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RESUMO

Os surdos brasileiros vivem em um pais em que a maioria de seus habitantes sdo ouvintes e,
portanto, t€ém a lingua portuguesa como lingua oficial. Por ser a Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS) a lingua natural dos surdos brasileiros, o portugués é considerado a segunda lingua
(L2) desses sujeitos. O presente trabalho d4 continuidade a pesquisa realizada no Instituto
Cearense de Educacao dos Surdos (ICES), em Fortaleza — Ceard, em 2004 (VIEIRA, 2004),
em que os resultados sugeriram o desenvolvimento de uma nova pesquisa que buscasse
analisar o desenvolvimento leitor dos surdos de Fortaleza com os géneros histéria em
quadrinhos e tirinhas. Para tal intuito, foi desenvolvido nesta pesquisa um minicurso em
leitura em lingua portuguesa com esses géneros para os alunos do 8° e 9° ano do ensino
fundamental do ICES. Seguindo os principios do Ensino Comunicativo de Lingua (ECL), o
trabalho atual se propds a responder as seguintes questdes de pesquisa: (1) Que estratégia(s)
de leitura os surdos utilizam para fazer a leitura dos géneros histérias em quadrinhos e tirinhas
em lingua portuguesa?; (2) Qual a importancia do conhecimento da LIBRAS (L1) no
desempenho leitor desses sujeitos?; (3) Qual é o papel da imagem na leitura do contetido
verbal dos géneros histéria em quadrinhos e tirinhas?; (4) Como os principios do ECL podem
contribuir para o desempenho leitor dos surdos com as histérias em quadrinhos e tirinhas?
Levando em consideracdo a facilidade que esses sujeitos t€m com a imagem, € por ser
LIBRAS uma lingua visual, os alunos foram orientados a trabalhar a leitura dos textos usando
as estratégias de leitura em L2, conforme Aratjo & Sampaio (2002) e Kleiman (2001).
Participaram da pesquisa trés sujeitos alunos do 8° ano e quatro do 9° ano. O minicurso perfez
um total de 16 encontros, sendo 13 atividades de leitura com quadrinhos e 3 testes (pré-teste,
teste intermedidrio e pos-teste). A andlise dos dados mostrou que os surdos fluentes em
LIBRAS utilizavam as imagens nos quadrinhos como a principal estratégia de leitura.
Contudo, os surdos que nao tém fluéncia profunda na LIBRAS (L1) apresentaram dificuldade
para desenvolver a leitura das imagens, além de criar fatos a histéria que ndo poderiam ser
justificados nem pelo conteido verbal nem pelas imagens. As atividades de leitura com os
surdos também revelaram que a imagem nesses géneros ndo funciona apenas como um apoio
para a leitura do conteido verbal. Conforme professam Kress e Van Leeuwen (1996), a
imagem também se comunica independente do verbal. Os resultados também sugeriram que o
desempenho leitor desses sujeitos depende da aquisicdo logo cedo da LIBRAS (L1), da
interacdo com textos auténticos na lingua-alvo e de um contexto de aprendizagem dentro dos
parametros bilingues.

Palavras-chaves: Educacdo de surdos. Bilinguismo. Leitura em L2. LIBRAS. Ensino
Comunicativo de Linguas.



ABSTRACT

Brazilian deaf individuals live in a country where most of its inhabitants are hearing people,
and, therefore, they have Portuguese as official language. Because LIBRAS (Brazilian Sign
Language) is the Brazilian deaf individuals’ natural language, Portuguese is considered their
second language (L.2). This research continues the work done in the ICES (Ceard’s Institute of
Education for Deaf Individuals), in Fortaleza — Cear4, in 2004 (VIEIRA, 2004), whose results
suggest that new research be done that analyzes the reading development of the deaf
individuals in Fortaleza with the genres comic strips and stories. In order to accomplish that, a
short-length course in Portuguese reading was developed for students of the 8™ and 9™ grades
of high-school in the ICES. Based on Communicative Language Teaching methodology, this
work aimed to answer the following research questions: Which reading strategy(ies) do(es)
the deaf people use to read the genres comic strips and stories in Portuguese? (2) What is the
importance of LIBRAS (L1) in the development of these subjects’ reading performance? (3)
What role do images play in the reading of the verbal content of the genres comic strips and
stories?; (4) How can CLT (communicative language teaching) aid the reading skills of deaf
people through comic strips? Taking into account these subjects’ familiarity with images, and
because LIBRAS is a visual language, the students were oriented to read the texts using their
previous knowledge, the L2 reading strategies and skills, according to Aradjo & Sampaio
(2002) and Kleiman (2001). Three students from the 8" grade and four from the ot grade
were the subjects of this research. The short-length course consisted in 16 meetings, and had
13 reading activities with comic strips and stories and 3 tests (pre-test, midterm test, and post-
test). Data analysis showed that the deaf students who were fluent in LIBRAS used the
images in the comic strips and stories as the main reading strategy. However, the ones who
were not deeply fluent in LIBRAS (L1) showed some difficulty while developing the reading
of the images. Additionally, they made up facts which did not belong to the story and which
could be explained neither based on the verbal content nor based on the images. The reading
activities with the deaf students revealed that the images in these genres do not work only as
supportive of the reading of the verbal content. According to Kress & Van Leeuwen (1996),
the image also communicates regardless of the verbal content. The results also suggested that
the reading performance of these subjects depend on the early acquisition of LIBRAS (L.1), on
the interaction with target-language texts, and on a learning context within bilingual
parameters.

Keywords: education for the deaf people, bilingualism, L2 reading, LIBRAS (Brazilian sign
language), Communicative Language Teaching
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INTRODUCAO

Meu interesse pela educacdo de surdos comecou quando conheci um surdo
evangélico que me disse que gostaria muito de ler e entender a Biblia, mas ndo conseguia
compreender o significado das palavras, tudo era muito confuso para ele. Até aquele
momento, eu imaginava que os surdos aprendiam a ler textos em lingua portuguesa como
ouvintes e que a falta da audi¢ao ndo dificultava o processo de aprendizagem de uma segunda
lingua (L2). No ano de 2002, comecei a estudar a LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais) e
também frequentar uma igreja evangélica em que havia surdos. Até esse ano, meu objetivo
era apenas conhecer os surdos e a sua lingua. Sentia-me incomodada em ver que os surdos
dessa igreja gostariam muito de ler a Biblia, mas se consideravam incapazes. Como
professora de lingua portuguesa, dei-me conta que deveria fazer alguma coisa para mudar esse

quadro.

Em 2003, por ja conhecer um pouco da LIBRAS, iniciei um trabalho como
voluntaria no ensino de leitura para surdos adultos do terceiro ano do ensino fundamental do
ICES (Instituto Cearense de Educacdo dos Surdos). Nesse primeiro contato, notei que 0s
surdos ndo fluentes em LIBRAS apresentavam mais dificuldades em leitura em lingua
portuguesa do que os surdos fluentes nessa lingua. Provavelmente, isso se deve ao fato de que
essa institui¢cao, assim como muitas no Brasil e no mundo, por muitos anos, ignorou a lingua
de sinais como a primeira lingua (L1) dos surdos, além de proibir o uso dela dentro da escola,
por acreditar que ela retardaria o desenvolvimento cognitivo dos surdos. Portanto, a educacio
desses sujeitos era centrada na aprendizagem/treino da fala. Mas essa concep¢do comecou a
mudar a partir do reconhecimento da LIBRAS, em 24 de abril de 2002, por meio da lei n°
10.436 assinada pelo entdo presidente Fernando Henrique Cardoso, como um “meio legal de
comunicacdo e expressao” oriundo “de comunidades de pessoas surdas do Brasil” (BRASIL,

LEI 10.436/02).

Hoje, o ICES e outras escolas de surdos no Brasil parecem reconhecer a LIBRAS
como a L1 dos surdos. O ICES também apresenta uma proposta pedagdgica bilingue de
ensino, embora ainda haja na instituicdo professores ndo bilingues ou que comecaram a
ensinar nela sem conhecer a LIBRAS e as necessidades de seus alunos. Numa entrevista com
alguns professores de lingua portuguesa do ICES (VIEIRA e ARAUJO, 2007), eles relataram

a enorme dificuldade que sentiam, por ndo terem acesso a uma lingua em comum com seus
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alunos. Para os professores ndo bilingues, a institui¢cao disponibiliza um intérprete. Contudo,
em minhas visitas ao ICES percebi que, no turno da noite, com aproximadamente seis turmas
h4 apenas um intérprete disponivel. Segundo Freire (1999), quando o professor ndo € fluente
na lingua de sinais, é indispensdvel a presenca do intérprete, mas ela reforca que o
entendimento da lingua de sinais deve ser assumido pelos professores e pela instituicdo de
ensino. O papel dos intérpretes € indispensdvel no processo de inclusdo dos alunos surdos
numa sala de ensino regular, conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996. De acordo com Rosa e Dalan (2002 apud ROSA, 2003), o
intérprete de lingua de sinais precisa necessariamente ser uma pessoa ouvinte e bilingue, que
domina o portugués na modalidade oral e também a lingua de sinais. Todavia, ele jamais

podera substituir a importancia do professor no ensino de uma lingua.

No curso de Especializacdo no Ensino do Portugués, na Universidade Estadual do
Ceard (UECE), iniciei no ano de 2003 uma pesquisa sobre o nivel de proficiéncia leitora de
textos em lingua portuguesa, com os alunos surdos do 8° ano (ensino fundamental) do ICES e
apresentei, ao final do curso, uma monografia, cujo titulo € “O portugués como segunda
lingua: andlise da proficiéncia leitora dos surdos cearenses” (VIEIRA, 2004), sob a orientacio
da Professora Dra. Vera Licia Santiago Aradjo. Naquela época, escolhi essa turma por
acreditar que teriam um desempenho leitor satisfatério e assim poderia trabalhar com eles
géneros que exigissem uma leitura mais inferencial. Quando lhes entreguei o questionério de
sondagem, notei que tiveram muita dificuldade para entender as perguntas. Entdo constatei

que, embora estivesse com uma turma de 8° ano, eles ainda apresentavam dificuldades em

desenvolver a leitura de textos em portugués.

Com os resultados da pesquisa de 2004 no ICES (VIEIRA, 2004), verifiquei que a
leitura de textos em lingua portuguesa, principalmente de géneros sem muitas imagens, torna-
se muito mais complexa para esses sujeitos. Contudo, os resultados tornavam-se cada vez
mais positivos quando se era dado €nfase as estratégias de predi¢do, skimming e scanning
associadas a interacdo com a imagem usando as tirinhas. Por ndo contarem com a audicao, os
sujeitos surdos usavam a imagem das tirinhas como uma referéncia na construcao do sentido
do contetido verbal. Também observei que os alunos interagiam melhor com a leitura em L2
quando se fazia comparagdes entre as duas linguas (a lingua portuguesa e a LIBRAS). Foi
somente com o trabalho de leitura com quadrinhos que eles tornaram-se mais confiantes e nao

tiveram medo de avancgar na leitura.
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Em 2007, entre os meses de setembro a dezembro, fui convidada pelo coordenador
do BIOS (Biblico Instituto de Obreiros Surdos), em Maracanai — Ce, para ensinar lingua
portuguesa a alunos surdos (VIEIRA, 2008). Esse curso sé funcionou por um semestre e
foram esses alunos os colaboradores do projeto piloto da presente pesquisa. O BIOS, que
tinha o objetivo de fornecer ensinamentos teolégicos aos surdos, era formado por surdos
evangélicos com o ensino médio completo. Embora esse grupo de estudos teolégicos ndo
tivesse um projeto pedagoégico definido, nem livro didético, eu procurava montar as atividades
de leitura observando o desempenho dos alunos em cada aula. Foi com o minicurso do BIOS
que observei a importancia, na educagcdo de pessoas surdas, de um professor fluente em
LIBRAS e que conheca o contexto da surdez, ou de um intérprete, pois durante os encontros,
eu nao tinha um intérprete € o meu conhecimento basico da LIBRAS era insuficiente para dar
as instrucdes das atividades e interagir com a turma. Com a ajuda dos préprios alunos,
consegui desenvolver as atividades de leitura. Esse minicurso teve a duracdo de 60h/a,
funcionando aos sidbados pela manha. Nele trabalhei os seguintes géneros: biografia,
autobiografia, tirinhas, histérias em quadrinhos, contos e filmes. A turma era formada por
quatro alunos, sendo que apenas trés permaneceram no curso até o encerramento do semestre.
No projeto piloto (VIEIRA, 2008), também observei que, com os gé€neros histérias em
quadrinhos e tirinhas, os alunos compreendiam melhor as expressdes proprias da lingua

portuguesa, usando a imagem como referéncia para construir, atribuir sentido ao texto.

A priori, essa institui¢do seria o alvo de minha pesquisa de mestrado. Contudo,
como o grupo se dissolveu, isso ndo foi mais possivel. Entdo tive que dar continuidade a

pesquisa de 2004 (VIEIRA, 2004) com outros sujeitos — duas turmas do ICES.

Passaram-se quatro anos desde a realiza¢do da primeira pesquisa no ICES. Desde
entdo, muitos pesquisadores da drea de linguistica t€ém se interessado pela educacdo dos
surdos. Na pesquisa de 2004 (VIEIRA, 2004), trabalhei com trés géneros (conto, reportagem e
tirinhas). Como os resultados com as tirinhas foram bastante satisfatorios, nesta pesquisa de
mestrado procurei focalizar apenas os géneros histéria em quadrinhos e tirinhas, pois possuem

uma estrutura constituida tanto pela imagem como pelo contetdo verbal.

Historicamente, com relacdo a educacdo de surdos, esses sujeitos ja passaram por
duas propostas pedagoégicas: Oralismo e Comunicagdo Total (tais abordagens serdo

comentadas posteriormente). Contudo, Quadros (1997; 2006), Bernardino (2000), Botelho
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(2002), Sanches (1990), Sacks (1998), dentre outros, concordam que a abordagem de ensino
mais adequada aos surdos € a abordagem bilingue, na qual a LIBRAS (L.1) seria o meio de
instrucdo e interacdo entre alunos e professores. Além disso, seria usada uma metodologia que
contemplasse a comparagdo entre as estruturas das linguas dos alunos (no caso, LIBRAS e
lingua portuguesa), pois, conforme Quadros (1997) e Botelho (2002), essa estratégia favorece

a aprendizagem de outras linguas.

Poucas sdo as propostas de ensino de leitura em lingua portuguesa para surdos.
Tenho conhecimento apenas dos trabalhos de Botelho (2002), Lodi (2004), Fernandes (2003;
2006), Farias (2006), Salles et al (2004), dentre alguns outros. Por isso, busquei nas leituras
sobre o ensino de linguas estrangeiras para ouvintes uma concep¢cdo de ensino que
promovesse a aprendizagem de uma segunda lingua levando em consideracdo a importancia
da primeira lingua dos aprendizes. Observei que o ECL (Ensino Comunicativo de Linguas),
assim como a abordagem bilingue, valoriza o papel da lingua materna na aprendizagem da
segunda lingua, além de sugerir atividades que focalizam o desempenho comunicativo na
lingua alvo, como professam Brown (2000), Richards e Rodgers (2003), Almeida Filho
(2008) e Widdowson (1991).

Por ser a lingua portuguesa uma lingua oral-auditiva e a lingua de sinais visual-
espacial, a leitura em lingua portuguesa se torna complexa para os surdos, pois a maioria’
deles ndo pode contar com o canal oral-auditivo. Contudo, a leitura assume um papel
extremamente significativo para essa comunidade’ por conta das fungdes sociais que ela

desempenha. Além disso, € uma forma de essa comunidade interagir com o mundo ouvinte.

Em virtude disso e levando em consideragdo os resultados da pesquisa de 2004
(VIEIRA, 2004) e do projeto piloto (VIEIRA, 2008), foi desenvolvido um minicurso (30h/a)
de leitura em lingua portuguesa com os géneros histérias em quadrinhos e tirinhas, no ICES,
com os alunos do 8° e 9° ano (ensino fundamental) do turno da noite. As atividades de leitura
desenvolvidas nesse minicurso buscavam trabalhar as estratégias e as habilidades de leitura

em L2 (conforme, ARAUJO e SAMPAIO, 2002; KLEIMAN, 2001), usando a imagem como

' Digo a maioria, porque reconheco que hé graus de surdez e dependendo do grau, hd surdos que conseguem
ouvir um pouco ou sdo oralizados.

? Assim como Strobel (2008), também considero as diversas comunidades que os surdos integram. Ha surdos das
zonas rurais, urbanas, surdos indios, surdos sinalizados, surdos oralizados, surdos com implante coclear, surdos
homossexuais entre outros. Apesar de pertencerem a diversas comunidades, nesta pesquisa utilizarei o nome
comunidade num sentido geral, porém ciente da diversidade cultural que ha entre os surdos.
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referéncia na constru¢do do significado, uma vez que esses sujeitos, nas pesquisas anteriores,

demonstraram ter bastante habilidade com a leitura de imagens.

Usando a abordagem bilingue®, os principios do ECL e atividades de leitura que
buscavam desenvolver as estratégias e as habilidades de leitura em L2, essa pesquisa buscou

responder aos seguintes questionamentos:

1. Que estratégia(s) de leitura os surdos utilizam para fazer a leitura dos géneros
histérias em quadrinhos e tirinhas em lingua portuguesa?

2. Qual a importancia do conhecimento da LIBRAS (L1) no desempenho leitor
desses sujeitos?

3. Qual o papel da imagem na leitura do contetido verbal dos géneros histéria em
quadrinhos e tirinhas?

4. Como os principios do ECL podem contribuir para o desempenho leitor dos

surdos com as histérias em quadrinhos e tirinhas?

E importante frisar que essas perguntas pretendem investigar o desempenho leitor
dos sujeitos desta pesquisa. Os dados apresentados aqui ndo podem ser generalizados para
toda e qualquer comunidade surda. Por isso, esse estudo apresenta como op¢ao metodoldgica
a pesquisa-a¢do (THIOLLENT, 2000; SOUSA, HODGSON e PINHEIRO, 2007; MATOS e
VIEIRA, 2002) e tem caréter de estudo de caso. Essa investiga¢do contou com a participacao
efetiva de sete sujeitos surdos, sendo trés do 8° ano e quatro do 9° ano. As turmas foram
escolhidas pelo fato de os alunos estarem concluindo seus estudos no ICES. Depois,
provavelmente eles frequentardo uma escola regular de ensino. Como instrumentos de coleta
de dados, foram utilizados um questionario de sondagem, uma entrevista filmada, anotagcdes
de campo, filmagem das aulas e trés testes para avaliar o desempenho leitor dos sujeitos (pré-

teste, teste intermedidrio e pds-teste).

A natureza da andlise dos dados foi qualitativa. A partir do questiondrio de
sondagem e da entrevista filmada foi possivel tracar o perfil dos sujeitos e coletar informacdes
que serviram de base para a compreensdo dos resultados em relacio as atividades de leitura,

como: o histérico de aprendizagem do aluno em relacdo a L1 e sua fluéncia em LIBRAS.

3 - .. .. ~ .o,
Como ndo sou fluente em LIBRAS, o minicurso teve a participagdo de um intérprete em todos os encontros.
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Com isso, pretendo: Investigar como a imagem nos géneros histéria em
quadrinhos e tirinhas associadas as estratégias e habilidades de leitura em L2, pode facilitar a

leitura em lingua portuguesa dos referidos géneros.

Ademais, busquei alcancar os seguintes objetivos especificos:

Analisar a(s) principal(is) estratégia(s) utilizada(s) por esses sujeitos na

leitura dos géneros historia em quadrinhos e tirinhas;

e Verificar como os surdos relacionam a leitura da imagem a compreensao
leitora dos géneros histoérias em quadrinhos e tirinhas;

e Verificar o desempenho leitor dos surdos associando a imagem dos géneros
histérias em quadrinhos e tirinhas as estratégias e habilidades de leitura em
L2;

e Observar como a fluéncia na L1 (LIBRAS) contribui para o
desenvolvimento leitor desses sujeitos em relagdo a leitura dos géneros
histéria em quadrinhos e tirinhas;

e Verificar como os principios do ECL contribuem para o desempenho leitor

dos surdos com as histérias em quadrinhos e tirinhas.

Acredito que esta pesquisa seja relevante porque poderd auxiliar na melhoria do
ensino da lingua portuguesa para surdos, na medida em que pode ajudar os professores
ouvintes a compreenderem os fatores que permeiam a aprendizagem dos surdos em L2 e a
importancia de um trabalho focalizando a leitura de textos de forma funcional, significativa e

comunicativa, levando em questdo o contexto da surdez.

Em relacio a organizagdo desta pesquisa, o trabalho estd dividido em trés
capitulos. O primeiro trata do contexto da surdez e dos principais pressupostos tedricos em
leitura que embasaram a elaboracdo do minicurso e a andlise dos dados. O segundo trata do
percurso metodolégico usado na pesquisa, ou seja, ele descreve o tipo de pesquisa, o contexto
de aplicagdo, o perfil dos sujeitos, os instrumentos usados, o material usado na pesquisa, 0s
procedimentos da pesquisa e os procedimentos da andlise de dados. Ja o terceiro trata da

analise e da discussio dos resultados.
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1 PRESSUPOSTOS TEORICOS

Neste capitulo apresento toda a fundamentacdo tedrica que permeia esta pesquisa.
Os temas relativos a pesquisa serdao divididos em secdes para uma melhor compreensao dos

assuntos relacionados a educacao de surdos, a LIBRAS e a leitura do portugués como L2.

1.1 Breve histérico da educacao dos surdos

Os surdos, em sentido geral, j4 sofreram e ainda sofrem preconceitos em relacdo a
sua lingua e a sua cultura. A histéria da educac@o dos surdos nos relata proibi¢des e tentativas
de anulacdo dessa cultura. Conforme Guarinello (2007), para os povos da antiguidade, os
surdos eram assim por terem sido castigados pelos deuses ou demodnios. Por esse motivo,
eram abandonados ou esquecidos pela sociedade. Na Idade Média, a igreja catdlica ndo
permitia que eles participassem das préticas da igreja, porque nao podiam falar e, entdo,

confessar os seus pecados.

Guarinello (op. cit.) informa que para Aristoteles (384-322 a.C.) as pessoas que
nasciam surdas eram também mudas, ndo podiam falar nenhuma palavra. De acordo com
Aristételes, para atingir a consciéncia humana, a audi¢do era o canal mais importante para a
aprendizagem. Diante disso, ele langou um veredicto afirmando que os surdos eram seres que
ndo se prestavam ao treino. Esse veredicto permaneceu por séculos. Por isso, alguns religiosos
e estudiosos promoviam tentativas de oralizacdo de surdos. Um exemplo disso, conforme
Salles et al (2004), foi o bispo John of Bervely (637 d.C.) que ensinou um surdo a falar de
forma clara e esse acontecimento foi considerado pela igreja e pelo povo como um milagre
(SALLES ET AL, 2004). A metodologia e a técnica utilizadas pelo bispo ficaram perdidas no

tempo e a igreja catdlica se tornou pioneira no processo de oraliza¢do de surdos.

Na educagado dos surdos, alguns estudiosos tornaram-se precursores no ensino aos
surdos. Segundo Guarinello (2007), o primeiro a dar um impulso para tornar o surdo um ser
notdvel foi Bartollo Della Marca d”Ancona, escritor do século XIV, que tentou instruir os
surdos por meio da lingua de sinais e da linguagem oral. Depois, no século XVI, o médico
italiano Girolano Cardono elaborou também um tipo de cédigo de ensino para surdos, mas

nao conseguiu colocar suas ideias em prética.
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Guarinello (2007) informa ainda que no século XVI, o monge Pedro Ponce de
Leon foi chamado para educar criangas surdas, filhas de nobres. Lodi (2004) afirma que nesta
época apenas os surdos filhos de nobres tinham direito a educacdo, principalmente ao
desenvolvimento da fala, pois com a educacgao eles poderiam receber a heranga e os titulos da
familia. Portanto, Pedro de Leon ganhou prestigio nesta classe, porque ensinava seus alunos a
falar, escrever, ler, fazer contas, orar e confessar-se pelas palavras. Nao se sabe ao certo qual
foi o método usado. A tunica coisa que se sabe € que ele usava uma forma de alfabeto manual

ou datilolégico (formado por sinais que representam as letras do alfabeto).

De acordo com o levantamento histérico de Guarinello (op. cit.), em 1644, John
Bulwer publicou um livro em inglés chamado Chirologia, o qual apresentava um estudo sobre
a lingua de sinais. Também no século XVII, o escocés George Dalgarno declarou que os
surdos tinham o mesmo potencial dos ouvintes, se recebessem uma educacdo adequada.
Dalgarno acreditava que as criangas surdas deveriam aprender a datilologia logo cedo para

desenvolverem a linguagem da mesma forma que as criangas ouvintes.

