistica,
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mas linguistico-discursiva heterogénea, as atividades de leitura, neste
livro, foram organizadas a partir de situagdes reais de produgio de
linguagem, enfatizando diferentes géneros discursivos, como panfleto,
relato de experiéncia vivida, conto literario, bilhete, charada, regras de
jogos, instru¢do de montagem, receita e lista.

Tomando os livros das histérias infantis como portadores auténti-
cos/reais de producio de linguagem, sua utilizagdo passou a ser parti-
lhada como um momento nas situa¢des de leitura de histérias infantis
propostas aos participantes desta pesquisa, conforme demonstradono
episodio a seguir.

4 — Atividade: Narrando histoérias para criancas
Data: 2/4/2002
Participantes: M., E., P.e N.

Quadro 17 — Género literatura

Objetivo Funcdo social de | Descrigdo da atividade Suporte textual
comunicagao
—Promover |- Transmitir Com apoio do livro, o Livro:
situagdes valores culturais, | professor narrou uma histéria O et ledo,
de leitura soclals e morais. | para as criangas ouvirem e Editora Difusio
partilhada. — Entretenimento | compartilharem um modelo Cultural do
— Oferecer e diversdo. de leitura narrativa. Depois Livro.
um modelo dessa atividade, o professor
de leitura apresentou outros livros
narrativa. para as criancas escolherem,
— Explorar os realizarem a leitura e narra-la
personagens posteriormente aos colegas.
eoenredo da Motivado pela histéria narrada
histéria. por seus colegas, E. fez varias
contribuices para esclarecer
sua trama.

Episodio [...] Narrativa do professor do livro O rei ledo

(4) Todos: (olham atentamente para S. e para as figuras do livro)

(5)S.: Aicomecou aficar escuro! Quando (faz o clima de suspense para
virar a folha do livro) apareceu um homem que pegou o cavalo (faz o
sinal de pegar alguma coisa). O cavalo levou um susto e seu amigo sai
correndo. Foi embora. O cavalo ficou chorando: bua... bua. (imita
o gesto de chorar)

(6) Todos: (riem)
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(7) S.: (apoiada nas figuras do livro, busca narrar a histéria) Olha que
triste que o cavalo ficou. Ele ficou preso... 14 no celeiro. Olha sé...
(aponta para figurano livro), o homem lagou o pescogo do cavalo (imita
o gesto de lagar o seu proprio pescoco) puxou... € levou 14 no celeiro.
O cavalo ficou pensando. (coloca o dedo indicador na figura do cavalo,
e depois leva o dedo indicador até a sua testa, franzindo-a). Eu quero
ir embora para casa [CAVALO EMBORA CASA], eu nido quero
ficar aqui. De repente ele escuta um barulho! Era seu amigo que
vinha lhe salvar. Ele pegou uma tesoura (faz o gesto de pegar algo)
e comegou a cortar a corda (imitar cortar algo). O cavalo se soltou
e sairam correndo 14 para a casa da mamae. Eles foram embora.
(8) E.: (faz o gesto de lagar e correr)

(9)S.: E vocé acha que o homem lagou o [CAVALO]?. Entido tabom!
E assim acabou a historia. Vocés gostaram?

Por considerar o livro um material linguistico denso e complexo,
minhas primeiras intervengdes com esse material no programa de leitu-
ravisaram explorar as marcas constitutivas desse género discursivo sem
ter a preocupacio de relatar seu contetido escrito propriamente dito.
Em outras palavras, objetivando compartilhar um modelo de leitura
literaria, procuro desenvolver a narrativa com o apoio das expressoes
nio verbais a partir da explora¢io das imagens presentes no livro,
conforme demonstrado nos turnos 4 a 7. Com uma fala marcada pelo
discurso direto e com destaque para elementos emocionais e afetivos,
chamo a atengdo das criancas para a trama entre os personagens e o
desfecho da histéria. Apesar de ndo considerar o conteddo impresso
no livro, tal atitude nio me pareceu impeditiva, naquele momento,
de negociar com as criangas as caracteristicas principais de linguagem
implicitas no género discursivo.
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As primeiras dificuldades daqueles
que se inserem no trabalho de pesquisa-acdo
e na formacao de leitores surdos

Vérios autores enfatizam a importancia da interagdo e da mediacdo
com o “‘outro” no processo de apropriacao dos conhecimentos valori-
zados culturalmente, como, por exemplo, a leitura. Considerando-a
como uma ferramenta de linguagem de natureza simbolica construida
culturalmente, destacarei neste tépico meu papel como professor-
-pesquisador no processo de mediagio da leitura pela crianga surda.
Embora os episédios a seguir mostrem uma atitude positiva dessa
mediacdo, ndo posso deixar de sinalizar como foi o inicio do trabalho
de pesquisa-agio, gerando inseguranga e conflitos nos momentos de
planejamento e de execucio das atividades.

A seguir serdo apresentados recortes das primeiras atividades co-
letadas neste estudo, em que pareco presa aos modelos pedagogicos
de leitura convencional adotados nas escolas: leitura de frases, titulos
de livros etc.

10 — Atividade: Descubra quem mora na casa
Data: 11/9/2002
Participantes: M., P., N. e E.

Quadro 18 — Género charada

Objetivo Fungéo social de | Descrigdo da atividade Suporte textual
comunicagio

—Leiturade |- Entretenimento | Em volta de uma caixa de Frase:

frase. e lazer. papeldo contendo um coelho Casa do coelho.

— A partir dentro, as criangas foram

das pistas do incentivadas a ler o que estava

contexto, levar escrito em cima da caixa de

acriangaa papeldo — Casa do coelho. A

atribuir um caixa imitava o formato de

significado a uma casinha, contendo porta e

escrita. telhado.
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Episédio [...]

(9)S.: Olhas6... aqui ta escrito alguma coisa. (passa a mio sobre o texto
escrito no telhado da caixa de papeldo — CASA DO COELHO)

(10)N.: Casa.

(11) S.: Casa! Vocé pode me mostrar onde esta escrito casa? (leva a
caixa mais proxima da N. para ela apontar onde estava escrito casa)

(12) N.: (bate na porta da casa de papeldo)

(13)S.: Olha, aqui t4 escrito alguma coisa. (indica novamente o escrito)
O quessera?

(14) E.: [CASA]

(15) S.: Onde ta escrito casa? Mostra para mim.

(16) E.: (bate na porta)

(17)S.: (imita o gesto de bater na porta) E a porta! Tum... Tum... O que
& que ta escrito aqui? (passa o dedo sobre o escrito)

(18) N.: Fecha a porta.

(19) E.: [CASA]

(20)5.: O que é, M.?

Pelo fato de as criangas surdas serem iniciantes em praticas sociais
de leitura na escola e por saber que quase nunca a partilhavam em
casa ou fora dela, demonstro, no inicio do processo de investigacéo,
uma preocupagio em apresentar aos alunos comportamentos tipicos
de leitores. E o que se pode observar na sequéncia de turnos a seguir,
quando passo a mio sobre o escrito para chamar a atencio da crianca,
indicando que no texto impresso haveria informacdes que a ajudariam
a descobrir o que havia dentro da caixa.

(9)S.: Olha s6... aqui ta escrito alguma coisa. (passa a mio sobre o texto

escrito no telhado da caixa de papeldo — CASA DO COELHO)
Ou ainda:

(13)S.: Olha, aqui ta escrito alguma coisa. (indica novamente o escrito)
O que sera?
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A sequénciade turnos do 9 ao 20 parece demonstrar claramente que
tanto N. como E. aindando perceberam a escrita como umaformadelin-
guagem capazde comunicar fatos, ideias, desejos daqueles quea utilizam.

Entretanto, como professor responsével pela leitura naquele mo-
mento, alerto as criangas para o uso de outra estratégia, ou seja, de que
no texto impresso haveria informacdes. E o que se pode observar na
continuidade da atividade, nos turnos apresentados a seguir.

(27) N.: (balanga a cabeca dizendo sim)

(28) S.: Aqui t4 escrito? (aponta para a escrita da palavra COELHO)
(29)N.: Nao.

(30) S.: T4 escrito? (indica E.)

(31)E.: Nao?

Nessa sequéncia de turnos, chamo a atencdo da crianga sobre o
escrito a partir de palavras conhecidas, como, por exemplo, seu pro-
prio nome, levando-a a fazer perguntas sobre o escrito, auxiliando-a
a eliminar as incertezas. Por estar imerso no jogo interlocutivo na
mediacio da leitura, E. imediatamente compartilha com o grupo uma
nova informacéo percebida.

Continuidade [...]

(40) E.: (indica o desenho de uma caveira — produtos toxicos — inserida na
caixa e faz sinal de levar choque)

(41)S.: E verdade. Aqui ta escrito que é perigoso, sim!

(42) N.: Miau, miau...

(43)E.:[GATO]

(44)S.: Sera que é o passarinho [PASSARO)], piu... piu?

Como havia poucas pistas sobre o contexto de producio de lin-
guagem e de circulacdo do texto (como? onde? quando? Por que ele foi
produzido? etc.), facilito a descoberta do que havia na caixa deixando
as criancas espiarem dentro dela.

(45) E.: (faz sinal positivo)
(46) S.: (S. aproxima a caixa de E., levanta a tampa para ele dar uma
espiada dentro)

(47)E.: [COELHO]
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(48) N.: [GATO] (ndo conseguiu ver o que tem dentro da caixa)

(49) M.: [PASSARINHOY] (aguarda sua vez para olhar dentro da caixa)
(50) S.: (olha para E) E o [COELHO] coelho? Onde esta escrito?
[COELHOQY] (aproxima a caixa para E. apontar a palavra coelho)

(51) E.: (indica a palavra coelho na caixa) [COELHO]

(52) S.: Que legal! Isso mesmo, aqui ta escrito casa do coelho?
(CASA DO COELHOQO —fala e passaamao sobre a frase ao mesmo tempo)

Essa estratégia parece ter auxiliado uma das criancas a recuperar,
em sua memoria, a escrita correta da palavra [COELHO] na frase
escrita na caixa. Assim, com sua ajuda, as criangas vao descobrindo
para que serve a escrita e como utiliza-la. Trenche e Balieiro (2004), ao
enfatizarem as situacoes dial6gicas na media¢io da linguagem escrita,
destacam a importancia de incentivar as criangas a “[mobilizar o que ja
sabem, o que pode ser construido por meio de outras leituras, escritas
e conversas com o terapeuta’. Dito de outro modo, afirmam que o
conhecimento do sistema de escrita se aperfeicoara com a experiéncia
da crianga como leitora e produtora de textos escritos. O trabalho
com a leitura e com a escrita, portanto, deve-se efetivar em funcio da
necessidade de resgatar com essas criancas a memoria do que se diz e
do que se fala, do que se faz, do que se precisa no cotidiano, ou seja,
como parte integrante do trabalho na e com a linguagem.

Embora reconheca que a atividade comentada seja considerada
restritiva do ponto de vista de produg¢io de linguagem em que a lei-
tura de um livro se insere, sublinho que minha preocupacéo, naquele
momento, era promover um contato dos alunos com suportes textuais
reais. Apesar de ter o conhecimento de que até ha bem pouco tempo
tais atividades de leitura eram bastante incomuns para os participan-
tes deste estudo, questiono: por que demonstro dificuldades para
favorecer a exploragio visual do material antes de iniciar a leitura do
titulo do livro? Por que ndo incentivo as criancgas a levantar hipéteses
sobre o que encontrariam na histéria? Por que néo facilito a ativacdo
dos conhecimentos prévios dos alunos sobre esse género discursivo?

Possiveis respostas para tais questionamentos podem estar atrela-
das ao processo de transformacao dos sujeitos no trabalho de pesquisa-
-acdo. Levantar essas questdes, atualmente, quando distanciadas da
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pratica de intervengdo da leitura, significa reconhecer que tanto o
aluno quanto o professor-pesquisador estio em constante processo de
transformagéo. A partir do materialismo dialético, ao reconhecer que
tudo estd em processo de transformagio e movimento, assim como
Pastorello (2005, p.87), pode-se dizer que, “se assim néo fosse, estaria
recortando parte de um todo em movimento, que ao tentar encaixar
essa parte novamente no todo, ela j ndo caberia mais e a reflexdo sobre
ela ao final do trabalho ja estaria sem efeito”.

Leitura partilhada: uma estratégia
valiosa na producao da leitura

Ao considerar que é pela interacio discursiva (em que se encontram
as manifestacdes de linguagem, olhar, gestos, entoacio, contexto etc.)
que os sujeitos se apropriam dos novos conhecimentos, buscarei desta-
car aqui o movimento de transformagio dos participantes envolvidos
neste estudo.

7 — Atividade: Leitura da capa do livro
Data: 4/9/2002
Participantes: M., E. e P.

Quadro 19 — Género literatura

hipéteses sobre
o seu conteudo.
—Explorar a
imagem visual
do livro como
forma de
atribuir sentido
ao texto.

sobre o que as criangas
poderiam encontrar no livro.
Além do titulo, havia uma
figura de uma galinha e
quatro pintinhos, préoxima do
tamanho real dos animais.

Objetivo Fungdo social de | Descrigdo da atividade Suporte textual
comunicagao

— A partir da — Entretenimento | As criangas, apds escolherem | Tamanho

leitura do titulo | e diversdo. um livro com a ajuda do real - Livro

do livro, levar — Comunicar professor, iniciaram a leitura | dos contrérios

as criangas sentimentos e da capa do livro. A professora | —Tamanho,

aelaborar emocdes vividas. | buscou levantar questdes Editora Atica
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Episédio [...]

(1)S.: Bom dia. Olha s6 o que eu trouxe hoje. E um livro. (mostraa
capa do livro) O que sera que tem dentro dele?

(2) T.: (olham o livro e apontam as figuras na capa)

(3)E.: [IGREJA]

(4) S.: Sera que tem igreja aqui? [[GREJA] (faz o sinal de suspense ao
querer olhar dentro do livro)

(5) E. e N.: (apontam ao mesmo tempo as figuras da capa e vocalizam)
(6)S.: Calma, um de cada vez. (olha para M.)

(7) M.: (passa o dedo indicador no pescogo, imitando o gesto de degolar)
(8)S.: Quer dizer que o pintinho morreu?

(9) E.: Nio. (balanca a cabega, parece discordar de S.)

(10) S.: (olha para M.) T4 falando que o pintinho morreu? (repete o
gesto de degolar realizado por M)

(11) M.: (balanga a cabega dizendo concordar)

(12) S.: (olha para E) Tem na sua casa [CASA] pintinho?

(13) E.: (balanga a cabega dizendo que sim)

Contrariamente a atitude demonstrada na atividade anterior,
por considerar que os conhecimentos dos alunos em relagdo a
apropriacdo da linguagem escrita se constituem de modos diferen-
ciados, comego a motiva-los a interrogar o que viam no livro (ver
turnos 4, 10 e 12).

Nessa atividade, destaco o uso dos conhecimentos prévios como
uma estratégia valiosa para ler. Ao partilhar a leitura da capa do livro,
os alunos buscaram juntos construir um significado do que viam.
Com énfase nos aspectos grafossemanticos da leitura, as enunciagoes
foram se constituindo a partir das experiéncias cotidianas dos alunos,
conforme demonstrado no episédio a seguir.

Continuidade [...]

(21) E.: [MORREU] (aponta figura da galinha na capa) [VOVO CO-
MEU]

(22) S.: A vovo comeu a galinha, matou! Sera que o livro tem essa
historia?

(23) M.: [COMER]

(24) E.: [imita o gesto de estrangular uma galinha)
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(25)S.: A vovo puxou o pescogo da galinha, e ela morreu? [MOR-
RER]

(26) P.: [INAO]

(27)E.: [VOA]

(28) S.: (abre o livro) Vamos ver [VER] entdo... o que tem no livro.
(folheia o livro junto com as criangas, buscando mais pistas para ler)

Entre as informacoes visuais contidas na capa do livro — titulo,
figura e marca grafica da editora —, a figura da galinha parece ter cha-
mado mais a atengdo do grupo. Essa atitude dos alunos corresponde,
em parte, a finalidade da leitura no material (livro Tamanho real —
Livro dos contrdrios), que explorava o tamanho real dos animais. Seu
contetido semantico enfatizava um repertério lexical de sindénimos e
anténimos variados, os quais buscavam discriminar as qualidades dos
animais apresentados no livro (frente e costas, macio e aspero, grande
e pequeno, aberto e fechado etc.).

Demodo geral, as competéncias linguisticas dos alunos em relacdo
a percepcio e o dominio das marcas constitutivas desse género do dis-
curso foram muito proximas, na medida em que deixaram de apontar
a existéncia de outras pistas/ou indicios para ler (tipos e tamanho das
letras descritas na capa, titulo do livro, marca da editora etc.).

E comum que os primeiros conhecimentos da crianca sobre a leitura
se apresentem de forma assistematica e insuficiente para o dominio
dessa modalidade de linguagem. Nao obstante, a necessidade de par-
ticipacdo constante do outro e de sua mediacio torna-se um elemento
fundamental para a constitui¢do e apropriagdo desse sistema pela
crianca. E o que se pode observar na atividade a seguir.
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16 — Atividade: Leitura de bilhete para descobrir o que havia dentro

da caixa

Data: 6/11/2002
Participantes: A. e E.

Quadro 20 — Género bilhete

Funcio social de

dessa atividade foi possivel
verificar uma confusio para
a identificagdo dos nomes,
pols estavam em processo
de apropriagio desse
conhecimento.