Wilhelm Keger, no século XVIII, defendeu a educacao obrigatéria para os surdos.
Ele usava todos os meios (fala, escrita, gestos) para que seus alunos surdos aprendessem. Na
Franca, no mesmo século, o Abade L’Epée observando a comunicacgdo entre surdos pelas ruas
de Paris, aprendeu com eles a Lingua de Sinais Francesa e criou os Sinais Metddicos (uma
combinacdo da lingua de sinais da Fran¢a com a gramética sinalizada francesa). Em 1760,
L’Epée transformou sua casa na primeira escola publica para surdos, o Instituto Nacional de
Surdos de Paris (LODI, 2004). Conforme Lodi (op. cit.), nesse ano, um novo movimento
social contra a ideologia da oralizacdo comeca a surgir na histéria dos surdos, pois L’Epée
reconheceu que os surdos possuiam uma lingua utilizada para propdsitos comunicativos com
sua comunidade e que essa lingua poderia ser usada na educacio desses sujeitos. Segundo
L Epée:

Cada surdo-mudo enviado a nés ja tem uma lingua [...]. Ele tem o habito de usad-la e
de entender os outros que o fazem. Com ela, ele expressa suas necessidades,
desejos, duvidas, dores e assim por diante... N6s queremos instrui-lo e ensinar-lhe o
francés. Qual método € o mais curto e mais facil? Nao seria nds nos expressarmos
em sua lingua? Adotando sua lingua e fazendo isto conforme regras claras, nés nao
seremos capazes de conduzir sua instru¢do conforme desejamos? (LODI, 2004, p.
20)

Para Lodi (op. cit.), o reconhecimento da lingua de sinais, naquele momento, foi

apenas em parte, pois, segundo a autora, quando L’Epée se referiu a regras claras (em seu
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discurso), ele fazia referéncia a gramatica francesa, considerada, na época, superior a

gramatica da lingua de sinais.

Dados histéricos mostram que no século XVIII, nos Estados Unidos, ainda nao
havia escolas para surdos. As familias nobres enviavam seus filhos para estudar na Europa.
Thomas Hopkins Gallaudet, americano, iniciou seus estudos sobre a educacdo dos surdos,
indo a Europa, onde conheceu o método desenvolvido por L’Epée. Teve por instrutor um
surdo educado no Instituto de Surdos de Paris chamado Laurent Clerc. Gallaudet contratou
Laurent para juntos fundarem a primeira escola publica para surdos nos Estados Unidos. De
acordo com Lane (1984, apud GUARINELLO, 2007), Laurent Clerc € considerado a pessoa
mais importante no desenvolvimento da lingua de sinais e da comunidade surda dos Estados
Unidos. J4 nessa época, ele afirmava que o bilinguismo*deveria ser implantado nas escolas de

educagdo para os surdos.

De acordo com os dados fornecidos por Sacks (1998), em 1821, nos Estados
Unidos, as escolas para surdos ja utilizavam a ASL (American Sign Language — Lingua de
Sinais Americana). Em homenagem a Thomas Gallaudet, foi criada a Universidade Gallaudet
que continua sendo até hoje a unica faculdade de ciéncias humanas do mundo para alunos
surdos, embora os Estados Unidos possam contar com VAarios programas e institutos

associados a faculdades de areas técnicas.

Voltando a Europa, ainda no século XIX, Lodi (op. cit.) afirma que a luta pela
melhor educagdo para os surdos agora tinha os proprios surdos lutando contra a ideologia
imposta pelos ouvintes. Em 1822, com a morte do sucessor de L’Epée no Instituto Nacional
de Surdos de Paris, surgiram novos diretores que desconheciam a cultura e a histéria dos
surdos, como também os problemas educacionais que os surdos enfrentavam, e passaram a
questionar o papel da lingua de sinais na educacdo dos surdos, além do papel dos professores
surdos no proprio instituto. Culminando, dessa forma, com a retirada aos poucos do uso da

lingua de sinais pela comunidade surda dentro do instituto.

Outros estudiosos como: o espanhol Jacob Rodrigues Pereira (século XVIII), o

alemao Samuel Heinicke (século XVIII), o francés Jean Marc Gaspard Itard (século XIX) e o

* Abordagem pedagégica da educacdo dos surdos que serd vista mais adiante, juntamente com as abordagens que
a antecederam como: Oralismo e Comunicagdo Total.
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escocés Alexander Graham Bell (século XIX), conforme Sacks (1998), impuseram o
Oralismo e tentaram eliminar a lingua de sinais, porque acreditavam que o tinico método que

ndo iria isolar os surdos em pequenos grupos era o Oralismo.

Segundo Salles et al (op. cit.), no Brasil, a educacido dos surdos € iniciada com a
chegada do francés Ernest Huet (1855), no Rio de Janeiro. Sendo francé€s, provavelmente

apresentou ao Brasil o mesmo método utilizado por L’Epée.

Na Europa do século XIX, conforme Sacks (op. cit.), a abordagem oral ia
ganhando forca. Graham Bell, no Congresso de Mildo (1880), onde seria decidido qual o
melhor método para ensinar aos surdos, usou toda a sua argumentacdo e fez o Oralismo
vencer. Nesse congresso, nenhum surdo pdde votar. Com isso a lingua de sinais foi banida das
escolas e os professores surdos afastados de seus cargos. Durante 100 anos, o Oralismo era o
unico método permitido no ensino aos surdos. Mas os surdos continuavam a usar a lingua de
sinais fora da escola ou até mesmo na sala de aula sem que os professores percebessem. Lodi
(2004) afirma que nesta época buscavam a homogeneizagao cultural por meio da ideologia da
“lingua correta”, portanto, a lingua de sinais era considerada um desvio da norma imposta
pela ideologia da lingua francesa falada. De acordo com a autora, eles acreditavam que

somente dessa forma toda a populagdo francesa se tornaria humana e culturalmente civilizada.

Assim, durante quase um século (1880-1960), o discurso dominante sobre a surdez
centrou-se no abafar, no inferiorizar, no descaracterizar as diferencgas, elevando e
enfatizando aquilo que “falta” ao surdo frente ao “modelo” ouvinte (a audigdo, a
fala, a linguagem), determinando o desenvolvimento de abordagens clinicas e
préticas pedagdgicas que buscavam o apagamento da surdez, por meio da tentativa
da restituicdo da audi¢@o pelo uso de aparelhos de amplificacdo sonora, e de levar
os surdos ao desenvolvimento da linguagem oral a partir de técnicas mecanicas e
descontextualizadas de treino articulatério. (LODI, 2004, p. 25)

O médico e primeiro educador de uma pedagogia para surdez - Johann K. Amman
(suico radicado na Holanda) afirmou que a palavra tinha um sentido religioso e que a
humanidade a perdera por causa do pecado de Adao e Eva. Por isso, para ele, o ensino da fala
oral era a salvacdo para os surdos (LONGMAN, 2007). As crengas religiosas continuavam

sendo o pilar das concepcoes filoséficas dos primeiros educadores de surdos.

No século XX, em 1960, conforme Guarinello (2007), o professor e linguista

americano da Universidade de Gallaudet, William Stokoe, publicou o artigo “A estrutura da
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lingua de sinais: o perfil de um sistema de comunicacio visual dos surdos americanos™.

Nesse estudo ficou definido que a lingua de sinais possui uma estrutura interna e trés
parametros realizados na formag¢do de um sinal especifico: configuracio das maos,
localizagdo e movimento. Battison (1974 apud PEREIRA, 2000) acrescentou um quarto

A . ~ ~ 6
pardmetro: a orientacdo da mio’.

Nos anos 80, vérios protestos se formaram exigindo o reconhecimento da lingua
de sinais como a L1 dos surdos. Vérias associacdes foram formadas em prol dos direitos dos
surdos. No Brasil, contamos com a Federacao Nacional de Educacdo e Integragdo dos Surdos
no Brasil (FENEIS) e o Instituto Nacional de Educagcdo de Surdos (INES). Tais instituicdes
tornaram-se pequenos comité€s que lutavam pelos direitos dos surdos. Elas promoveram
pesquisas que proporcionaram o surgimento das trés abordagens educacionais (Oralismo,
Comunicacdo total e Bilinguismo) e também buscaram o reconhecimento da LIBRAS como a

L1 dos surdos brasileiros.

Depois desse breve histérico da educacdo surda, mostrando suas lutas no
reconhecimento de sua cultura e de sua lingua, serd apresentado na préxima secao quem € o

sujeito surdo e como tem sido sua interacdo com a comunidade ouvinte.

1.1.2 Identidade e cultura surda

H4 vérias concepgdes para a palavra cultura. De acordo com Strobel (2008), ha
quem considere a ideia unitdria dessa palavra, relacionada a ideologias hegemonicas, de
padronizacdo, de normaliza¢do, onde todos devem apresentar uma cultura dnica num
determinado espago geografico. Outros admitem a existéncia de culturas no plural. Tais
concepgdes geraram variacOes na definicdo da palavra cultura. Como ndo é o foco desta
pesquisa procurar compreender os conceitos tracados pelos pesquisadores e estudiosos sobre o
assunto, reconheco a definicdo apresentada por Strobel (2008, p. 17) como apropriada para o

estudo em questao:

A humanidade, ao longo do tempo, adquire conhecimento através da lingua,
crengas, habitos, costumes, normas de comportamento dentre outras manifestacdes.
Partindo do suposto que cultura é a heranga que o grupo social transmite a seus
membros através de aprendizagem e de convivéncia, percebe-se que cada geragdo e
sujeito também contribuem para amplid-la e modifica-la.

3 “Sing language structure: an outline of the visual communication system of the American deaf’.
® A lingua de sinais sera vista detalhadamente mais adiante.
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Dessa forma, a identidade cultural de um ser humano ndo se desenvolve
isoladamente. Quando em contato com outros membros do grupo, essa identidade tende a se

desenvolver ou até a se modificar. Pois, conforme Strobel (2008, p. 19):

A cultura ndo vem pronta, dai porque ela sempre se modifica e se atualiza,
expressando claramente que ndo surge com o homem sozinho e sim das producdes
coletivas que decorrem do desenvolvimento cultural experimentado por suas
geracdes passadas.

Para compreender melhor os fatores que permeiam a identidade e a cultura surda, é
preciso antes explicar um pouco sobre o que é a surdez e qual o grau de surdez que um
individuo surdo pode apresentar. Ao contrdrio do que muitos podem pensar, nem todos os
surdos nasceram surdos e nem toda surdez apresenta auséncia total de audicao, pois ha surdos
que podem ter resquicios de audi¢@o e por isso usam aparelhos auditivos, mas na maioria dos

casos, esses aparelhos ndo fazem o surdo ouvir como um ouvinte.

Bernardino (2000) relata a classificacao de grau de surdez apresentada pelo francés
Lafon, em que os graus de surdez s@o avaliados conforme a perda auditiva na zona

conversacional do melhor ouvido, podendo ser:

e Deficiéncia Auditiva Leve: perdas entre 20 e 40 decibéis.
e Deficiéncia Auditiva Moderada: perdas entre 40 e 60 decibéis.
e Deficiéncia Auditiva Severa: perdas entre 60 e 80 decibéis.

e Deficiéncia Auditiva Profunda: perdas acima de 80 decibéis.

A autora informa que, para Caldeira (1998 apud Bernardino 2000), esta
classificacdo do grau de surdez se mostra insuficiente por ndo apresentar com precisao o
ouvido surdo, ou seja, o potencial intelectual, o nivel sdcio-econdmico, a idade de aquisicdo e
outros dados importantes para o diagndstico e conhecimento do sujeito surdo. Sacks (1998, p.
18) analisa o grau de surdez nao pelos decibéis que o surdo apresenta, mas sim, por sua

histéria de vida.

Ha os que tém “dificuldade para ouvir’, mais ou menos 15 milhdes dentre a
populacdo americana, pessoas que conseguem ouvir parte do que se fala com o
auxilio de aparelhos auditivos e um pouco de aten¢do e paciéncia provindos de
quem fala com eles. [...] H4 também os “seriamente surdos”, muitos deles vitima de
uma doenca ou dano no ouvido na juventude; mas no caso deles, assim como no
dos que t€m dificuldade para ouvir, ainda € possivel ouvir a fala, em especial com
os novos aparelhos auditivos, altamente sofisticados, computadorizados e
“personalizados” que estdo surgindo agora. Existem também os “profundamente
surdos” — as vezes chamados “totalmente surdos” -, que ndo tém esperanca alguma
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de ouvir quem fala, ndo importam que avangos tecnoldgicos imagindveis possam
surgir.

Esta pesquisa, assim como Sacks (op. cit), ndo levou em consideracdo o grau de
surdez em decibéis, mas a histdria de cada sujeito participante do minicurso, se nasceram
surdos ou com quantos anos perderam a audicdo e ainda se apresentam algum resquicio
auditivo, pois conforme Sacks (1998, p. 18) “ndo € apenas o grau de surdez que importa, mas

principalmente a idade, ou o estdgio em que ela ocorre”.

A andlise de Sacks (op. cit.) quanto ao grau de surdez que um individuo surdo
pode apresentar desmistifica a concep¢ao da “existéncia de uma identidade surda unica e
essencial a ser revelada a partir de alguns comuns e universais” (SKLIAR, 1999, p. 11). Para
Skliar (op. cit.) a identidade surda ndo € estdtica, e sim, dindmica, variando de acordo com os
grupos culturais, o espago geografico e os momentos histéricos em que esses sujeitos estdo

inseridos.

Esta pesquisa, assim como Guarinello (2007) e Longman (2007), considera um
sujeito surdo uma pessoa que ndo usa a audi¢do de forma funcional, independente da perda
auditiva, pertencendo a um grupo social que possui uma histéria e uma lingua de modalidade

visual-espacial.

Os surdos também apresentam diferencas em relacdo a paternidade. Longman
(2007) os divide em dois grupos: os surdos, filhos de pais ouvintes, e os surdos, filhos de
surdos. Segundo a autora, os surdos, filhos de pais ouvintes, sdo os mais desfavorecidos pela
cultura, em virtude de seus pais, em sua totalidade, ndo conhecerem a cultura surda, nem
muito menos a lingua de sinais. Alguns relatos mostram que eles também ndo aceitam que
seus filhos sejam usudrios de uma lingua que ndo seja oral-auditiva. Nesse caso, os surdos
geralmente acabam se submetendo a duros tratamentos de oralizagdo e somente aprendem a
lingua de sinais na adolescéncia, depois de varias tentativas frustradas de aquisi¢ao da lingua
portuguesa como primeira lingua (L1). Quanto aos surdos, filhos de pais surdos, Logman
(2007) revela que as pesquisas t€ém reconhecido os ganhos culturais, cognitivos e psicolégicos
para esses surdos, uma vez que as criancas surdas, filhas de pais surdos, usufruem da mesma
tradicdo cultural e linguistica de sua familia e isso contribui para o seu desenvolvimento

cognitivo e aprendizagem da L2 em tempo hébil.
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Pelo breve histérico da educacao surda aqui relatado, € possivel visualizar a forma
como os surdos foram tratados pelos ouvintes ao longo dos séculos: como deficientes e
incapazes. Longman (2007, p. 17), em relacdo ao discurso classificatério e autoritdrio da

comunidade ouvinte sobre os surdos, diz que:

Os Ouvintes’, falantes de linguas orais, legitimos representantes da ideologia do
normal, construiram intimeras narrativas sobre os surdos e a surdez, definindo e
impondo, como o europeu, [...], suas crencas, suas concepcdes e suas “verdades”,
desqualificando o outro diferente, apelidando-o de deficiente auditivo, narrando a
surdez como um castigo e como uma maldi¢do e o surdo como um idiota
impossibilitado de desenvolver pensamento abstrato.

Surge, entdo, a discussdo entre o que € considerado normal e o que é considerado
patoldgico. Pelo discurso dicotdmico dos ouvintes, aquilo que sai dos padrdes “normais” da
norma aproxima-se da anormalidade e quem pode avaliar alguém como normal deve fazer
parte desse circulo que preenche as caracteristicas de uma pessoa dentro da norma. Santana

(2007, p. 23), sobre esta questdo, diz que:

Nesse caso, o sujeito ndo pode ter caracteristicas particulares, jd que sua
individualidade “compromete” a norma. Em outras palavras, a individualidade é
vista como um desvio e, portanto, dever ser corrigida para adequar a pessoa ao que
é considerado normal, evitando-se a discrimina¢d@o. Discriminag@o esta de que sdo
alvos os gagos, os afdsicos, os surdos, os disfluentes, enfim, todos aqueles que
fogem a norma vigente.

Santana (op. cit.) afirma que hda uma competicdo entre a drea da saide e a drea
pedagdgica, sendo que aquela busca solugdes para “normalizar”, ou melhor, curar o problema
da surdez; e esta procura diminuir os estigmas, ou seja, nao tratar o surdo como deficiente, e
sim, como diferente. Quanto a essas concepgdes Sanchez (1990) diz que os surdos sofrem
consequéncias por causa dessa busca da “cura” da diferenca, tentando suprimir um sintoma
como se suprimisse uma enfermidade, tudo porque essa diferenca é tida como algo
indesejavel, como uma ameaca para os normais. Esse contexto de “anormalidade” tem
provocado nos surdos o desejo do reconhecimento de que ndo sd@o doentes, anormais, nem

muito menos mudos, mas sim, seres humanos normais que tém uma lingua e uma identidade

cultural assim como todo ouvinte de toda parte do mundo.

Sobre a formacgdo da identidade surda, Quadros (1997) verifica que por mais que
os surdos, filhos de ouvintes, passem um bom tempo de suas vidas se submetendo a cultura
ouvinte, quando adolescentes ou adultos, logo se tornam independentes da escola e da familia

e buscam relagdes com outros surdos por meio da lingua de sinais. Conforme a autora, no

7 A autora escreve Ouvintes com letra maitiscula e coloca em nota de rodapé que estd seguindo a convengio
proposta por James Woodward (1972) para enfatizar as diferengas entre as duas comunidades: surdos e ouvintes.
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Brasil as associagdes de surdos brasileiros, como a FENEIS e o INES, t€ém se tornado o
espaco de bate-papo e lazer para os surdos usudrios da lingua de sinais, fortalecendo ainda

mais a integracao entre esses sujeitos.

Além das familias ouvintes, os surdos t€ém enfrentado o problema de uma escola
brasileira com ideologias ainda firmadas na prépria cultura ouvinte. Algumas escolas
especiais no Brasil, que buscam uma educagao bilingue, ainda adotam metodologias oralistas.
Vieira e Aratjo (2007), em uma pesquisa no ICES, verificaram que nas salas em que ha
professores ouvintes ndo fluentes na LIBRAS, ainda prevalecem a leitura labial e
pantomimas. Para compreendermos melhor a educagdo dos surdos hoje, proponho-me a falar
das abordagens pedagdgicas que fizeram e ainda fazem parte da metodologia de educagao dos

surdos.

1.1.3 Abordagens pedagégicas

A educacdo dos surdos sempre passou por constantes mudangas. Por um século o
Oralismo permaneceu como a melhor proposta de educacdo para os surdos, pelo fato de os
ouvintes ndo reconhecerem que a lingua de sinais € a L1 desses sujeitos. Depois, surgiu a
Comunicacdo Total (segunda abordagem pedagdgica) que levava em conta apenas a
comunicacdo ndo importando o recurso estilistico utilizado. Com o reconhecimento oficial da
lingua de sinais por parte de alguns paises, as autoridades parecem ter optado por uma

abordagem bilingue para os surdos.

I. Oralismo

Essa abordagem inicia-se na educag@o do surdo desde o século XVII, conforme os
dados historicos. No Brasil, somente em 1911 € trazido pelo INES com o objetivo de integrar
o surdo a comunidade ouvinte, ignorando a lingua de sinais e adotando a lingua oral de seu
pais como se fosse a L1 desses sujeitos. Sdnches (1990, p. 50) avalia os oralistas como

aqueles que:

exigem que o surdo se reabilite, que supere sua surdez e que fale e se comporte
como se ndo fosse surdo. Sdo intolerantes, pretendem reprimir todo aquele que
concorde que os surdos nao podem falar como os ouvintes. Impdem a condic¢do da
oralizacdo para que os surdos tenham aceitacdo social, possibilidade educativa,
possibilidade de desenvolvimento pessoal e integracdo na sociedade. Obrigam-nos
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a forjar uma subcultura clandestina, escondendo-se em seus proprios recintos, de
. PSR P
onde seria mais facil ignoré-los”.

O trabalho de oralizagdo dos surdos ndo ocorre naturalmente, sendo necessarias
vdrias sessOes de fonoterapia. Além disso, a lingua oral ndo é a L1 dos surdos. Para alcancar
uma boa resposta nesse trabalho de oralizacdo sao desenvolvidas diversas atividades que
estimulam os surdos a falarem, tais como criar situagdes que promovam a necessidade de um
didlogo. Para isso, € necessdrio que a familia, no caso ouvinte, se envolva e evite se
comunicar com os seus filhos por meio de gestos. Guarinello (2007, p. 37) a esse respeito

afirma que:

Fonoaudidlogos, professores e educadores que trabalham com surdos e concebem a
lingua como cédigo voltam sua prdtica, em geral, para a corre¢do da fala,
afastando-se de reflexdes sobre a linguagem [...]. Nesse trabalho é comum que a
crianca repita os modelos dados pelos adultos; a situacdo de intera¢do ndo é levada
em consideragdo [...], e as praticas linguisticas sdo mecanicas e fora de contexto —
por exemplo, atividades de repeti¢do e nomeagdo, copias, ditados etc.

Outra pratica seria a oralizacdo da leitura. A professora solicitava que seus alunos
surdos procurassem expressar o que estavam lendo usando a voz. Botelho (2002) revela o
desconforto desses sujeitos ao realizarem tal atividade que costumava ser imposta e

consequentemente havia desmotivagao, revolta e €xodo escolar por parte dos alunos.

A abordagem oralista tanto ignora o fato de que a lingua de sinais € a L1 dos
surdos, como também tenta impedir que familiares ouvintes compartilhem de uma mesma
lingua com seus filhos. Para o oralismo, o surdo é um deficiente que necessita aprender a
lingua da comunidade ouvinte para que seja integrado a essa comunidade. Conforme Gotti
(1991, p.16) defensora do oralismo, “O cddigo, no Brasil, € a lingua portuguesa, e o que se
pretende € ensinar ao deficiente auditivo esse codigo, usado pela maioria da sociedade da qual
faz parte, através do oralismo”. Essa afirmacdo € a consequéncia do que ocorreu no
Congresso de Milao, realizado um século antes. Mas as consequéncias do Congresso de Milao
nio ficaram apenas na concepc¢do oralista de alguns educadores. Sacks (1998), sobre um

estudo realizado pelo Gallaudet College em 1972, mostrou que o nivel médio de leitura de

¥ Tradugdo minha: “/...] exigian que el sordo se rehabilitase, que superase su sordera y que hablase y se
comportase como si no fuese sordo. Intolerantes, pretendieron reprimir todo lo que hiciese recordar que los
sordos no podian hablar como los oyentes. Impusieron una condicion tal — la oralizacion — para que los sordos
se hicieran acreedores de la aceptacion social que dejaba fuera de toda posibilidad educativa, de toda
posibilidad de desarrollo personal y de integracion a la sociedad a la inmensa mayoria de los sordos,
obligdndolos a forjar una subcultura clandestina, desterrdndolos a sus propios recintos, en donde les seria mds
facil ignorarlos. ” — (SANCHES, 1990, p. 50).
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surdos que haviam concluido o curso secunddrio nos Estados Unidos atingia o nivel de um

aluno de quarto ano primério’.

Conforme Longman (op. cit.), todos os paises ocidentais foram influenciados pelo
Congresso de Mildo e por sua politica pedagdgica. O mais espantoso € que apesar do
congresso de Mildo ter ocorrido em meados do século XIX, durante o século XX e inicio do
século atual, a medicina e a pedagogia ainda enxergavam os surdos como uma raga inferior
que deveria estudar em escolas separadas dos ouvintes e se possivel em internatos para que
depois fossem devolvidos as suas familias aptos a conviverem com a comunidade ouvinte.
Segundo Sanches (op. cit.), para a abordagem oralista a perfeicdo estava nos mestres,
diretores, docente, médicos, psicélogo, trabalhadores sociais — falantes, detentores do poder,
construtores do modelo positivo; j4 os surdos e auxiliares de servico correspondiam ao
modelo negativo. Nesse contexto, segundo o autor, o relacionamento possivel entre os dois
grupos era de atividades estritamente programadas e obsessivamente executadas. Havia com
relacdo ao primeiro grupo um temor do surgimento de um possivel professor que passasse a

questionar suas praticas oralistas.

A visdo de integracdo para os oralistas pautava-se no impedimento do uso da
lingua de sinais por parte dos surdos nas salas de aula das escolas especiais de regimento
interno. Mas esse impedimento ndo chegava aos dormitdrios, conforme relata Padden e

Humphries (2000).

Nos dormitdrios, distante do controle estruturado da sala de aula, as criangas surdas
sdo introduzidas a vida social das pessoas Surdas. No ambiente informal do
dormitério aprendem niao somente a lingua de sinais mas o contetdo da cultura.
Desse modo, as escolas tornam-se centro de atividades das comunidades que as
cercam, preservando a préxima geragdo a cultura das geracdes anteriores.
(STROBEL, 2008, p. 25)

Séanches (op. cit.) relata que alguns paises preferiam transferir os surdos para a
escola regular, argumentando que na escola especial, em contato com outros surdos, esses
alunos continuavam tentando se comunicar em lingua de sinais, mas na escola regular eles
seriam apenas um em cada sala, o que permitiria um controle mais severo. Tantas proibi¢des
faziam com que os surdos sé aprendessem a lingua de sinais na adolescéncia e s6 passassem a
frequentar associacdes surdas na juventude quando comecavam a viver sem a mediacdo

constante dos pais ouvintes.

O autor utiliza essa nomeclatura para designar o ano de escolaridade, acredito que de acordo com a
nomeclatura brasileira seria uma crianca de quarto ano do ensino fundamental I.
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A abordagem oralista disse por vérias vezes ndo aos surdos: ndo a aquisicao de sua
L1 ainda na infancia, ndo a constru¢do de sua identidade a partir da aproximacao com outros
surdos, ndo a presenca de professores surdos em instituicdes especiais. Em consequéncia
disso, as pesquisas t€ém mostrado resultados nada satisfatérios em relacdo a profici€ncia
leitora dos surdos em L2. Portanto, como resposta as falhas do Oralismo, surge uma nova

abordagem pedagdgica — Comunicagdo Total, conforme veremos.

II. Comunicacao total ou bimodalismo

Ainda levando em conta a lingua oral, mas considerando os aspectos cognitivos,
emocionais e sociais dos surdos, essa abordagem tem por objetivo estabelecer a comunicacao
entre surdos e ouvintes. Por isso, para a Comunicacao Total, qualquer recurso linguistico que
facilite a comunicag¢do com as pessoas surdas € vélido. Pode ser a lingua de sinais, a lingua
oral ou gestos. O aprendizado de uma lingua ndo é o foco dessa abordagem, o que ela

privilegia € a interacdo e a comunicacao.

Essa abordagem ndo vé€ o surdo como um sujeito deficiente, mas como um sujeito
diferente dos ouvintes. Outra caracteristica marcante € a valorizacdo da familia surda, pois
essa abordagem acredita que a familia da crianca surda € a grande intermedidaria entre o surdo,
o mundo e seus valores. Quanto a essa falsa ilusao, Botelho (2002, p. 129) ressalta que, para

esta abordagem,

é reforcado o mito do amor materno, e a crenga de que todas as maes de filhos
surdos desejam ardentemente a comunicacdo com seus filhos. Este sistema de
crengas parece funcionar, ainda, em um clima que desencoraja o contato com
adultos surdos fluentes em lingua de sinais, vistos como capazes de distanciar os
filhos surdos de seus pais ouvintes. Existe uma espécie de ciime em relacio a estes
surdos adultos, que representam uma perigosa ameaca.

Um dos aspectos negativos da Comunicagao Total estd no fato da nao valorizagao
das linguas de sinais e da cultura surda. Essa ndo valorizagdo tem como consequéncia uma
educagdo sem alicerces linguisticos. Além disso, o uso do bimodalismo (utilizagdao
concomitante de lingua oral e de sinais da lingua de sinais) proporciona o surgimento de
diversos cédigos diferentes baseados na estrutura da lingua oral. Esses c6digos manuais ndo
possuem uma estrutura interna prépria. As vezes sio parecidos com a lingua oral, outras
vezes, essa semelhanca inexiste. De acordo com Botelho (op. cit.), ndo é possivel fazer um

somatério de lingua oral e lingua de sinais por razdes linguisticas. Essas duas linguas
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apresentam canal comunicativo e estrutura linguistica diferentes. A autora exemplifica
mostrando a histéria de Denise, uma estudante surda que participou de sua pesquisa, que ao
ler a palavra “sentiram” em um dos textos da prova de leitura, utilizou o sinal SENTIR' e
acrescentou a soletracdo manual da terminacdo verbal T-I-R-A-M'" para indicar a terminacdo
do tempo verbal. Na lingua portuguesa utilizamos preposi¢Oes, artigos € na LIBRAS a
organizacdo linguistica € diferente. Por exemplo, em portugués podemos dizer: Eu gosto de ir
ao cinema. Ja em LIBRAS essa estrutura ficaria: CINEMA, EU GOSTO ou EU GOSTO IR
CINEMA "%, Portanto, um surdo ou ouvinte teria que inventar sinais para tentar se aproximar

da estrutura da lingua oral.

A prética do bimodalismo tem tido efeito ainda pior na leitura, em que os alunos
comegam a soletrar palavra por palavra da lingua portuguesa, reforcando o equivoco de que a
leitura é o mesmo que decifrar cédigos. Como a maioria dos professores de surdos € ouvinte,
o bimodalismo pode conceber a crenca de que essa abordagem seja a forma mais rdpida de
estabelecer comunicac¢do com seus alunos. Afinal, a aprendizagem de uma lingua leva tempo
e dedicacdo, além de um compromisso pessoal do professor em estar interagindo
constantemente com esta comunidade. Contudo, a tentativa de solucionar a falta de uma
lingua compartilhada entre alunos e professores de forma mais rdpida acarreta sempre

consequéncias na aprendizagem dos alunos.
III. Bilinguismo

Segundo a defini¢do da UNESCO" (1954) a educacgdo bilingue é “o direito que
tém as criancas que utilizam uma lingua diferente da lingua oficial de serem educadas na sua
lingua” (BOTELHO, 2002, p. 111). Appel e Muysken (1987) definem uma pessoa bilingue da
mesma forma que Weinreich (1953) “a pratica de utilizar duas linguas de forma alternativa se
denominard aqui bilinguismo e as pessoas implicadas bilingues” (APPEL e MUYSKEN,
1987, p. 11).

' Utilizado nesta pesquisa em caixa alta para indicar que se refere ao sinal da LIBRAS, conforme modelo de
transcricdo utilizado por Salles et al. (2004).

" Esta forma de transcricdo foi utilizada, porque “tiram” foi expresso pelo alfabeto manual da LIBRAS,
conforme o modelo de transcri¢do de Salles et al. (2004).

12 A estrutura da LIBRAS serd vista mais adiante.

13 Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura. “United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization”.
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Observando a definicio de Weinreich (op. cit.) e da UNESCO (op. cit.), a
abordagem bilingue de educacdo para os surdos, diferente do Oralismo e da Comunicacdo
Total, privilegia e estimula a utilizacdo de uma lingua, que no caso seria a L1 dos surdos,
como também, orienta o sujeito na aquisicdo de uma segunda lingua, a lingua oral de seu pais,

por meio da leitura e escrita.

O Bilinguismo teve origem a partir da insatisfacdo dos surdos com a proibi¢do da
lingua de sinais e com a comprovagdo da linguistica de que a lingua de sinais €
verdadeiramente uma lingua. Aqui no Brasil, o Bilinguismo sé nos foi apresentado na década
de oitenta e implantado em algumas escolas especiais na década de noventa. No ICES, essa
realidade s6 passou a fazer parte do curriculo pedagdgico da escola no ano de 2000. Contudo,
a escola tem demonstrado que ainda ndo estd totalmente inserida numa proposta bilingue.
Ainda hd professores que ndo sdo bilingues e também hé professores que fazem parte da

escola desde a proposta oralista e ainda estdo passando por treinamentos pedagdgicos.

Tendo inicio em 1981 por meio dos trabalhos de Danielle Bouvet (1981 apud
KOZLOWSKI, 1998), o bilinguismo procura dar ao surdo o direito de conviver numa
comunidade maior, a comunidade ouvinte, podendo utilizar as duas linguas (a lingua de sinais
e a lingua do pais dele) no momento conveniente. O reconhecimento das linguas de sinais
proporcionou aos surdos a certeza de que nao precisam mais se esforcar para ter uma vida
igual 2 do ouvinte. E preciso somente aprender a conviver com a diferenca, pois, conforme
Ann (2001), as criancas surdas, na escola, véem-se numa situacdo que as estimula a buscar
interacdo com outras criangas ouvintes. Isso prova que apesar de o surdo possuir uma lingua

de modalidade diferente da oral, o isolamento ndo € uma realidade dessa comunidade.

A abordagem bilingue € uma tentativa de inovar as préticas de ensino, procurando
promover o direito de o surdo estudar e adquirir conhecimento em sua propria lingua e
também usd-la na comunicacdo entre surdos e surdos, surdos e ouvintes. Conforme
Bernardino (2000, p. 53), “o uso de sinais parece aproximar o surdo do ouvinte, uma vez que
ele percebe que ndo € apenas ele que tem de tentar comunicar-se com o mundo, mas que o

mundo de informacgdes que ele representa de repente se abre para ele”.

Além de promover a intera¢do entre surdos e ouvintes, a lingua de sinais também

fornece aos surdos conhecimento linguistico que ird proporcionar um melhor



35

desenvolvimento no estudo de uma segunda lingua. A educac¢do bilingue propde a exposi¢cdo
da crianca surda o mais cedo possivel a lingua de sinais, de modo a oportunizar o

desenvolvimento dos processos cognitivos da linguagem. Conforme Finau (2006, p. 218):

A linguagem é um dos principais meios pelos quais o homem adquire conhecimento
de mundo, fator que tem participacdo crucial na organizacdo da prépria linguagem.
Por isso, hoje, os estudiosos de aquisicdo da linguagem por pessoas surdas enfatizam
a ideia de que toda crianga surda deveria crescer em uma ambiente bilingue. Tal
concepcio propde o uso tanto da lingua de sinais quanto da lingua oral (em sua
modalidade escrita e quando possivel em sua modalidade falada), pois as pesquisas
indicam que, dessa maneira, as criangas conseguiriam desenvolver melhor suas
capacidades cognitivas, linguisticas e sociais.

Appel e Muysken (op. cit.) afirmam que é comum a crenga entre os estudiosos de
que uma proposta bilingue pode provocar o seguinte problema nos aprendizes: falar duas
linguas, mas ndo como ‘“‘gente normal”'®. Os autores contra-argumentam mostrando uma
pesquisa feita por Vildomec (1963) com informantes europeus bilingues em que uma parte
desses informantes apresentava aspectos positivos quanto a essa abordagem: “ampliacido dos
horizontes, aumento da agilidade mental e melhor compreensao relativa das coisas” (APPEL e
MUYSKEN, 1987, p. 152). Provavelmente, o fortalecimento da crenga de que a abordagem
bilingue ndo permite o conhecimento fluente das duas linguas envolvidas, deve-se ao fato de
que aprender uma L2 leva tempo e exige uma grande dedicacdo por parte dos alunos, dos

professores, da familia e da escola.

Quanto ao fato de os surdos adquirirem ou ndo a lingua oral de seu pais, os
tedricos encontram-se divididos. H4 um grupo que acredita que a crianga deve adquirir tanto a
sua L1, que no caso € a lingua de sinais, como também as modalidades orais e escritas da
lingua de seu pais. Ja outro grupo, que tem como um dos seus autores Sanches (1990),
acredita que o surdo deve adquirir a lingua do seu pais apenas na modalidade escrita e ndo
oral. Mas em um ponto os dois grupos devem concordar, que por mais que se tentem
apresentar novas técnicas de aprendizagem, a lingua oral dificilmente serd perfeitamente

dominada pela comunidade surda. E quanto a isso, Rocha-Coutinho (1986) nos fala que:

Um deficiente auditivo ndo pode adquirir uma lingua falada como lingua nativa
porque ele ndo tem acesso a um sistema de monitoria que forneca um feedback
constante para a sua fala. A lingua falada sempre serd um fenémeno estranho para o
deficiente auditivo, nunca algo natural. Os deficientes auditivos, provavelmente
experimentam um grau considerdvel de ansiedade ao usar a lingua oral porque eles
ndo t&ém em nenhuma forma a propriedade técnica e social da sua fala, exceto através
de movimentos labiais e da reacdo das pessoas a sua fala. (GOLDFELD, 2002, p.
41)

' Expressio utilizada pelos préprios autores.
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Ferreira-Brito (1995) complementa o posicionamento de Rocha Coutinho e afirma
que o ensino da lingua portuguesa deve ser ministrado aos surdos da mesma forma que sdo
ensinadas as linguas estrangeiras aos ouvintes. Segundo a autora, em primeiro lugar devem
ser proporcionadas todas as experiéncias linguisticas na lingua de sinais e em seguida ensina-
se a lingua majoritéria (lingua portuguesa) como L2. Finau (2006) afirma que Ferreira-Brito e
Felipe (1989) propdem para a educagdo surda o encaminhamento do bilinguismo digldssico,
no qual deve-se utilizar a lingua de sinais em todas as situacdes em que a lingua materna é
utilizada e o emprego da escrita da lingua oral como uma L2. Ferreira-Brito (op. cit.) também
acrescenta que os pais ouvintes das criangas surdas devem se esforcar para aprender a lingua
de sinais para interagirem com seus filhos. Sdnches (1999), sobre a relacdo dos pais na
educacdo dos filhos, cita um livro do Banco Mundial (1966) que faz referéncia ao

melhoramento da capacidade da educacao, em que diz:

A principal fonte de capacidade e motivacdo é a familia. Os estudos que comparam
os efeitos da influéncia da escola e familia chegam a conclusdo que mais de 60% da
diferenca de rendimento dos estudantes se podem atribuir as caracteristicas

familiares e individuais'. (SANCHES, 1999, p. 37)

Depois da familia, vem a prépria escola que, para muitos surdos, filhos de pais
ouvintes, € o Unico lugar de aquisi¢c@o e aprendizagem da lingua de sinais. A proposta bilingue
tanto para as escolas especiais como para as regulares ndo envolve apenas o uso de duas
linguas. Consoante Fernandes (2003), esse recente processo educacional perpassa

mecanismos historicos, politicos, regionais e culturais especificos.

Ha um conjunto de ag¢des a serem repensadas em um projeto de educagdo que
considere em sua proposta curricular o legado histérico e cultural das comunidades
surdas, relacdes de poderes e saberes mais assimétricos entre surdos e ouvintes no
interior da escola, novas tecnologias educacionais mais pautadas essencialmente em
recursos visuais, a formacdo de professoras, edificadas em concepcdes sbcio-
antropoldgicas da surdez, maior participagdo da comunidade surda na gestio dessa
educacdo, entre outros aspectos. (FERNANDES, 2003, p. 66)

Apesar dos ganhos que os surdos tiveram desde a abordagem oralista até os dias
de hoje, ainda podemos ver a educacdo dos surdos alicercada numa proposta de reabilitacdo.
Em entrevista a quatro professores de surdos do ICES em 2007 (VIEIRA e ARAUJO, 2007),
dois afirmaram que devido ao fato de os alunos ndo terem muito vocabuldrio em lingua

portuguesa, preferem, antes de entregar o texto para ser lido, fazer a tradu¢ao em LIBRAS do

texto. Ndo sdo fornecidas aos alunos estratégias para que procurem desenvolver a leitura em

15 “La principal fuente de capacidad y motivacién para aprender de los nifios es la familia. Los estudios que
comparan los efectos de la influencia de la escuela y la familia llegan a la conclusion de que mds del 60% de las
diferencias de rendimiento de los estudiantes se pueden atribuir a caracteristicas individuales y
familiares”.(SANCHES, 1999, p. 37).
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L2. Essa situacdo se assemelha com o que Santos (2005, p. 53) observou com relagdo as

condi¢Oes educativas nas escolas regulares:

- redug@o dos contetdos curriculares face as expectativas de baixo desenvolvimento
das possibilidades dos surdos;

- simplificacdo do processo de aprendizagem, motivada pela dificuldade dos
profissionais em propor desenvolvimento e aprendizagem para criangas surdas;

- reafirmacdo do estigma da deficiéncia e da impossibilidade;

- fracasso escolar justificado pela condi¢do do sujeito surdo;

[...]

A reducdo do curriculo e a adaptacdo dos textos em lingua portuguesa tém sido um
recurso ainda procurado pelos professores, conforme Santos (op. cit.), Vieira e Aradjo (2007).
Fica o grande dilema para os pais ouvintes e talvez para alguns pais surdos: qual a escola ideal
para os surdos, a escola especial ou a escola regular? Santos (2005, p. 56) procura responder a

essa pergunta da seguinte forma:

Neste sentido, a escola para surdos deve estar voltada para a constru¢do de um
perfil de cidaddo que supera a simples acumulagdo de conhecimento ou a sua
repeticdio mecanica, mas compreende como o conhecimento transforma e ¢é
transformado pelo sujeito. Aprender a ler e a escrever estd além de conhecer os
“mistérios” de um sistema linguistico que é perceber que esta aprendizagem se
transforma em instrumento de constru¢ido de mnovos conhecimentos e,
principalmente, pode ser mais um instrumento de reconhecimento, de interferéncia
e de participa¢do no mundo.

A partir do momento em que uma escola regular tem um aluno surdo dentro de
uma sala de ouvintes, ela precisa reconhecer esse aluno dentro do seu projeto pedagdgico. A
inclusdo de um intérprete € apenas o primeiro passo, mas nao o unico. Toda a escola devera se
preparar pedagogicamente para a integracdo desse aluno dentro da comunidade ouvinte.
Quanto a escola especial, em que a maioria de seus alunos chega ainda pequeno e muitas
vezes, constitui o Unico lugar onde a crianga tem contato com a lingua de sinais, cabe a ela a
responsabilidade da formacgao de professores bilingues, pois, conforme Fernandes (op. cit.),
quando os surdos sao filhos de pais ouvintes, seu interlocutor privilegiado € o professor. Se o
professor da escola especial ndo conhece a lingua de sinais, corremos o risco de regredir as

préticas bimodais.

A convivéncia com surdos na fase inicial da aquisicdo e o desenvolvimento da
lingua de sinais € muito importante, como também a integracdo na comunidade ouvinte dentro
de uma escola regular para sua formagao como cidaddo. Portanto, uma educagao bilingue para
os surdos “é compromisso coletivo dos profissionais que compdem a dindmica escolar e o
aprofundamento sobre as discussodes relacionadas a educac@o dos surdos” (SANTOS, 2005, p.

60).
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1.2 LINGUA DE SINAIS

N3ao ha registro sobre o surgimento da lingua de sinais. Acredita-se que ela € uma
realidade desde que existem surdos. Relatos historicos mostram que a lingua de sinais nao foi

inventada por ouvintes. Ela surgiu da necessidade de as pessoas surdas se comunicarem.

Durante muitos séculos estudiosos viam a lingua de sinais como apenas gestos
aleatdrios, uma patologia da linguagem. De acordo com Sacks (1998), quando o abade
L’Epée visualizou pela primeira vez surdos franceses se comunicando ndo conseguia crer que
a lingua de sinais era completa e capaz de expressar sentimentos e também permitir que os
seus usudrios discutam, por meio dela, qualquer assunto de um modo tdo eficaz e gramatical
quanto as linguas faladas. L’Epée acreditava que a lingua de sinais possuia o tdo almejado

desejo dos estudiosos de encontrar uma lingua universal.

A lingua universal que vossos eruditos buscaram em vdo e da qual perderam a
esperanca estd aqui; estd bem diante de vossos olhos, € a mimica dos surdos pobres.
Porque ndo a conheceis, v0s a desprezais, e contudo somente ela vos dard a chave
para todas as linguas. (SACKS, 1998, p. 30)

L’Epée ignorou por muitos anos o fato de que os fatores geograficos e culturais
sdo totalmente relevantes na formacdo de uma lingua. Sacks (1998, p. 126), quanto a

possibilidade de uma lingua universal, afirma que:

Nao existe uma lingua universal, mas existem, ao que parece, universais em todas
as linguas de sinais, universais ndo apenas de significado, mas de forma gramatical.
As centenas de linguas que surgiram espontaneamente no mundo sao tdo distintas e
acentuadamente diferenciadas quanto todo o conjunto de linguas faladas no mundo.
Nao existe uma lingua de sinais universal. No entanto, podem existir universais nas
linguas de sinais, que ajudam a possibilitar a seus usudrios entender uns aos outros
muito mais rapidamente do que os usudrios de linguas faladas.

Assim, cada pais tem sua prépria lingua de sinais. No Brasil, temos a LIBRAS;
nos Estados Unidos a American Sign Language (ASL); em Portugal, a Lingua Gestual
Portuguesa (LGP). Em 1960, Stokoe'® analisou a lingua de sinais americana e convenceu-se
de que os sinais ndo eram apenas gestos, € sim complexos simbolos abstratos com uma
estrutura interna complexa. Ele chegou a conclusdo de que a lingua de sinais atendia a todos
os critérios linguisticos de uma lingua genuina tanto no Iéxico, pela formacao de palavras; na
sintaxe, pela capacidade de gerar uma quantidade infinita de sentencas; além dos outros

. L. , . 17 L. .. N L.
aspectos linguisticos: fonolégico ', morfoldgico, sintatico, semantico e pragmatico.

16 Tn: Sacks (1998)
"7 Neste caso, o aspecto fonolégico nio se refere ao som, como nas linguas orais, mas as unidades linguisticas
minimas, sem significado, que se combinam para formar sinais. Alguns autores, assim como Stokoe, preferem
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A lingua de sinais € uma lingua, sendo a L1 dos surdos. De acordo com Bakhtin
(2003, p. 270), “a lingua é deduzida da necessidade do homem de auto-expressar-se, de
objetivar-se”. Portanto, a lingua de sinais surgiu para atender as necessidades comunicativas
dessa comunidade, ao contrdrio das linguas artificiais que sdo criadas por uma pessoa ou um
grupo de pessoas usando a gramdtica de linguas j4 existentes. O gestuno18 ¢ um exemplo de
uma lingua de sinal artificial. Saussure (1973, p. 17) define lingua como:

[...] um produto social da faculdade da linguagem e um conjunto de convengdes
necessdrias, adotadas pelo corpo social para permitir o exercicio dessa faculdade
nos individuos. Ela € a parte social da linguagem, exterior ao individuo, que, por si
s6 ndo pode crid-la nem modifica-la; ela ndo existe sendo em virtude de uma
espécie de contrato estabelecido entre os membros de uma comunidade.

Quanto ao fato de a LIBRAS ndo apresentar um cédigo escrito conhecido pela
comunidade surda brasileira'’, Finau (2006) afirma que tal fato ndo elimina as consideracdes
cientificas observadas nessa lingua quanto aos aspectos linguisticos, visto que ela apresenta

uma organizagdo estrutural, conforme serd visto a seguir.

Comparado as linguas orais, a lingua de sinais utiliza o canal visual-espacial. Sua
comunicacdo € expressa por gestos e recebida por outro usudrio por meio da visdo. De acordo
com Salles et al (2004), um aspecto que sobressai em contraste entre a lingua de sinais e as
linguas orais € a questdo da arbitrariedade do signo linguistico. Segundo esses autores, a
relacdo entre significante (imagem acustica/fonica) e o significado é arbitrdria, isto é, ndo
existe nenhum elemento motivador do significante para o significado. J4 na LIBRAS, muitos
sinais apresentam motivacdo iconica. Quanto a este aspecto Salles et al (2004, p. 83) justifica
que:

Nao ¢ dificil supor que esse contraste se explique pela natureza do canal perceptual:
na modalidade visuo-espacial, a articulacdo das unidades da substancia gestual
(significante) permite a representacdo de tracos semanticos do referente
(significado), o que explica que muitos sinais reproduzem imagens do referente; na
modalidade oral-auditiva, a articulagdo das unidades da substincia sonora
(significante) produz sequéncia que em nada evocam os tragos semanticos do
referente (significado), o que explica o cardter imotivado ou arbitrdrio do signo
linguistico na lingua de sinais.

usar o termo quirema (chiros, no grego significa maos) para designar essas unidades minimas. Esta pesquisa
adota o termo fonema, representando as unidades minimas na lingua de sinais.

" E a Lingua Gestual de Sinais Internacional. Foi criada para auxiliar a participacio de surdos quando viajam
internacionalmente. Essa lingua artificial ndo possui uma gramadtica propria e utiliza os sinais com a gramaética de
qualquer outra lingua de sinais. <http://www.alfabetosurdo.com/ptsign/gestunoorigins.asp> - acessado em:
06/03/2009.

' Conforme Quadros (1997), a lingua de sinais apresenta uma escrita que estd sendo desenvolvida para
representar formas e movimentos do oral para um espacgo definido (o papel). No Brasil, esse sistema estd sendo
aplicado a LIBRAS, por meio dos estudos realizados pelo prof. Dr. Antdnio Carlos Rocha da Costa, no instituto
de informatica da PUCRS (Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul), em uma equipe que inclui
surdos universitarios e pesquisadores da drea de informadtica, linguistica e educacao.
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As figuras 1 e 2 apresentam sinais que podem ser caracterizados como motivados

e imotivados, de acordo com Salles et al (op. cit.).

Exemplos de sinal motivado e sinal imotivado.

Figura: 2 - DESODORANTE
(sinal motivado)

Figura: 1- SABADO
(sinal imotivado)

Outro contraste relevante entre as linguas orais e a lingua de sinais estaria

relacionado ao uso linguistico do espaco, pois conforme Sacks (1998, p. 99):

[...] um uso que é espantosamente complexo, pois boa parte do que na fala ocorre
de modo linear, sequencial, temporal, na lingua de sinais torna-se simultineo,
coincidente, com multiplos niveis. A “superficie” da lingua de sinais pode parecer
simples para um observador, como a dos gestos ou mimica, mas logo descobrimos
que isso € uma ilusdo, e o que parece tdo simples é extraordinariamente complexo,
consistindo em inimeros padrdes espaciais encaixados de forma tridimensional uns
nos outros.