Objetivo . Descrigao da atividade Suporte textual
comunicagio
As criangas foram
encorajadas a ler os bilhetes
contidos em uma sequéncia
de caixas embrulhadas, uma
. dentro da outra. Dentro de
— Compartilhar . . .
. cada caixa havia um bilhete
aleitura de um .. . ..
. —Transmitiruma | determinando quem abriria
bilhete para . N .
. . informagdo de o préximo. No final, na . .
identificar o . . . Bilhete escrito
N forma breve. terceira caixa, havia balas e
destinatario L . por S.
. — Executar uma pirulitos para as criangas.
e seguir as N .
. N agdo. Durante o desenvolvimento
nstrucgoes.

Nessa atividade, a partir da leitura de palavras conhecidas, pro-

curo explorar o proprio nome das criangas, para ajuda-las na leitura

dos bilhetes dispostos dentro de cada caixa. Vejamos a sequéncia de

turnos a seguir.

Continuidade [...]
(48) S.: Nao... esta escrito o seu nome? [NOME SEU] Vamos ler.
(49) A.: INOME] (bate no peito dizendo ser ele)
(50) E.: [COELHO] (indica a caixa)

(51)S.: Para quem ¢ esta caixa: ¢ dele (aponta A.), ¢ minha (indica si

proépria), € sua? (indica E.) Vamos.

(52) A.: (olha atentamente para S., como se estivesse buscando o signi-

ficado do que 1¢)
(53) S.: Vocé sabe?
(54) A.: (diz que tem 0 nome dele no papel e aponta uma palavra)



FORMACAO DE LEITORES SURDOS E A EDUCACAO INCLUSIVA 211

(55)E.: (ndoéigual) [DIFERENTE] Ver de quem é o nome [NOME]
que esta ai.

(56) A. e E.: (comparam a escrita das frases — ESTA CAIXA E PARA O
E. ABRIR/ESTA CAIXA E PARA O A. ABRIR)

(57)S.:E., de quem sera que é este nome? [NOME] (mostra o bilhete
ESTA CAIXA E PARA O A. ABRIR)

(58) E.: (indica A.)

(59)S.: E este? (indica E.)

(60) E.: (aponta para ele mesmo)

Nessa sequéncia de turnos percebe-se que E. consegue diferenciar
seunome em relagio ao do colega— A. Emboraaescrita dos nomes—A.
e E. — seja muito proxima, ele tem éxito ao fazé-lo.

Visando também que a crianga A. obtivesse sucesso na identificacdo
de seu préprio nome, também lango méo de outra estratégia, buscando
compara-lo com o nome de outra crianga, no caso P. Ver turnos abaixo:

(43) S.: (olha e mostra a frase ESTA CAIXA E PARA A P. ABRIR)E
seu este nome? (aponta para a palavra P.)

(44) A.: (faz sinal que concorda com S.)

(45)S.:Nao é o seu nome. Este nome é da P. (pega a pastado CEES da
P. e mostraonomedela) A P. foi embora... Eu vou desembrulhar para
ela... Nos temos outra caixa. (balanga a caixa) Nos temos uma caixa
pequena. (faz o sinal de caixamenor) O que sera que tem aqui dentro?

A estratégia relatada parece colaborar em parte com a decisdo de A.
quando sugere se apoiar em pistas insuficientes para o reconhecimento
de seu nome. Uma possivel explicacdo para sua hipotese de leitura esta
relacionada ao fato de a crianca ter visualizado duas letras que podem
ser encontradas no seu nome — no caso, o L.. e o A. Conforme expli-
citado na literatura, como a crianca ouvinte, a crianca surda também
busca refletir sobre a escrita.

Nos turnos a seguir, percebo que a proximidade entre a grafia dos
nomes—A. e E. —volta-se comoum temapara A., cujo conhecimento pa-
rece insuficiente para auxilid-lo no reconhecimento de seu nome em re-
lagdo aos dos colegas da sala. Assim, nesse momento, procuro mobilizar
outras estratégias para mostrar a diferenca entre os nomes em questéo.
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Continuidade [...]

(76) S.: Muito bem, é seu... Olha s0, esta caixa aqui era para o E.
(indica a caixa maior e o E.) Esta caixa aqui (aponta para outra caixa)
era para P., mas ela ndo esta (aponta para a porta), ela foi embora. (ir
embora) Esta caixa aqui (pega a caixa menor) € para o A... quem é?
(77) A.: (olha para S. e indica a si mesmo)

(78) S.: Muito bem, é vocé.

(79) E.: (escreve na lousa — E.) (desenha uma caixa)

(80)S.: Eu sabia que iria dar confusio, o E. percebeu que os nomes
sao semelhantes. Agora é vocé... escreve seu nome. (indica A.)
(81) A.: (comega a escrever com a letra E.)

(82)S.: Olha bem o papel.

(83) A.: (apagao E e coloca A —escreve copiando do papel A.) (termina de
escrever, aponta para si proprio e desenha uma caixa ao lado do seu nome)
(84)S.: Olhala... éigual 0 seu nome. (indica as palavras escritas na lousa
para E. comparéi-las) Os nomes sao iguais ou diferentes. [[GUAL
DIFERENTE] (Comega a comparar as letras nos nomes) (faz um tracado
ligando as letras iguais — N, O, S) E igual...

(85) A.: (levanta-se, vai até alousa e pede para fazer os tragados das demais
letras — L, T) (quando chega ao D, os tragados nio foram feitos do mesmo
tamanho, E. faz o sinal de que ¢ diferente)

(86)5.: O que vocé acha, E.?

(87)E.: [IGUAL].

(88)S.: O tragado esta diferente. (corrige, deixando as letras do mesmo
tamanho)

(89) A.: (faz o tragado correspondente a letra D) (quando chega para fazer
acorrespondéncia da primeira letrados nomes A., apaga o A de seu nome
e escreve E no lugar)

(90) S.: A... vocé ndo podera substituir esta letra, pois ela é do seu
nome... seu nome escreve diferente do E. (apaga o E e coloca A
novamente) (pega a pasta do E. e pede para ele mostrar onde esta escrito
seu nome para o A.)

(91) E.: (abre a pasta e mostra seu nome escrito na contra capa)

Apesar das diferentes tentativas de como ligar as letras, para ver
qual estava diferente nas escritas das palavras e procurar demonstrar
a escrita em materiais pessoais das criancas, como, por exemplo sua
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pasta, A. parece ndo compreender o que estava sendo proposto, na
medida em que ndo concordava em grafar seu nome de maneira dife-
rente em relacdo ao do colega.

(1) S.: Esta pasta é dele, e 0 nome dele comega com E (aponta o
nome de E. em sua pasta) O seu nome comeca com A? (faz a letra em
alfabeto datilologico)

(2)E.: [NAO] [soletra E.]

(3) A.: (olha atentamente para S., diz que seu nome comega igual ao do
colega E.)

(4)S.: Vamos ver como ele esta escrito em sua pasta. (mostra o seunome)

Nesse contexto, A. aparenta estar seguro da tarefa que envolve
o reconhecimento de seu nome. Baseado em hipoteses particulares,
nio se deixa convencer pela hip6tese do outro. Certamente, aspectos
emocionais colaboram para que as criangas tenham manifestacgoes
diferentes diante dos objetos a serem aprendidos. Em algumas
situacdes de leitura partilhada, pode-se dizer que a mediacdo do
outro ¢é capaz de solucionar problemas. Todavia, o conhecimento
construido conjuntamente, quando solicitado em um novo con-
texto, ndo €, em geral, atualizado por ele, revelando dificuldades
para generalizagoes e internalizagdes dos conteddos ligados ao
reconhecimento de seu nome.

Vygostky (1995b) explicitara a respeito do processo de apropria-
¢do dos conhecimentos valorizados culturalmente, como no caso da
escrita, enfatizando que ndo haverd linearidade ou semelhancas nas
formas de interferéncia e construcgio. Em cada crianca isso se da se-
gundo suas potencialidades, seus aspectos emocionais e as situacoes
contextuais.

Semelhantemente ao processo de apropriagdo da linguagem
escrita (ibidem) e com base nos pressupostos de autores que discu-
tem a leitura (Foucambert, 1994, 1997; Charmeux, 2000; Bajard,
2002), pode-se dizer que as estratégias de apropriagio desta tGltima
também nio se desenvolverdo de uma forma tnica, conforme aqui
demonstrado.



214 SANDRA ELI SARTORETO DE OLIVEIRA MARTINS

Ao considerar os pressupostos da teoria historico-cultural, pode-
-se também afirmar que a producio da leitura provocara transfor-
macoes imprevistas, com a crianca passando de uma estratégia de
leitura a outra, sem que isso seja completamente compreensivel aos
olhos do adulto letrado. Muitas vezes, para que a crianca alcance
novos conhecimentos é necessario que recorra a transformacdoes de
formas anteriores de agir, reduzindo, revelando descontinuidades
no processo de desenvolvimento desse sistema de linguagem. Tais
descontinuidades podem confundir o professor que espera encontrar
um desenvolvimento linear de somatérias de aquisi¢des. O que ocorre
¢ um movimento de idas e vindas em direc¢o ao objeto pretendido,
sem que necessariamente aquilo que foi aprendido antes se mantenha
inalterado. O processo é rico em transformacdes, que podem parecer
atrasos, a primeira vista.

A situacdo aqui analisada permite avaliar que as respostas das
criancas E e A., em relacio aos efeitos de atuacdo de outros, no
conhecimento partilhado, podem ser bem diferentes. Assim como
Lacerda (1995), conclui-se que a insercio social de cada crianca nos
contextos em que a leitura e/ou a escrita sdo produzidas podem ser
determinadas também por seus interesses e disposi¢des diferentes
durante seu desenvolvimento global.

Em busca de pistas e/ou indicios
grafossemanticos para ler

Conforme descrito no episédio a seguir, pode-se observar que
a crianca surda busca pistas para ler. Embora sua compreensio
ndo corresponda ao contetido do texto propriamente dito, ela de-
monstra estar atenta & maneira como um leitor deve se comportar
diante do texto.

12 — Atividade: Visita do coelho
Data: 11/9/2002
Participantes: E. e P.
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Quadro 21 — Género registro escrito

Objetivo

Funcio social de
comunicagio

Descrigao da atividade

Suporte textual

— Propiciar a
leitura de uma
experiéncia vivida
em grupo.

— Favorecer a
atribuigdo de
sentido ao texto

a partir de uma
experiéncia
partilhada.

— Registrar uma
experiéncia vivida
em grupo.

Apbs a produgio coletiva
de texto escrito sobre a
visita do coelho ao CEES,

a professora convidou

os alunos para ler o

texto escrito, para ver se
concordavam com o que ela
havia escrito.

Texto elaborado
por S.

Texto: VISITA DO COELHO

O coelho veio aqui hoje.

Ele ndo quis beber agua.

Ele era branco e tinha os olhos vermelhos.

Hoje nés filmamos o coelho comendo um pedacinho de cenoura.

Depois de comer a couve, ele foi embora.

Figura 14 — Texto Visita do coelho

(1) S.: Quem quer ler primeiro o texto?

(2) E.: (coloca o dedo sobre letra O) [COELHO)] (aponta para a palavra
coelho, na primeira frase do texto — O coelho veio aqui hoje) [CENOU-
RA] (aponta para as palavras: veio_aqui hoje) [COMEU PEQUENO
COELHO EMBORA].

(3) E.: (aponta o dedo para o inicio da segunda frase: Ele eva branco e tinha
os olhos vermelhos) [VERDE COELHO BEBER]

(4) E.: (aponta para a palavra vermelhos, ainda na segunda frase — Ele era
branco e tinha olhos vermelhos) [HOJE COELHO OLHO)]

(5) E.: (olha para cima, parece querer lembrar-se de algo) (aponta para a
escrita hoje nds filmamos o coelho) [CASA VERDE]

(6) E.: (aponta para a escrita comendo um pedacinho cenoura) [COELHO
EMBORA] [VOLTAR AGUA AGORA FILMAR]

(7) S.: Onde esta escrito filmar? (passa a mio brevemente sobre todo

o texto)
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(8) E.: (com sobrancelhas e olhos cerrados, parece querer lembrar-se de
algo, indica a palavra cenoura) [FILMAR NOS] (olha para os lados e fica
pensativo) [AGORA FILMAR NOS QUARTA-FEIRA] [VOLTAR
AQUI ESCOLA]

Por ser uma situagio ja conhecida e vivenciada pelo grupo, E.
demonstra-se motivado para efetuar a leitura do registro escrito.
Diante dos presentes, compartilha a compreensio do que estava
lendo apontando e sinalizando o texto durante toda a atividade.
Preocupado em esclarecer o contexto semantico da enunciagio,
revela uma leitura coerente com o género discursivo em questio,
narrando aos colegas o que de fato havia ocorrido na experiéncia
partilhada pelo grupo.

Ainda que sua leitura ndo ocorresse respeitando a convengio da
ordem da escrita da lingua portuguesa (da direita para a esquerda e de
cima para baixo), sua atitude parece esclarecedora do comportamento
de um leitor que busca constantemente o sentido. Na procura de
pistas e/ou indicios para ler, seus olhos saltam pela pagina quando
aponta para palavras em lugares distintos do texto (ver turnos 4, 8, 10
e 12). Ao descrever o comportamento dos leitores, Smith (1989, p.26)
acrescenta que comuns é comum os olhos se movimentarem suave-
mente pelas linhas e pela pdgina, em circulos, em saltos e/ou pulos,
na procura pela constituicdo do sentido. Denominado tecnicamente
como saccades (uma palavra francesa que significa “solavancos”), o
autor definira esse comportamento como os momentos de fixagdes
e de descanso dos olhos na pagina, processo muito semelhante as
pausas que os olhos fazem quando percebem o mundo em geral e
buscam compreendé-lo.

Ao discutir sobre a histéria da leitura, Manguel (1997, p.52) acres-
centa a esse respeito que

[...] Emilie Javal descobriu que os olhos na verdade saltam pela pagi-
na; esse saltos ou sofreamentos acontecem trés graus por segundo. A
velocidade do movimento do olho pela pdgina — mas nio o movimento
em si — interfere na percep¢ao, e é somente durante a breve pausa entre

movimentos que noés realmente lemos. Porque nossa sensagio de leitura
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estd relacionada com a continuidade do texto sobre a pagina ou com o
desenrolar do texto na tela, assimilando frases ou pensamentos inteiros,
e ndo com o movimento real dos olhos, eis uma questdo para a qual os

cientistas ainda ndo tém resposta.

[...] Sabemos que a leitura ndo é um processo que possa ser explicado por
meio de um modelo mecinico; sabemos que ocorre em certas areas defi-
nidas do cérebro, mas sabemos também que essas dreas ndo sfo Unicas a
participar; sabemos que o processo de ler, tal como o de pensar, depende
da nossa capacidade de decifrar e fazer uso da linguagem, do estofo de
palavras que compde texto e pensamento. O medo que os pesquisadores
parecem sentir é o de que sua conclusio possa questionar a propria lin-
guagem na qual a expressam: que a linguagem talvez seja em si mesma
um absurdo arbitrério, que talvez ndo possa comunicar nada exceto em
sua esséncia tartamudeante, que talvez dependa quase inteiramente, para
existir, ndo de seus enunciadores, mas de seus intérpretes, € que o papel
dos leitores talvez seja tornar visivel [...] aquilo que a escrita sugere em

alusdes e sombras. (ibidem, p.54)

Assim, ambos os autores (Smith, 1989; Manguel, 1997) defenderado

que os leitores veem por meio do cérebro, ou seja, os olhos simples-

mente olham, geralmente sob a orienta¢io daquele 6rgio. O cérebro

certamente ndo vé tudo que estd diante dos olhos, mas persegue o

sentido. Nessa perspectiva, a leitura passa a ser definida como a busca

pela construgdo do sentido do que se vé, em um processo dialégico

entre o leitor, o autor e o texto.

A seguir pretendo relatar outros momentos que chamaram a

atencio para o comportamento do aluno na leitura. Tais momentos

referem-se as situacdes em que E. indica resgatar em sua memoria a

experiéncia vivida pelo grupo.

(5) E.: (olha para cima, parece querer lembrar-se de algo) (aponta para a
escrita hoje nds filmamos o coelho) [CASA VERDE]
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QOu ainda:

(8) E.: (com sobrancelhas e olhos cerrados e com a cabeca levemente
inclinada para cima, parece querer lembrar-se de algo, indica a palavra
cenoura na terceira frase do texto) [FILMAR NOS] (olha para os lados e
fica pensativo) [AGORA FILMAR NOS QUARTA-FEIRA] [VOL-
TAR AQUI ESCOLA].

Ao atribuir sentido ao texto, faz uso de seu conhecimento de
mundo, isto ¢, de suas experiéncias cotidianas para compor o tema do
discurso. E o que se pode observar na sequéncia de turnos a seguir,
quando menciona as palavras “quinta-feira” e “vovd”.

(9)S.: Nao acabou ainda... tem mais. [MAIS]

(10) E.: (indica o meio da frase Ele comeu um pedacinho de cenoura, mas
ndo quis beber dgua) [AGORA QUINTA-FEIRA]

(11)S.: Onde esta escrito? [QUINTA-FEIRA]

(12) E.: (aponta para a escrita da palavra comeu)

(13)S.: E pra [ACABAR], o que aconteceu?

(14)E.:[EMBORA COELHO] (aponta o dedo para a frase que escreveu)
[DARVOVO]

Durante essa atividade, a crianga recorre aos seus conhecimentos e
experiéncia de mundo para construir o significado na leitura do texto.
Segundo Mendes e Novais (2003), esse conhecimento pode ser ativado
na memoria de curto prazo por elementos contidos no proprio texto,
ou por fatos que a fazem se lembrar de experiéncias vividas em relagio
ao assunto lido (longo prazo). A crianca, para construir o sentido ao
texto, mistura fatos vividos por ela (a visita do coelho ao programa),
além de acrescentar alguns episédios de sua experiéncia cotidiana (ver
turno 10). Vale informar que o dia da semana referido por ela (quinta-
-feira) correspondia ao dia em que frequentava o programa de leitura
no CEES. Também parece ter manifestado, em sua leitura, o desejo
de levar o coelho para seu avé:

(14) E.: [EMBORA COELHOY] (aponta o dedo paraa frase que escreveu)
[DARVOVO].