De acordo com os estudos realizados por Brito (1995), Quadros e Karnopp (2004)
sobre a LIBRAS, serd apresentado uma breve descri¢do dos aspectos linguisticos da LIBRAS
(fonologia, morfologia, sintaxe e semantica), constatando-se, desse modo, o cardter genuino
da LIBRAS como lingua. Antes de iniciar a discussdo sobre os aspectos linguisticos da
LIBRAS, serd apresentado um modelo de sistema de transcri¢do usado para registrar os sinais
da LIBRAS nesta pesquisa. Este modelo foi baseado no modelo expresso por Salles et al
(2004)™.

1) Os sinais da LIBRAS serdo representados por itens lexicais da lingua

portuguesa em letras maitsculas. Exemplos: DESODORANTE, SABADO.

2) Quando um sinal é traduzido para a lingua portuguesa e apresenta duas ou mais

palavras, serd representado pelas palavras correspondentes separadas por um

hifen. Exemplo: QUERER-NAO, NAO-TER; EU-IR.

% Modelo adaptado de Felipe et al. (2001)
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3) Quando o sinal é composto, ou seja, formado por dois ou mais sinais, mas com
a ideia de uma unica coisa, serd separado pelo simbolo ~. Exemplo:
CASAMESTUDAR.

4) Na LIBRAS nao h4 desinéncia para género (masculino e feminino) e nimero.
Quando o sinal for representado na lingua portuguesa, serd usado o simbolo @
para marcar a auséncia de desinéncia. Exemplo: PESSOAS-MUIT @.

5) O alfabeto manual (datilologia) serd usado para expressar o nome de pessoas,
de localidades ou outras palavras que ndo possuem um sinal na LIBRAS.
Exemplo: A-N-A,J -0-A-0.

6) Serdo usados os sinais de pontuagdo !,? para representacdo de frases nas formas

exclamativas e interrogativas. Exemplo: JOAO BONITO!
1.2.1 A fonologia na LIBRAS

As unidades minimas que formam os sinais, segundo Stokoe (1960 apud
QUADROS et al, 2008) sao: configuracao da mao (CM), locacdo da mao (L) e movimento da
mao (MA). Conforme Quadros et al (2008), Battison (1974) analisou o0s sinais posteriormente
a Stokoe e acrescentou a orientacdo da mao (OR) e os aspectos nao-manuais dos sinais:
expressoes faciais e corporais. Ja Brito (op. cit.) os denominou de parametros e constatou que
por terem vindo de linguas multidimensionais, os parametros podem ser alterados para a
obtencdo de modulagdes de aspectos (pontual, continuativo, durativo e iterativo),
incorporagdo de aspectos gramaticais e lexicais, quantificacdo, negagdo e tempo verbal. Esses

ultimos aspectos serdo abordados no tépico que trata a morfologia na LIBRAS.

A mudanca de apenas um parametro pode alterar o significado dos sinais. Ver a
imagem dos sinais SABADO e DESODORANTE (figuras 1 e 2). A seguir, serd apresentado,

detalhadamente, cada parametro dos sinais da LIBRAS.
I. Configuracao da(s) mao(s)- CM

Sao as formas que a(s) mao(s) pode(m) apresentar na formacao de um sinal, sendo
que cada pais difere nas possiveis configuracdes das maos. Brito (op. cit.) constatou que a
LIBRAS apresenta 46 configuracdes das maos, contudo nao é possivel determinar exatamente

quantas configuragdes de maos sdo possiveis na LIBRAS, em virtude de ser uma lingua e os
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estudos linguisticos ainda serem recentes. J4 Quadros et al (2008) visualizou 61 configuracdes

de maos.

Figura 3: - 61 configuracdes das maos em LIBRAS, de acordo com Quadros et al (2008)

Os sinais podem apresentar as duas maos produzindo a mesma configuracdo e
fazendo o mesmo movimento (conforme figuras 4 e 5, sinais FAMILIA e CASA). Também
podem apresentar configuracdes diferentes sendo que uma mao funciona como apoio e a outra

como a mao que se movimenta — conforme figura 6.

Figura: 4 —- FAMILIA Figura: 5 - CASA
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Figura: 6 - AJUDAR

II. Ponto de articulacio - PA

Diz respeito a localizacdo onde a(s) mao(s) entra(m) e configura(m) um sinal,
podendo ser em contato com o préprio corpo ou em um espago neutro. Os sinais SABADO e
COR (figuras 1 e 8) ttm o mesmo ponto de articulagdo, em frente a boca. J4 os sinais
FAMILIA e CASA (figuras 4 e 5) se localizam em frente ao peito, como nio tocam no corpo
dizemos que esses sinais ocupam um espaco neutro. De acordo com Quadros e Karnopp (op.
cit.), as linguas de sinais até hoje investigadas apresentam como seu espaco de enuncia¢io do
sinal todos os pontos dentro do raio de alcance da(s) mao(s), como: cabeca, tronco, face do

rosto, bracos.

II1. Movimento da(s) mao(s) - MA

E o deslocamento da(s) méo(s) na configuracdo do sinal. Alguns sinais podem
apresentar movimento em sua constituicdo, outros ndo. O sinal FAMILIA (figura 4) possui
movimento, j4 o sinal CARNE (figura 7) ndo possui movimento em sua constitui¢do. Os
movimentos de maos podem englobar duas situa¢des que Brito (op. cit.) chama de movimento
interno da mao e de movimento descrito no espaco ou sobre o corpo. No movimento interno
da mao, os dedos podem se mexer durante a realizagdo do sinal, exemplo sinal COR (figura
8). J4 o movimento que a mao realiza no espago ou sobre o corpo pode ser em linhas retas,

curvas circulares ou sinuosas, em vdrias posi¢oes, por exemplo, no sinal FAMILIA (figura 4).
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Figura: 7 - CARNE Figura: 8 - CORES

IV. Orientacido da palma da mao - OR

A orientagdo da palma da mao estd relacionada a direc@o para a qual a palma esta
voltada. Brito (op. cit.) enumera seis tipos de orienta¢des da palma da mao na LIBRAS: para
cima, para baixo, para o corpo, para frente, para a direita ou para a esquerda. H4 sinais, como
RESPONDER (figura 9), em que essa orientacdo pode se realizar de diversas formas,
dependendo de onde estd o interlocutor: para frente, ou para o interlocutor; para trds ou para o
préprio sinalizador ou usudrio; para os lados e se houver mais de um interlocutor, em dire¢do
de cada um. Esse sinal apresenta uma fonte — quem responde, € um alvo — a quem se

responde.

Figura: 9 - RESPONDER

V. Componentes nao-manuais

De acordo com Quadros e Karnopp (2004, p. 60), “as expressdes ndo-manuais
(movimento da face, dos olhos, da cabeca ou do tronco) prestam-se a dois papéis nas linguas

de sinais: marcagdo de construcdo sintdtica e diferenciacdo de itens lexicais”. Na constru¢ao
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sintdtica esses componentes podem marcar sentengas negativas, interrogativas e exclamativas,
2 . . ~ 21 . . A . .
além de topicalizagdes”. Nos componentes lexicais marcam a referéncia pronominal,

advérbio, grau dos adjetivos etc.

Brito (1995) afirma que os componentes ndo-manuais dao aos sinais concordancia
com o significado transmitido. Eles podem se manifestar no rosto (sobrancelhas franzidas,
olhos arregalados, lance de olhos, sobrancelhas levantadas), na cabega (balanceamento para
frente e para trds, balanceamento para os lados, inclinagao para frente, inclinagao para o lado),

tronco (balanceamento alternado dos ombros, balanceamento de um tinico ombro).

Sacks (1998, p. 98), sobre esses parametros que formam as unidades minimas de
um sinal, diz que:

E a compreensio dessas unidades de sinal, e o fato de que todas as suas
modificacdes sdo espaciais, que torna a lingua de sinais, no nivel 6bvio e visivel,
totalmente diferente de qualquer lingua falada e que, em parte, impediu que ela
fosse considerada uma lingua. Mas é precisamente isso, além de sua sintaxe e
gramadtica espaciais tnicas, que faz dela uma verdadeira lingua [...].

Diante da riqueza e complexidade da lingua de sinais, muitos sdo os estudiosos
que pesquisaram sobre a fonologia na lingua de sinais, segundo Quadros e Karnopp (2004),
temos: Supalla e Newport, 1978; Klima e Bellugi, 1979; Paden, 1983; Lidell, 1984. Todos
eles investigaram a estrutura fonoldgica dos sinais, seus tragos distintivos e seus aspectos

sequenciais e simultaneos.
1.2.2 A morfologia na LIBRAS

Os morfemas nas linguas de sinais sdo as unidades minimas de significado. Na
lingua portuguesa temos alguns morfemas que por si s6 formam palavras, como exemplo: lua,
mar, lagoa entre outros. Mas, ha outros morfemas apenas constituintes das palavras, sao os
chamados morfemas presos: os prefixos e sufixos. A diferenca morfoldgica entre as linguas
orais e a lingua de sinais estd no fato de que aquelas tém como palavras complexas as que
muitas vezes sdo formadas pela adicdo do sufixo e prefixo, como exemplo a palavra in-feliz-
mente. J4 na lingua de sinais, os afixos sd@o adicionados com vdrios movimentos nos espago

da sinaliza¢@o, configuracao da(s) mao(s), orientagdo da(s) mao(s) etc.

! Ordem sintitica comum nas linguas de sinais e diferente da ordem SVO das linguas orais. A topicalizacdo
segue a ordem OSV.
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De acordo com Silva (1997), na estruturacdo morfolégica, os sinais muitas vezes
sdo constituidos com a finalidade de incluir informacdes gramaticais no item lexical, por
exemplo, a adicdo do sufixo muitas vezes € feita por meio do processo de incorporagdao da
negacdo. O sufixo € adicionado a algum verbo e a raiz, que ja possui um determinado
movimento, € concluida com um movimento contrario. Como exemplo os sinais: QUERER

(figura 10) / QUERER-NAO (figura 11).

Figura: 10 - QUERER Figura: 11 - QUERER-NAO

1. Pronomes

Silva (1997) observou que os pronomes sdo, essencialmente, déiticos e, por sua
vez, a déixis estd ligada a referéncia gestual no espaco. Brito (1995) afirmou que os pronomes
da LIBRAS s@o pronomes no sentido literal da palavra, uma vez que eles sdao usados para
indicar as pessoas presentes no discurso; ou quando ausentes, as pessoas do discurso serdo
situadas no espago, conforme veremos a seguir. Segundo a autora, a LIBRAS apresenta as trés
pessoas do discurso, tanto no singular como no plural. O dedo indicador na configuragcao da
letra “G” do alfabeto na LIBRAS aponta para o peito do locutor para indicar primeira pessoa
— EU (figura 12); para o interlocutor, para segunda pessoa — TU/VOCE; faz um movimento
semicircular, para indicar a primeira pessoa do plural — NOS (figura 13). A terceira pessoa é
representada por pontos no espaco. Nesse ultimo caso, o usudrio da lingua de sinais posiciona
as pessoas do discurso em um espaco que pode ser do lado do corpo ou a frente, e em todas as
vezes que uma dessas pessoas do discurso for citada, o usudrio aponta para a referida pessoa

do discurso.
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Figura: 12 - EU Figura: 13 - NOS.

A LIBRAS, assim como na lingua portuguesa, algumas vezes, diante de um
contexto, pode omitir as pessoas do discurso, uma vez que elas estdo inseridas no proprio
contexto. Quanto aos pronomes possessivos, os sinais assumem a configuracdo em “K” e

usam os mesmos movimentos dos pronomes pessoais (figura 14).

Figura: 14 - SEU/ SUA

Os pronomes interrogativos QUEM (figura 15), QUANDO, QUAL contam com o
parametro expressao facial em sua formacao. A testa € frisada e hd um ligeiro movimento na

cabeca indicando um questionamento.
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Figura: 15 - QUEM

Os pronomes demonstrativos e os advérbios de lugar apresentam a mesma
configuragdo e movimento da mao, diferenciados apenas pelo contexto. Exemplo: os sinais
ESTE/AQUI apresentam a configuracdo em “G” e o usudrio aponta para um lugar perto e em
frente ao emissor. Da mesma forma, o pronome e o advérbio AQUELE/LA, em que se aponta

para um lugar mais distante com a mesma configuracdo de mao e 0 mesmo movimento.
I1. Substantivos
A flexdo em género dos substantivos ¢ feita apresentando o sinal

HOMEM/MULHER, juntamente com o substantivo em questdo, tanto para pessoas quanto

para animais: HOMEM”*CASAR (figura 16)/ MULHERACASAR (figura 17).

Figura:16 - HOMEM"CASAR Figura: 17 - MULHER"CASAR

Para indicar nimero (singular e plural), os substantivos na LIBRAS, conforme

Brito (1995), apresentam trés valores: singular, dual e plural. O valor dual, caracteristico
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dessa lingua visual, é formado pela repeti¢do do sinal e pela anteposi¢do ou posposicdo de um

sinal indicativo de nimero (figura 18).

O ndmero plural dos substantivos em LIBRAS € obtido por um movimento
semicircular que deverd abranger as pessoas ou os objetos envolvidos. Para alguns sinais a

ideia de plural é obtida pospondo o sinal MUITO ao substantivo (figura 19).

¥
. |
! |

Figura:19 - PESSOA-MUIT @

III Adjetivos

Os adjetivos na LIBRAS sdo sinais que sempre estdo na forma neutra, ou seja, nao
ha, portanto, marca nem para o género e nem para o nimero. Os adjetivos, na LIBRAS,
geralmente vém apds o substantivo que estdo qualificando. Exemplo:

GAT@ NERVOS@; COR AZUL; PESSOA INTELIGENTE.
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IV. Numerais

Os numerais também podem se classificar como morfemas presos a uma raiz.
Nesse processo, 0s numerais se unem a outro sinal que tem um determinado significado, mas
que terd um novo significado por meio dessa incorporagdo. Para ficar mais claro, observem o

sinal: UM-MES (figura 20)

Figura: 20 - UM-MES

V. Formacao de compostos

Segundo Rocha (1998 apud Quadros e Karnopp, 2004), a composi¢do € um
processo, pelo qual se juntam duas palavras de bases preexistentes na lingua para criar uma
nova palavra. Alguns sinais na LIBRAS, embora na lingua portuguesa nao correspondam a
uma palavra composta, tém sua formacdo composta. Como exemplo, temos o sinal ESCOLA
(CASA™ ESTUDAR), figura 21, que na LIBRAS tem a sua formagdo pela jung¢do de dois

sinais.

Figura: 21 - CASA®ESTUDAR
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Ao contrdrio da lingua portuguesa, na LIBRAS ndo existe a classe gramatical
artigo. E comum, se compararmos algumas linguas, a omissdo de uma ou outra classe
gramatical. No inglés, por exemplo, sé existe uma forma de artigo definido: “the”. E, segundo
Brito (2002), esse fato nao é o resultado de um empobrecimento ou inferioridade de uma
lingua, e sim, a resposta de que as linguas tém formas diferenciadas para expressar os

conceitos.

VI. Verbos

Quanto aos verbos, eles ndo possuem desinéncia que caracterizam a que tempo
estamos nos referindo. O tempo do verbo é formado por meio da junc¢do de adjuntos

adverbiais: PASSADO/ ONTEM/ ANTEONTEM, HOJE e FUTURO/ AMANHA.

Figura 22: AMANHA EU-IR CANTAR

Assim como as linguas orais, a LIBRAS modula o movimento dos sinais para

distingui-los quanto aos aspectos durativo e pontual. Como exemplo, temos:

1) Pontual:

Figura: 23 - EU-PASSADO-CANTAR
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2) Durativo?*:

Figura :24 - FALAR-SEM-PARAR

1.2.3 Sintaxe na LIBRAS

Primeiramente, para compreender a estrutura da LIBRAS, € preciso enxergar esse
sistema que € visual-espacial e ndo oral-auditivo. Isso tem se tornado um grande desafio, nao

sO para os linguistas como também para os pesquisadores da LIBRAS.

Como na lingua portuguesa, a LIBRAS também tem como ordem bdsica o Sujeito-
Verbo-Objeto (SVO), mas hé outras possibilidades como, por exemplo, as ordens listadas por
Fisher (1980)23 que foram: SVO, OSV, VOS E SOV, sendo que a ordenacdo OSV resulta da
topicalizagdo (estrutura ja comentada anteriormente). Consoante Quadros e Karnopp (2004),
os topicos normalmente estdo associados a posicdes argumentais, mas, por outro lado,
também € possivel gerar um topico sem estar ligado a qualquer posi¢cdo argumental. Ver

figura 25.

Figura: 25 - LA FRANCA EU-IR

20 processo durativo é incorporado 2 raiz por meio do pardmetro movimento das méos.
2 In: Quadro e Karnopp (2004)
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Nas sentengas SVO a concordancia de nimero e pessoa € feita com o uso do
parametro orientacdo da palma da mao. Analisando a sentenca EU ENSINAR VOCE1*,
nota-se que esse sinal tem uma fonte de acdo “EU” e um alvo “VOCE”, ou seja, a 1* pessoa
do singular (EU) e 2* pessoa do singular (VOCE). Contudo se o nosso alvo nio for apenas
uma pessoa e sim duas, o verbo ird concordar em nimero e pessoa com os pronomes alvos

por meio do parametro movimento da(s) mao(s). Por exemplo:

Figura: 26 - EU-RESPONDER-VOCE1-VOCE2

Quanto a concordancia com os verbos, existem verbos que segundo Quadros e
Karnopp (2004) estdo associados a marcacdes ndo-manuais, ou seja, marcas ndo apresentadas
por meio de sinais. Essas marcas sdo realizadas por meio de um movimento direcional da(s)

mao(s). Como exemplo, temos o verbo RESPONDER (figura 9).

Algumas frases na LIBRAS podem apresentar constru¢des duplas. Essas
construgdes sdo as repeticoes de quantificadores, verbos, interrogativos, negacao e advérbios,

na frase. Por exemplo:

EU TER TRES GATOS — TRES

EU PERDER CANETA — PERDER

QUEM GOSTAR CACHORRO? - QUEM?
EU NAO GOSTAR CACHORRO - NAO
AMANHA EU ESTUDAR - AMANHA

Em estruturas complexas, quando envolvem dois sujeitos €, primeiramente,
sinalizada e situada a posic¢ao dos sujeitos. Por exemplo, na frase em portugués: Ana gosta de

Jodo e ele também; em LIBRAS os sujeitos (ANA, JOAO) sdo sinalizados e situados no

* Apenas um interlocutor.
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7z

espaco. O verbo € intercalado entre os sujeitos e a continuacdo da estrutura € feita pelo
sinalizador para se referir ao primeiro sujeito (ANA) e ao segundo (J OAO). Observe a figura

27 que se refere a essa estrutura:

Figura: 27 - ANA GOSTAR ELE JOAO TAMBEM GOSTAR ELA

Esse tipo de estrutura em que é apresentada a localizagdo dos sujeitos é bastante
comum na LIBRAS e é mais notada quando os sinalizadores estdo contando uma histéria que

envolve mais de um sujeito.
Com relagdo as frases que possuem as formas: afirmativa, interrogativa,
exclamativa e negativa; elas utilizam as expressdes corporais para estabelecer os tipos de

frases, conforme Brito (2002).

Na forma afirmativa a expressao facial gramatical é neutra, conforme figura 28.

. R
Figura: 28 - MEU NOME A-N-A
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Para a forma exclamativa, o sinalizador levanta as sobrancelhas e faz um ligeiro

movimento da cabeca inclinando-se para cima e para baixo (figura 29).

Y

Figura: 29 - JOAO BONITO!

A forma negativa pode ser feita por meio de trés processos:

a) Com o acréscimo do sinal NAO 2 frase afirmativa (figura 30):

Figura: 30 - CINEMA EU-IR NAO

b) Com a incorporag¢do de um movimento contrdrio ao sinal (figura 31):

Figura: 31 - HOJE CARNE NAO-TER
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¢) Ou, como jé foi dito, por meio de construcdes duplas (figura 32):

Figura: 32 - EU-IR NAO CINEMA NAO

1.2.4 A semantica da LIBRAS

Com relacdo a esse nivel, Horténcio (2004) informa que o contexto € decisivo para
diferenciar o significado de sinais semelhantes. Por exemplo: SABADO (figura 1) e
LARANIJA (figura 33) tém a mesma configuracdo das maos e o mesmo ponto de articulagdo,
além do mesmo movimento. Portanto, seu significado dependerd do contexto em que esta

inserido (VIEIRA, 2004).

Figura: 33- LARANJA

A fonologia, a morfologia, a sintaxe e a semantica sdo campos vastos, que ainda
necessitam de vdrios estudos e pesquisas, uma vez que, até o presente momento, embora se
tenham feito varios estudos, estes ainda se tornam insuficientes em relagdo a riqueza e a

complexidade da LIBRAS.
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1.3 Ensino Comunicativo de Linguas (ECL)

Esta pesquisa teve como abordagem orientadora o Ensino Comunicativo de
Linguas (ECL) para planejamento das aulas do minicurso, uma vez que tal abordagem leva

em consideracdo um ensino que focaliza as necessidades dos aprendizes (BROWN, 2000;

RICHARDS e RODGERS, 2003).

De acordo com Brown (2000), na década de 70 surgiu um interesse por inovagoes
nos métodos de ensino de lingua estrangeira (LE). Charles Curran (1972 apud BROWN,
2000) inspirado pela visao educativa de Carl Roger’s, em que aprendizes de uma classe ndao
sao considerados como uma classe e sim como um grupo social e dindmico que necessitam
interagir em um relacionamento interpessoal junto ao professor, para que o processo de
aprendizagem seja facilitado num contexto de desenvolvimento de cada individuo do grupo.
A partir de entdo, algumas concepgdes sobre sala de aula, papel do professor de LE, aluno
foram inovadas e revestidas por uma abordagem de ensino que focaliza o ensino de uma

lingua dentro de uma situacgao real de comunicacao.

Souza (2008) afirma que a partir dos anos 80 muitos materiais didaticos de ensino
de linguas passaram a adotar o Ensino Comunicativo de Linguas, contudo, segundo a autora,
muitos desses materiais denominam-se comunicativo indevidamente, pois permanecem com

caracteristicas fortes do Audiolinguismo, que serd visto mais adiante.

Para compreender o ECL € importante primeiramente mencionar que nao se trata
de um método, mas de uma abordagem, pois segundo a defini¢do de Almeida Filho (2008, p.
17), abordagem é como “um conjunto de disposi¢cdes, conhecimentos, crengas, pressupostos e
eventualmente principios sobre o que € linguagem”. J4 método, de acordo com Salles et al
(2004, p. 97) € “um conjunto de especificacdes gerais que visa a apresentacdo ordenada do
material linguistico e que segue uma determinada abordagem. O método € procedural. Uma
abordagem pode gerar inimeros métodos”. Almeida Filho (2008, p. 35), em relacdo a

diferenca entre abordagem e método diz que:

E possivel, contudo, que os métodos ndo sejam os tnicos ou melhores caminhos
para estudar problemas de ensino e formar novos professores de linguas. Nesse
caso terfamos de buscar nivel mais alto, mais abstrato e mais abrangente de andlise
que explicasse que vdrios métodos aparentemente distintos possuem bases
conceituais comuns sobre a linguagem humana, o aprender e ensinar linguas. Esse é
o nivel de abordagem de ensino [itdlico do autor], uma espécie de filosofia, uma
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forca potencial capaz de orientar todas as decisdes e acdes de operacdo global de
ensinar linguas [...].

Nesta pesquisa, assim como Souza (2008), optarei pelo termo Ensino
Comunicativo de Lingua, ao invés de abordagem, uma vez que neste trabalho focalizo
atividades contextuais de leitura num processo sociointeracionista, conforme professa Brown
(2000), utilizando as histéria em quadrinhos e as tirinhas para representar uma forma real de

comunicacao.

Para Brown (op. cit.), Richard e Rodgers (2003), o ensino de uma lingua deve
focalizar as necessidades dos aprendizes e principalmente o reconhecimento de quem sdao
esses aprendizes. Os alunos de uma L2/LE chegam a sala de aula com determinadas
expectativas, trazendo para a propria sala de aula suas crengas, suas concepgdes culturais e
sociais, suas experiéncias e seus preconceitos da lingua-alvo. Nunan (1989 apud Portela

2006) lista cinco caracteristicas do ensino comunicativo:

¢ Uma énfase no aprender a se comunicar pela interagdo com a lingua alvo;

¢ A introdugdo de textos auténticos na situacdo de aprendizagem,;

e A provisdo de oportunidades para os alunos, ndo somente na linguagem,
mas também no processo de sua aprendizagem;

e Uma intensificacdo das prdprias experiéncias pessoais dos alunos como
elementos importantes na contribuicdo para a aprendizagem em sala de
aula;

e Uma tentativa de ligar a aprendizagem da linguagem em sala de aula com

ativacdo da linguagem fora da sala de aula.

Portela (2006), baseado nas caracteristicas listadas por Nunan (op. cit.), diz que o
ensino comunicativo se centraliza no sentido, no significado e na interac@o entre os sujeitos
aprendizes de uma lingua estrangeira. Essa abordagem procura focalizar as necessidades dos
aprendizes para que eles se capacitem a usar a lingua-alvo para a realizacao de reais situagdes

de interagdo com usudrios de outras linguas.