FORMACAO DE LEITORES SURDOS E A EDUCACAO INCLUSIVA 219

Com receio de que sua proposta ndo fosse atendida, pois se tratava
apenas de relatar o que havia no texto, no turno seguinte refaz seu
discurso, comprometendo-se a trazer o coelho de volta na préoxima

semana ao sinalizar [ COELHO VOLTAR QUARTA-FEIRA]:

(15) S.: Ah... O coelho foi embora... e depois eu vou dar o coelho
para o vovo. E esta Gltima frase. (aponta para a frase escrita por P.)
(16) E.: [VERDE CENOURA HOJE] [COELHOVOLTAR QUAR-
TA-FEIRA]

(17) S.: Mluito bem... parabéns! Vocé sabe tudo. Vocé leu tudo! Eu
vou falar para sua mamae que vocé sabe ler... E a P... agora ela vai
ler...

Como se pode observar, a crianga surda nio estd estatica diante do
texto. De qualquer forma, apesar de ter pouco contato com a lingua
majoritaria, quer seja naforma oral, quer na escrita, ela busca construir
o sentido. Tomando a visdo de sujeito, na teoria da enunciacio, de
acordo com Tfouni, Ferriolli e Moraes, (2002, p.278-80 apud Sobri-
nho, 1996), é possivel dizer que “alinguagem é o lugar da significacdo
e da constituigio do sujeito; e o sujeito s6 pode se constituir a partir
do outro”. E, portanto, na dialogia que o sujeito se constitui no e pelo
discurso. Nas palavras da autora (ibidem), a orientacdo de um leitor
mais experiente, com uma visdo de linguagem mais aberta, pode ser
um forte aliado nesse processo. Essa atitude serd o ponto de partida
para a reflexdo na proxima atividade.
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41 — Atividade: Leitura da histéria Os trés porquinhos
Data: 10/6/2003
Participantes: N. e E.

Quadro 22 — Género literario

Objetivo Funcdo social de | Descrigdo da atividade Suporte textual
comunicacao
—Promover |- Transmitir As criangas narram uma histéria | Livro: Os trés
situagdes valores culturais, | conhecida para a professora porquinhos,
de leitura sociais e morais. | escrever, com auxilio de Editora Ciranda
partilhada. - materiais confeccionados para Cultural.
— Oferecer Entretenimento | dramatizagdo. Estdo dispostos
um modelo e diversdo. na mesa fantoches, uma casinha
de leitura de tijolo, uma de palha e uma
narrativa. de madeira. Ap6s o término
da atividade, as criangas s3o
encorajadas a ler o texto escrito,
para dizer se concordam
com o que foi registrado pela
professora.

(Os turnos a seguir referem-se aos momentos do episédio em que
participei (S.) como escriba da histéria narrada pelas criangas)

(1)S.: [ESCREVER CASA NAO CAIR] A casa nio caiu? (escreve no
papel) [DEPOIS]

(2) N.: (indica para E. subir no telhado da casa)

(3) E.: (faz, como fantoche, movimentos de subir no telhado, depois deixa
cair o fantoche no chio e sai correndo)

(4)S.:[COMO ESCREVER]

(5) N.: Sobe teado...

(6) S.: Entdo é para eu escrever que o lobo subiu no telhado? (imita
o gesto de E. de subir na casa com o fantoche) Entdao eu vou comecar
com a letra maitscula... (com os dedos polegar e indicador proximos,
os afasta bruscamente, querendo dizer grande) [O] [QUAL] Qual?

(7) T.: (concordam rindo)

(8) S.: Eu vou escrever com a letra maituscula (repete 0 movimento
anterior — O lobo subiu no telhado para pegar os porquinhos)

(9) N.: Lobo bora bumbum

(10)S.: (escreve ¢ foi embora: ai, ai... meu bumbum). [BOM] (cumprimenta
as criancas) [EU ESCREVER TUDO VOCES FALAR] [EU ESCRE-

VER] Vocés me falaram e eu escrevi tudo.
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Pode-se perceber que nessa atividade de reescrita da histéria
narrada pelas criancas busco ser fiel a ideia do grupo. Por dominar
as convengdes da escrita, vou negociando o que e como escrever. Ao
partilhar a producdo de um género discursivo literario, apresento
a preocupagdo em expor as criangas a presenca de algumas marcas
linguisticas constitutivas desse género, como a existéncia de persona-
gens, fatos ocorridos, desfecho para a histéria etc. Além disso, inicio o
jogo reflexivo sobre os aspectos composicionais e estilisticos do texto
indicando-lhes algumas marcas de pontuagdo, coeréncia e coes3o.

Ao didatizar uma proposta de ensino dos géneros discursivos na
escola, concordo com Dolz (2004), para quem o professor devera
reconhecé-los, ou seja, ensinar uma lingua pressupde saber ensinar
diferentes géneros: ndo basta ensinar o codigo e o sistema de normas
abstratas que regem a lingua para que o aluno possa utilizd-la com
maestria, mas ha que se considerar, na visio do autor, que a capacidade
de dominio da leitura, da escrita e da gramadtica decorrera de praticas
pedagdgicas que enfatizem as condigdes reais de produgio de lingua-
gem. Tendo em vista que a lingua se dd nos géneros, nas interacoes
discursivas que ocorrem entre os interlocutores, na situagdo de produ-
¢do delinguagem, os proximos trechos corresponderio a apresentacio
do texto produzido por mim, como escriba do grupo, seguidos dos
momentos de leitura desse género discursivo pelas criangas surdas.

Texto: Os trés porquinhos

O primeiro porquinho fez a casa de palha.

O segundo porquinho fez a casa de madeira.

O terceiro porquinho fez a casa de tijolo.

O lobo falou:

— Abre a porta.

— Eu ndo abro - respondeu o porquinho.

— Entdo eu vou soprar. Fuuuuu...

A casa nao caiu.

O lobo subiu no telhado para pegar os porquinhos e foi embora:
- Ai, ai, ai, meu bumbum.

Figura 15 — Texto Os trés porquinhos
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Nessa atividade as criangas demonstram estar a vontade para ler,
na medida em que a histéria lhes parece familiar. Assim, N. busca
langar-se na leitura sem hesitar.

(1) N.: (aponta o inicio da segunda frase do texto) [EMBORA] Foi.
[CASA] [DOIS].

(2)N.: (indica a terceira frase) [TRES CASA EMBORA] (aponta para a
palavra terceiro no texto) [TRES]

(3) N.: (indica a frase O lobo falou) (faz o gesto de soprar)

(4) N.: (indica a frase ndo abre) [CASA EMBORA]

(5) N.: (olha para S.) Casa corre corre.

(6) N.: (indica a frase eu vou soprar) (coloca a mio em seu bumbum) Ai..
aai...

(7) N.: (indica a altima frase) [TRES] Ai... ai... embora bumbum.

Conforme demonstrado nesses turnos, N. nao solicita a colabora-
¢do do adulto, nem permite sua interferéncia na leitura, uma vez que
parece sentir-se segura de seu papel de leitora (turno 1 ao 7). Embora
nio demonstre reconhecer que o leitor geralmente inicie a leitura a
partir do primeiro paragrafo do texto, aponta encontrar respostas
para seu dizer a partir da segunda frase, quando gesticula e verbaliza:
[EMBORA], [CASA] Foi. [DOIS]. Sua expressdo, nesse momento,
foge dos padrdes de convengio da oralidade da lingua portuguesa, de
sorte que se pode interpretar sua fala da seguinte maneira: “O segun-
do porquinho foi embora para casa”’. Nesse momento, talvez tenha
reconhecido no texto as palavras “casa” e “segundo”, pelo fato de tais
palavras se apresentarem nessa frase (ver turno 1). Avancando mais
sobre a anélise do comportamento de N. na leitura, também & possi-
vel reconhecer que ela foi capaz de identificar a palavra “terceiro” no
texto, quando faz a sinalizacio correta [TRES] e repetindo o numeral
[TRES], a0 mesmo tempo em que aponta no texto a escrita da pala-
vra “terceiro”. Nao deixando divida sobre sua hipotese, foi capaz de
identificar no texto uma palavra conhecida. Entretanto, a construcdo
do sentido desse enunciado parece aproximar-se da ideia anterior, quer
dizer, de que o terceiro porquinho também foi para casa.
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Mesmo que, no primeiro momento, seja relevante fazer uma analise
de que a criancga tenha identificado corretamente a escrita de algumas
[ M " ““ 1 M ~ A M
palavras (“terceiro” e “casa”), sua atitude ndo se confirma na sequéncia
dos turnos seguintes, quando, para o aparecimento dessas palavras,
atribui outro significado.

(4) N.: (indica a frase ndo abre) [CASA EMBORA]

E:
(7)N.: (indica a tltima frase) [TRES] Ai... ai... embora bumbum.

Nos turnos referidos destaca-se a importancia da memoria ime-
diata, pois, além de conhecer a sequéncia da histéria, N. havia parti-
cipado da construg¢io do texto. Embora tenha apontado para trechos
diferentes em rela¢do a sua fala, houve coeréncia em sua narrativa,
demonstrando, assim, conhecimento sobre a estrutura do texto e a
funcdo social desse género linguistico. Situacdo parecida foi revelada
pela crianca E. na sequéncia de turnos a seguir.

(8) E.: (passa o dedo sobre o titulo) [PORCO TRES] (aponta a palavra
porquinho) [PORCO TRABALHAR]

(9) E.: (indica a primeira frase: O primeiro porquinho fez a casa de palha)
[PORCO PRIMEIRO TRABALHAR CASA ARVORE] (ainda na
mesma frase, indica a palavra Porquinho) [SEGUNDO CASA] (volta
novamente no inicio da frase e aponta a palavra primeiro e depois porqui-
nho) [PARECER PORQUINHO)] (na continuidade da frase fez a casa
de palha, passa o dedo novamente e, com as sobrancelhas levantadas e as
bochechas infladas, faz o gesto de soprar) [CASA CASA CAIR]

(10) E.: (indica o inicio da segunda frase: O segundo porquinho...) [COR-
RER MUITO CASA SEGUNDO PARECER IGUAL LOBO] [SO-
PRAR CASA CAIR] [CORRER IR EMBORA LOBO CORRER]
(faz o sinal de tossir)

(11) E.: (indica a frase O terceiro porquinho...) [TERCEIRO PORCO]
(indica a palavra CASA DE.) [CASA DURA NAO TER] (indica a
escrita da frase ABRE A PORTA) [PENSAR DEMORAR PENSAR
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DENTRO COMO)] (indica o final da frase Eu vou soprar...) [SUBIR
DENTRO CASA FOGO)] (indica a tltima frase do texto e volta a indicar
a palavra bumbum) [IR EMBORA]

Apesar de serem leitores iniciantes, foram capazes de narrar uma
sequéncia l6gico-temporal contemplando os principais fatos consti-
tutivos dessa histéria. Referindo-me novamente a Vygotsky (1995b),
inclino-me a afirmar que a aprendizagem da leitura ndo ocorre de
maneira linear nem continua. Ha que se considerar os movimentos de
idas e vindas no processo de formacio dos leitores surdos. A seguir,
outro exemplo do movimento de constitui¢io do sentido na leitura.

17 — Atividade: Leitura de bilhete
Data: 13/11/2002
Participantes: N., M. e E.

Quadro 23 — Género bilhete

Objetivo Fungdo social de | Descrigdo da atividade Suporte textual
comunica¢io
— Compartilhar | —Transmitir uma | S. escreveu um bilhete Bilhete escrito
aleituradeum | informagdo breve. | para as maes dos alunos por S.
bilhete. solicitando um cabo de
— Explorar vassoura para as criancas
os aspectos confeccionarem um cavalo de
estruturais pauno CEES. Apos a escrita
do bilhete no do bilhete, identificou-os
que se refere a com a palavra “mamae” e,
existéncia do em seguida, com os “nomes
destinatério. das criangas”. Depois
de conversarem sobre o
assunto, S. pediu para lerem
o contetido dos bilhetes que
entregariam em casa.

Na atividade em questdo faz-se a leitura de um bilhete a partir de
uma situagio concreta, na qual as criangas deveriam entregd-lo para
um membro da familia, para posteriormente executar uma tarefa
com o grupo, a saber, a confec¢do de um brinquedo — cavalo de pau.
Todos estavam atentos ao comando da atividade, conforme se pode
ver nos turnos a seguir.
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Episodio [...]

(1)S.: Eu vou escrever aqui um bilhete para mamae. (fala enquanto
escreve BILHETE PARA MAMAE) Vamos escrever para a mamie
trazer um cabo de vassoura. [VASSOURA] (Faz o gesto de varrer e
depois imita cortar o cabo da vassoura) (mostra para as criangas um cavalo
de pau de um dos colegas que ja havia concluido, no programa pedagdégico,
seu cavalo com a estagiaria). Esse bilhete aqui (mostra o papel) é para dar
pramamaie. [DAR] Mamae trazer um cabo. [TRAZER CORTAR]
(faz sinal novamente de cortar o cabo da vassoura)

(2) T.: (observam S. escrever o bilhete)

(3) S.: Este bilhete aqui... Olha s6, a M. ja tem cavalo. (aponta um
cavalo de pau ja construido pela M.). O E. ndo tem... A Nathalia
também nao tem... Vamos fazer o olho e a crina do cavalo, vamos
colar o cavalo no cabo da vassoura... (aproxima o cavalo ja feito para
as criangas observarem).

(4) T.: (as criangas observam)

(5) N.: (faz sinal de que também quer fazer)

No momento em que explicitava a tarefa ao grupo, as criancas
manifestavam sua compreensao a respeito dela.

(6)S.: Nos temos que dizer para a mamae cortar o cabo da vassoura

e trazer la de casa..

(7)E.: [NAO TER].

E o que se pode imaginar que tenha ocorrido quando fago uma
pergunta e a crianga parece ndo compreeender, dando uma resposta
diferente da esperada.

(6)S.: (escreve para quem ¢ o bilhete - Mamae do E.) (escreve outro para
a mamae da Nathalia, mostra para N.) Para quem ¢é o bilhete?

(7) E.: [CAVALOQ] (inicia a dobradura de um barco)

Dentro de uma visao mais restrita de lingua, na qual se espera trans-
paréncia e linearidade da informagio, a resposta de E. estaria dentro
do desvio da normalidade, considerado disturbio de aprendizagem da
linguagem, quando fago uma pergunta e ele da uma resposta diferente
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(turnos 6 e 7). Porém, ao considerar que a surdez traz prejuizos ao
entendimento da linguagem oral, pode-se muito bem analisar sua fala
como correta, pois o conteido do discurso era fazer um [CAVALO].
Nesse episodio, apesar de a crianca E. continuar fazendo um barco
de papel, dando sinais de desinteresse para o que estava sendo dito
ou demonstrando-se distraida para participar do didlogo, logo em
seguida ela surpreende o interlocutor quando retoma a comunicagio
(ver turnos 11 e 12).

(8)S.: Voce entrega este bilhete para a sua mamae? (mostra a escrita
da palavra mamie em seu o bilhete)

(9) N.: Mamae [MEU]

(10) E.: (continua a fazer uma dobradura de um barco)

(11)8S.: O que esta escrito no bilhete para a mamae? (entrega o bilhete
na mio de N)

(12) N.: (pega o bilhete) Mamae, dinheiro.

(13)S.: Esta escrito dinheiro? Eu escrevi que é para trazer dinheiro?
(14) E.: (pega o bilhete da mio de N. e olha) [MAMAE CAVALO MA-
MAE CORTAR] [TRAZER QUARTA-FEIRA]

(15) S.: Sabe a vassoura, de limpar o chao? Tem na sua casa, N?
(16) N.: (diz que sim)

(17) S.: Fala pra mamae cortar e trazer o cabo aqui?

(18) N.: Papai

(19)S.: O papai é quem vai cortar o cabo? Vamos guardar o bilhete,
quando vocés forem embora vocés entregam para a mamae.

(22) T.: (concordam)

De acordo com os pressupostos da teoria da enunciagio, pode-
-se dizer que no jogo discursivo ha espaco para a interpretacio dos
sentidos, dos mal-entendidos e dos equivocos. O discurso supde a
nocio de movimento e de contexto, pressupondo a relagio da lingua
com sua condi¢io de existéncia. Segundo Tfouni; Ferriolli; Moraes
(2002, p.279):

[...] Aideologia vem para naturalizar certos sentidos e virtualizar outros.

O trabalho do analista do discurso é justamente retirar da superficie lin-
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guistica a espessura que contém a histéria, a qual, por sua vez, encontra-
-se atravessada pela ideologia. Trata-se de uma trama discursiva, onde
alguns sentidos sdo atualizados, a0 mesmo tempo em que outros podem
ser virtuais, incluindo-se ai o siléncio, que em sua materialidade virtual,
também significa. (Tfouni; Ferriolli; Moraes, 2002, p.279)

Dessa forma, a lingua ndo é um produto fechado, categorizado
a priori, ou seja, externo aos sujeitos, mas sim uma produgido entre
eles. Nio existe sentido sem interpretagdo. O exercicio do dialégico
“implica surpresas e transformacdes. O que estd em jogo é a deriva do
sentido” (ibidem, p.278). A linguagem fundamenta-se nos processos
parafrasticos e polissémicos, que incluem um movimento de conten-
¢do e expansio do sentido. As autoras explicitardo que a parafrase se
constitui pelas vérias formas de dizer as mesmas coisas, enquanto a
polissemia trata do surgimento de algo novo por meio de derivagdes
de sentidos de velhos dizeres.

No jogo dialégico, isto €, no processo constitutivo da linguagem,
a leitura vai sendo mediada pela professora no contexto real de pro-
ducido da linguagem. O bilhete, como um género discursivo, passa a
ser apresentado considerando-se sua estrutura composicional — sua
forma de dizer, sua organizagio geral, que nio é inventada a cada vez
que nos comunicamos, mas que esta disponivel em circulagio social —e
seu estilo —selegdo de recursos disponibilizados pela lingua —orientado
pela posicdo enunciativa do produtor do texto: o professor explora sua
finalidade, que € transmitir uma informagéo a alguém (ver turnos 1,
6, 10). Nesse sentido, a apropriacdo de um determinado género, aqui
demonstrado nessa atividade, passa necessariamente por sua circula-
¢do, com seu contexto socio-historico e cultural.

A mediacdo do adulto parece fundamental nesse processo, pois
a apropriagio do conhecimento percorre o caminho do social para o
individual. Segundo Vygotsky (1995b; 2001), o movimento do social
para o individual ocorre de acordo com dois principios: 1) uma opera-
¢do que inicialmente representa uma atividade externa é reconstruida
e comega a ocorrer internamente; 2) o processo interpessoal é trans-
formado em um processo intrapessoal. A partir do conceito de Zona
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de Desenvolvimento Proximal, o fato de a crianga ler com a ajuda da
professora podera, em um futuro proximo, leva-la a ser capaz de ler
sozinha. Mesmo que os detalhes do contetddo do bilhete ndo fossem
totalmente apreendidos por ela, a crianca revela indicios de ter com-
preendido o sentido da enuncia¢io em que o discurso foi produzido.

(12) E.: (pega o bilhete da mio de N. e olha) [MAMAE CAVALO MA-
MAE CORTAR] [TRAZER QUARTA-FEIRA]

Outro exemplo de leitura partilhada pode ser identificado na ati-
vidade Descubra quem eu sou.

19 — Atividade: Descubra quem eu sou
Data: 13/11/2002
Participantes: N.,, M., A. e E.

Quadro 24 — Género charada

Objetivo Funcdosocial de | Descrigdo da atividade Suporte textual
comunicagao
— Partilhar — Entretenimento | A professora fixou um texto | Texto de
aleitura de e lazer. na lousa — Descubra quem adivinha
um modelo eu sou. No texto haviauma | elaborado por S.
de texto de folha cobrindo a figura do
adivinha. cavalo. Para ajudar as criancas
— Enfatizar a ler, procurou explorar os
0 enigma, conhecimentos prévios dos
agucando a alunos sobre o tema, dando
curiosidade na pistas e eliminando incertezas
leitura. sobre o animal que estava
— Explorar os encoberto pelo papel. Antes
conhecimentos de propor a leitura, explorou
prévios e os o contexto seméntico
ndo verbais na de fazenda e de cidade,
leitura. desenhando, ao lado do texto,
arvores, passaros e lago, para
especificar fazenda, e carros,
prédios e casas, para definir
cidade. As criangas buscaram
pistas para ler no texto e na
lousa.
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ADIVINHA

MORO NA FAZENDA.
COMO CAPIM E BEBO AGUA.
QUEM EU SOU?

CAVALO

Figura 16 — Texto Advinha

Episodio [...]

(31)S.: Quem gostaria de ler [LER] o texto? (indica o texto na lousa)
(32) E.: (se aproxima da lousa, aponta a palavra CIDADE) [CAVALO]
(indica a palavra FAZENDA no texto) [LONGE] (indica a palavra CA-
VALO no texto e soletra) [C-A-V-A-L-O] (passa o dedo na frase MORO
NA FAZENDA)[CAVALO][LONGE] (indicaa palavramora) [ CASA].

Pode-se observar que, no turno anterior, E. recorre a escritanalousa
para ler, ao mesmo tempo em que recorre ao texto Adivinha. Nova-
mente seus olhos saltam pela pagina em busca do sentido, explicitando
paraa palavra “fazenda” o conceito de longe. Logo em seguida, soletra
a palavra “cavalo” e volta outra vez para a primeira frase — Moro na
fazenda—, sinalizando novamente cavalo, longe e casa. Ao expressar-se
nessa ordem, parece dizer que o cavalo mora longe, isto ¢, na fazenda.
Mais adiante, talvez por partilhar pela primeira vez desse modelo de
género discursivo, apoia-se em fatos de seu cotidiano, desviando-se
do contetdo impresso no texto. Vejamos a sequéncia:

(33) E.: (passa o dedo sobre a segunda frase - COMO CAPIM E BEBO
AGUA) [CAVALO LONGE COMER] (indica a frase BEBE AGUA)
[ERRAR LAVAR][ROUPA] (indica as palavras BEBE AGUA) [COE-
LHO] [ARVORES)]

(34) E.: (indica a terceira frase) [CASA EMBORA JA] [QUARTA-
-FEIRA CAVALO] [CEES] (indica a tltima frase) [ARVORE] (indica
a palavra CAVALO) [EMBORA] [DORMIR]

(35)S.: Acabou! Tem mais?
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Nessa atividade, a crianga parece rememorar outros discursos ja
pronunciados, ou seja, fatos que marcaram leituras anteriores, como,
por exemplo, no caso da atividade “Visita do coelho”, em que as pa-
lavras “coelho” e “quarta-feira” aparecem nesse episodio novamente,
porém fora do contexto (ver turnos 33 e 34). Ao invés de enxergar
esses deslizes ou equivocos da crianca como um erro ou disttrbio de
linguagem, alguns estudiosos preferem deslocar o foco de sintomas
ou erros na linguagem do sujeito como efeito de sentido, ao deixar
de procurar marcas do imperativo da lingua (das normas e regras
inerentes ao co6digo) para “escutar” as pistas diluidas no discurso do
sujeito (ibidem, 2002). Assim como Brait (2000, p.17), pode-se dizer
que qualquer enunciado fatalmente fard parte de um género:

[...] Se eu vou me expressar em um determinado género, meu enunciado,
meu discurso, meu texto serd sempre uma resposta ao que veio antes e
suscitara respostas futuras, o que estabelece a profunda diferenca entre
intertextualidade (didlogo entre textos) e a interdiscursividade (didlogos
entre discursos).

Para finalizar sua atividade de leitura, E. recorre ao dizivel do género
partilhado, querendo talvez dizer ““O cavalo foi embora paraa floresta”.

(36) E.: (indica as duas ultimas palavras da frase) [EMBORA CAVALO
ARVORE];

(37) S.: Muito bem, vocé sabe ler tudo! Parabéns...

Esse movimento do aluno na apropriacdo do género também pode
ser observado na proxima atividade.
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23 — Atividade: Em busca do texto correto para continuar confec-

cionando a mascara
Data: 29/4/2003
Participantes: N. e E.

Quadro 25 — Género instru¢io de montagem

Objetivo Fungdo social de | Descrigdo da atividade Suporte textual
comunicagio

— Comparar — Regular com A crianga foi incentivada Texto: Méscara

as silhuetas precisdo o a localizar o texto para do coelho.

dos textos comportamento | continuar a confecgdo da

conhecidos. humano para mascara do coelho, que foi

— Permitir arealizagdo do interrompida no encontro

a crianga objetivo. passado, pois ja havia sido

identificar o encerrado seu horario de

texto quea atendimento.

auxiliara a dar

prosseguimento

a execucdo de

uma tarefa.

Considerando que ja havia se passado um longo periodo de coleta
(de 6/3/2002a29/4/2003), nos préximos episddios procurarei de-
monstrar que os interlocutores (professora e criangas) foram se sen-
tindo mais a vontade em rela¢do as atividades de leitura apresentadas.
Tais propostas, quando decorrentes de situacdes reais de producio
de linguagem, da funcdo social e dos usos de circulacdo dos géneros
discursivos, deixam de causar estranheza aos participantes do estudo,
para se tornarem um instrumento de apropriacdo da linguagem e de
interacdo. Visando encontrar pistas para ler, busco auxiliar as criancas
na leitura. E o que se pode observar na sequéncia de turnos a seguir.

(1)S.: Lembra, E., que na semana passada nos estavamos fazendo a
mascara do coelho, mas vocé teve que ir embora? Vamos continuar
ela hoje? (mostra os materiais para confeccionar a mascara, em cima mesa)
(2) E.: (faz o gesto que sim)

(3) S.: Olha la (aponta varios textos fixados na parece dos atendimentos
anteriores), vocé devera pegar o texto que esta explicando [EXPLI-
CAR FAZER MASCARA] como nés devemos fazer a mascara.
(4) E.: (vai até o primeiro texto)
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1° texto — Vamos colorir e desmontar o coelho

Materiais:
1 tesoura
1 durex

1 cola

Como fazer:

A Nathalia vai cortar as pernas.

O A. vai cortar a barriga.

O E. vai cortar as orelhas.

Depois de pintado, recortado em partes, n6s vamos monta-lo novamente.
Sera que dard um coelho maluco?

(5) E.: (aponta a palavra TESOURA no texto) [COELHO] (indica a
palavra DUREX) [TESOURA]

(6) S.: Este que vocé apontou é o durex (mostra o durex para E.) E o
outro, o que é?

(7) E.: (indica palavra COLA) [COLA]

(8)S.: E cola... ta certo, mas tem palitos escrito ai... tem lapis [LAPIS
COR] de cor...(indica os materiais para fazer a mascara, em cima da
mesa, conforme verbaliza). Nao tem... entdo nao deve ser esse texto...

Vamos ver o outro?

Nessa atividade, procuro conduzir o aluno a mobilizar o sentido
pela previsido do que vird na leitura (turno 5 a 8).

Segundo Smith (1989), na leitura fluente os olhos estdo sempre
a frente das palavras que o cérebro esta processando, conferindo os
possiveis obstdculos para a compreensido. Existem muitas maneiras
de interpretar; assim, a previsdo elimina a ambiguidade no mundo,
onde hd muitas maneiras de interpretar as coisas. O autor definird a
previsdo com a eliminacio antecipada de alternativas improvaveis na
leitura. Elando é umaadivinhacio irresponsdvel, nem uma questdo de
procurar uma chance tentando encontrar resultados mais provéveis.
Para o autor, a crianga usa sua teoria de mundo para dizer o que é
mais provavel de ocorrer e deixar o cérebro decidir entre as alterna-
tivas remanescentes, até que sua incerteza seja reduzida a zero. “[...]
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Somos tdo bons para prever alternativas provaveis que raramente nos
surpreendemos” (ibidem, p.78). E o que se observa quando E. hesita
diante do segundo texto, objetivando encontrar pistas/indicios para
continuar a tarefa: encontrar o texto correto para confeccionar sua
mascara do coelho:

2° texto — O coelho colorido

A M. vai pintar as duas orelhas do coelho de vermelho.

P vai pintar as pernas do coelho de verde.

A S. eaM. irdo pintar os olhos de azul.

(9) E.: (se aproxima do segundo texto)

(10) E.: (olha atentamente o texto, parece procurar algo e logo em seguida
recorre ao terceiro texto)

Nesse momento, E. parece vacilar por alguns instantes, buscando
pistas para ler. Como néo as encontra, abandona o segundo e se pde
a analisar o terceiro texto (ver turnos 9 e 10). Sinaliza ter encontrado
as pistas que procurava quando se dirige ao terceiro texto: escrita das

1 2 N ‘“ 1
palavras “lapis” e “cola”.

3°texto — Mascara do coelho
Materiais:

1 cola

1 tesoura

1 méscara — molde

Lapis de cor

Palitos de papel

Instrucoes:

Colocar o molde sobre o papel.
Depois riscar em volta da mascara.
Recortar a mascara.

E agoral! E s6 pintar a mascara e depois brincar.
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(11)E.: (indica a palavra LAPIS no terceiro texto e sorri) [LAPIS] (aponta
para o ldpis em cima da mesa)

(12) S.: Muito bem, ai esta escrito lapis...

(13) E.: (indicaa palavra COLA) [COLA] (indica a cola em cima da mesa)

(14) S.: Esse que vocé mostrou é cola. Vocé acha que é esse? Entao

pega o texto para a gente continuar a mascara.

(15) E.: (olha para S. e passa o dedo sobre os materiais e leva o texto até
amesa)

(16) S.: Agora vamos ler... Pra gente continuar fazendo a mascara,
o que é preciso fazer?

(17) E.: (indica a palavra COLA e aponta a cola em cima da mesa)

(18)S.: E depois?

Buscando identificar o texto correto para continuar a atividade de
confec¢do da mascara, E. apoia-se na estratégia de identificagio de
palavras conhecidas (ver as passagens nos turnos 5, 7, 11, 13, 17). Sua
davida na escolha entre o primeiro e o terceiro texto talvez possa ser
explicada pela semelhanca encontrada na superestrutura dos textos
apresentados, conforme a silhueta e/ou dinadmica interna destes,
como tipo de letras, presenca de numerais, disposicdo das palavras no
texto, tipo de papel etc. De acordo com Jolibert et al. (1994), as crian-
cas buscam indicios que vdo desde a ilustra¢io, o formato e a cor das
letras, passando pelas palavras, e que, de todo modo, estdo ligados ao
contexto de produgio e de circulagio desse género discursivo. Como
mostram os autores (ibidem, p.15),

[...] aleitura nada tem a ver com uma decifragéo linear e regular, que parte
da primeira palavra da primeira linha para chegar a Gltima linha; que
varia de um leitor para outro e, para um mesmo leitor, de que um texto
para outro, e, para um mesmo leitor e um mesmo texto, de um objeto de
procura para outro (posso, em momentos diferentes, procurar informagdes
diferentes num mesmo artigo).

Nesta direcdo, Manguel (1997, p.54) acrescenta que:

[...] ler ndo deve ser encarado como um processo automatico de capturar
um texto como um papel fotossintese captura a luz, mas um processo de

reconstrucdo desconcertante, labirintico, comum e, contudo, pessoal. Os
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pesquisadores ainda ndo sabem se a leitura é independente, por exemplo,
da audigio, se é um conjunto Gnico e distinto de processos psicologicos
ou se consiste de uma grande variedade desses processos, mas do proprio
pensamento. [...] Ler, entdo, ndo é um processo monolitico, unitario, no
qual apenas um significado esta correto. [...] Ao contrario trata-se de um
processo generativo que reflete a tentativa disciplinada do leitor de cons-
truir um ou mais sentidos dentro das regras da linguagem.

Para os autores referidos (Smith, 1989; Jolibert et al. 1994; Man-
guel, 1997), pode-se dizer que ler é questionar algo escrito como tal, a
partir de uma expectativa real, para satisfazer uma verdadeira situagdo
de vida; questionar um texto, construir hipéteses de sentido a partir
de indicios levantados, buscando verifica-las para avancar na leitura.
Portanto, pode-se dizer que ¢é lendo escritos reais, desde o inicio, que
a crianga surda podera tornar-se leitora. A seguir, outro exemplo em
que aleitura parece ter sido encarada como uma satisfagdo por ter uma
necessidade atendida.

45 — Atividade: Fazendo objeto com gesso — lendo as instrugdes
Data:18/9/2003
Participantes: M. e E.

Quadro 26 — Género instrugio de montagem

Objetivo Funcdo social de | Descrigdo da atividade Suporte textual
comunicagdo
— Explorar a — Regular com As criangas manipularam | Texto: Instrugio

silhueta do texto
(materiais e
procedimento).

— Explorar o uso de
imagens e nimeros

como complemento

da informagio
textual.

precisdo o
comportamento
humano para
arealizacdo do
objetivo.

os materiais para fazer
uma atividade de gesso.
Para executar os passos
da atividade, as criancas
foram motivadas a
procurar no texto as
informacdes para realizar
a tarefa. A professora
também escreveu os
passos dos materiais e as
instrugdes sobre como
fazer em um papel a parte
da embalagem.

de como fazer
um objeto de
gesso.
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Nessa atividade, as criangas pareciam estar bastante a vontade
para ler, porque executariam algo com que estavam de acordo, ou seja,
confeccionar um objeto de gesso. Na expectativa de resolver a tarefa,
foram incentivadas pela professora a encontrar no texto informagoes
sobre como realiza-la. Logo no inicio da atividade, E. assume a lide-
ranga, mas no primeiro obsticulo diz ndo saber ler.

(1) E.: (olha o texto, pega a tigela e o copo com agua)

(2) S.: (indica a frase contendo o segundo passo, passando o dedo sobre
ela, da esquerda para direita - COLOQUE 1 COPO DE GESSO NA
TIGELA)

(3)E.: (despeja o contetido do copo na tigela e olha para S.) [SABER NAO]

Encorajado a continuar levantando perguntas para o texto, porque
ele saberia o que era para fazer naquele instante, com a ajuda da pro-
fessora, E. testa sua nova hipétese, talvez apoiado em suas experiéncias
prévias —ou conhecimento de mundo — de que precisaria de 4gua para
fazer o objeto de gesso.

(4)S.: [SABER FAZER] [AGORA FAZER O QUE]?

(5) E.: [AGUA] (olha para a frase no texto - TERCEIRO: COLOCAR

AGUA)

(6)S.: [AGUA TERCEIRO] [ONDE TEXTO]?

(7) E.: (indica o nimero trés — o terceiro passo na receita— TERCEIRO:
COLOCAR AGUA)

(8)S.: [VOCE AGUA PEGAR] (indica a porta)

(9) E.: (sai da sala para buscar dgua)

Obtendo a confirmacao de sua hip6tese pela professora, a crianga da
prosseguimento a sua tarefa ao sair da sala para buscar dgua. Enquanto
1ss0, aproveito para checar as hipéteses de M. sobre o texto.