No tocante a educacdo dos surdos, o ensino da lingua portuguesa era muito
semelhante ao proposto pela abordagem estruturalista, cujo método € o audiolingual (anos 50)

que, conforme Salles et al. (2004, p. 99), o objetivo de aprendizagem “é o dominio dos
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elementos desse sistema, definidos em termos de unidades fonoldgicas, unidades gramaticais
(sintagmas, sentencgas), operagdes gramaticais (adicionar, alternar, juntar etc.) e itens
lexicais”. Para entender melhor a proposta de ensino desse método, serd apresentado um

quadro comparativo, proposto por Finocchiaro e Brumfit (1983 apud BROWN, 2000, p. 45) e

aldalptaldo25 por esta pesquisadora.

Quadro 1 - Comparagio entre o ensino Audiolingual e o Ensino Comunicativo de Linguas.

Ensino Audiolingual

Ensino Comunicativo

1. Atende para a estrutura e forma mais do que o
significado.

O significado é supremo.

2. Demanda mais a memorizagdo da estrutura dos
didlogos.

Centraliza-se em torno da fun¢do comunicativa e nio
na memorizagao.

3. Os aspectos da linguagem ndo sdo necessariamente
contextualizados.

A contextualizag@o € primordial para a comunicagdo.

4. A aprendizagem de uma lingua estd alicer¢ada na
aprendizagem da estrutura, dos sons, ou palavras.

A aprendizagem de uma lingua estd alicercada na
comunicagio.

5. A pronincia das palavras deve ser tal qual um
falante nativo.

A prontncia deve ser compreensivel.

6. E proibido usar a lingua materna na sala de aula.

Quando for vidvel, é possivel usar a lingua materna.

7. O professor controla o aluno e o previne a evitar
fazer qualquer coisa que entre em conflito com a
teoria.

O professor ajuda o aluno e o motiva a trabalhar com a
lingua.

8. Dos alunos € esperado que interajam com o sistema
linguistico, controlado pelo material didatico.

z

Dos alunos é esperado que interajam com outras
pessoas por meio do trabalho em pares ou em grupo.

9. A sequéncia das unidades é determinada somente
pelos principios de complexidade linguistica.

A sequéncia é determinada por consideracdes do
conteido, da funcdo ou significado movido pelo
interesse.

10. A motivacdo intrinseca nasce do interesse pela
estrutura da lingua.

A motivagdo intrinseca nasce do interesse pelo que é
comunicativo na lingua.

Assim como a abordagem Oralista de educag@o dos surdos, o ensino audiolingual

se concentra na aprendizagem da forma da lingua-alvo por parte do aprendiz. Widdwson
(1991) informa que essa superconcentracdo na forma pode deslocar a aprendizagem para um
ponto distante da propria experiéncia linguistica do aprendiz, aumentando assim a dificuldade
da tarefa desempenhada pelo aluno em aprender uma lingua. Tais dificuldades poderdao gerar
uma desmotivacdo por parte do aluno na aprendizagem da L2. Quanto as atividades
curriculares, Brown (op. cit.) afirma que elas devem ser cooperativas e ndo competitivas. “a

medida que os estudantes trabalham em grupos ou em pares, eles compartilham informagao e

% Tradugdo minha.
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conseguem auxiliar uns aos outros. Formam um “time” no qual os jogadores devem trabalhar

juntos a fim de atingir as metas com sucesso™*® (BROWN, 2000, p. 47).

Para os surdos, a aprendizagem de uma L2 focaliza-se em atividades que
desenvolvam a leitura e a escrita, devido a falta de audi¢do desses sujeitos. E na falta dessa
capacidade, o ensino de leitura aos leitores iniciantes surdos deveria ser compensado por meio
da exploracdo dos recursos visuais, uma vez que a L1 desses sujeitos ¢ uma lingua de
modalidade visual. As atividades de leitura em L2 para os surdos podem ser vistas como uma
interacdo entre dois mundos de culturas e necessidades diferentes. Os textos em L2 devem vir
subsidiados com uma proposta de atividade que leve em consideracdo os atos comunicativos
(o destinatdrio, o contexto, o propdsito comunicativo), pois conforme Cunha (1991, p. 46) “é
este todo que torna possivel ao sujeito falante a realiza¢do de atos de linguagem adaptados as
suas inten¢Oes de comunicagdo e aos diferentes contextos situacionais onde a comunicagdo é
efetuada”. Portanto, € indissocidvel a relacdo entre lingua, contexto e aspectos culturais que
envolvem as intengdes dos falantes. O discurso de um falante estd repleto de aspectos
significantes: por que disse, para quem disse, que circunstancias o fizeram dizer, qual a
intencdo... “a interpretacdo dos atos de linguagem estd baseada na pressuposicdo segundo a

qual quem fala o faz com inten¢des de comunicacao”- (CUNHA, 1991, p. 47).

Canale e Swain (1980 apud PORTELA, 2006, p. 54) falam que a competéncia
comunicativa envolve conhecimentos e habilidades requeridas para a comunicacdo e essa
competéncia comunicativa implica o desenvolvimento paralelo de quatro competéncias

interligadas, que sdo: competéncia gramatical, sociolinguistica, discursiva e estratégica.

A competéncia gramatical estd relacionada ao dominio por parte do aprendiz do
cddigo linguistico, ou seja, as regras de linguagem e a estrutura linguistica da lingua alvo. A
competéncia sociolinguistica esté relacionada ao conhecimento sociocultural de uso da lingua
em estudo, as formas permissiveis de comunicacdo e de interagdo entre usudrios. A
competéncia discursiva, de acordo com Portela (2006, p. 54), “estd relacionada com o modo
com que se combinam as formas gramaticais e os significados para conseguir um texto falado
ou escrito em diferentes géneros”. A competéncia estratégica se compde de estratégias usadas

por usudrios para estabelecer a comunicacdo e a interacdo, por exemplo, a mudanca na

26 Traducdo minha. “As students work together in pairs and groups, they share information and come to each
others aid. They are a “team” whose players must work together in order to achieve goals successfully”
(BROWN, 2000, p. 47).
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velocidade da voz, no volume da voz e, no caso dos surdos, em textos escritos, a imagem, O

titulo, a organizagdo do texto.

Para que o aluno surdo possa desenvolver competéncia comunicativa em L2 é
necessdrio que ele tenha o dominio de todas essas competéncias (gramatical, sociolinguistica,
discursiva e estratégica) na sua lingua materna. Por isso, o ECL valoriza o uso da lingua

materna na aprendizagem de L2/LE. Brown (2000, p. 66), a esse respeito diz que:

A lingua nativa exerce forte influéncia na aquisi¢do do sistema da lingua alvo. O
sistema da lingua nativa tem um efeito facilitador e também um efeito de
interferéncia na produgdo e compreensdo da nova lingua, os efeitos de transferéncia
sd0 os mais salientes.”’

No minicurso realizado nesta pesquisa, a lingua nativa dos estudantes foi em todo
o curso valorizada. As aulas foram em LIBRAS, por meio de um intérprete que fazia a
mediagdo da lingua portuguesa para a LIBRAS. Por meio da L1 dos sujeitos foram fornecidas
todas as orientagdes das atividades de leitura com os surdos, como também as discussdes
sobre os textos em lingua portuguesa. Os planejamentos das aulas do minicurso visavam a um
aprendizado centrado no aluno, trabalhando a leitura por meio de textos auténticos que
apresentavam situacdes reais de comunicagdo para que os surdos pudessem desenvolver as
estratégias de leitura em L2, segundo os principios do ECL, conforme serd apresentado no

capitulo 3 desta pesquisa.

1.4 A leitura e as teorias cognitivas: os modelos de processamento

Conforme Ramalho Vieira (2008), nas tultimas décadas produziu-se uma enorme
quantidade de pesquisas sobre leitura. Dentre elas, primeiramente se apresenta a pesquisa com
base no texto englobando a Linguistica Textual e a Psicolinguistica Cognitiva. Depois, a
pesquisa com base no conhecimento prévio de mundo do leitor, fazendo uso intensivo e
dedutivo das informacdes. Por ultimo, a pesquisa que se dirige para a interacdo leitor-texto
que pressupde que ‘“os significados contido no texto sejam construidos num processo que
envolve tanto o leitor como o autor, numa continua negocia¢do de esquemas”. (LODI, 2004,

p. 48).

?7 Traducdo minha. “The native language of learners exerts a strong influence on the acquisition of the target
language system. While that native system will exercise both facilitating and interfering effects on the production
and comprehension of the new language, the interfering effects are likely to be the most salient” (BROWN,
2000, p. 66).
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Assim, os modelos que se inscrevem no paradigma tedrico dos modelos de leitura
sd0: 0 Modelo de Processamento Ascendente (bottom-up), cujos precursores sao Marsh el alli
(1980, 1981) e Frith (1985); o Modelo de Processamento Descendente (fop down) ou Modelo
Psicolinguistico, tomando como base os modelos de Goodman (1987) e Smith (1997)28; eo
Modelo de Processamento Interativo (Ascendente e Descendente), a partir de Kato (1999),

Kleiman (2001) e Moita Lopes (2000).

I. Modelo de processamento ascendente (bottom-up)

De acordo com Kato (1999), esse modelo faz uso linear e indutivo das
informacdes visuais, linguisticas e sua abordagem busca construir o significado a partir da
andlise e da sintese do significado das partes. Para esse modelo o processo de leitura € serial,
ou seja, parte de fragmentos menores, como a letra, depois as silabas, para fragmentos
maiores, a frase. Segundo Lodi (op. cit.), a leitura € entdo percebida como um processo de
decodificacdo, em que o texto € convertido em fala e o significado da leitura € derivado do

vocabuldrio auditivo, construido no processo de aprendizagem da lingua oral.

Por estar pautado na extracdo do sentido do texto, exclusivamente, esse modelo
exclui os conhecimentos prévios dos leitores ja que a informacdo flui do texto para o leitor.
Portanto ler, para esse modelo, significa identificar palavras e buscar a compreensdao do
sentido Unico que elas apresentam. As palavras devem ser decodificas e compreendidas uma a

uma para se chegar a mensagem do autor do texto.

Como consequéncia, esse modelo tornou as aulas de compreensdo textual um
exercicio mecanico de busca de respostas identificadas pelo proprio texto, cabendo ao aluno
responder exatamente o que o material diddtico pede copiando do texto a resposta solicitada.
A proposta pedagdgica de ensino com atividades de leitura e gramatica € pautada na aquisi¢ao
de vocabulério e no dominio das regras gramaticais independentes do contexto. Kato (1999, p.

39 - 40) critica esse modelo quando diz que as pesquisas mostram que:

A leitura proficiente ndo se processa palavra por palavra, mas por blocos, que
constituem unidades de informacdo, podendo um vocabuldrio, as vezes, constituir
sozinho tal tipo de unidade. A capacidade de reconhecimento instantaneo de
palavras ndo explica pois a leitura fluente com compreensao.

*® Informagdes cedidas por Lodi (2004, p. 40).
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Quanto as atividades de gramdtica, propostas por esse modelo, partindo de oragdes
destacadas do contexto, Bakhtin (2003) ressalta que todos os vestigios e influéncias presentes
no enunciado, como a alternancia dos sujeitos do discurso, perdem-se, porque a oracao
isolada de seu contexto € estranha a natureza da oracdo como unidade da lingua. Kleiman
(2001) diz que as atividades de leitura que se resumem na cOpia das informagdes do texto e na
extracdo de classes e funcOes gramaticais resultam na “formacio de um leitor passivo, que
quando nao consegue extrair o sentido do texto acomoda-se facilmente a essa situacdo”

(KLEIMAN, 2001, p. 19).

Para Lodi (2004) a proposta pedagdgica oferecida por esse modelo tem se
desdobrado, em relacdo ao ensino de LE/L2, no método audiolingual e para os surdos no
método oralista, pois as atividades de leitura s6 sdo possiveis se a lingua for dominada
oralmente. Por isso, a preocupagcdo dos professores nas habilidades de pronidncia dos

aprendizes e no caso dos surdos na aquisi¢ao de listas de vocabulério.

I1. Modelo de processamento descendente (fop-down)

Diferente do modelo ascendente, a €nfase aqui € colocada no leitor e no seu
conhecimento prévio de afirmar ou rejeitar hipdteses, de fazer inferéncias e de produzir
adivinhacdes sobre o texto. Ou seja, a informacao flui do leitor para o texto. Dao suporte a
esse modelo os pesquisadores na drea da Psicolinguistica, cujos representantes sdo Frank

Smith e Kenneth Goodman.

Os adeptos desse modelo veem o texto escrito como um objeto indeterminado,
sendo trabalho do leitor a reconstrucao e recriacdo do significado da mensagem escrita pelo
autor (LODI, 2004). Goodman (1987) classificou a leitura como um jogo psicolinguistico de
adivinhacdes, desenvolvido pelo uso de estratégias bdsicas que sdo constantemente
controladas pelo leitor. Sobre esse excesso de adivinhacdes, Kato (1999) afirma que se o
leitor faz uso de adivinha¢des, mas ndo utiliza suficientemente as pistas contextuais de suas

predicdes podera fazer omissdes ou acréscimos a compreensao do texto.

Para Lodi (2004), os trabalhos no ensino de leitura em L1 nessa perspectiva
influenciaram os métodos de ensino da L2, cujo objetivo era levar os aprendizes a uma leitura

significativa e fluente. Portanto, a nova abordagem enfocaria um trabalho textual com énfase
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no levantamento de hipdteses sobre o texto tomando como base o conhecimento desenvolvido

naLl.

II1. Modelo Interativo (Ascendente/Descendente) e o ensino de L2

Esse modelo descarta que a leitura promove apenas um movimento (do texto para
o leitor ou do leitor para o texto) como pressupdem os modelos: ascendente e descendente.

Para Moita Lopes (2000, p. 138), o ato de ler € visto como:

Um processo que envolve tanto a informacdo encontrada na pigina impressa — um
processo perceptivo — quanto a informag@o que o leitor traz para o texto — seu pré-
conhecimento, um processo cognitivo.

Conforme o autor, o modelo interacionista estd apoiado em teorias de esquemas.
Esses esquemas sdo estruturas cognitivas armazenadas na memoria de longo prazo (MLP) e
constituem o nosso pré-conhecimento. Assim, os esquemas do leitor s@o vistos como um
processo descendente, ja o significado reconstruido a partir do texto como um processo

ascendente.

Kleiman (2004, p. 65) visualiza as consequéncias de uma leitura que envolve

apenas um dos movimentos (ascendente ou descendente):

Mediante a leitura, estabelece-se uma relacdo entre leitor e autor que tem sido
definida como de responsabilidade mutua, pois ambos tém a zelar para que os
pontos de contato sejam mantidos, apesar das divergéncias possiveis em opinides e
objetivos. Decorre disso que ir ao texto com ideias pré-concebidas, inalterdveis,
com crencas imutdveis, dificulta a compreensdo quando estas ndo correspondem
aquelas que o autor apresenta, pois nesse caso o leitor nem sequer consegue
reconstruir o quadro referencial através das pistas formais. Nesse caso, o leitor
utiliza-se apenas de procedimentos descendentes que se baseia quase que
exclusivamente no seu conhecimento e experiéncia prévios [...] depois atribui ao
autor informagdes e opinides consistentes com suas crencas e opinides [...]

Koch e Elias (2007, p. 11) afirmam que caminhando nessa perspectiva, o sentido

de um texto se constréi pela:

Interacdo textos-sujeitos e ndo algo que pré-exista a essa interagdo. A leitura é, pois,
uma atividade interativa altamente complexa de producdo de sentidos, que se
realiza evidentemente com base nos elementos linguisticos presentes na superficie
textual e na sua forma de organizacdio, mas requer a mobilizacio de um vasto
conjunto de saberes no interior do evento comunicativo.

Moita Lopes (op. cit.) ressalta que embora o modelo interativo aborde a interacao
texto-leitor, esse modelo nao leva em consideracdo a interacdo comunicativa entre 0s

participantes do discurso. O autor sugere que esse modelo seja complementado com a visdo
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da negociacdo do significado entre os participantes em uma interacdo comunicativa,
conforme, Widdowson (1991) que concebe a leitura como uma discussdo entre o leitor e o
escritor posicionados socialmente, politicamente, culturalmente e historicamente. Soulé-
Susbielles (1987) ressalta que a concepg¢do de comunicagdo € o centro tanto da leitura como
da escrita, sendo o texto um tipo significativo pelo qual o autor comunica a mensagem, € vice-

versa, ja o leitor € um expectador e co-participante na construcao progressiva do significado.

Com relacdo ao ensino de L2, Huckin e Haynes (1993 apud LODI 2004) veem o
modelo interativo de leitura como o mais eficiente por permitir tanto o desenvolvimento do
vocabulario dos alunos como propiciar maior flexibilidade na construcdo dos sentidos do

texto.

Conforme Kleiman (2001), a compreensdo de textos tanto em L1 como L2
envolve o uso de estratégias de leitura. A autora as define como operacdes regulares usadas na
abordagem do texto; e as classifica em estratégias cognitivas e estratégias metacognitivas. As
estratégias cognitivas sdo aquelas operacdes inconscientes do leitor” e as estratégias
metacognitivas sdo aquelas operagdes realizadas com algum objetivo, sobre as quais os
leitores sdo capazes de dizer e explicar as agdes usadas durante a leitura. Para Soulé-
Susbielles (op. cit.), a competéncia leitora em L2 pode ser acelerada quando os aprendizes
estdo a par das estratégias metacognitivas que eles podem ativar para se tornarem leitores com

SucCesso.

Para Aratjo e Sampaio (2002), a compreensdo de um texto pode ser feita em trés
niveis: compreensdo geral, compreensdo de ideias principais e compreensdao detalhada.
Conforme as autoras, a leitura em nivel de compreensao geral é feita rapidamente pelo leitor,
com o objetivo de saber o assunto que o texto aborda, ndo sendo necessdrio o leitor ter um
grande conhecimento da lingua alvo. Contudo, as autoras explicam os procedimentos

necessarios no desenvolvimento de uma leitura em L2/LE.

* Conforme Kleiman (1999), seria o conhecimento de regras gramaticais — regras sintdticas e seménticas da
nossa gramadtica interna e o conhecimento de vocabulario que subjaz o reconhecimento instantaneo das palavras
do texto.
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1) Predicao: habilidade basica de fazer adivinhagdes, suposi¢des que serdo ou
ndo confirmadas. Para que seja possivel fazer predicdes sobre o texto €
necessdrio ter:

a) O conhecimento prévio sobre o assunto. Esse conhecimento ajuda a
inferir o conteido de um texto.

b) O contexto semantico: ajuda a fazer inferé€ncias sobre o significado de
uma palavra desconhecida usando o contexto imediato, no qual ela esta
inserida.

c) Contexto linguistico: sdo pistas contextuais que nos dirao se a palavra
¢ um substantivo ou um numeral.

d) Contexto nao-linguistico: sdo as imagens, tabelas, graficos etc.

e) Conhecimento sobre a estrutura dos textos: o titulo, a divisdo de um
texto em quadrinhos ou paragrafos.

2) Skimming: estratégia de leitura que visa a leitura rdpida do texto buscando a
ideia principal.
3) Scanning: estratégia de leitura com a qual o leitor busca localizar no texto

informacdes especificas, tais como: nomes, datas, nimeros etc.

Kleiman (2001) ressalta que a proposta pedagdgica de leitura deve também
envolver o ensino de habilidades, isto €, o ensino de capacidades especificas, cujo conjunto
compde a nossa competéncia para lidar com os textos. Para a autora, essas habilidades vao
desde a capacidade de usar o conhecimento gramatical para perceber relagdes entre as
palavras, até a capacidade de usar o vocabuldrio para perceber estruturas textuais, atitude e
intencdes. Nessa pesquisa, levando em consideracdo o contexto da surdez, foram trabalhadas

duas habilidades: a habilidade com a imagem e a habilidade critica de leitura.

A habilidade com a imagem foi trabalhada a partir do pré-conhecimento que esses
sujeitos tétm com a leitura da imagem, visando assim tornar a compreensao dos textos mais
acessiveis. J4 a habilidade critica de leitura foi abordada em discussdes na sala de aula pela

leitura de algumas tirinhas da Mafalda que envolvem assuntos sociais.
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1.5 A leitura em lingua portuguesa como L2 para os surdos.

Devido a abordagem oralista, o modelo ascendente de leitura foi o que teve o
maior impacto na educagdo dos surdos. Conforme Farias (2006), muitos educadores
acreditavam e ainda acreditam que a simples imersdao dos surdos em ambientes de oralidade é
suficiente para que adquiram a lingua oral. Seguindo as praticas do modelo ascendente de
leitura e da abordagem oralista, buscava-se nos surdos a decodificagdo dos sons da oralizacdo
das palavras. Esse trabalho exaustivo provocava a soletracdo de textos, palavra por palavra,
por parte dos aprendizes surdos e, consequentemente, uma enorme distancia da compreensao
leitora dos textos lidos. Fernandes (2006, p. 130) considera o processo de alfabetizacao dos

surdos limitada a decodificacdo de palavra como:

Um problema para os surdos, tendo em vista ser a escrita um processo que se
constitui na “representacdo da fala”, ou seja, envolver relacdes com a oralidade.
Disso decorre a ideia de que o seu conhecimento sobre a escrita serd sempre
limitado e insuficiente, dada a impossibilidade das experiéncias auditivas que lhe
permitiriam fazer associa¢des entre fonemas e grafemas. [aspas da autora]

A autora observa a diferenca que ha entre alfabetizacdo e letramento e acrescenta
que para a alfabetizacdo depreende-se um dominio de codigo que envolve um conjunto de
habilidades de codificacio e decodificacdo de letras, sons, silabas e palavras. Ja o letramento
envolve a apropriacdo da leitura e escrita de forma significativa, sendo uma forma de acesso a

informacao e a comunicagao em diferentes praticas sociais.

Considerando a  diferenca feita por Fernandes (op. cit.) sobre
alfabetizacdo/letramento, outro fator que deve ter contribuido para que os resultados da
aprendizagem dos surdos em lingua portuguesa ndao fossem satisfatérios € a forma como a
leitura tem sido apresentada a esses sujeitos. Muitos professores ouvintes acreditam que para
a leitura fazer sentido, os aprendizes devem se esforcar para compreender o significado de
cada palavra nos textos em lingua portuguesa, por isso apresentam aos seus alunos indmeros
exercicios descontextualizados de aquisi¢do de vocabulério. Para Farias (2006), a hipdtese de
que os alunos surdos interpretam os textos em lingua portuguesa ipsis literis ndo pode ser
confirmada pelas pesquisas. A autora, em sua pesquisa em leitura em lingua portuguesa com
sete surdos na faixa etdria de 18 a 30 anos, constatou que os leitores surdos procuravam
reconstruir o sentido do texto partindo de sua realidade visual (por serem usudrios de uma
lingua visual) e de seu conhecimento prévio sobre a lingua portuguesa. Por isso, O letramento

em L2 para os surdos deve levar em consideracdo a importancia do dominio da lingua de
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sinais por esses sujeitos desde a infancia. Nesse aspecto, Kato (1999) afirma que as estratégias
procedimentais existentes na L.1 podem compensar, com vantagem, o déficit no dominio
linguistico da L2. Para Sacks (1998), a supressdo da lingua de sinais acarreta uma
“deterioracdo marcante no aproveitamento educacional de criancgas surdas e na instru¢do dos

surdos em geral” (SACKS, 1998, p. 41).

Com uma histéria de resultados nao favordveis ao desenvolvimento leitor desses
sujeitos, ndo ¢é dificil encontrar alunos surdos desmotivados em ler textos em lingua
portuguesa. Pois, conforme Kleiman (2001), ninguém gosta de fazer aquilo que € dificil
demais, nem aquilo do qual ndo se consegue extrair sentido. Torna-se, entdo, principal tarefa
do professor despertar em seus alunos a consciéncia da importancia da leitura de textos para
se distrair, se informar, se tornar um cidadfo consciente de seus direitos e deveres (PEREIRA
et al, 2006). Portanto, a sugestdo € trabalhar com os mais diversos géneros, explorando a
funcdo e a estrutura de cada um deles, conscientizando-os quanto as estratégias de leitura que
eles podem usar na leitura de textos em L2. Para Farias (2006), quando o professor de lingua
portuguesa € desavisado do dominio das estratégias adequadas as aulas de leitura, leva seus
alunos surdos a lerem textos em portugués sinalizando, acarretando, dessa forma, numa
interpretacdo fragmentada, resultando, por parte do aluno, na dificuldade de construir um

sentido para o texto.