(10)S.: [AGORA ELE FAZER] [O QUE]?

(11) M.: (infla as bochechas e faz o gesto de soprar) [SOL]

(12) S.: [ENTENDER SOL COLOCAR] (pega a forminha e a movi-
menta, indicando a dire¢do da porta) [SOL] (indica a forminha e com a
mio direita bem fechada bate na mesa) Duro, deixar secar no sol pra
ficar duro.
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(13) M.: (pega o pincel e faz de conta que vai pintar a forminha)

(14) S.: [DEPOIS ACABAR] [SOL] (faz o gesto de bater na mesa e
na forminha. Com o dedo indicador e o polegar em forma de pinga,
movimenta-os, querendo imitar estar pintando algo) [PINTAR PODE]

M. d4 sinais de que estava acompanhando as etapas de execucdo
da tarefa, quando relata com coeréncia, a partir de suas experiéncias
prévias, o que o amigo deveria fazer. Na sequéncia de turnos a seguir,
E. volta a sala e retoma a atividade, buscando pistas para ler.

(15) E.: (entra da sala com o copo d’4dgua e a despeja na tigela)

(16)S.: [AGORA QUAL]? [FAZER O QUE]?

(17) E.: (olha o texto, depois pega a forminha do porco, despeja o gesso
na forma e deixa cair gesso no chdo)

(18) E.: [BOLO] (mexe o gesso na tigela) [PORCO] (aponta para a escrita
da palavra FORMINHA na frase COLOQUE O GESSO NA FORMI-
NHA, refere querer a forminha do porco)

(19)S.: IMISTURAR TUDO COLOCAR FORMINHA PORCO]

(com a méo direita fechada em forma de punho, gira como se estivesse

mexendo algo). Isso mesmo, depois € s6 colocar no sol e esperar.

[SOL ESPERAR]

Para avancar na leitura, E. apoia-se na identificacio de palavras
conhecidas, como 4gua e forminha (turnos 5, 7 ¢ 18). Também de-
monstra reconhecer a escrita de numerais ordinais — terceiro (turno
7). Nessa atividade, E. parece compreender a funcio social do texto
prescritivo, recorrendo a ele para realizar sua tarefa (ver turnos 5 e
17). Dessa forma, sua leitura atende ao motivo inicial da tarefa — ter
a necessidade satisfeita, fato que torna a leitura significativa. A esse
respeito Manguel (1996, p.107) acrescenta que

[...] Parece que mesmo para ler no nivel mais superficial o leitor precisa
de informagdes sobre a criagdo do texto, o pano de fundo histérico, o
vocabulario especializado e até sobre a mais misteriosa das coisas, o que
santo Tomds De Aquino chamava de quem auctor intendit, a intengio do

autor. Contudo, desde que o leitor e texto compartilhem uma linguagem
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comum, qualquer leitor pode descobrir algum sentido em qualquer texto:
dadaista, hor6scopos, poesia hermética, manuais de computador e até
na linguagem bombiéstica da politica.

Portanto, entender que “toda a leitura é um questionamento de
texto, isto €, uma elaboracéo ativa de significado feita pelo leitor a
partir de indicios diversos, de acordo com o que se estd procurando
num texto” (Jolibert et al., 1994, p.149) significa permitir ao surdo
experimentar e explicitar os indicios e as estratégias utilizadas nesse
processo. Nessa perspectiva, a leitura pode ser entendida pela crianca
como uma forma de didlogo entre o leitor, o autor e o texto. Esse
didlogo sempre sera circunstanciado por um tempo e um espago,
uma situacdo, desenvolvidos de acordo com os desafios e as respostas
que o objeto apresenta, em funcio de expectativas e necessidades,
do prazer das descobertas e do reconhecimento das experiéncias
prévias dos leitores.

A leitura e o desenvolvimento linguistico dos
participantes do estudo

O investimento em um projeto estruturado de lingua de sinais,
concomitante ao desenvolvimento de um programa de intervencido
pedagdgica para os surdos participantes deste estudo, permitiu ava-
liar a interacdo verbal' das criangas com o professor-pesquisador na
mediacio da leitura.

Na épocaem que a pesquisa se desenvolveu, todos os familiares dos
alunos surdos foram convidados a participar do projeto de lingua de
sinais. Porém dois pais ndo permitiram que seus filhos (C. e P.) tivessem
contato com essa lingua, recusando-se a participar do programa. No

1 A interago verbal serd compreendida aqui como aquela decorrente da capaci-
dade do individuo de apropriar-se e usar um sistema linguistico, podendo ser
auditivo-oral e/ou gesto-visual, capaz de promover a interacio e constitui¢do de
conhecimento pelo sujeito.
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casode N., os profissionais preferiram orientar os pais a aguardarem a
confirmacio do diagnéstico da surdez (suspeita de neurofibromatose)
para inscrevé-la no projeto de Libras. Nessa investigacio, os profis-
sionais esperavam obter um prognostico sobre as possibilidades de
desenvolvimento da crianca na constitui¢do da lingua oral.

A literatura na drea da surdez revela que a orientagdo aos familiares
de criangas surdas oriundas de programas monolingues que ndo conse-
guiram um desempenho satisfatorio na oralidade tem-se tornado um
desafio constante para os defensores de programas bilingues. Frente ao
luto pela crianca desejada (aquela que certamente oralizaria), é comum
observar pais se oporem a modalidade de comunicagio gesto-visual em
razdo de tal lingua tornar visivel a deficiéncia do filho para a sociedade.

Embasados na concepcéo de superacio do déficit, ou seja, na busca
pela normalidade daqueles que apresentam deficiéncia auditiva, em
programas monolingues, os profissionais (pedagogos, fonoaudiélogos,
psicologos) orientaram os familiares e as criangas em uma tnica dire-
¢do. Principalmente nos seis primeiros anos de vida, deve-se investir
tempo e dedicagdo em programas educacionais/terapéuticos que
visem ao desenvolvimento da func¢io auditiva, da leitura orofacial e
da linguagem falada.

Diferentes desse modelo, outros programas fundamentados na
filosofia bilingue surgiram mais recentemente na educacgdo dos surdos,
propondo uma orientaco a familiares e surdos, o mais precocemente
possivel, para o desenvolvimento de duas linguas: alingua de sinaise a
lingua da comunidade majoritaria, na modalidade falada e/ou escrita.
Esses programas valorizam a primeira lingua como trago de identifica-
¢do dessa populagio como pertencente a uma comunidade linguistica
minoritaria. Nessa perspectiva, pode-se observar a existéncia de dois
modelos: o bilinguismo simultineo e o sucessivo (Quadros, 1997;
Giroto; Santos; Martins, 2012). O primeiro modelo defende a apro-
priacdo de dois sistemas de comunicagio vinculados as experiéncias
de vida e a escolaridade do surdo, porém em momentos diferentes de
seu processo de habilitacdo. Seus precursores sdo favoraveis a inclusdo
escolar e a reabilitacdo dos surdos com profissionais diferentes (ins-
trutor surdo, fonoaudidlogo, professores etc.). Por sua vez, o segundo
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modelo, contrario a inclusio, propora nos trés primeiros anos de vida
a aquisi¢io da Libras depois do diagnéstico da surdez, para somente
depois investirem no ensino da oralidade. Para os profissionais vin-
culados ao modelo sucessivo, a escolaridade dos surdos deve ocorrer
no primeiro ciclo do ensino fundamental em classe ou escola especial.

Ao considerar a importancia dessas questdes para iniciar a analise
das interagdes verbais, destacarei neste topico duas atividades que
foram selecionadas para aprecia¢do no estudo. Informo que foram
ponderadas as enunciagdes dos participantes na 4* e na 45 atividade —
uma no inicio e outra no final do programa de intervencao pedagogica
de leitura —, consideradas significativas para exemplificar a mudanca
de comportamento linguistico entre os participantes, podendo ser (re)
visitadas na integra no Apéndice B.

A seguir descreverei os comportamentos verbais das criangas sur-
das com a pesquisadora na primeira atividade focalizada, lembrando
que tal atividade j4 foi avaliada sob outro enfoque no primeiro tépico
deste eixo tematico.

4 — Atividade: Narrando historias para criancas
Data: 2/4/2002
Participantes: M., E., P.e N.

Quadro 27 — Género literatura

.. Fungdo social de . .

Objetivo - Descrigdo da atividade Suporte textual

comunicagio
Com apoio do livro, o

— Promover professor narrou uma histéria

situagdes para as criangas ouvirem e

de leitura compartilharem um modelo

partilhada. .. de leitura narrativa. Depois Livro:
—Transmitir .. e

— Oferecer . dessa atividade, o professor QO rei ledo,
valores culturais, . . .

um modelo .. . apresentou outros livros Editora Difusio

. soclais e morais. .
de leitura . para as criangas escolherem, | Cultural do
. — Entretenimento . . . .

narrativa. . - realizarem a leitura e narra-la | Livro.
e diversdo. .

— Explorar os posteriormente aos colegas.

personagens Motivado pela histéria

e oenredo da narrada por seus colegas, E.

histéria. fez vérias contribuicdes para

esclarecer sua trama.




FORMACAO DE LEITORES SURDOS E A EDUCACAO INCLUSIVA 241

Participaram dessa atividade quatro criangas surdas, M., P., E.
e N, dentre as quais apenas P. e N. nfo frequentavam o projeto de
lingua de sinais oferecido pela pesquisadora junto ao CEES, conforme
relatado anteriormente.

Visando narrar a histéria do livro escolhido aos colegas, inicial-
mente todos os participantes, inclusive a pesquisadora, recorrem a
oralidade, aos gestos caseiros e 3 mimica como estratégias viaveis de
interacio na mediacio da leitura. E o que se pode observar na sequéncia
de turnos a seguir.

(1) S.: Todos vocés agora vdao ouvir eu contar a minha historia.
Depois eu quero ouvir a historia de vocés, ta bom?

(2) T.: (balangam a cabeca, parecem concordar)

(3)S.: Olha s6... O titulo do meu livro é O passeio do cavalo malha-
do (mostra a capa do livro para as criangas e sinaliza onde esta escrito).
Prestem aten¢do, vou comegar a historia. O cavalo estava pas-
seando, passeando, 14 na floresta. Ai um dia ele resolveu ver o que
tinha naquela arvore. Ele ficou olhando, olhando. De repente ele
encontrou um amigo (aponta o dedo para as figuras enquanto conta a
histéria). Ele falou: Oi! Tudo bem? O amigo respondeu: Tudo bem.
Eles resolveram passear juntos. Pocotd, pocotd, pocotd (movimenta
o corpo imitando o andar a cavalo). Eles foram longe...

(4) T.: (olham atentamente para S. e para as figuras do livro)

(5)S.: Ai comegou a ficar escuro! Quando (faz o clima de suspense para
virar a folha do livro) apareceu um homem que pegou o cavalo (faz o
sinal de pegar alguma coisa). O cavalo levou um susto e seu amigo sai
correndo. Foi embora. O cavalo ficou chorando: bua... bua. (imita

o gesto de chorar)

(6) T.: (riem)

Entretanto, percebendo que a linguagem oral nio seria suficiente
para permitir aos surdos acessarem a compreensao de sua histéria, S.
enfatiza o uso de recursos semioticos auxiliares em sua narrativa (gestos
de apontar as figuras do livro, gestos padronizados e mimicos) para
constituir linguagem e produzir leitura.
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(1) S.: (apoiada nas figuras do livro, busca narrar a histéria) Olha que
triste que o cavalo ficou. Ele ficou preso... 14 no celeiro. Olha sé...
(aponta para figurano livro), o homem lagou o pescogo do cavalo (imita
o gesto de lagar seu proprio pescogo), puxou... e levou 1a no celeiro. O
cavalo ficou pensando. (coloca o dedo indicador na figura do cavalo,
e depois leva o dedo indicador até sua testa, franzindo-a) Eu quero ir
embora para casa [ CAVALO EMBORA CASA], eu nio quero ficar
aqui. De repente ele escuta um barulho! Era seu amigo que vinha
lhe salvar. Ele pegou uma tesoura (faz o gesto de pegar algo) e come-
¢ou a cortar a corda (imitar cortar algo). O cavalo se soltou e sairam
correndo la para a casa da mamae. Eles foram embora.

Tal atitude também pode ser observada em outras atividades
descritas no Apéndice B, quando busca partilhar a leitura (turnos 1,
4,7,10,12, 13,16, 17, 19 e 23). Porém faz-se necessario informar
que essas atividades no Apéndice nio correspondem a transcri¢do de
todo o material coletado no programa de intervencéo de leitura, mas
aquelas que foram selecionadas e apresentadas na discusséo dos dados
neste capitulo.

Ao resgatar um pouco da histéria de vida das criangas, com énfase
nas diferencas existentes quanto ao grau de perda auditiva — N. com
perdasevera, e P. com perda profunda —e no uso funcional do aparelho
de amplifica¢do sonora individual (AASI) para o desenvolvimento da
linguagem oral, passo a comentar as interagdes discrepantes dessas
criangas nas atividades selecionadas.

Bastante expansiva e motivada para ler, as interagdes de N., em
geral, foram abalizadas pelo uso de uma variedade de recursos semi-
oticos, como vocaliza¢des, gestos de apontar e mimicos etc.

(8) E.: (faz o gesto de lagar e correr)

(9)S.: E vocé acha que o homem lagou o [CAVALQO]? Entao ta bom!
E assim, acabou a historia. Vocés gostaram?

(10) T.: (balangam a cabeca, dizem concordar)

(11) S.: Agora, quem quer contar a sua historia?

(12) N.: (levanta a mao e mostra o livro para o grupo).

(13)S.: Olha s6 que legal a historia da N. Sua historia é da abelhinha
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que faz o doce gostoso. (aponta dedo para figura da abelha e leva-o até
aboca) Conta, N., seu livro.

(14) N.: (olha para pagina do livro e aponta as figuras, vira a pagina)
(15)S.: AN. quis dizer que a abelha estava voando. (interpreta o que
a criancga diz)

(16) N.: (vocaliza e aponta as figuras do livro como se estivesse nomeando-
-as)

(17)S.: Ela queria pegar a flor. (interpreta o que a crianga diz).

(18) N.: (continua apontando para figuras, faz o gesto de pegar a flor e
vocaliza)

(19)E.: (faz o sinal de bater a cabega em alguma coisa e faz o sinal de abelha)
(20) S.: Bateu... A abelha bateu na rainha. E depois? (interpreta o
que a crianga diz)

(21) N.: (vocaliza e aponta as figuras do livro como se estivesse nomeando-
-as, faz o gesto de bater a cabeca)

(22)S.: E ai, acabou a sua historia?

(23) N.: (balanga a cabeca informando que sim).

(24)S.: Agora é a histéria da M. E do lefio (imita o rugido do ledo ao
mesmo tempo em que segura o livro aberto a frente de M.)

Ainda que ndo frequentasse o projeto de Libras, sua convivéncia
com os colegas sinalizadores também permitiu a apropriacio de um
vasto repertorio vocabular em lingua de sinais. Assim, nas Gltimas
atividades de leitura proposta ao longo do desenvolvimento deste
estudo, as participacdes de N. foram demarcadas pelo uso intensivo
de gestos padronizados, conforme poderd ser observado nas atividades
19 ¢ 41 no Apéndice.

As interagdes de M. e E. nas primeiras atividades de leitura
igualmente foram identificadas pelo uso de fragmentos de fala, da
comunicacdo gestual pouco sistematizada, com o emprego de sinais
indicativos e gestos caseiros constituidos nas interagdes com seus
familiares, professores etc. Apesar de E. demonstrar familiaridade
com gestos padronizados da lingua de sinais no inicio da coleta, o uso
desse sistema tornou-se mais evidente nas ultimas atividades coletadas,
conforme demonstrado mais adiante. Exemplos das interacoes de M.
e E. na atividade 4 podem ser vistos na sequéncia de turnos a seguir:
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(25) M.: (olha para o livro e aponta o dedo para as figuras do livro)
(26)S.: O que aconteceu?

(27) M.: (passa o dedo sobre as frases escritas no livro, porém nao atribui
significado)

(28)S.: E dai, o que aconteceu? (aponta para afiguradoledo) Ele estava
correndo. (faz gesto imitando correr) E depois...

(29) M.: (Vira a pagina)

(30) S.: Esta escrito aqui que o ledo colocou a coroa. (faz o gesto de
colocar algo em cima da cabega) (olha para M.)

(31) M.: (balanga a cabeca, parecendo concordar com S.)

(32) E.: (repete o gesto de colocar algo em cima da cabega e sorri)

(33)S.: O cagador queria matar o ledo. (faz o gesto de atirar) Olha so...
olha... (aponta dedo para o texto escrito) Aqui ta escrito que o cagador
queria matar, PUM!, (faz novamente o gesto de atirar) o leao

(34) E.: [MORRER LEAO]

(35) S.: Morreu o ledo? Nao, ele ndo morreu. (aponta o ledo na outra
pagina) Vamos ver la o cagador. Olha o cagador iria atirar no ledo,
(aponta a figura do ledo) mas olha s6 o que aconteceu! (M. vira a pagi-
na). Quando o cacador iria atirar, o leio MUAAUM. (faz o gesto de
abrir bem a boca e aponta para a figura doledo) (da risada) O cacador, ao
ouvir o mugido do ledo, sai correndo, né, M.? correndo de medo
do ledo. (aponta a figura do livro referindo a sua fala)

(36) T.: (riem)

Mesmo nio dispondo de uma lingua comum, os interlocutores
foram capazes de penetrar no fluxo dialégico da mediagio da leitura
(M., E. e8S.). Diferente do ouvinte, o surdo convivera com um uni-
verso simbélico que nio se dard por uma Unica via — a fala —, mas
com todas as formas de manifestagio da linguagem na relagdo com o
mundo, como a musica, a pintura, a fotografia, o cinema, como outros
modos de utilizagdo da imagem, assim como a convivéncia com as
linguagens artificiais (Orlandi, 2003a). Ao invés de recusadas pela
escola, as praticas pedagbgicas deveriam entender essas formas de
manifestacdo como fonte de hipdteses para estimular e fazer avancar
oaprendiz no processo de aprendizagem da leitura. Outrossim, como
essas linguagens se articulam, deveriam ser exploradas para favorecer
a compreensio leitora dos surdos no processo de sua escolarizagio.
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Ao referir sobre a pratica pedagdgica de alunos com deficiéncia,
Vygotsky (1995a) criticard o trabalho da pedagogia curativa, que ao
basear-se em uma visio restrita de desenvolvimento infantil, propunha
ahomogeneidade e unidade desse processo, situando na mesma ordem
as peculiaridades primarias — biolégicas — da crianca deficiente e as
secunddrias — culturais —, que complicam essa deficiéncia, defendendo
o desenvolvimento e a sucessdo de tais processos como enraizados e
condicionados ao desenvolvimento organico. Explicitara, ainda, que o
desenvolvimento cultural das criangas com deficiéncia, por ser conce-
bido como dependente das formas culturais e biol6gicas de desenvolvi-
mento das criangas normais, na visido da pedagogia tradicional, ficava
restrito aos dominios e procedimentos dos modos culturais normais de
desenvolvimento da conduta. Em seu estudo, Vygotsky ndo negard a
importéancia do aparato psicofisioldgico no desenvolvimento infantil,
mas considerara que tanto a conduta biolégica quanto a cultural sio
formas especiais de comportamento originadas ao longo do processo
de desenvolvimento histérico da humanidade. Afirma o estudioso:

[...] Formas especiais, criadas pela cultura, das funcdes psicofisiolégicas
naturais agem como ferramentas, ou seja consideradas como o prolon-
gamento dos érgaos. Do mesmo modo que o emprego das ferramentas
pressupde uma qualidade indispensével a premissa biologica no de-
senvolvimento da mio e do cérebro, assim também o desenvolvimento
psicofisiolgico normal da crianga é a premissa indispensavel para o seu
desenvolvimento cultural. (idem, 1995b, p.42)

Fundamentado na concepc¢io da plasticidade do cérebro humano,
o autor postulara ser possivel que as regras de desenvolvimento da
conduta humana sejam comuns as criangas com e sem deficiéncias,
apesar de estas Gltimas apresentarem uma organizacio psicofisologica
diferente da daquelas. Assim como Vygotsky (ibidem), conceber que as
funcoes psicoldgicas da crianga deficiente transcorrem por vias distin-
tas, em relagdo a crianga comum, significa colocar em pratica ou criar
novas préticas pedagégicas que viabilizem a criacdo das vias colaterais
de desenvolvimento cultural da crianca deficiente. Por vias colaterais
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o autor definirad uma atitude de natureza espontanea da crianca, que
estarelacionada com o desenvolvimento cultural de sua conduta, e ndo
obrigatoriamente de uma fungdo organica (ibidem). Visando elucidar
seu entendimento sobre as vias colaterais de desenvolvimento cultural,
descreve os seguintes exemplos:

[...] Uma crianga cega ndo domina a escrita, porque a escrita é um sistema
de simbolos ou signos graficos, que substitui o som isolado da linguagem.
A escrita se basela em um sistema de signos 6pticos inacessivels para um
cego. Esta forma de conduta, esta funcao cultural de tdo enorme impor-
tancia, para desenvolvimento da linguagem interna e do pensamento (a
leitura) assim como as formas culturais de memoria, eram inacessiveis
para a crianga cega, até que no momento se colocou a via colateral de de-
senvolvimento da escrita em relevo (Braille). O alfabeto tactil em relevo
substitui a éptica e permite ler e escrever aos cegos. Para ele foi preciso
criar um especial sistema auxiliar adaptado as peculiaridades da crianga
cega. (idem, 1995a, p.43)

[...] Assim como a linguagem fonica de toda a humanidade tem se criado o
idioma de gestos para surdos-mudos, dactilologia, é quer dizer o alfabeto
das maos, que na visdo do autor substitufa a linguagem oral pela escrita
no ar. O processo de dominio desses sistemas culturais auxiliares e sua
utiliza¢io fez com que distinguissem profundas peculiaridades, em com-
paracdo com a utilizagdo dos meios habituais da cultura. Ler com as mios,
como fazem os cegos e fazé-lo com os olhos, constituem dois processos
psiquicos diferentes, apesar de que tanto um como o outro, cumprem
idéntica fungéo cultural no comportamento da crianga, e tem suas bases
no mecanismo psicofisiolégico similar. (ibidem, p.43)

Dentre as deficiéncias mencionadas, Vygotsky (ibidem) destacara
a surdez como a deficiéncia mais grave, por impossibilitar & crianga o
desenvolvimento da linguagem da comunidade majoritaria, trazendo
sérios prejuizos ao seu desenvolvimento cultural. Sendo a leitura uma
pratica de linguagem complexa, constituida socialmente, quero regis-
trar neste estudo as dificuldades daqueles que se inserem no processo de
apropriagdo desse sistema de linguagem sem ter uma base linguistica
comum. E dessa dificuldade que o exemplo a seguir tratara.
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Destoando do restante do grupo, com dificuldade para interagir
com os colegas e partilhar aleitura, P. demonstrou-se pouco participava
nas situacoes de leitura desenvolvidas no programa, como demonstra
o exemplo a seguir.

(37)S.: Mluito legal a sua historia. Agora vamos ouvir a historia da P.
(38) P.: (abre o livro e olha para S.)

(39) S.: Conta o que aconteceu?

(40) P.: (olha para S. e abre seu livro, continua olhando para ela, porém
ndo manifesta nenhuma inten¢do comunicativa)

(41) S.: N6s podemos te ajudar a contar? (pega o livro da mio de P.)
(42) P.: (continua olhando para S., parece ainda ndo entender o que lhe
¢éfalado)

(43)S.: O vové tava andando? (imita gestualmente o ato de andar)
(44)E.. [CORTAR]

(45)S.: Ele cortou lenha, e depois... (vira folha) Coitadinho do cavalo,
ele estava trabalhando, trabalhando. (faz movimentos corporais de
estar cansado) E isso, P.?

(46) P.: (olha para S. sem demonstrar entender o que estava ocorrendo)
(47)S.: Vocé nao quer contar?

(48) P.: (olha fixamente para S., porém néo responde)

(49) S.: Entdo, vamos guardar o seu livro. Vocé quer contar sua
historia, E.?

(50) E.: (abre o livro e mostra para o grupo, olha as figuras atentamente)
(51)S.: O que aconteceu?

(52) E.: [AGUA] (mostra a figura no livro para S. virando rapidamente
as paginas)

(53)5.: O que tem a agua?

(54) E.: [BATER CANSADOQ] (aponta figura do livro)

(55) E.: (vira a folha do livro) [ACABOU]
)

(56) S.: Ta bom, entao acabou por hoje.

Ao perceber suas dificuldades para interagir com o grupo, 5. ime-
diatamente procura auxilid-la na situagio proposta (ver turnos 41 a
49). Sensivel as dificuldades demonstradas pela colega, E. penetra no
jogo discursivo, sugerindo outro significado para a leitura, apoiando-se
na figura do livro e sinalizando: (44) E.: [CORTAR]. Talvez, nesse
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momento, pretendesse complementar a fala de P. dizendo “A vovo
poderia cortar a lenha”.

Nos raros momentos em que P. participou dessa atividade, suas
interacoes foram definidas por meio de gestos de apoio ou indicativos
(turnos 40 a 48), com uma interagio pobre e restrita na utilizagio de
recursos semiéticos. No entanto, em outras situacoes (atividades 1, 4, 7,
10 e 12), pude observa-la imitando a comunicacao gestual dos colegas,
na tentativa de adentrar o discurso. A situagio particular de P. reforca
as considera¢des de Goes e Souza (1998) sobre a importancia de se
definir um territério linguistico comum no processo de escolarizacdo
dos surdos, os quais, sem partilhar umalingua, continuardo a margem
do sistema educacional.

Investir em projetos de lingua de sinais paralelamente & escolariza-
¢do dos surdos pode ser uma alternativa necessaria ao desenvolvimento
educacional desse segmento populacional no cenario da educagio
inclusiva. Assim, olhar para o corpo como matriz de significa¢do pode
ser, neste momento, considerado uma saida para dar “voz” aqueles
que se encontram em situacdes parecidas, como foi demonstrado no
caso de P. Ainda que seus familiares, a principio, tenham se posicio-
nado desfavoravelmente a aquisi¢do de Libras, a pesquisadora parece
reconhecer no uso dos recursos semi6ticos a Gnica alternativa viavel
para manter P. proxima dos contextos de producio de linguagem por
intermédio da leitura.

Em situa¢do mais promissora, com o desenvolvimento do programa
de leitura paralelo ao investimento em Libras, nota-se uma mudanca
do comportamento linguistico entre os participantes do estudo, que
com o passar do tempo tornou-se mais convencional, de acordo com as
normas gramaticais dessa lingua (Libras). Tal aspecto pode ser obser-
vado com maior evidéncia a partir daatividade 37 até a 45 (totalizando
nove encontros), sendo esta tltima analisada a seguir.

45 — Atividade: Fazendo objeto com gesso — lendo as instrugdes
Data:18/9/2003
Participantes: M., e E.
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Quadro 28 — Género instru¢io de montagem

silhueta do texto
(materiais e
procedimento).

precisdo o
comportamento
humano para

os materiais para fazer
uma atividade de gesso.
Para executar os passos

Objetivo Fungido social de | Descrigdo da atividade Suporte textual
comunicagao
— Explorar a — Regular com As criangas manipularam | Texto: Instrucdo

de como fazer
um objeto de
gesso.

da atividade, as criancas
foram motivadas a
procurar no texto as
informagdes para realizar
a tarefa. A professora
também escreveu os
passos dos materiais e as
instrugdes sobre como
fazer em um papel a parte
da embalagem.

arealizacao do
objetivo.

— Explorar o uso

de imagens e
ndimeros cOmo
complemento da
informagdo textual.

Objetivando partilhar a leitura como uma pratica social de lingua-
gem, E., M. e S. recorrem ao texto para satisfazer uma necessidade,
ou seja, confeccionar um objeto de gesso. Motivados a encontrar
sentido na leitura, as interagdes foram se constituindo na resolugio
de uma tarefa em conjunto. Etapas desse processo podem ser vistas
nos turnos a seguir.

(1) E.: (olha o texto, pega a tigela e o copo com dgua)

(2) S.: (indica a frase contendo o segundo passo, passando o dedo sobre
ela, da esquerda para direita — COLOQUE 1 COPO DE GESSO NA
TIGELA)

(3) E.: (despeja o contetido do copo na tigela e olha para S.) [SABER NAO]
(4)S.: [SABER FAZER]. [AGORA FAZER O QUE)?

(5) E.: [AGUA] (olha para a frase no texto - TERCEIRO: COLOCAR
AGUA)

(6)S.: [AGUA TERCEIRO] [ONDE TEXTO]?

(7) E.: (indica o ntimero trés, o terceiro passo na receita — TERCEIRO:
COLOCAR AGUA)

(8)S.: [VOCE AGUA PEGAR] (indica a porta)

(9) E.: (sai da sala para buscar dgua)

Nos turnos referidos nota-se que as interagdes entre os participan-
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tes mudam significativamente em rela¢do ao padrio comunicacional
descrito na atividade anterior. Utilizando-se de um vocabulério mais
convencional em Libras, aos poucos os interlocutores vao se familia-
rizando com o uso dessa lingua no decorrer do desenvolvimento do
programa de leitura no CEES. E o que se pode observar na sequéncia
dos episodios selecionados para analise neste estudo.

A despeito do uso rudimentar em relagéo a sua estrutura composi-
cional linguistica (Quadros; Karnopp, 2003; Brito, 1995), os sinaliza-
dores iniciantes —criangas e pesquisadora—vao se constituindo na e pela
leitura. Com o apoio de outros recursos semiéticos (gestos indicativos
emimicos), as criangas ganham “vozes” e sdo “ouvidas” no desenvol-
vimento do programa. Nesse processo, destaca-se o papel do professor
como o responsavel na promocio de praticas de leitura significativas.

Procurando auxiliar as criangas a encontrar sentido no texto, a
professora-pesquisadora age como incentivadora na busca por pistas
grafossemanticas na leitura (ver turnos 22, 24, 26 ¢ 29).

(20)S.: Agora é a M. que vai ler. [LER] (aponta para a crianca)
(21)S.: [IMUITO BOM] [AGORA LER PAPEL VAMOS)]

(22) M..: (olha para o papel — coloca o dedo indicador na cabega, proximo
a testa, e olha para cima, como se estivesse lembrando, olha para o papel,
olha para as estantes de livros) [NAO TER IGUAL] (levanta-se e vai
até a estante e mostra a letra I no titulo de um livro e o traz até a mesa —
FABULAS)

(23)S.: [VERDADE COMECAR TAMBEM F] (indicanolivroaletraF)
(24) E.: [DIFERENTE]

(25) S.: [IGUAL LETRA, PALAVRA DIFERENTE] [O QUE ES-
CREVER] Aqui? (indica o texto no papel)

(26) M.: (olha novamente para as estantes com livros na sala)

(27)5.: [CACHORRO TER AQUI] (aponta para o texto)

(28) E.: [INAO SAPO]

(29) M.: (indica um livro na estante que tem cachorro)

(30) S.: [AQUI EU ESCREVER FALAR] Aqui esta escrito o que
vocés falaram pra mim!

(31) M.: (faz o tragado da letra F no ar e indica outro livro que apresenta
no titulo a letra IF)
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(32) E.: (indica a primeira frase do texto) (com uma méo em forma de C
a outra com o punho fechado e o polegar para cima, movimenta a méo
do punho lentamente para baixo, como se estivesse derramando o gesso)
(passa o dedo indicador no segundo passo da esquerda para direita até o
final COPOQ, indica o terceiro passo e repete o movimento do dedo sobre
a frase) [COLHER TIGELA] (indica o quarto passo) [AGUA]
(33)S.:[CERTO]

(34) M..: (demonstra um olhar distante, parece ndo estar mais concentrada

na atividade)

(35) E.: (hesita um pouco, coloca o dedo indicador na cabega como se
estivesse pensando) [MEXER GESSO] (demonstra néo se lembrar)
(36) M.: [COLOCAR GESSO]

(37)S.: [DEPOIS]

(38) M. e E.: [SOL]

(39)S.: [IMUITO BOM] (cumprimenta as criangas)

Responsdvel pelas praticas sociais de linguagens na escola, o
professor ndo podera deixar de considerar que a linguagem oral,
no caso da crianga ouvinte, ou a lingua de sinais, no caso da crianca
surda, serd apenas um dos recursos disponivels para a manifestacdo
dos conhecimentos aprendidos. Segundo Bajard (2002), quando um
comunicante escolhe uma lingua para se expressar, ele o faz sempre no
conjunto de outras linguagens disponiveis. A lingua nio seria a inica
matéria convocada, pois nesse processo ha que se considerar o uso
dos signos (gestos) corporais na construcdo do sentido do texto. Ele,
portanto, deverd interpretar os indicios ou pistas nos quais a crianga
surda se apoia para ler e, assim, permitir a constituicio dos sentidos
na interlocugdo do leitor com o texto.

Ao referenciar sobre os géneros orais e escritos nas praticas de lin-
guagem escolares, Dolz, Schneuwly e Haller (apud Schneuwly; Dolz,
2004, p.160) acrescentam que:

[...] a comunicagdo oral néo se esgota somente na utilizagdo dos meios
linguisticos ou prosddicos; vai utilizar signos de sistemas semi6ticos ndo

linguisticos, desde que codificados, isto é, convencionalmente reconhe-
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cidos como significantes ou sinais de uma atitude. E assim que mimicas
faciais, posturas, olhares, a gestualidade do corpo ao longo da interagéo
comunicativa vém confirmar ou invalidar a codificagdo linguistica e/ou
prosddica e mesmo, as vezes, substitui-la. Essa comunicagéo ndo verbal
pode também trair o falante, quanto este deixa espacar indices involunta-
rios de emogio, seja ela perceptivel ou ndo, linguistica e prosodicamente.
Sabemos bem o quanto pode ser constrangedor um ator que desempenha
“mal” seu papel, dissociando os pardmetros, em principio congruentes,
da melodia, da acentuagio e da gestualidade.

Abaixo, mais alguns exemplos da riqueza do comportamento
linguistico utilizado pelos interlocutores na produg¢io da leitura,
nos quais pretendo enfatizar o emprego dos gestos padronizados e
mimicos.

(10)S.: [AGORA ELE FAZER] [O QUE]?

(11) M.: (infla as bochechas e faz o gesto de soprar) [SOL]

(12) S.: [ENTENDER SOL COLOCAR] (pega a forminha e a movi-
menta, indicando a dire¢do da porta) [SOL] (indica a forminha e com a
mio direita bem fechadabate na mesa). Duro, deixar secar no sol pra
ficar duro.

(13) M.: (pega o pincel e faz de conta que vai pintar a forminha)

(14) S.: [DEPOIS ACABAR] [SOL] (faz o gesto de bater na mesa e na
forminha. Com o dedo indicador e polegar em forma de pinga, movimenta-
-0s, querendo imitar estar pintando algo) [PINTAR PODE]

(15) E.: (entra da sala com o copo d’agua e a despeja na tigela)

(16)S.: [AGORA QUAL]? [FAZER O QUE]?