Para Reiley (2003), o trabalho de leitura em L2 para os surdos deve ser iniciado
pela estratégia que eles tém mais habilidade — a leitura das imagens. De acordo com o autor,
os alunos surdos necessitam de referéncias da linguagem visual com as quais tenham
possibilidade de interagir, para conseguir construir significado. Na pesquisa de 2004
(VIEIRA, 2004), constatei que esses sujeitos utilizam a imagem como primeira estratégia,
mesmo ndo tendo consciéncia metacognitiva de tal habilidade. Hughes (1998 apud Reily,
2003) acrescenta que a leitura da imagem ultrapassa as fronteiras culturais e, quando falamos
em educacdo dos surdos, deparamo-nos com duas culturas, a dos proprios surdos e a dos
ouvintes. Dos ouvintes, porque além de se depararem com um texto produzido nos moldes da
cultura ouvinte, a maioria dos surdos € aluno de professores ouvintes, por isso Farias (op. cit.)
diz que a sala de aula de lingua portuguesa para os surdos “é sempre um encontro marcado
entre as duas culturas linguisticas” (FARIAS, 2006, p. 276). Em muitos casos, os professores
ouvintes ndo sao fluentes em LIBRAS e nao t€ém um intérprete na sala, por isso, utilizam

excessivas copias de textos e memorizagdo de palavras descontextualizadas. Em uma visita ao
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ICES, em 2003, para desenvolver a pesquisa de 2004 (VIEIRA, 2004), percebi que a
professora de lingua portuguesa escrevia vdrios exercicios na lousa para seus alunos
copiarem. Esses exercicios solicitavam deles que apresentassem as classes gramaticais das
frases dadas e que diferenciassem substantivo concreto de substantivo abstrato. Quando lhe
perguntei se eles seriam capazes de fazer tal distin¢do, ela disse que ndo, mas precisava dar o
conteddo gramatical. Portanto, o foco de ensino de uma lingua tanto para o curriculo escolar
como para a metodologia adotada por alguns professores parece ainda nao ser o aluno e as
suas singularidades comunicativas. Parece-me que o contetido gramatical tradicional tem sido

mais enfocado do que a leitura, porque a esse nao é dado o devido valor.

Em virtude desse histérico de ensino de lingua portuguesa aos surdos, esses
sujeitos tém se deparado com constantes dificuldades na compreensdo dos textos em L2.
Botelho (2002) sugere alguns problemas que se apresentam nesse processo de leitura.

Relatarei aqui alguns deles.

O primeiro ¢ familiaridade e certeza, conforme a autora, os surdos geralmente
quando reconhecem alguma pista de uma palavra pertencente a outro contexto, ao invés de
buscar mais informacdes sobre essa palavra diante do texto que estdo lendo, preferem fazer
adivinhagdes descontextualizadas. Geralmente ndo questionam o proprio texto ou perguntam
ao professor suas duvidas, preferem usar a pouca informagdo ou a informacgado

descontextualizada para acrescentarem afirmagdes a leitura que nao se aplicam.

A familiaridade ¢ um elemento importante no processo de compreensdo, mas nao é
suficiente. Quando é tomada como suficiente, cria um sentimento de certeza. A
certeza, por sua vez, cria um impedimento da ddvida acerca da hipétese, que deixa

de se concluir como tal, no momento em que € convertida em conclusio.
(BOTELHO, 2002, p. 33)

O segundo problema é a preocupacao com a aprovacao. Botelho (op. cit.)
percebeu que em alguns textos geralmente quando os surdos estavam expondo sua
compreensdo leitora, quando ela tinha qualquer divida sobre a resposta deles, eles
eliminavam sua impressdo sobre o texto e procuravam a resposta que eles supunham que a

pesquisadora esperava.

[...] aguda necessidade de aprovagdo, que consiste, no caso da interacdo dos surdos

com o texto escrito, em uma apreensdo sobre a avaliagdo que possa ser feita sobre
suas competéncias de leitura e de escrita. As informagdes imagindrias geram
temores que originam a preocupagdo em ser aprovado, causam vulnerabilidade e
desconsideragdo das proprias percepcdes, a partir da imagem do ouvinte que
internalizam (BOTELHO, 2002, p. 39).
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O terceiro € a superinterpretacio e sub-interpretacio. Conforme Botelho (op.

cit.), em alguns momentos os surdos costumam acrescentar ou omitir informacoes ao texto.

[...] o sujeito entende alguma coisa do texto, mas considera o pouco que entendeu
nulo, e sente necessidade de acrescentar, por acreditar que deve haver muito mais,

z

ou que deve ser muito diferente do que percebeu. A sub-interpretagdo € a nao
interpretacdo de suficientes elementos do texto (BOTELHO, 2002, p. 43).

O quarto é a nao aquisicao da lingua de sinais, sobre isso Botelho (2002, p. 56)
afirma que:

E fundamental que os surdos adquiram a lingua de sinais, aquisi¢do que deve ser
precoce: ndo dispor de nenhuma lingua, ou apenas de fragmentos de uma,
compromete os processos de abstracdo e generalizagao.

Em relacdo a este aspecto, a autora cita o exemplo de sua pesquisa com quatro
estudantes surdas com poucas habilidades com a lingua de sinais e que estavam ha varios anos
na escola especial. Numa atividade de colagem de figuras, uma delas reconheceu a figura de
um gato e disse que era o “miau’’; a outra indignou-se com a resposta da amiga e disse que era
“mimi”. Botelho deu uma terceira op¢do que generalizava as duas respostas, no caso “gato”.
As alunas recusaram a defini¢ao e cada uma reafirmou a sua hipétese. Para a autora, o fato de

essas alunas ndo conhecerem plenamente a sua L1, ndo dispdem:
De uma organizac¢do conceitual categorial abundante e variada, que possibilitasse
levantar hipdteses, discuti-las, e desestabilizar o conhecimento que possuiam
quando apresentei uma alternativa que nao excluia as duas respostas e que,
portanto, representava uma novidade para elas (BOTELHO, 2002, p. 58).

Outros autores, que embora ndo pesquisem a leitura como L2%°, também me
fizeram visualizar as praticas de leitura na escola, as quais tém dificultado o desenvolvimento
leitor dos aprendizes. Terzi (2002), em sua pesquisa com trés criangas de escolas publicas e
que cursavam o terceiro ano do ensino fundamental I, levantou uma prética na sala de aula de
lingua portuguesa que pode ser aplicada a esta pesquisa: a pratica dos professores de trabalhar
a estratégia de localiza¢do da resposta no texto sem, no entanto, exigir dos alunos qualquer

envolvimento com o significado do texto. Ou seja, a compreensdo dos textos se resumindo a

coOpias de trechos, deixando de trabalhar os sentidos que os textos expdem ao leitor.

Orlandi (2008), considerando os riscos que se correm na leitura, nao aceita que o
texto seja tratado como um objeto fechado em si e auto-suficiente, como sempre foi
trabalhado nas escolas por meio da autoridade do livro diddtico adotado, excluindo, dessa

forma, qualquer relagdo do texto, e do leitor, com o contexto histdrico-social, cultural,

30 para Soulé-Susbielles (1987), a leitura em LE/L2 nio difere por natureza da L1.
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ideoldégico. A autora define como riscos na leitura a dinamica que hd entre as leituras
previstas para um texto e as novas leituras possiveis, ou seja, aquilo que o leitor ndo chegou a
compreender e que € o minimo que se espera que ele compreenda (limite minimo); e aquilo
que ja ultrapassa o que se pode compreender (limite maximo). Nesse caso, esses dois limites
estariam entre a leitura parafrastica (limite minimo) e a leitura polissémica (limite maximo).
Orlandi (2008) define leitura parafristica como aquela que se caracteriza pelo reconhecimento
do sentido dado pelo autor, e a polissémica se define pela atribui¢cdo de multiplos sentidos ao

texto.

Nesta pesquisa, procurarei observar como se apresentavam a leitura dos surdos
dentro desses limites. Como eles construiam uma leitura parafrdstica buscando o sentido
expresso pelo autor e como recriavam sentidos ao texto (leitura polissémica) sem, no entanto,
fazer superinterpretacdo ou sub-interpretacdo. Seguindo as observacdes de Orlandi (op. cit.),
procurei textos e atividades que provocassem mudanca na leitura a que estdo habituados.
Embora eu ndo tenha feito nenhum estudo etnogréfico sobre as atividades de leitura no ICES,
as entrevistas com os professores de portugués sobre suas crengas em leitura (VIEIRA e
ARAUJO, 2007) e a visita a uma sala de aula, fizeram-me ter uma ideia de como ainda se tem
concebido o trabalho com leitura nesta instituicdo, conforme ja foi explicitado. Por isso,
procurei trabalhar nas histérias em quadrinhos e nas tirinhas aspectos que permeassem O
conhecimento cultural (MOITA LOPES, 2000) da lingua alvo, no caso o uso de metéforas,

ditados populares e expressdes idiomaticas no discurso dos personagens.

Com a leitura das histérias em quadrinhos e tirinhas, trabalhei a imagem usando-a
na medida do possivel como um formulador de inferéncias para a leitura do contetido verbal.
Consoante Polletto-Lugli e Nascimento (2006, p. 90), o trabalho com histéria em quadrinhos

permite o desenvolvimento de:

uma leitura consciente sobre o género histéria em quadrinho, em que se consideram
as caracteristicas comuns a este género, o leitor estard apropriando-se para interagir
com a leitura de outros gé€neros presentes no hipertexto que tenham caracteristicas
semelhantes. Apropriar-se, portanto, significa durante a leitura ser capaz de
entender os esquemas de utilizagdo da linguagem, desenvolvendo para isso as
capacidades de acdo, as capacidades discursivas e as capacidades linguisticos-
discursivas, das quais, fazemos uso quando interagimos nas diferentes situagdes
sociais.

Para mostrar o trabalho com os géneros histéria em quadrinhos e tirinhas, a

proxima se¢ao falara sobre esses géneros.
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1.6 Género historias em quadrinhos e tirinhas

Conforme relatado na secdo anterior desta pesquisa, a imagem se torna um recurso
indispensavel na aprendizagem de uma lingua para os surdos. Na pesquisa de 2004 realizada
no ICES (VIEIRA, 2004), os resultados mostraram que o trabalho com os géneros histéria em
quadrinhos e tirinhas se tornavam mais significativos para os surdos, por se tratarem de
géneros que utilizam a imagem em sua estrutura textual. Além da imagem, esses géneros
também apresentam particularidades que permitem que a lingua alvo seja trabalhada em
situagdes reais de comunicagdo, pois nos discursos entre as personagens podemos visualizar
ditados populares, metaforas e expressdoes idiomdticas. De acordo com Hila (2007), nas
histérias em quadrinhos e tirinhas as marcas linguistico-enunciativas sdo riquissimas,
trazendo desde os elementos ndo verbais, com cores, formas, expressoes, planos, tipos de
baldes; até os verbais como tipos de letras, onomatopéias, interjeicdes etc. Conforme a autora,
a diferenga composicional entre as tirinhas e as historias em quadrinhos apresenta-se em
planos. As tirinhas compreendem expectativa, conflito, resolucio e desfecho em dois a quatro
planos, enquanto que as histérias em quadrinhos apresentam mais planos, mas também

mantém as mesmas categorias de sequéncias narrativas.

Para Ramos (2009, p. 18), a constitui¢ao das histérias em quadrinhos e tirinhas se

faz da seguinte forma:

O espaco da ag@o € contido no interior de um quadrinho. O tempo da narrativa
avanga por meio da comparagdo entre o quadrinho anterior e o seguinte ou é
condensado em uma tnica cena. O personagem pode ser visualizado e o que ele
fala € lido em baldes, que simulam o discurso direto. As histérias em quadrinhos
representam aspectos da oralidade e retinem os principais elementos narrativos,
apresentados com o auxilio de convencdes que formam o que estamos chamando de
linguagem dos quadrinhos.

As histérias em quadrinhos e as tirinhas também podem se diferenciar entre si em
relacdo a intencdo do produtor da obra e do publico leitor ao qual a obra é destinada.
Conforme veremos, na analise, as tirinhas da turma da Moénica e da Mafalda diferem tanto em
relacdo a inten¢do comunicativa que elas apresentam, como em relagdo a sequéncia de acoes e
o assunto abordado. Nas tirinhas da turma da Mdnica, como em geral o publico ¢ infantil, o
proposito é divertir os leitores com as peripécias dos personagens. J4 as da Mafalda,

geralmente o assunto aborda de forma irOnica aspectos sociais e politicos que envolvem a

humanidade.
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Geralmente as tirinhas por se desenvolverem em menos planos (dois a quatro
quadrinhos) s@o mais comicas do que as histérias em quadrinhos, sendo aquela que predomina
nos jornais brasileiros. Ramos (2009, p. 24) define essas tirinhas de tira cOmica e as

caracteriza como:

[...] um texto curto (dada a restri¢do do formato retangular, que € fixo), construido
em um ou mais quadrinhos, com a presenga de personagens fixos ou ndo, que cria
uma narrativa com desfecho inesperado no final.

Para o autor, as estratégias textuais usadas na tira cOmica sdo semelhantes ao
género piada na provocagdo do efeito humor. Também podemos visualizar que o humor no
género tirinha é construido em alguns momentos pelas inferéncias que o leitor pode fazer
durante a leitura. O texto ndo busca explicitar todas as informacdes, espera do leitor que

também participe da construcao da leitura.

Ja as histérias em quadrinhos, embora também possam apresentar um final
inesperado e também exijam do leitor a construcdo de inferéncia durante a leitura, por ela ter
mais planos (quadrinhos), permite uma sequéncia narrativa melhor e ainda mais pistas

contextuais.

Quanto a acdo nos quadrinhos, ela é conduzida, conforme Ramos (op. cit.) por
intermédio dos personagens. “Eles funcionam como bussolas na trama: sdo a referéncia para
orientar o leitor sobre o rumo da histéria” (RAMOS, 2009, p. 107). Nesses géneros as agdes
também podem ser transmitidas pelo rosto e pelo movimento expresso em linhas na imagem

dos personagens (RAMOS, 2009).

1.7 Leitura da imagem

De acordo com Reilly (2003), o letramento visual tem sido ignorado nas escolas e
as criangas surdas em contato inicial com a lingua de sinais necessitam, por fazerem parte de
uma comunicagdo visual, das referéncias da linguagem visual com as quais tenham
possibilidade de interagir e construir significados. Kress e Van Leeuwen (1996) afirmam que
no inicio dos anos escolares as criancas sdo constantemente encorajadas a produzirem
imagens e ilustrarem o trabalho escrito por elas, mas com o passar do tempo a escola passa a
valorizar a escrita e acaba anulando ou dando pouca importancia a leitura da comunicacdo

visual. Contudo, Kress e Van Leeuwen (op.cit.) argumentam que fora da escola, a imagem
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continua a ter um papel muito importante como nos artigos, noticias, antincios. Gé€neros de

grande importancia para a sociedade contemporanea.

Em relacdo ao contetido visual e o contetido verbal, Kress e Van Leeuwen (op.cit.)
expdem que nem tudo que pode ser realizado no contetido verbal pode apresentar 0 mesmo
significado no conteddo visual, ou vice-versa. Ou seja, a imagem e o verbal sdo modos
semioticos diferentes, mas culturalmente congruentes. Ha significados diferentes entre os
dois, mas eles ndo sdo conflitantes nem opostos. Conforme os autores, a imagem e o verbal
sdo vistos como significados proprios da linguagem derivados de um contexto. Kress e Van
Leewen (1996) definem a comunicacdo visual como um cédigo semidtico que parece
transparente porque nds conhecemos esse cddigo, pelo menos passivamente, mas somente
com o conhecimento intuitivo, nés nao temos como analisd-los em suas particularidades.
Nesta pesquisa, a imagem foi considerada como uma estratégia de pré-conhecimento dos
surdos, como uma referéncia para a construcdo do sentido do conteido verbal. Por
desconhecimento da teoria da gramética visual®', foi usado para o minicurso apenas a leitura
intuitiva da imagem. Contudo, os resultados apresentados na andlise corroboraram as
informagdes apresentadas pelos tedricos Kress e Van Leeuwan (op. cit.), conforme serd visto

no capitulo 3.

31 Ver Kress e Van Leeuwen (1996).
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2. PERCURSO METODOLOGICO

Este capitulo tem por objetivo apresentar informagdes do percurso metodolégico,
da natureza e do contexto de realizacdo da pesquisa, levando em consideracdao o perfil dos
sujeitos, o planejamento das atividades do minicurso, o questiondrio de sondagem, a coleta de

dados e a metodologia da anélise das aulas e dos dados.

2.1 Natureza da pesquisa

A presente pesquisa se identifica com as caracteristicas de uma pesquisa-a¢ao
descritas por Souza, Hodgson e Pinheiro (2007) que definem a pesquisa-agdo como uma
abordagem, cujo principal objetivo € investigar o que realmente acontece numa determinada
atividade em sala de aula. Conforme os autores, ao invés de fazer pesquisa orientada para a
sala de aula, a sugestdo agora é fazer pesquisa na sala de aula. Thiollent (2000) diz que a
pesquisa-acdo € uma pesquisa social com base empirica, cujo objetivo € buscar a resolugao de
um problema coletivo, sendo que os pesquisadores e os sujeitos de uma pesquisa estdo

envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Segundo Matos e Vieira (2002), trabalhar com pesquisa-acdo € ter o objetivo de
transformar e nao somente verificar algo, portanto, os pesquisadores e as pessoas investigadas
precisam interagir, discutir e fazer avaliacdes constantes para o redirecionamento de seus
planos. De acordo com Thiollent (op.cit.), para realizacdo da pesquisa-acdo € necessario
definir primeiramente e com precisdo a acdo, os agentes, os objetivos e os obstdculos. Por
isso, o autor considera a pesquisa-a¢ao como uma estratégia metodoldgica da pesquisa social,

na qual:

a) O objetivo de investigacdo ndo € constituido pelas pessoas e sim pela situagdo
social e pelos problemas de diferentes naturezas encontrados nesta situacgao;

b) O objetivo da pesquisa-agdo consiste em resolver ou, pelo menos, em
esclarecer os problemas da situacio observada;

¢) Ha4, durante o processo, um acompanhamento das decisdes, das agdes e de toda
a atividade intencional dos atores da situacdo. (THIOLLENT, 2000, p. 16).

Para a realizacdo desse tipo de pesquisa social, Thiollent (2000, p. 53) ressalta que
para se chegar a possivel transformacdo da situacdo observada € preciso desenvolver a
seguinte organizagao da pesquisa:

a) Andlise e delimitacdo da situagdo inicial;
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b) Delineamento da situacdo final, em funcdo de critérios de desejabilidade e de
factibilidade;

¢) Identificagdo de todos os problemas a serem resolvidos para permitir a
passagem de (a) a (b);

d) Execucdo e avaliacdo das acgoes.

O planejamento dos passos para execucdo de uma pesquisa-acdo € muito flexivel,
conforme Thiollent (op. cit.), em virtude dos problemas imprevistos que podem ocorrer entre
planejamentos, execugdes e avaliacOes das atividades. Para o desenvolvimento desta pesquisa,
foram realizados os seguintes passos:

1) Identificacdo dos problemas relacionados ao contexto da surdez. Comparagdo

dos resultados observados na pesquisa no ICES em 2004 (VIEIRA, 2004) e no

projeto piloto no BIOS (VIEIRA, 2008);

2) Organizagdo de um minicurso para realiza¢dao do plano de acdo e execucao das

atividades;

3) Observacao e reflexdo das acdes desenvolvidas em sala;

4) Confrontagdo dos resultados observados com o referencial tedrico sobre o

ensino e aprendizagem em leitura em L2.

Como proposta de um trabalho com pesquisa-acao, trés aspectos foram avaliados e
serdo relatados neste capitulo: o desenvolvimento da aprendizagem em leitura em L2 com os
sujeitos surdos, as atividades com os géneros histdrias em quadrinhos e tirinhas e a interagao
desta professora—pesquisadora3 2 com os sujeitos da pesquisa. Portanto, serd agora apresentado

o percurso metodolégico desenvolvido nesta pesquisa no ICES.
2.2 Contexto da pesquisa

A pesquisa no ICES foi realizada ap6és um minicurso piloto no BIOS (Biblico
Instituto de Obreiros Surdos), desenvolvido em Maracanaid-Ceard. Esse grupo piloto foi
desenvolvido no segundo semestre de 2007, inicialmente com quatro surdos, mas apenas trés
permaneceram no minicurso € se tornaram sujeitos do projeto piloto. Esses trés alunos
possuem ensino médio completo. A priori, a pesquisa do mestrado seria desenvolvida com os
préprios alunos do BIOS, contudo com o fechamento da instituicdo, nao foi mais possivel o

desenvolvimento desta pesquisa na propria institui¢ao.

3 . . . . P
? Usarei o termo professora-pesquisadora, uma vez que além de eu estar pesquisando, também estava
ministrando o curso, o que caracteriza, portanto, uma pesquisa-acao.
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A partir desse grupo piloto tive um contato mais intenso com os surdos, conclui
que deveria trabalhar com pesquisa-acdo e que o intérprete seria indispensavel no minicurso
no ICES, uma vez que o meu conhecimento em LIBRAS ainda estd no nivel bésico e isso

prejudicaria a interagdo com os alunos.

Esta pesquisa de mestrado realizou-se no ano de 2008 no ICES, que se situa em
Fortaleza — Ceard, no bairro Aldeota. O ICES € uma escola publica de Fortaleza, frequentada
apenas por alunos surdos. Dispde a comunidade trés turnos, da educagdo infantil ao ensino
fundamental II, sendo que no turno da noite funciona apenas o ensino fundamental II. Essa
escola ja passou por duas abordagens educacionais: Oralismo e Comunicacgdo Total™. Hoje,
ela tem como proposta educacional, o Bilinguismo. Essa proposta educacional, diferente das
outras, considera a LIBRAS como a L1 dos surdos e também respeita e aceita a cultura surda.
Devido ao fato de essa escola ter passado por mudancgas quanto a abordagem educacional
adotada, seu corpo docente teve que passar por vdrias formagdes pedagdgicas, pois o que se
acreditava ser o melhor para a educacao dos surdos, concluiu-se, depois, que ainda ndo era o

melhor.

Conforme ja foi referido no capitulo 1 desta pesquisa, a maioria dos professores
chega a essa instituicdo sem conhecer a LIBRAS e geralmente aprende a lingua de sinais com
seus proprios alunos. Na pesquisa de Vieira e Aradjo (2007) sobre as crengas dos professores
de portugués do ICES sobre o ensino de leitura para os surdos, os professores relataram suas
dificuldades inicias para ensinar aos surdos por ndo conhecerem a LIBRAS, afirmaram que
muitas vezes ficavam sem o intérprete na sala e tentavam ministrar a aula usando mimicas ou
gestos e, as vezes, escreviam ou desenhavam na lousa. Os professores do ICES que ainda nao
sdo bilingues contam em alguns momentos com a presenga de um intérprete. No turno da
noite, para aproximadamente 6 turmas, hd apenas um intérprete que, além de ajudar os
professores e funciondrios nao bilingues, ainda faz a interpretacdo entre os alunos e a equipe

pedagdgica.

3 Ver capitulo 1
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2.3 Metodologia da pesquisa no ICES

Conforme Thiollent (2000), o roteiro utilizado no percurso da pesquisa-a¢do pode
ser modificado ou readaptado, seguindo passos diferentes de outros autores que também

trabalharam com pesquisa-a¢do, pois segundo o autor nesse tipo de pesquisa:

[...] hd sempre um vaivém entre vdrias preocupagdes a serem adaptadas em funcao
das circunstincias e dindmica interna do grupo de pesquisadores no seu
relacionamento com a situacdo investigada (THIOLLENT, 2000, p. 14).

Logo, a pesquisa no ICES seguiu os seguintes passos: antes de iniciar o minicurso,
conversei com a coordenadora do turno da noite para que pudéssemos abrir inscri¢des no
horério da tarde para atender os alunos surdos do 8° e 9° ano. Ela me informou da dificuldade
desses alunos em se locomoverem a escola em hordrios diferentes do que eles estudam. O
unico hordrio que eu tinha ao meu dispor era durante as aulas da disciplina de Artes.
Conversei com a professora dessa disciplina e ela me cedeu o hordrio das quintas-feiras no
turno da noite, nos horarios de 18:00h — 19:30min (8° ano) e 19:30min — 21:00h (9° ano).

Foram 16 encontros perfazendo um total de 30 horas/aula para cada turma.

Escolhi o 8° e 0 9° do ensino fundamental por serem os dltimos anos em que esses
alunos frequentam uma instituicdo especial. Depois do 9° ano, eles irdo para uma instituicao

inclusiva onde serdo integrados aos ouvintes nas salas de aula.

2.4 Instrumentos da pesquisa

2.4.1 Questionario de sondagem

O questiondrio de sondagem utilizado na pesquisa no ICES tem por objetivo tracar
o perfil de cada aluno, sua idade, sua lingua, seu tipo de leitura, seu tempo de permanéncia na
escola, em que escolas (inclusiva ou especial) cada aluno ja estudou. Contudo, o questionério
utilizado nesta pesquisa foi diferente do questiondrio da pesquisa de especializacdo (VIEIRA,
2004), uma vez que os alunos daquela época tiveram dificuldade para ler as perguntas em
lingua portuguesa. Na pesquisa de 2004, o intérprete tinha que se dirigir a cada um dos alunos
para interpretar as perguntas escritas em lingua portuguesa. Muitas perguntas do questionario
apareceram sem resposta. Parece que era dificil para eles observar o intérprete, ler a pergunta

€ escrever a resposta.
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Nesta pesquisa, eles receberam uma folha com espagcos para responder as
perguntas feitas pelo intérprete®®. Para evitar que os alunos se sentissem confusos sobre qual
fonte deveriam olhar, intérprete ou papel, tiveram apenas o intérprete como veiculador das
perguntas. Depois, foi dado tempo para que usassem o espaco na folha para resposta. No
momento da aplicacdo do questiondrio, alguns alunos, das duas turmas, entendiam as
perguntas, mas ndo sentiam seguranc¢a na resposta em lingua portuguesa escrita. Na turma do
8° ano, percebi que dois alunos procuravam ignorar o fato de que precisavam responder ao
questiondrio, pois pediam sempre para sair da sala com a desculpa de que tinham um
problema para resolver. Quando entregaram as respostas do questiondrio, percebi que os
alunos se limitavam a responder sim ou ndo, sem explicar suas respostas, mesmo quando a

pergunta solicitava.