(17) E.: (olha o texto, depois pega a forminha do porco, despeja o gesso
na forma e deixa cair gesso no chio)

(18) E.: [BOLO] (mexe o gesso na tigela) [PORCO] (aponta para a escrita
da palavra FORMINHA na frase COLOQUE O GESSO NA FORMI-
NHA, refere querer a forminha do porco)

(19) S.: [MISTURAR TUDO COLOCAR FORMINHA PORCO]

(com a mio direita fechada, gira como se estivesse mexendo algo). Isso

mesmo, depois € s6 colocar no sol e esperar. [SOL ESPERAR]
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Diferentemente do que dizem Goes e Souza (1998) sobre a efeti-
vidade dos recursos hibridos para a comunicacio, os exemplos inte-
racionais comentados parecem ter aqui atuado como facilitadores na
constituicdo da linguagem. Acredita-se que a divergéncia encontrada,
em relacdo aos achados das autoras (ibidem), possa estar estritamente
relacionada a concepgéo de linguagem adotada pela pesquisadora na
pratica pedagdgica do ensino da leitura neste estudo. A énfase dada
a comunicac¢io gestual padronizada pelos interlocutores nas ultimas
atividades do programa pedagdgico pode ser considerada um indicativo
de seu reconhecimento sobre a importancia desse sistema linguistico
para a constitui¢do de estabilidade de sentidos na interagio.

Ldria (1985), ao discutir sobre o desenvolvimento de criangas
normais e oligofrénicas, ressaltard em seu estudo o papel dalinguagem
no desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores. Aponta que
as formas complexas de atividade mental se estruturam no decorrer da
comunicac¢io com os adultos. Nesse processo, alinguagem é assimilada
e em breve se transforma, de meio de generaliza¢do, em instrumento
de pensamento e em instrumento para regular a acio do outro. Dito
de outro modo, “cada acdo isolada do comportamento se forma na
crianca com a participagio da linguagem, que sistematiza a experiéncia
anterior e dirige o comportamento ativo” (ibidem, p.94).

Ao enfatizar outras formas de manifesta¢do da linguagem no pro-
cesso de formacdo de leitores surdos, ressalto novamente que nio se
estd desconsiderando neste trabalho a importancia que a linguagem
exerce no desenvolvimento das fung¢des psicologicas superiores da
crianga, mas, como aponta Vygotsky (1995a; 1995b), o desenvolvi-
mento de formas mais complexas e elaboradas de pensamento poderia
ser realizado pela media¢do das vias colaterais de desenvolvimento
cultural dessa crianca.

Assumir o lugar central no jogo discursivo de produgéo da lingua-
gem em leitura exigira do professor, na mediagio com o outro, a busca
constante por indicios grafossemanticos, podendo participar desse
processo o texto, a fala, os gestos, as expressdes corporais, a mimicae a
lingua de sinais, entre outros. Ainda que os esforcos direcionados para
uma interlocucio efetiva aqui demonstrados as vezes parecam desgas-
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tantes e chelos de obstaculos aos interlocutores, somente uma visiao de
linguagem mais aberta, ou seja, aquela da teoria da enunciacio, podera
tornar produtivo tal processo. Assim, o esforco empreendido no jogo
interlocutivo pela “busca de construcgio de regras para compreensao
do dizer alheio” (Goes; Souza, 1988, p.66) deixa de ser algo negativo
na pratica pedagogica para ser uma possibilidade de constitui¢do do
significado na e pela leitura.

Mesmo reconhecendo que as interagdes verbais entre os partici-
pantes surdos (P., N., E., A., C. e M..) com a pesquisadora (S.) foram
restritas do ponto de vista do uso da capacidade da linguagem — com
uma funcio determinada no desenvolvimento das funcdes psicolégicas
superiores humanizadoras —, considerar o uso de uma variedade de
recursos semiéticos por meio de vias colaterais (as vezes nem sempre
reconhecidas pelo senso comum) parece ter favorecido neste estudo
o contato dos surdos com formas mais complexas e elaboradas de
pensamento em seu processo de letramento.

Nessa diregdo, defendo que somente uma educagio responsiva e
comprometida com o atendimento a diversidade de todos os alunos
podera contribuir para a superacio das desigualdades existentes no
sistema educacional de ensino. Se a escola nio for repensada e conti-
nuar reproduzindo os valores vigentes, constituidos por uma pequena
parcela da populacdo — que detém o poder, os bens de consumo e o
acesso a cultura —, assim como Bueno (2001), vislumbro que a inclu-
sao escolar dificilmente ocorrera. Todavia, “se acreditarmos na sua
fungio transformadora e na possibilidade da existéncia de um ensino
mais democratico, capaz de oferecer a todos sem excegdes, as mesmas
oportunidades, poderemos entio, continuar carregando a bandeira da
inclusdo” (ibidem, p.25).

Para uma perspectiva mais positiva de escolariza¢io dos surdos,
haverd necessidade de continuar pesquisando diferentes realidades
educacionais. Investir em préticas pedagogicas de leitura, em condi¢Ges
mais favoraveis ao desenvolvimento linguistico dos surdos, a partir
de uma concepgio de linguagem discursiva, torna-se uma meta a ser
perseguida, para confirmar de fato se os surdos, se assim for, poderdo
se constituir em leitores. Isto posto, quero reforcar que a riqueza do
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trabalho de pesquisa em ciéncias humanas, principalmente na inves-
tigacdo-acdo, sempre estara em continuar olhando para o fenémeno a
partir de realidades e pressupostos diferentes.






CONCLUSAO

Aqui retomarei algumas consideracdes que foram importantes para
a sistematizacgio deste trabalho. Assim, quero lembrar que em sua
introdugéo foram anunciados para o leitor os objetivos principais da
pesquisa e o percurso tedrico-metodolégico realizado. Visando atingir
tais objetivos e fundamentada na pesquisa-acio, analisei os discursos
dos professores sobre a pratica pedagogica de leitura nas escolas na qual
os participantes surdos estavam inseridos. Também me esforcei por
compreender como esses alunos — sem dominar uma lingua comum
— conseguiriam mediar a leitura quando submetidos a um programa
de interven¢io pedagdgica por mim formalizado.

Por considerar que a histéria da educagdo continua sendo marcada
pelos intensos debates em relacio a escolha da lingua a ser utilizada
nos programas educacionais, no capitulo 1 apresentei e discuti como
as concepgoes tedricas sobre a surdez afetam o desenvolvimento lin-
guistico, cognitivo e educacional dos surdos. Além de problematizar
como tais concepgdes redirecionam as praticas pedagégicas nas escolas,
fiz uma breve anélise do ensino da leitura na educacdo dos surdos ao
longo dos séculos, até chegar ao contexto educacional inclusivo.

A luz dos pressupostos da teoria histérico-cultural e da enunciagio,
no capitulo 2 questionei a importancia de uma lingua prévia ao surdo
como condi¢io fundamental para sua participagio em situagdes reais
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de produgio de leitura. A partir do desenvolvimento de vias colaterais,
conforme sinalizado nos estudos de Vygotsky (1995b), alinguagem foi
concebida neste livro como instrumento privilegiado de apropriacdo
do conhecimento na e pela leitura. Além de seu papel comunicativo,
privilegiei sua fun¢io mediadora (transformadora) do conhecimento
entre a crianga surda e sua realidade natural e social, a partir de ou-
tras formas de manifestacio (aspectos verbais e extraverbais), como
capazes de levd-la a constitui¢do de novos conhecimentos sobre o
funcionamento da leitura.

Considerada como principal ferramenta de trabalho, no capitulo
3 justifiquei o uso da pesquisa-agdo como método de investigacdo
para compreender o(s) fendmeno(s) aqui pesquisado(s). O uso desse
método subsidiou meu trabalho investigativo com os professores das
criangas surdas e minhas a¢des no programa de intervencio pedagogica
de leitura. No programa pedagdgico, especialmente, a pesquisa-agio
permitiu avaliar e interferir no meio pesquisado, proporcionando uma
maior compreensio sobre o movimento de transformagio dos sujeitos
no processo de apropria¢do da leitura como pratica social de linguagem.
Ainda nesse capitulo, relatei todo o percurso metodolégico realizado
durante o procedimento de coletada dos dados nas entrevistas e sessoes
de filmagens realizadas com os participantes deste estudo (professores,
criangas surdas e pesquisador).

No que refere a analise dos discursos dos professores sobre a pratica
pedagdgica de leitura nas escolas, conclui no capitulo 4 que, apesar de
manifestarem preocupacdo com o desenvolvimento educacional dos
surdos, principalmente no que diz respeito a aprendizagem da leitura,
ndo foram capazes de relatar estratégias facilitadoras ao desenvolvi-
mento dos surdos nessa modalidade de linguagem, seja em classe
comum, seja em especializada.

De modo geral, os discursos dos professores lembraram as con-
sideracoes descritas no capitulo 1 sobre as condi¢oes educacionais
em que se encontra uma parcela significativa dessa populac¢do. Os
dados revelaram que muitos alunos surdos, ainda nos dias de hoje,
continuam sendo inseridos em sala de aula comum, sem que haja
quaisquer modifica¢cdes no planejamento, na metodologia e nas
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estratégias de ensino para atendé-los. Nesse contexto, tanto os pro-
fessores quanto a escola parecem ignorar como as especificidades da
surdez afetam o desenvolvimento educacional dos surdos (uso de uma
base linguistica comum para se comunicarem, aquisi¢ao da leitura
desvinculada da oralidade e presenca de intérpretes em sala de aula,
entre outras), excluindo-os dos ambientes de ensino.

Outra questdo que me chamou a atengio relaciona-se ao fato
de os professores das classes comuns e especializadas ndo mencio-
narem nenhuma participagdo em projetos de formagdo continuada
direcionada ao atendimento as criancas com necessidades especiais
na rede basica de ensino. Ao iniciar esta investigacio, acreditava
poder encontrar diferengas significativas nos discursos dos pro-
fessores sobre as praticas de leitura para os alunos surdos nas duas
modalidades de ensino. Tal diferenca néo foi verificada, na medida
em que os professores da educagio especial relataram enfrentar as
mesmas dificuldades para conduzir o ensino da leitura em sala de
aula, alegando, surpreendentemente, duvidar das possibilidades de
o surdo evoluir nesse processo.

Assim, além de sinalizarem para uma auséncia de programas
de formacio continuada, os professores persistem em velhos pro-
cedimentos tedricos para conduzir o ensino da leitura na escola.
Amparados em modelos tradicionais de leitura e na visdo clinico-
-patolégica sobre a surdez, persistem em responsabilizar o aluno
pelo seu insucesso em leitura, justificando sua condigéo linguistica
especial como o fator principal por seu fracasso escolar.

Visando contribuir para amenizar essa realidade na educagio dos
surdos, e amparada em Foucambert, Vygotsky, Bakhtin, lancei-me ao
desafio de oferecer situa¢Ges mais significativas de leituraa um grupo de
criangas surdas que enfrentavam formalmente o processo de alfabetiza-
¢do narede publica de ensino. Outrossim, por conceber que as préticas
sociais de leitura sdo produzidas em contextos dial6gicos diferentes (na
familia, na escola, no trabalho e na Igreja, entre outros lugares), enfatizei
no programa o ensino de uma variedade de géneros discursivos escritos
que, segundo Dolz & Schneuwly (2004), deveriam ser valorizados pela
escola (Rojo, 2000). Dentre eles, destaquei o trabalho com as narrativas
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deaventura, o conto maravilhoso, as instru¢des de montagem, as receitas
de cozinha etc.

As praticas sociais de linguagem foram mediadas por situagdes nas
quais os interlocutores se aproximaram pelas significacdes produzi-
das no discurso verbal com o uso dos diferentes recursos semiéticos
(fala, gestos, sinais, escrita, mimica etc.). Vale lembrar que o dialogo
com o texto sempre apareceu circunstanciado pelas relagdes com os
outros, em um tempo e em um espaco, de acordo com as necessidades
e interesses dos leitores (Foucambert, 1994; Smith, 1999; Charmeux,
2000; Bajard, 2002).

Os dados demonstraram que, apesar de ndo partilharem uma lingua
comum (lingua oral ou de sinais) na producéo da leitura, as criancas
foram capazes de mergulhar no universo de trocas simbélicas em que
esse sistema de linguagem estava inserido. Fundamentadas no conhe-
cimento de mundo, ou seja, nas informagdes nio visuais e nos aspectos
graficos da escrita, com a ajuda do adulto (professor-pesquisador),
fizeram previsdes e eliminaram as incertezas no processo de construgio
do sentido no texto. Paraler, procuravam questionar o texto, buscando
pistas e indicios para avancgar na leitura. Assim, a leitura parecia ocorrer
pela inter(agio) discursiva entre o professor, o leitor, o autor e o texto
a partir de intercAmbio de informagdes grafossemanticas.

Portanto, justificar o fracasso das criangas surdas em leitura pela au-
séncia de uma base linguistica (oral ou sinalizada) ao iniciar o processo
formal de alfabetizagio parece aqui ndo se sustentar sem que haja uma
reflexdo profunda sobre os modos como as préticas sociais de leitura
estao sendo conduzidas em nossas escolas. Nesse sentido, este estudo
questiona: serd que ndo existem outros modos de aprender, de parti-
cipar, de desenvolver capacidades, recursos, estratégias de acdo, que
podem se tornar apropriados (proprios, mesmo que idiossincréticos,
e pertinentes, mesmo que diferentes) pelos surdos?

Se, no homem, a atividade mental é fungio da relagio com o
outro, sendo esta de carater social e de carater semiotico, quero cha-
mar a atengio daqueles que propagam o discurso pessimista sobre
as potencialidades dos surdos em leitura, mesmo que em especiais
condi¢des linguisticas. Analogamente as consideracdes de Smolka
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(2000), este livro mostrou que existem outros modos de aprender que
podem se tornar proprios dos surdos, mesmo que por vias colaterais
de desenvolvimento, conforme ja apontado por Vygotsky (1995b).
Ainda que desenvolvendo modos de participagdo particulares, idios-
sincraticos, nem sempre reconhecidos como autorizados na escola,
os surdos ndo estdo indiferentes aos contextos de produgédo daleitura.
Assim como toda e qualquer crianga, pensam, refletem, quando se
debrucam sobre a linguagem escrita.

Destarte, independente da modalidade linguistica (oral ou ges-
tual) a ser defendida, na educacdo dos surdos, o mais importante
para nos parece estar relacionado a maneira como a lingua tem sido
concebida nos trabalhos de leitura e escrita para essa populacéo. Se
o professor continuar adotando uma concep¢io de linguagem em
que lingua é um c6digo auténomo, estruturado como um sistema
abstrato e homogéneo, preexistente e exterior ao falante, a forma-
cdo do leitor surdo estard fadada ao fracasso. Mas, ao contrario,
se entendé-la como constituida na relagdo entre os interlocutores,
conforme aponta este estudo, acredita-se estar oportunizando a
formagdo de novos leitores.

Para conceber a leitura como uma atividade discursiva, cabera ao
professor afun¢io de interlocutor na constitui¢io de linguagem pelos
alunos. A imagem que o professor tem das possibilidades linguisticas
do surdo exercerd um papel importante nesse processo. O modo
como se fala com ele e como se interpretam seus comportamentos
nas atividades de leitura fara a diferenca na (des)construcdo de um
movimento histérico marcado pelo fracasso escolar nesta modalidade
de linguagem.

Somente a leitura, concebida como uma ferramenta de linguagem,
acionada de forma critica e reflexiva pela escola, engajara os surdos
nos movimentos sociais de luta pela melhoria de qualidade de vida
e de transformac@o social. Entender os problemas educacionais dos
surdos a partir das poucas oportunidades de participar de eventos de
letramento dos grupos mais privilegiados em nossa sociedade parece
ser uma pratica necessaria para a superacdo das desigualdades no
sistema educacional vigente.
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A escola que pretende se tornar inclusiva ndo podera permanecer a
margem das questdes aqui colocadas. Os profissionais que nela atuam
devem considerar a construcio de projetos politico-pedagogicos que
atendam as necessidades educacionais especiais de todos os alunos,
inclusive daqueles que apresentam surdez e que se encontram em
processo de constituicdo de lingua(gem). Tais projetos, longe de se-
rem homogéneos, devem contemplar o acesso dos surdos a escola e,
principalmente, promover a¢des que visem a superacio das condi¢oes
insatisfatorias em seu processo de letramento.
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GENEROS TEXTUAIS TRABALHADOS NO
PROGRAMA DE INTERVENCAO DE LEITURA

1 - Atividade: Género panfleto

Data: 6/3/2002

Nome da atividade: Leitura de panfleto
Participantes: N., M., P.e E.
Descri¢ao da atividade: sentadas em semicirculo, no chio, as criancas
procuram identificar o que esta escrito em um panfleto da XUXA, tra-
zido por um dos integrantes do grupo. O panfleto era uma propaganda
dabolsa e da sandélia nova, que a crianca estava usando. A professora
aproveita para incentivar as criancgas a descobrirem a marca impressa
no panfleto e na bolsa — palavra XUXA.

(1) S.: Olha s6, vai ta filmando tudo! Ta bom, ai depois nés vamos
ver la na filmadora!

(2) N.: (entrega um papel para S., o panfleto da foto da XUXA)
(3)S.: (Olha para o papel) A N. pegou! Foi no supermercado? Onde
foi que vocé pegou?
(4) N.: (Balanga a cabeca, diz “nao”’) A mamae, ela (coloca mio na
sandélia a0 mesmo tempo em que vocaliza, porém nio dé para entender
o que fala)
(5)S.: Tavano chio e vocé pegou do chdao? Ou vocé pegou lanaloja?
(6) Est.: (diz que é um folheto da sandélia)
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(7) S.: Olha s6 que legal! N., o que tem aqui? E da sua sandalia?
(8) N.: (balanga a cabega concordando)

(9) S.: (mostra o panfleto as criangas). Olha s6, P. Olha s6 que bonito.
O que é que tem aqui? Vocés conhecem esta pessoa? (mostra o
panfleto as criangas)

(10) M.: (vocaliza alguns sons e aponta para N., querendo dizer que era
daN.)