As perguntas do questionario foram:
. Qual o seu nome?
. Qual a sua idade?
. Vocé ja estudou numa escola de ouvintes?

. Vocé se comunica em LIBRAS?

1
2
3
4
5. Voce 1€ 1abios com facilidade?
6. Na sua escola tem curso de LIBRAS?
7. Vocé gosta das aulas de portugués? Por qué?
8. Vocé consegue ler com facilidade textos em lingua portuguesa?
9. O que voceé acha dificil quando 1€ um texto em lingua portuguesa?
10. Que tipos de textos vocé€ gosta muito de ler? Quadrinhos, noticias, fofocas,
piadas, entrevistas, romance?
11. Vocé ja repetiu de ano? Quantas vezes?
12. Qual a disciplina na escola que vocé acha mais facil? Por qué?
13. O que vocé gosta de estudar nas aulas de lingua portuguesa? Gramatica, leitura

ou produgdo de textos?

14. O que vocé faz nos momentos de lazer?

Ap06s a aplicacdo do questiondrio de sondagem, percebi que muitas respostas dos

surdos nao estavam claras, por exemplo, na pergunta 6, alguns alunos apenas responderam

3 o
* O modelo da folha que eles receberam encontra-se nos apéndices.
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sim e outros ndo. Também percebi que eu ndo tinha perguntado sobre o grau de surdez que
eles apresentavam, se eram filhos de pais surdos, com quantos anos aprenderam LIBRAS.
Tais informagdes sao altamente relevantes para compreender o contexto de aprendizagem dos
surdos, por isso, resolvi fazer uma entrevista filmada com eles para que me fornecessem mais

detalhes de suas vidas. Desta vez, a comunicagdo foi em LIBRAS.

2.4.2 Entrevista filmada com os surdos

Como foi dito anteriormente, vimos que o objetivo do questiondrio foi verificar
aspectos peculiares a vida dos alunos que podem colaborar ou dificultar o processo de
aprendizagem em leitura em L2, contudo as respostas dos alunos se mostraram insuficientes
para estabelecer o perfil dos sujeitos. Portanto, foi solicitado aos alunos a permissdao da
filmagem deles relatando algumas informagdes sobre suas histdrias, tais como: se nasceram
surdos, o grau de surdez, se os pais sdo ouvintes, com quantos anos aprenderam LIBRAS, se
jé estudaram numa escola de ouvintes. A entrevista foi toda feita em LIBRAS e mediada pelo

intérprete.

Por meio das entrevistas filmadas, eu tive acesso a um pouco das histérias desses
sujeitos. A desmotivacdo que demonstraram no questiondrio escrito nao houve na entrevista
filmada, pois eles podiam apresentar um pouco de suas histérias em sua prépria lingua e nao
tinham que se esforgar para escrever na lingua portuguesa. O relato das histérias de cada
surdo serd apresentado no perfil de cada participante da pesquisa.

O perfil dos sujeitos serd dado mais adiante na apresentacdo dos sujeitos da

pesquisa.

2.4.3 Avaliacoes

Durante o minicurso foram aplicados trés testes avaliativos (pré-teste, teste

intermedidrio e pos-teste), além da avaliagdo feita pelos proprios alunos sobre o minicurso. A

andlise das respostas de cada avaliacdo serd apresentada no capitulo 3.
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Os testes de leitura feita com os alunos seguiram trés etapas:
I — Pré-teste

No segundo dia do curso, expliquei que o minicurso trabalharia a leitura de textos
nos géneros histérias em quadrinhos e tirinhas. Falei um pouco de alguns personagens da
Turma da Monica, pois o texto inicial foi uma tirinha dessa revista. Essa atividade inicial
funcionou como um pré-teste de leitura e, por meio dela, procurei observar como os alunos
davam sequéncia textual aos quadrinhos e como construiam o sentido do texto a partir da

leitura da imagem. O pré-teste foi desenvolvido em grupo.
II — Teste intermedidrio

Como estdvamos nos dltimos encontros do minicurso (13° encontro), foi aplicado
o teste intermedidrio individualmente. Para realizacao desse teste, coloquei vdrias revistas em
quadrinhos numa mesa e expliquei que eles iriam escolher qual delas gostariam de ler.
Depois, iriam expor a leitura aos colegas da sala. O objetivo dessa avaliacdo era verificar se
os alunos, individualmente e sem a orientacdo da professora, apresentavam uma leitura
parafréstica associando a imagem ao verbal, dando uma sequéncia textual (inicio, meio e fim),
sem apresentar super nem sub-interpretacdo na reproducdo da histéria. Os alunos foram
individualmente filmados e analisados. Todos tiveram um feedback dos resultados, em virtude

de preparé-los para o ultimo teste.
III — Pos-teste

Esse teste ocorreu no 16° encontro. Antes da realiza¢do do teste, repassei para a
turma a andlise de suas leituras no teste intermedidrio, depois, entreguei-lhes dois textos (uma
tirinha do Chico Bento e uma histéria em quadrinhos do Cascdo). O objetivo desse teste foi
verificar a capacidade dos alunos em desenvolverem uma leitura inferencial. Essa atividade
foi realizada em grupo e conforme a proposta do ECL, os alunos foram também avaliados

quanto ao desenvolvimento de um trabalho cooperativo e colaborativo.

3 ~ . . . ~
> Os alunos ndo sabiam que estavam sendo avaliados durante a realizagdo dos testes.
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Antes de entregar os textos aos alunos, fiz as seguintes observacdes sobre a leitura:

1. Observar o titulo da histéria e procurar fazer hipdteses sobre o texto;

2. Usar a imagem na constru¢do do sentido do texto e ndo somente fazer a leitura
da imagem ignorando o contetddo verbal;

3. Procurar ndo ler palavra por pallalvral3 ® mas descobrir a ideia principal
(skimming)®’ e depois as informagdes especificas (scanning)’®, como: nomes das
personagens, conflito da histéria e as informacdes verbais e ndo verbais

presentes no texto.

Eles receberam primeiro a tirinha do Chico Bento, cuja personagem da histéria
fazia uma brincadeira com a palavra terco, usando-a em dois sentidos (leitura polissémica —
ORLANDI, 2008). Depois, eles receberam o segundo texto — a histéria em quadrinhos do

Cascao. Nessa, eles tinham que observar a relagdo do texto com o titulo.

Os resultados desse pds-teste foram observados e confrontados com os resultados
dos dois primeiros testes para verificar o desenvolvimento leitor dos alunos ao longo do

curso. Toda a andlise dos testes serd apresentada no capitulo 3.
IV — Avaliagao do minicurso

Quando o minicurso encerrou, entrevistei cada aluno sobre as aulas em leitura em
L2 usando os géneros historias em quadrinhos e tirinhas. As perguntas iniciais foram:

1. O que vocé achou das aulas de leitura em lingua portuguesa em histérias em

quadrinhos e tirinhas?

2. Eram dificeis as perguntas sobre os textos?

3. O que vocé achou do minicurso?

4. Achou que o material usado no minicurso contribuiu para um melhor

desenvolvimento em sua leitura em lingua portuguesa?

5. O minicurso o(a) motivou a ler textos em lingua portuguesa?

6. Em casa, vocé tem procurado ler quadrinhos ou tirinhas em lingua portuguesa?

36 Conforme Kato (1999) e Kleiman (2001).
7 De acordo com as estratégias de leitura citadas por Araiijo e Sampaio (2002).
38

Idem
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As perguntas serviram de apoio para o desenvolvimento de um didlogo avaliativo
do minicurso. Elas ndo foram respondidas seguindo essa ordem, o objetivo era permitir que
eles expressassem suas opinides sobre o minicurso e, por meio de seus discursos, fosse feita
uma andlise do material usado e do desempenho desta professora-pesquisadora como

intermediadora nesse processo de aprendizagem em L.2.

2.5 Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos participantes desta pesquisa fazem parte do 8° e 9° ano do turno da
noite do ensino fundamental II. Cada ano apresentava na lista de matriculados uma
quantidade de 12 e 13 alunos, respectivamente. Porém, a frequéncia normal era em média de
oito alunos por turma. Os alunos justificavam suas faltas por causa do trabalho ou pela

dificuldade de se locomover ao ICES.

Durante o curso, houve a desisténcia, por razdes desconhecidas, de seis alunos do
8° ano e quatro do 9° ano, outros alunos frequentaram o minicurso, mas ndo quiseram
participar dos testes e também ndo participaram das discussdes das atividades, esses alunos
nao foram considerados sujeitos3 ? Foi o caso de dois alunos do 8° ano e um aluno do 9° ano.
Alguns deles também ndo foram considerados sujeitos por apresentarem uma frequéncia
irregular. Portanto, foram considerados sujeitos da pesquisa os alunos que apresentaram 70%
de presenca e participaram dos trés testes (pré-teste, teste intermedidrio e pds-teste), com
excecdo de um aluno do 8° ano que apareceu na turma depois do pré—teste40, mas como ele
participou dos outros testes € ndo faltou a nenhuma aula do minicurso foi também

considerado sujeito. Essa pesquisa contou com 7 sujeitos, sendo 3 do 8° ano e 4 do 9° ano.

Os sujeitos desta pesquisa apresentaram o seguinte perfil:

3 . ., .. .. . . . , ..
? Por mais que eu tentasse motivé-los a participar das atividades, eles preferiam ficar quietos e sé assistir ao
minicurso.

%0 Esse aluno fazia parte do turno da manha e foi transferido de horario.
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Quadro 2: Perfil geral dos sujeitos

Perfil Geral dos Sujeitos

Idade 8° ano: variava de 25 a 36
9° ano: variava de 18 a 50

Nasceram surdos 8° ano: 2 alunos nasceram surdos. 1 aluno nasceu ouvinte e perdeu a audi¢do
aos 3 anos.

9° ano: 3 nasceram surdos. 1 aluno nasceu ouvinte e perdeu a audigdo com 6
anos, mas ainda néo tinha sido alfabetizado.

Grau de surdez 8° ano: 2 alunos tém surdez profunda. 1 aluno escuta um pouco pelo ouvido
direito.

9° ano: 2 alunos t&ém surdez profunda. 2 alunos afirmaram que escutam um
pouco pelo ouvido direito.

Fluéncia em LIBRAS 8° ano: 2 alunos sdo fluentes em LIBRAS. 1 aluno ndo é fluente em LIBRAS.
9° ano: 3 alunos sdo fluentes em LIBRAS. 1 aluno nido € fluente em
LIBRAS.*!

Alunos oralizados 8° ano: nenhum aluno € oralizado.
9° ano: nenhum aluno é oralizado.*

Consideram a LIBRAS | Todos os alunos das duas turmas disseram que consideram a LIBRAS como
como L1 sua L1 e a lingua portuguesa como L2.

Repeticao de ano 8° ano: 1 aluno afirmou que repetiu de ano™.
9° ano: 1 aluno afirmou que repetiu de ano.

Cada sujeito participante do minicurso apresenta uma histéria e suas historias
interferem de alguma forma nos resultados desta pesquisa. Esses relatos foram colhidos por

meio da entrevista filmada.

Quadro 3: Perfil de cada sujeito do 8° ano.

8° ano

R.S. Tem 37 anos. Nasceu surda e sua surdez é profunda. No primeira ano,
estudou em uma escola com ouvintes. Aprendeu a lingua de sinais com
17 anos, no ICES. Seus pais s@o ouvintes. Ela afirma que ndo 1& nada em
lingua portuguesa. Nunca fez tratamento com fonoaudidloga.

J.C. Tem 25 anos. Nasceu surdo, mas escuta um pouco pelo ouvido direito.
Filho de pais ouvintes. Usa aparelho no ouvido direito. Em S@o Paulo,
estudou em uma escola com ouvintes e diz que ndo havia intérprete e a
professora apenas oralizava. Aprendeu a lingua de sinais com 13 anos.
Nio consegue oralizar.

W. A. Tem 30 anos. Nasceu ouvinte e perdeu a audi¢do aos 3 anos, porque
colocou uma plantinha desconhecida no ouvido e no nariz que causou
uma alergia. Ficou totalmente surdo. Seus pais sdo ouvintes. Tentou usar
aparelhos, mas nio funcionou. Aprendeu a lingua de sinais com 20 anos.
Disse que se comunicava com a mae por gestos, que vivia isolado e nao
conhecia ninguém. Afirmou que 1€ pouco, porque é muito dificil e que s6
conhece algumas palavras. N@o € oralizado. Nunca estudou em escolas
com ouvintes.

*! Informacdo constatada pelos intérpretes.

> Embora alguns tenham estudado em escola no moldes oralistas, eles ndo conseguem oralizar.

# Mesmo os outros alunos ndo tendo afirmado que haviam repetido o ano, por suas idades se constata que ha
atrasos em relacdo ao ano de escolaridade.
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Quadro 4: Perfil de cada sujeito do 9° ano.

9° ano

R. O. Tem 37 anos. Nasceu surda e sua surdez é profunda. E filha de pais
ouvintes. Estudou numa escola de ouvintes. Disse que vivia muito triste.
E irma de oito surdos e 6 ouvintes. E casada com um surdo. Tem um
filho surdo e um ouvinte. Aprendeu a lingua de sinais na adolescéncia,
ndo sabe a idade exata. Gosta de ler textos em lingua portuguesa, mas
reclama do pouco tempo.

M. S. Tem 50 anos. Nasceu surdo, mas escuta um pouco pelo ouvido direito. E
filho de pais ouvintes e o tnico surdo da familia. Aprendeu LIBRAS com
20 anos* com outros surdos no préprio ICES. Faz tratamento com
fonoaudiéloga. E casado com uma surda. Disse que gosta muito de ler
textos em lingua portuguesa. Nao € oralizado. Nunca estudou em escolas
com ouvintes.

D. S. Tem 18 anos. Nasceu surdo, mas escuta um pouco no ouvido direito.
Filho de pais ouvintes. Aprendeu a lingua de sinais com 9 anos no ICES.
Raramente usa aparelho no ouvido direito. Gosta muito de ler textos em
lingua portuguesa e disse que 1€ tudo. Nunca estudou em escolas com
ouvintes.

S. C. Tem 37 anos. Nasceu ouvinte, mas perdeu a audi¢io com 6 anos por ter
sido atacado por um cachorro. Ainda ndo tinha sido alfabetizado e
esqueceu tudo apds o acidente. Ficou totalmente surdo. Seus pais sdo
ouvintes e ele € o tnico surdo da familia. Aprendeu a lingua de sinais
com 19 anos. E casado com uma ouvinte e tem dois filhos ouvintes.
Comecou a estudar com 19 anos. Acha muito dificil ler textos na lingua
portuguesa. Nao € oralizado. Nunca estudou em escolas com ouvintes.

2.6 Material utilizado no minicurso

As atividades desenvolvidas com os alunos eram voltadas para a leitura dos
géneros histérias em quadrinhos e tirinhas em lingua portuguesa como L2*. Ndo havia livro
diddtico especifico. Os textos e as atividades eram formulados logo apds cada aula,
observando o desenvolvimento da aula anterior’®. As atividades trabalhadas no minicurso
envolviam: organizagdo da sequéncia textual dos quadrinhos usando imagem e contetdo
verbal, organizagdo da sequéncia textual dos quadrinhos usando apenas imagem, organizacao
das falas das personagens relacionando-as com a imagem nos quadrinhos e cloze. Além do
reconhecimento das estratégias e as habilidades de leitura em L2 (ARAUJO e SAMPAIO,
2002; KLEIMAN, 2001). Cada turma recebia os mesmos textos e as mesmas atividades.

Foram 16 encontros separados no seguinte quadro:

* De acordo com o intérprete, esse aluno ndo apresenta fluéncia em LIBRAS, provavelmente por ter estudado no
ICES durante o periodo das duas abordagens: Oralismo e Comunicagdo Total.

* Nio foi possivel fornecer aos alunos textos coloridos. As atividades eram todas xerocadas e entregues a cada
aluno, com excecdo das atividades do teste intermedidrio, em que eles receberam as préprias revistinhas.

% Todos os textos serdo visualizados no capitulo 3 desta pesquisa.
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Quadro 5: Apresentacio dos encontros, dos textos e das atividades desenvolvidas.

Encontros Textos e atividades

1° encontro Aplicacdo do questiondrio de sondagem.

2° encontro Pré-teste (atividade de organizacao da sequéncia textual dos quadrinhos e
leitura da tirinha da turma da Monica).

3° encontro Leitura da histéria em quadrinhos da turma da Moénica.

4° encontro Atividade: organizacdo das falas dos personagens relacionando-as a
imagem dos quadrinhos. Leitura da tirinha da turma da Monica.

5° encontro Leitura da tirinha da Mafalda

6° encontro Leitura da tirinha da Mafalda (atividade realizada com as duas turmas na
mesma sala).

7° encontro Atividade: organizacdo da sequéncia textual dos quadrinhos usando
apenas a imagem.

8° encontro Atividade: cloze. Leitura de duas tirinhas (do Iotti e do Menino
Maluquinho).

9° encontro Leitura da histéria em quadrinhos da turma da Moénica.

10° encontro Leitura da tirinha da Mafalda (atividade realizada com as duas turmas na
mesma sala).

11° encontro Leitura da primeira parte da histéria em quadrinhos do Pato Donald.

12° encontro Leitura da segunda parte da histéria em quadrinhos do Pato Donald.

13° encontro Teste intermedidrio.

14° encontro Leitura da histéria em quadrinhos da turma da Monica (atividade
realizada com as duas turmas na mesma sala)*’.

15° encontro Leitura da histéria em quadrinhos da Mafalda (atividade realizada com as
duas turmas na mesma sala).

16° encontro Retorno da avaliacdo do teste intermedidrio para os proprios alunos e
realizacdo do pds-teste com uma tirinha e uma histéria em quadrinhos da
turma da Monica.

Todas as aulas foram filmadas, com exce¢do da ultima aula no 8° ano por
problemas técnicos com a filmadora. Nesse caso, a aula foi registrada com o apoio de um
aparelho de MP3. Como ndo contava com a visualizacdo da aula, o intérprete pronunciou

oralmente a interpretagao dos alunos para ser gravada a sua voz.

Todas as aulas tiveram a participagdo de um intérprete. O planejamento de cada
aula era feito antecipadamente e deveria apresentar o texto a ser desenvolvido, os objetivos, a
metodologia e as perguntas que poderiam estar relacionadas a compreensdo leitora, a
organizacao do texto ou ao contexto. Para exemplificar como era feito o planejamento de cada
aula serdo apresentados o planejamento de trés encontros, os outros planejamentos

encontram-se nos apéndices.

" Nesse encontro havia apenas um aluno do 8° ano, mas ndo era sujeito da pesquisa, portanto mesmo o encontro
tendo ocorrido, ndo foi apresentada a andlise dessa aula, pois o propdsito era trabalhar com os sujeitos das duas
turmas juntos.
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Quadro 6: Planejamento das aulas.

06/03/2008 — Aplicaciao do questionario de sondagem (1° encontro)
13/03/2008 — (2° encontro) — Pré-teste - Tirinha da Magali — figuras: 37 e 38.

Objetivos: Analisar a habilidade dos alunos em organizar a sequéncia textual de um texto em
quadrinhos e averiguar as estratégias que eles utilizam na compreensio desse texto.

Metodologia da atividade:

Os alunos receberdo uma tirinha com os quadrinhos separados, sendo que um quadrinho ndo pertence
a essa tirinha. Eles terdo que organizar os quadrinhos e explicar que pistas usaram para fazer a
organizagdo dos quadrinhos. Depois, responderdo aos meus questionamentos sobre a leitura do texto.

Perguntas para interpretacio:

1) Vocés conhecem a turma da Monica?

2) Comentem caracteristicas de cada personagem da tirinha?
3) O que a Mbnica pretende ensinar ao Cebolinha e a Magali?
4) Por que a Magali sacode o Cebolinha?

5) Qual o motivo de o Cebolinha ndo reagir?

6) Por que a Monica estd tdo irritada no dltimo quadrinho?

Sobre a organizaciao dos quadrinhos:
1) Como vocés organizaram?
2) Qual o quadrinho que ficou de fora? Por qué?

03/04/2008 (3° encontro) — Histéria em quadrinho — “Tantas expressoes” da Turma da Ménica
— figura 36.

Objetivos: Analisar as hipdteses sobre o texto usando o titulo. Trabalhar a importéncia do titulo para
o conhecimento do assunto do texto.

Metodologia da atividade:

Colocar o titulo na lousa e pedir que eles levantem hipédteses sobre o assunto do texto. Solicitar que
leiam primeiramente o texto individualmente, depois permitir que discutam a leitura em grupo.
Levantar questionamentos sobre a relagdo do texto com o titulo da histéria.

Perguntas pos-texto:
1) Por que a histéria tem esse titulo? O que ele significa?

As perguntas planejadas serviam apenas de apoio para o desenvolvimento da aula,
mas durante a discussdo sobre a compreensao leitora dos textos, os questionamentos eram

reformulados levando em consideragdo a interagdo dos alunos entre si € com o texto.
2.7 Procedimentos da pesquisa

Os procedimentos adotados nesta pesquisa seguem a seguinte ordem:
1. Estudo do referencial tedrico;

2. Execucdo do minicurso piloto no BIOS;

3. Andlise dos dados colhidos no minicurso piloto do BIOS;

4

Selecdo de textos que seriam usados no minicurso no ICES;
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. Planejamento das atividades inicias de leitura do minicurso do ICES;

5
6. Elaboracdo de uma entrevista escrita;

7. Elaboracao do pré-teste;

8. Encontro com a coordenacdo do ICES para apresentacdo do projeto do

minicurso;

9. Conversa com a professora da disciplina de artes para estabelecimento do

minicurso no horério desta disciplina;

10. Contratacao de um intérprete;

11.Inicio do minicurso: apresentacio do minicurso aos alunos e aplicacdo da

entrevista escrita em lingua portuguesa (06/03/2008);

12. Aplicacdo do pré-teste: segundo encontro (13/03/2008);

13. Andlise do pré-teste e da entrevista escrita;

14. Elaboracdo de uma nova entrevista, agora filmada;

15. Aplicagdo da entrevista filmada;

16. Aplicacdo das atividades com as histérias em quadrinhos e tirinhas, cada aula
foi filmada;

17. Elaboracao do teste intermediario

18. Aplicagdo do teste intermedidrio — 13° encontro - (06/11/2008);

19. Andlise da filmagem do teste intermediério;

20. Continuagao das aulas com quadrinhos e tirinhas (13/11/2008);

21. Avaliacdo expositiva para os alunos dos resultados do teste intermedidrio —
27/11/2008 (9° ano), 04/12/2008 (8° ano);

22.Poés-teste — 16° encontro - 27/11/2008 (9° ano), 04/12/2008 (8° ano);

23. Avaliacdo do minicurso — 16° encontro - 27/11/2008 (9° ano), 04/12/2008 (8°

ano)
24. Andlise dos dados do pos-teste e da avaliacdo do minicurso;
25. Confrontacdo da andlise das aulas com o referencial tedrico.
2.8 Analise dos dados

A primeira andlise dos dados era feita apds cada aula, observando os registros de
campo. Com o término do minicurso, todas as filmagens das aulas foram analisadas.
Percebendo que nem todas as interacdes dos alunos foram traduzidas simultaneamente pelo

intérprete do minicurso, foi solicitada a presenca de seis outros intérpretes para colaborarem
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na andlise dos dados. Trés intérpretes participantes desta pesquisa sdo alunos do curso
Letras/LIBRAS da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) em parceria com a
Universidade Federal do Cearda (UFC) e os outros trés s@o alunos do curso de Comunicagao

Assistiva LIBRAS/Braille da PUC-MG (Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais).

Na anélise dos dados (capitulo 3), a descricio das perguntas ou respostas dos
alunos serd traduzida para a lingua portuguesa com o apoio dos intérpretes, portanto, nao
serdo apresentadas as respostas ou as perguntas dos alunos na estrutura da LIBRAS. Por

exemplo:

W. A. — Ela [Magali] estava pensando. Viu o sol. Ndo combina. Nao da certo.
P*%- Por qué?

W. A. — O sol ndo tem nada a ver.

Conforme o capitulo 1, a estrutura utilizada na resposta de W.A. é a mesma

estrutura da lingua portuguesa e ndo da LIBRAS.

Foi feita uma descri¢do minuciosa das aulas filmadas. Essas aulas eram analisadas
pelos registros em sala e pelas evidéncias ocorridas nos dezesseis encontros observados pela

filmagem. Depois, os dados foram confrontados com as leituras feitas sobre a leitura em L2.

Adotou-se, na realizac@o desta pesquisa, uma metodologia de pesquisa qualitativa
que procurou descrever a interacdo dos alunos com os textos dos gé€neros histérias em
quadrinhos e tirinhas, além de observar o envolvimento e a motivacdo dos alunos em relagcao

a esses géneros.