(11)S.: Vocés conhecem da televisao? Conhece, N.? (mostra panfleto
para E.) Vocé conhece?

(12) E.: (vocaliza mamie) [MAMAE]

(13)S.: [MAMAE] O E. esta falando que é a mamie. Sera que é a
mamade?

(14) M..: [igual] (balanca a cabega, quis dizer “ndo”)

(15) E.: (pega o papel da mao de S. e olha) (coloca o papel no chao, movi-
menta os dedos fechados sobre o papel, imitando escrever)

(16) S.: Ah! Ele quer escrever. Aqui tem bastante coisa. (pega uma
pasta deeléstico) Aqui tem bastante coisa para escrever. Aqui dentro
tem muito papel. (mostra uma pasta de elastico) Olha s6. Mas antes,
que mais que tem aqui? (mostra o panfleto novamente) A XUXA ¢é
cantora [ CANTAR]. L4, la... Euja via Xuxa cantando. Vocé ja viu?
(17) E.: (balanca a cabega, diz “ndo”) [R.]

(18)S.: (repete o sinal de E.) [R.] Vocé ja viu? Esse sinal acho que é R.
(19) E.: (vocaliza “R.”) [EMBORA CASA]

(20)S.: Ah, vocé tem que ir na casa da R.! Vocé precisa ir embora?
(21) E.: (balanga a cabeca, parece concordar)

(22)S.: Olha s6, o papel da N. da sua sandalia nova. A mamae com-
prou a sandalia, né, N? Vamos guardar.

(23) N.: (levanta e pega a bolsa de plastico transparente que acompanha
a sandélia. Nela havia a escrita da palavra XUXA em relevo)

(24)S.: Nossa! Que legal ! O que sera que esta escrito aqui? (aponta
para escrita da palavra XUXA na bolsa e mostra para as criangas). Eu t6
vendo alguma coisa escrita aqui. Vocé conhece? (mostra a palavra
para E.) O que sera que tem aqui?

(25) E.: (usa a dactilologia para fazer o tracado das letras no ar, soletra

X-U-X-A)



FORMACAO DE LEITORES SURDOS E A EDUCACAO INCLUSIVA 299

(26) S.: E, que legal, vocé conhece as letras! Vocé sabe o que é que
ta escrito aqui? (olha para E.)

(27)E.: INAO] (apenas fica olhando par S.)

(28)S.: P., vocé sabe o que esta escrito aqui? (aponta a palavra na bolsa)
(29) P.: (balanga a cabega, dizendo que sim, porém ndo fica claro se com-
preende o que estava sendo solicitado)

(30) N.: (faz uso de vocalizagbes concomitantes a soletracdo da palavra
X-U-X-A)

(31) E.: (puxa a bolsa para perto dele e vocaliza) (passa do dedo indicador
sob aletra X) [NADAR]

(32) S.: Sera que é de nadar? [NADAR] Ou é para a gente colocar
dentro desta bolsa o biquini para a gente levar na praia. Oh... OE.
falou que é a bolsa da gente levar na praia?

(33) E.: (balanga a cabega concordando)

(34)S.:N., o que sera que esta escrito aqui? (mostra o escrito da bolsa
paraN.eM.)

(35) N.: (vocaliza imitando ler oralmente)

(36) M.: (vocaliza e aponta o dedo para cima) (faz movimentos de ondas
com as maos)

(37)S.: E para nadar na dgua?

(38) M..: (balanga a cabega concordando que é nadar)

(39) P.: IMAMAE]

(40) S.: T4 escrito mamae?

(41)N.: Nao.

(42) S.: Nao, ta escrito que € a sandalia da Xuxa. [XUXA]
(43) M.: [XUXA]

(44)S.: E da Xuxa. [XUXA]

4 — Atividade: género literario

Data: 2/4/2002

Nome da atividade: Narrando histéria para criancas
Participantes: M., E., P.e N.

Descric¢ido da atividade: Com apoio do livro, o professor narra
uma histéria para as criangas ouvirem e compartilharem um modelo
de leitura. Depois dessa atividade, o professor apresenta outros
livros para as criangas escolherem, realizar a leitura e narrd-la aos
colegas.
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(1) S.: Todos vocés agora vao ouvir eu contar a minha historia.
Depois eu quero ouvir a historia de vocés, ta bom?

(2) Todos: (balangam a cabega, parecem concordar)

(3)S.: Olha s6... O titulo do meu livro é O passeio do cavalo malha-
do. (mostra a capa do livro para as criangas e sinaliza onde estd escrito)
Prestem atencio, vou comegar a historia. O cavalo estava pas-
seando, passeando, 1a na floresta. Ai um dia ele resolveu ver o que
tinha naquela arvore. Ele ficou olhando, olhando. De repente ele
encontrou um amigo. (aponta o dedo para as figuras enquanto conta a
histéria) Ele falou: Oi! Tudo bem? O amigo respondeu : Tudo bem.
Eles resolveram passear juntos. Pocoto, pocoto, pocoto. (movimenta
0 corpo como se tivesse imitando o andar do cavalo) Eles foram longe...
(4) Todos: (olham atentamente para S. e para as figuras do livro)

(5) S.: Ai comecgou a ficar escuro! Quando (faz o clima de suspense
para virar a folha do livro) apareceu um homem que pegou o cavalo
(faz o sinal de pegar alguma coisa). O cavalo levou um susto, e seu
amigo sai correndo. Foi embora. O cavalo ficou chorando: bua...
bua. (imita o gesto de chorar)

(6) Todos: (riem)

(7) S.: (apoiada nas figuras do livro, busca narrar a histéria) Olha que
triste que o cavalo ficou. Ele ficou preso... la no celeiro. Olha so...
(aponta para figura no livro), 0 homem lagou o pescogo do cavalo (imita
o gesto de lagar o seu proprio pescogo), puxou... € levou 1a no celeiro.
O cavalo ficou pensando: (coloca o dedo indicador na figura do cavalo,
e depois leva o dedo indicador até a sua testa, franzindo-a) Eu quero
ir embora para casa [CAVALO EMBORA CASA], eu ndo quero
ficar aqui. De repente ele escuta um barulho! Era seu amigo que
vinha lhe salvar. Ele pegou uma tesoura (faz o gesto de pegar algo)
e comegou a cortar a corda (imita cortar algo). O cavalo se soltou,
e sairam correndo 14 para a casa da mamae. Eles foram embora.
(8) E.: (faz o gesto de lagar e correr)

(9)S.: E vocé acha que o homem lagou o [CAVALO]. Entao ta bom!
E assim acabou a historia. Vocés gostaram?

(10) Todos: (balangam a cabega, dizem concordar)

(11)S.: Agora, quem quer contar a sua historia?

(12) N.: (levanta a mdo e mostra o livro para o grupo).

(13)S.: Olhaso6 que legal a historia da N. Sua historia é a da abelhinha
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que faz o doce gostoso (aponta o dedo para a figura da abelha e leva-o
até aboca). Conta, N., seu livro.

(14) N.: (Olha para pagina do livro e aponta as figuras. Vira a pagina)
(15)S.: AN. quis dizer que a abelha estava voando. (interpreta o que
a criancga diz)

(16)N.:(vocalizaeapontaas figurasdolivro como se estivesse nomeando-as)
(17)S.: Ela queria pegar a flor. (interpreta o que a crianga diz)

(18) N.: (continua apontando para as figuras e a vocalizar)

(19) E.: (faz o sinal de bater a cabega em alguma coisa e faz o sinal de abelha)
(20) S.: Bateu... A abelha bateu na rainha. E depois? (interpreta o
que a crianga diz)

(21)N.:(vocalizaeapontaas figurasdolivro como se estivesse nomeando-as)
(22)S.: E ai, acabou a sua historia?

(23) N.: (balanga a cabeca concordando que sim).

(24)S.: Agora é a historia da M. E do ledo. (imita o rugido do ledo ao
mesmo tempo em que segura o livro aberto a frente de M.)

(25) M.: (olha para o livro e aponta o dedo para as figuras)

(26)S.: O que aconteceu?

(27) M.: (passa o dedo sobre as frases escritas no livro, porém nao atribui
significado)

(28)S.: E dai, 0o que aconteceu? (aponta para a figuradoledo) Ele estava
correndo. (faz gesto imitando correr) E depois...

(29) M..: (vira a pagina)

(30) S.: Esta escrito aqui que o ledo colocou a coroa. (faz o gesto de
colocar algo em cima da cabeca) (olha para M.)

(31) M.: (balanga a cabega parecendo concordar com S.)

(32) E.: (repete o gesto de colocar algo em cima da cabega e sorri)
(33)S.: O cagador queria matar o ledo. (faz o gesto de atirar) Olha
$0... olha... (aponta o dedo para o texto escrito) Aqui ta escrito que
o cacador queria matar, PUMY!, (faz novamente o gesto de atirar)
o ledo.

(34) E.: [MORRER LEAO)]

(35) S.: Morreu o ledo? Nao, ele ndo morreu. (aponta o ledo na outra
pagina) Vamos ver la o cagador. Olha, o cagador iria atirar no ledo.
(aponta a figura do ledo). Mas olha s6 o que aconteceu? (M. vira a pa-
gina) Quando o cagador iria atirar, o leio MUAAUM. (faz o gesto
de abrir bem a boca e aponta para a figura do ledo) (d4 risada) O cagador,
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ao ouvir o mugido doledo, sai correndo, né, M.? Correndo de medo
do ledo. (aponta a figura do livro referindo a sua fala)

(36) Todos: (riem)

(37)S.: Muito legal a sua historia. Agora vamos ouvir a historia da P.
(38) P.: (abre o livro e olha para S.)

(39) S.: Conta, o que aconteceu?

(40) P.: (olha para S. e abre seu livro, continua olhando para ela, porém
ndo manifesta nenhuma inten¢do comunicativa)

(41)S.: N6s podemos te ajudar a contar? (pega o livro da mao de P.)
(42) P.: (continua olhando para S. Parece ainda ndo entender o que lhe
¢éfalado)

(43) S.: O vovo tava andando? (imita gestualmente o ato de andar)
(44) E.: [CORTAR]

(45)S.: Ele cortou lenha, e depois... (viraa folha) Coitadinho do cava-
lo! Ele estava trabalhando, trabalhando... (faz movimentos corporais
de estar cansado) E isso, P.?

(46) P.: (olha para S. sem demonstrar entender o que estava ocorrendo)
(47)5.: Vocé ndo quer contar?

(48) P.: (olha fixamente para S., porém ndo responde)

(49) S.: Entdao vamos guardar o seu livro. Vocé quer contar sua
histéria, E.?

(50) E.: (abre o livro, mostra para o grupo e olha as figuras atentamente)
(51)S.: O que aconteceu?

(52) E.: [AGUA] (mostra a figura no livro para S., virando rapidamente
as paginas)

(53)5.: O que tem a agua?

(54) E.: [BATER CANSADQ)] (aponta a figura do livro)

(55) E.: (vira a folha do livro) [ACABOU]
)

(56) S.: Ta bom, entao acabou por hoje.

7 — Atividade: género literario

Data: 4/9/2002

Nome da atividade: Leitura da capa do livro

Participantes: M., P.e E.

Descrigao da atividade: As criancas, ap6s escolherem um livro com
aajuda da professora, iniciam a leitura da capa do livro. A professora
busca levantar questdes sobre o que as criancas poderiam encontrar no
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livro. Além do titulo, havia a figura de uma galinha e quatro pintinhos
préximo do tamanho real dos animais.

(1)S.: Bom dia. Olha s6 o que eu trouxe hoje. E um livro. (mostra a
capa do livro) O que sera que tem dentro dele?

(2) T.: (olham o livro e apontam as figuras na capa)

(3)E.: [IGREJA]

(4)S.: Sera que tem igreja aqui? [[GREJA] (faz o sinal de suspense ao
querer olhar dentro do livro)

(5) E. e N.: (apontam ao mesmo tempo as figuras da capa e vocalizam)
(6)S.: Calma, um de cada vez. (olha para M.)

(7) M..: (passa o dedo indicador no pescogo imitando o gesto de degolar)
(8)S.: Quer dizer que o pintinho morreu?

(9) E.: Nao (balanca a cabega. Parece discordar de S.).

(10) S.: (olha para M.) T4 falando que o pintinho morreu? (repete o
gesto de degolar realizado por M.)

(11) M.: (balanga a cabega dizendo concordar)

(12)S.: (olha para E.) Tem na sua casa [CASA] pintinho ?

(13) E.: (balanga a cabega dizendo que sim)

(14) S.: E na sua casa [CASA], tem pintinho ?

(15) E.: (balanca a cabega dizendo sim e leva o indicador até a boca)
(16)S.: Azul? [AZUL]

(17)E.: [AZUL]

(18) S.: (aponta a figura do pintinho na capa) O pintinho na sua casa é
azul ? (indica a cor azul no ténis de M. e olha para E.)

(19)E.: [IGREJA AZUL]

(20)S.: E verdade, azul? E a galinha e o pintinho bicam, (com a mio
direita, com os dedos fechados, faz 0 movimento de bicar a perna de E.)
(21) E.: [MORREU] (aponta figura da galinha na capa) [VOVO CO-
MEU]

(22) S.: A vové comeu a galinha, matou? Sera que o livro tem essa
historia?

(23) M.:[COMER]

(24) E.:[imita o gesto de estrangular uma galinha]

(25) S.: A vovo puxou o pescogo da galinha, e ela morreu? [MOR-
RER]

(26) P.:[NAQ]
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(27) E.:[VOA]

(28) S.: (abre o livro) Vamos ver [VER], entdo, o que tem no livro.
(folheia o livro junto com as criangas, buscando mais pistas para ler)
(29) E.:[VOA]

(30) S.: A galinha voa. (pega um papel, corta-o ao meio e escreve a
palavra PINTINHO com a caneta amarela, igual a cor da figura na capa)
(31) T.:(olham atentamente)

(32) 5.: Quem ¢ este daqui aqui?

(33) E.: Piu. (vocaliza e indica o desenho do pintinho na capa)

(34)S.: Muito bem! E o pintinho. (aponta a figura do pintinho na capa
e coloca o dedo sobre a palavra PINTINHO escrita no papel) O que é
que esta escrito aqui, P.? (olha para P.) Qual? (aponta para a galinha e
depois para o pintinho)

(35) P.: (aponta a figura do pintinho na capa)

(36)S.: (cumprimenta crianga) Muito bem! M., o que esta escrito aqui?
(mostra o papel da palavra PINTINHO)

(37) M.: (aponta a palavra e a figura também do pintinho)

(38) S.: (pega outro papel e escreve a palavra GALINHA com a caneta
marrom, da cor do desenho da capa) O que esta escrito aqui, M..?

(39) M.: (aponta a figura do pintinho que estava na capa)

(40) S.: Aqui esta escrito “pintinho”, é verdade? Vocé acha, E., que
aqui esta escrito também “pintinho”’?

(41) E.: (aponta a figura da galinha no livro)

(42) S.: Isso mesmo. Esta escrito “galinha”. P., o que vocé acha que
esta escrito aqui? (mostra o papel escrito GALINHA)

(43) P.: (aponta a figura do pintinho no livro)

(44)S.: Esse?! Esse € o pintinho. (aponta para a escritado PINTINHO
no papel) (coloca as duas palavras escritas no papel proximas da crianga
eindica a figura da galinha no livro) Qual é esse?

(45) P.: (indica novamente a escrita do PINTINHO no papel)

(46) S.: Qual é o nome dela? (indica a figura da galinha no livro)

(47) P.: (olha para S.)

(48) S.: Esse aqui. (aponta para a figura do pintinho na capa do livro)
Esse aqui ¢ ele. (indica a palavra PINTINHO no papel) Galinha ¢ ela.
(indica a figura da galinha a0 mesmo tempo em que aponta a sua escrita
no papel) E vocé, M., sabe qual é a galinha?

(49) M.: (aponta a figura da galinha)
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(50) S.: Muito bem. E esse, quem é? (aponta a palavra PINTINHO)
(51) M.: (aponta a figura do pintinho na capa do livro)

10— ATIVIDADE - GENERO CHARADA

Data: 11/9/2002

Nome da atividade: Descubra quem mora na casa

Participantes: M., P.,, N. e E.

Descrig¢ao: Em volta de uma caixa de papeldo contendo um coelho,
as criangas foram incentivadas a descobrir o que estava escrito em
cima da caixa de papelido — CASA DO COELHO. A caixa imitava o
formato de uma casinha, contendo porta e telhado.

(1)S.: Aqui dentro tem uma surpresa!

(2) N.: E bicho.

(3) S.: Vocés sabem?

(4) E.: Biiuch.

(5) S.: Um bicho. (faz sinal de bicho)

(6)N.:E casa

(7)S.: E uma casa. O que vocés acham que tem aqui dentro? (olha
para M.)

(8) M.: (vocaliza, porém nio dé para compreender)

(9) S.: Olha s6... Aqui ta escrito alguma coisa. (passa a mio sobre
o texto escrito no telhado da caixa de papeldo - CASA DO COELHO)

(10) N.: Casa.

(11) S.: Casa! Vocé pode me mostrar onde esta escrito “casa”? (leva
a caixa mais proxima de N. para ela apontar onde estava escrito “casa’)
(12) N.: (bate na porta da casa d