Os resultados das aulas filmadas foram analisados a luz dos principios do ECL,
por meio dos estudos tedricos de Almeida Filho (2008), Brown (2000), Widdowson (1991),
Richards e Rodgers (2003). Levou-se em considera¢do também os estudos sobre a abordagem
bilingue feitos por Quadros (1997), Fernandes (2003), Guarinello (2007), Finau (2006) e Ann
(2001); dentre outros. Assim, a metodologia da anélise procurou descrever e compreender a
leitura dos alunos, confrontando com os referenciais tedricos relacionados a leitura de modelo

interativo, cujos precursores sao Moita Lopes (1996), Kato (1985) e Kleiman (1982), aos

* Abreviacdo para professora-pesquisadora.
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principios do ECL e da abordagem bilingue de ensino aos surdos. Os resultados colhidos

eram analisados observando o contexto sécio-cultural de cada sujeito surdo.

Como é uma pesquisa-acdo, houve um processo de auto-avaliacio® e também
avaliacdo pelos intérpretes que observaram as filmagens, uma vez que eles t€ém mais contato e

experiéncia com esses sujeitos. Para a auto-avaliacao, observei os seguintes aspectos:

Envolvimento da professora-pesquisadora com a turma;
Perguntas feitas pela professora-pesquisadora sobre os textos trabalhados;

A relagdo professora-pesquisadora, intérprete e alunos dentro da sala de aula;

s b=

Como as atividades e as ag¢des da professora-pesquisadora contribuiram no

desenvolvimento da aprendizagem da lingua portuguesa.

Os resultados da avaliacdo serdo apresentados ao final da andlise da leitura dos
sujeitos. Os dois resultados serdo confrontados, observando dois aspectos em especial: 1.
Como as agdes desta professora-pesquisadora contribuiram para o desenvolvimento da
aprendizagem em leitura em lingua portuguesa; 2. Como o trabalho com histérias em
quadrinhos e tirinhas pode facilitar o processo de leitura em L2 para esses sujeitos. Nao faz
parte desta pesquisa apresentar uma nova teoria sobre o ensino de leitura como L2, mas
analisar como a imagem, o conhecimento da L1 dos alunos, as estratégia de leitura em L2, os
principios do ECL, dentro de uma abordagem bilingue, podem contribuir para o
desenvolvimento leitor com os gé€neros histérias em quadrinhos e tirinhas em lingua

portuguesa.

¥ Conforme o que Souza, Hudgson e Pinheiro (2007) propdem sobre o trabalho com pesquisa-agio em sala de
aula.
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3 ANALISE DAS ATIVIDADES DE LEITURA COM HISTORIAS EM
QUADRINHOS E TIRINHAS

Este capitulo estd dividido em seis secdes. Na primeira, vird a andlise das
atividades de leitura com histdrias em quadrinhos e tirinhas desenvolvidas no 8° ano do ICES.
Na segunda, a andlise das mesmas atividades desenvolvidas no 9° ano do ICES. Na terceira,
serd apresentada a andlise das duas turmas realizando atividades de leitura juntas. Na quarta,
serdo apresentados os resultados dos pds-testes entre as duas turmas. Na quinta, serd feita a
comparacdo entre os resultados observados entre as duas turmas do ICES. Na sexta, serao

analisadas as atividades do minicurso levando em consideragao os principios do ECL.

O objetivo do desenvolvimento das atividades de leitura no ICES foi trabalhar as
dificuldades observadas no pré-teste realizado nas duas turmas. Todos os resultados das
atividades de leitura serdo analisados observando o desenvolvimento leitor dos alunos surdos
desde o pré-teste até o pds-teste. Ao final, serdo comparados os resultados das duas turmas,
levando em conta o desenvolvimento leitor desses sujeitos ao usarem as estratégias e as

habilidades para leitura de textos em quadrinhos em lingua portuguesa.

A pesquisa no ICES iniciou-se no primeiro semestre de 2008 com os alunos surdos
do 8° e 9° ano. Conforme dito no capitulo 2, a escolha desses dois anos se deu por serem os
ultimos anos que esses alunos frequentam o ICES. Depois, eles irdo provavelmente para

escolas regulares.

As duas turmas tiveram os mesmos testes avaliativos (pré-teste, teste intermedidrio
e pOs-teste) e as mesmas atividades de textos em quadrinhos. As aulas foram planejadas para
que os alunos discutissem suas leituras sobre os textos, procurando compreender as
estratégias de leitura em L2. Toda a turma participava formando um tdnico grupo, buscando

uma aprendizagem cooperativa e colaborativa (BROWN, 2000).

O primeiro encontro com os alunos do ICES ocorreu no dia 06 de margo de 2008.
Nesse encontro, conversei com eles sobre o minicurso e as atividades de leitura com histérias
em quadrinhos e tirinhas. Expliquei o propdsito do minicurso e que os resultados seriam
analisados para uma pesquisa de mestrado. Deixei claro que eles ndo teriam seus nomes

expostos na pesquisa € que o meu objetivo era contribuir de forma significativa para a
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formacao leitora na educagdo de surdos. Os alunos concordaram em participar do minicurso,

embora, demonstrassem desmotivacio durante a aplicacdo do pré-teste.

3.1 Questionario de sondagem

No primeiro dia do encontro foi aplicado um questiondrio, cujo proposito era
tracar o perfil desses sujeitos e conhecer um pouco mais do processo vivenciado na
aprendizagem da lingua portuguesa como L2. Quatro perguntas influenciaram, de certa forma,
a andlise dos resultados com as atividades de leitura. A seguir serdo apresentadas e

comentadas as respostas dos alunos.

Questao 1: Vocé gosta das aulas de portugués? Por qué?

No 8° ano, 2 alunos responderam afirmativamente e 1 aluno disse que nio gostava
das aulas de portugués. O 9° ano também apresentou o mesmo resultado. Esses dois alunos
responderam que achavam a aula de lingua portuguesa muito dificil. Gostavam da professora,
mas ndo conseguiam compreender as atividades. Os alunos que apreciavam as aulas
justificaram mostrando a relevancia da disciplina para aprenderem a ler. Esse dado me fez
observar que os alunos compreendem a importancia da leitura de texto como fator importante
para interagdo com os falantes de uma lingua oral. Por mais dificil que seja a aprendizagem de

L2, eles gostariam muito de se tornar leitores fluentes.

Questdo 2: Vocé consegue ler com facilidade textos em lingua portuguesa?

Os sete sujeitos da pesquisa responderam que nao liam com facilidade textos em
lingua portuguesa. Tal resposta era esperada, uma vez que na pesquisa de 2004 (VIEIRA,
2004), com alunos do 8° ano do ICES, os resultados também sugeriram que os alunos tinham

muita dificuldade em ler textos em lingua portuguesa.

Questao 3: O que acha dificil quando 1€ um texto em lingua portuguesa?

No 8° ano, 1 aluno respondeu que é o fato de o texto ser grande; 2 responderam

que o problema € o significado das palavras. No 9° ano, os 4 alunos responderam que sentiam

dificuldade com palavras dificeis. Para a maioria desses alunos, a dificuldade em entender os
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textos em lingua portuguesa estd relacionada ao ndo conhecimento do significado de palavras.
Suponho que, para esses alunos, a leitura de um texto se resuma na decodificacdo de palavras.
Tal concep¢do nao é estranha, pois esses alunos sao adultos e na sua maioria estudaram no

ICES na época em que a escola propunha uma educacao nos moldes oralistas.

Questao 4: Que tipos de textos vocé gosta de ler? Histérias em quadrinhos, noticias, fofocas,

piadas, entrevistas, romance?

No 8° ano, 1 aluno respondeu histérias em quadrinho e 2 alunos responderam
piadas. No 9° ano, 2 alunos responderam histdrias em quadrinhos, 1 aluno piada e 1 noticia.
Os géneros escolhidos geralmente necessitam da imagem para a compreensao do texto, o que
corrobora as pesquisas que revelam que a imagem € uma referéncia do contetido verbal para
os surdos e € por meio dela que eles conseguem construir significado (REILY, 2003). Por
esse motivo, esta pesquisa procurou verificar como esses alunos relacionam as imagens a

compreensdo dos géneros histérias em quadrinhos e tirinhas.

3.2 As atividades de leitura com histérias em quadrinhos e tirinhas.

As atividades desenvolvidas no minicurso foram realizadas em duas turmas (8° e
9° ano), em hordrios e salas diferentes. Em alguns encontros, os alunos das duas turmas
ficaram numa mesma sala’, pois muitas vezes eles tinham que participar de alguma atividade
promovida pela escola no segundo horario. S6 tinhamos, entdo, o hordrio das 18h as
19:30min. Como as atividades desenvolvidas nas duas turmas eram as mesmas, decidi que

seria importante que houvesse o encontro e que ele nao fosse adiado.

Para uma melhor compreensdo dos resultados desta pesquisa, serd primeiro
apresentado o resultado do pré-teste no 8° ano e, em seguida, a andlise do desenvolvimento
das atividades de leitura com essa turma, juntamente com o teste intermedidrio. Depois, serdo
apresentados os resultados das atividades com o 9° ano e dos testes (pré-teste e teste
intermedidrio). Os resultados dos pds-testes serdo apresentados apds a andlise das atividades

com as duas turmas juntas. Finalizarei o capitulo comparando os resultados obtidos entre as

5 L, . . . P .. .
% Sera visto mais adiante a analise das atividades com as duas turmas juntas.
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duas turmas e fazendo uma auto-avaliacdo do meu desempenho, levando em consideracdo os

principios do ECL.

3.3 8% ano

3.3.1 Pré-teste no 8° ano - figuras: 34 e 35. (2° encontro) 31

No segundo encontro, os alunos receberam uma atividade em que seriam avaliados
em dois aspectos. O primeiro verificava a capacidade de organizac@o sequencial de um texto e
o segundo, a compreensdo leitora. Portanto, eles tinham que realizar duas tarefas: organizar
quadrinhos desordenados™, retirando um elemento que nio fazia parte da tirinha; e responder

0s meus questionamentos sobre a compreensao do texto.

O texto utilizado no pré-teste apresentava um vocabulario simples e a imagem
permitia que o leitor resgatasse o significado exposto pelo contetido verbal. Porém, o género
tira exige do leitor a leitura de um final comico inesperado (RAMOS, 2009), além de fornecer
um menor suporte de pistas contextuais do que uma histéria em quadrinhos. Mas as tiras da
turma da Monica, diferente das da Mafalda, t€m como publico leitor o infantil, o qual utiliza a
imagem como um suporte maior de constru¢do de sentido. Nesse pré-teste, escolhi um texto
mais simples porque, no primeiro encontro, os alunos demonstraram muita dificuldade em
responder ao questiondrio de sondagem e também se apresentavam muito desmotivados em
participar do minicurso. Nesse caso, uma histéria em quadrinhos que exigisse mais inferéncia
leitora poderia se tornar uma tarefa muito dificil e ainda mais desmotivadora, conforme

professa Kleiman (2001) sobre atividades de leitura para leitores iniciantes.

Para o desenvolvimento do pré-teste, os alunos ndo foram orientados quanto as
estratégias de leitura em L2. Procurei apenas verificar que estratégias eles ja utilizavam e
somente a partir dos resultados obtidos orientd-los quanto as estratégias de leitura. Vejamos

agora a atividade.

> Os alunos presentes no pré-testes que se tornaram sujeitos foram: W. A. e R. S.

2 Na organizacio dos quadrinhos, eles tinham como pista 0 nome MAGALI (em caixa alta) colado ao primeiro
quadrinho e o nome FIM (em caixa alta) colado ao dltimo quadrinho. Tinham que observar que o quadrinho em
excesso ndo tinha relacdo com as imagens e os didlogos apresentados nos outros trés quadrinhos.
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Figura: 34 - Tirinha da Magali
Figura: 35 — Quadrinho que ndo se encaixa na histdria.

FAZ DE CONTA QUE Y/ ..€ O CEBOLINHA
A MAGALI TIRHA APARECEU &
CIN A coMmeEu

CO MACAS... QUATRO!
\ €2 & 5
e Tl
e X

com aUANTA
AMACAS VOC
FICA, MAGALIZ

Figuras: 34 e 35 — Texto 1

Todos os alunos individualmente organizaram os trés quadrinhos corretamente e
colocaram de lado o quadrinho que ndo enquadrava na tirinha. Solicitei que explicassem que
pistas utilizaram para a organizag¢do da tirinha, apenas um aluno respondeu. Apenas W. A.
apontou as duas pistas: o nome MAGALI no primeiro quadrinho e FIM no tltimo quadrinho.

E explicou por que retirou um quadrinho.

W. A. — Ela [Magali] estava pensando. Viu o sol. Nao combina. Nao da certo. [SIC]
P- Por qué?

W. A. — O sol ndo tem nada a ver.

Percebi que pela imagem e ndo pelos baldes dos quadrinhos, os alunos
conseguiram organizar o texto. Eles ndo informaram que o primeiro baldo continha uma fala
que seria completada com o segundo baldo. Parece que a imagem foi a primeira estratégia
utilizada por eles. Na primeira pesquisa no ICES (VIEIRA, 2004), os resultados com os
géneros conto e noticia, por apresentaram mais texto verbal do que imagem, demonstraram

que os alunos faziam mais adivinhagdes mal sucedidas sobre esses textos do que com as
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tirinhas. Nesse pré-teste, analisei se, mesmo com um suporte maior da imagem nesse género,
eles continuariam apresentando adivinhagdes mal sucedidas, por meio de super ou sub-

interpretagdes, conforme Botelho (2002).

ApOs a organizagdo dos quadrinhos da tirinha, foram feitas perguntas para analisar
a proficiéncia leitora desses sujeitos e, a partir de entdo, verificar como seriam desenvolvidas
as outras atividades de leitura. A seguir serdo expostos alguns exemplos das falas dos alunos,

mostrando como foi o processo de leitura deles.

P - O que estd acontecendo na histéria?

W. A. — Eles estdo brigando, reclamando. A professora reclama que ndo podem brigar.

P — Por que eles estavam brigando?

W. A. — A professora brigou, porque eles estavam brigando e ndo podem brigar na sala de aula.
Magali pensou que é mac¢d de verdade e eles estavam brigando porque pensou que Cebolinha tinha

comido a macga. [SIC]

R. S. era a unica aluna que procurava soletrar palavra por palavra usando o
alfabeto datilolégico. Ao mesmo tempo em que soletrava, tentava oralizar cada palavra®, mas
ndo respondia as minhas perguntas. Pela histéria de R. S., ela passou boa parte da vida escolar
em escolas regulares ndo bilingues. Foi orientada a oralizar e s6 aprendeu a LIBRAS com 17
anos, quando comecou a estudar no ICES. O tempo na escola aprendendo a decodificar
palavras fez com que R. S. ndo aprendesse a desenvolver estratégias para a leitura em L2. Em
virtude disso, todo o texto em lingua portuguesa se tornava um esforco intenso de sinalizacdo
de palavras e repeticdo oral. Ela ndo tentava responder nenhuma pergunta sobre a

compreensdo leitora, apenas participou nesta pergunta.

P - Por que no ultimo quadrinho o nome Magali estd em letra maidscula?

R. S. — Professora ensinando com vara.

R. S. observou a imagem da Monica com uma vara, mas ndo a relacionou com
minha pergunta por ndo conseguir ler o texto ou talvez por nao entender o intérprete. A partir
desse momento, tanto eu como os intérpretes que analisaram as filmagens comecamos a

constatar que R. S. ndo era fluente em LIBRAS.

Percebi que a aluna tentava emitir sons, como se estivesse tentando pronunciar cada palavra.
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W. A. — Mobnica com raiva, por isso sinal de exclamagao.

W. A. concluiu que Monica estd com raiva usando seu pré-conhecimento
(ARAUJO e SAMPAIO, 2002). Ele observou o sinal de exclamagcio e ja sabia que esse sinal é
utilizado nos textos escritos para demonstrar algum sentimento. Como ele percebeu a raiva da
Mbnica, fiz uma pergunta a todos na sala para verificar se compreenderam o desfecho do

texto.

P - A Magali entendeu que era verdade o exemplo da Monica?

Todos — sim.

Provavelmente, minha pergunta exigiria mais desses leitores se ao invés de
solicitar uma resposta afirmativa ou negativa, eu perguntasse o que a Magali tinha entendido
da pergunta da Monica. Por apenas essa resposta, ndo posso confirmar se todos

compreenderam o desfecho do texto.

Observando as respostas de W. A.>* constatei que ele ndo apresentou nem super
nem sub-interpretacdo por influéncia da imagem. Suas respostas foram confirmadas pela
imagem e pelo contetido verbal. Também notei que ele ndo se limitava a responder apenas o
que eu solicitava na pergunta. Procurava apresentar uma leitura parafrastica do texto

(ORLANDI, 2008), evitando que eu elaborasse mais perguntas sobre o0 mesmo.

Havia, nesse encontro, outros alunos que compareceram a uma ou duas aulas e nao
participaram mais do minicurso. Esses alunos ndo foram reconhecidos como sujeitos desta
pesquisa. Dos alunos presentes, W. A., conforme j4 foi dito, respondeu satisfatoriamente aos
meus questionamentos, de acordo com o resultado exposto; R. S. procurava apenas soletrar as
palavras do texto, os outros nao respondiam a nenhuma pergunta. Os alunos que nido
responderam aos questionamentos mostravam-se desmotivados em ler o texto, provavelmente
porque se achavam incapazes ou se sentiam constrangidos de responder na frente dos colegas.
Cada vez que eu insistia para que se pronunciassem, ficavam mais agitados e pediam para sair
da sala para resolver um problema pessoal. Um aspecto negativo nesse pré-teste foi a
aplicacdo coletiva do teste. Se os alunos tivessem sido testados individualmente eu poderia ter

tido mais dados sobre a proficiéncia leitora de cada sujeito.

54 14 . . . A .
4 Unico aluno que respondla aos meus questionamentos, 0s outros tres evitavam responder.
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Nas proximas atividades de leitura com historias em quadrinhos e tirinhas, meu
plano de acdo foi orientar os alunos a reconhecerem as estratégias e habilidades de leitura em
L2, conforme Aratjo e Sampaio (2002) e Kleiman (2001) que sdo: predicao (o conhecimento
prévio do aprendiz sobre o assunto usando o contexto semantico, linguistico, ndo-linguistico e
o conhecimento sobre a estrutura do texto), skimming e scanning. Também procurei orienta-
los a desenvolverem uma leitura parafréstica e poliss€émica (ORLANDI, 2008), além de uma

leitura critica (MOITA LOPES, 2000) a partir das histérias em quadrinhos e tirinhas.

3.3.2 Histéria em quadrinhos da turma da Monica “Tantas expressoes” — figura 36.

(3°encontro) 3,

A primeira atividade trabalhada apds o pré-teste foi com a histéria em quadrinhos
da turma da Monica - “Tantas expressoes” (figura 36). Nessa atividade, os alunos deveriam
relacionar o titulo a histéria e descobrir o sentido do titulo pela leitura do texto em
quadrinhos. A compreensdo leitora partiria do percurso que eles fariam com o objetivo de
entender o sentido do titulo. Mesmo que n@o conseguissem levantar hipéteses, ele seria uma

ferramenta para orienta-los na busca da compreensao de todo o texto.

R E
BiRA VER!

. - ] {CuEM GABE AGORA Ei
E! PELD JEITE. : \_ MUDE DE [PEIA!
LA MELHERO o - =

L i ARAZINA , AGORA QUE
SERA QUE N VOCE ESTA ALEGRINIIA,
ESTA o || VAMOS BRINCAR#

ALGUM,
PROBLEMAZ ||

%5 Estavam presentes, nesse encontro, os seguintes sujeitos: R. S., W. A..
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Figura: 36. Texto 2 — Histéria em quadrinhos da turma da Mdnica

Antes de entregar o texto, mencionei o titulo da histéria e procurei trabalhar a

predicdo a partir do titulo, conforme veremos:

£ <

P — O que serd “tantas expressdes”?
R.S. -0 tema.

[R. S. percebeu o titulo, mas ndo levantou hipéteses sobre o que a histdria iria falar].

Como eu j4 havia trabalhado essa mesma atividade no projeto piloto (BIOS —
VIEIRA, 2008), acreditei que eles teriam dificuldade em levantar hipéteses a partir do titulo,
sem ler o texto. Por isso, procurei induzi-los a compreensdo da histéria usando o titulo como

ferramenta para buscar a resposta do sentido do enunciado “tantas expressoes’.

Os alunos do 8° ano estavam muito desmotivados, pedindo para sair
constantemente da sala. Quando um aluno chegava atrasado, eles se viravam e iam conversar
com o colega. Pareciam estar com medo de ler o texto ou se julgavam incapazes. Formei dois

grupos menores na sala para que pudessem ler o texto juntos e compartilhassem suas
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dificuldades. A situa¢do inverteu-se e eles comecaram a ler a histéria em quadrinhos.

“t~ 2

Chamaram o intérprete e perguntaram o significado das palavras: “jeito”, “tao”,
“obrigadinha”, “cansaco”, “brava”, “gente” e “alegria”. Quando tinham dudvidas sobre o
significado de uma palavra no texto, eles pediam ajuda ao intérprete e ndao a mim.
Provavelmente, pelo fato de o intérprete compartilhar a mesma lingua, isso transmitia mais
confianca. Pelas perguntas constantes sobre o significado das palavras, percebi que eles
estavam lendo o texto tentando encontrar o significado decodificando palavra por palavra.

Orientei-os a usarem a estratégia de scanning, ou seja, observar o que estava acontecendo

com as duas personagens da historia, buscando o sentindo pela imagem e pelo contexto.

Quando comecamos a discutir o texto, os alunos ja se sentiam mais motivados e
seguros do que haviam compreendido. R.S., que no pré-teste apenas soletrava e nao conseguia
responder as perguntas do texto, nessa atividade teve uma participacdo bastante significativa.
Provavelmente, porque, no pré-teste, eles ndo foram incentivados a trabalhar em grupo, e
também nado contavam com as orientagdes iniciais na leitura da tirinha (figura 34). Vejamos as

respostas deles em relagdo ao texto (figura 36).

P - E entdo? Descobriram o que significa “tantas expressdes”?

[Uma aluna que ndo se tornou sujeito desta pesquisa, pelos motivos jd explicados no capitulo 2,
respondeu:]

Aluna ndo-sujeito: Estd desenhando as expressdes do rosto.

P — Vocés concordam?

R. S. — Marina estava de costas desenhando. Monica ndo viu.

P — A Monica sabia que a Marina estava desenhando?

W. A. - Nao.

R. S. - Nao.

P — A Monica estd entendendo o que estd acontecendo com a Marina?

W. A. — Mbnica ndo sabia o que estava acontecendo. Ficou triste, porque ndo sabia o que estava

acontecendo.

Nesse encontro, os alunos reagiram com risos quando descobriram que ‘“‘tantas
expressoes” se referia as faces desenhadas por Marina. Mostraram também o quadrinho que
apresentava o desenho das faces da Marina. Quando comegaram a ler o texto, ndo sabiam o
que significava “tantas expressdes’, mas buscaram essa informac¢@o observando a imagem e o
conteddo verbal da histéria. Descobriram, assim, o significado do titulo pelo préprio texto.

Expliquei também que € comum ficarmos desmotivados para ler um texto quando



101

encontramos palavras desconhecidas. Conclui mostrando que o titulo nos ajuda a levantar
hipdteses sobre o texto e, quando ele ndao é compreendido, torna-se também uma ferramenta
na busca do sentido do texto, pois a medida que buscavam o sentido do titulo, compreendiam

o assunto do texto.

Quanto a desmotivacdo no inicio da atividade, foi totalmente superada quando
passaram a trabalhar em grupos menores. Embora estivessem presentes apenas dois sujeitos
da pesquisa, nesse encontro havia mais quatro alunos que ndo participaram de todo o
minicurso. E esses quatro alunos, por causa de suas faltas, ndo compreendiam o
desenvolvimento do minicurso e iniciavam a aula bem desmotivados, tornando-se um
trabalho inicial o engajamento deles na turma. Eu ndo podia impedir a entrada e a saida
constante desses alunos nao-sujeitos da pesquisa por eu estar pesquisando numa sala de aula
J4 existente na escola, cuja disciplina oficial é Artes. Portanto, eles tinham liberdade de faltar
as aulas ou chegar atrasados. Suas faltas apenas eram anotadas no didrio™. Contudo, mesmo
com esse fluxo de alunos nao-sujeitos e com a desmotivacdo inicial, dois alunos sujeitos
participaram da aula respondendo aos questionamentos € nio apresentaram nem Super nem

sub-interpretacdo em suas respostas.

3.3.3 Tirinha da turma da Moénica — figura 37. (4° encontro) *’.

Para trabalhar a habilidade com a imagem, inicialmente, eles receberam a tirinha
sem as falas, apenas com os baldes, e eu as escrevi na lousa colocando-as fora da ordem que
deveriam aparecer na tirinha. Eles teriam que organizar as falas a partir da imagem. O
objetivo dessa parte inicial da atividade era fazer com que os sujeitos associassem contetido
verbal a imagem e assim procurassem ndo proceder com adivinhac¢des mal sucedidas sem
buscar confirmag¢ao no contetido verbal. A segunda parte da atividade seria trabalhar o sentido
do ditado popular “a verdade d6i” dentro do contexto apresentado na tirinha (figura 37).
Nesse caso, os alunos teriam que apresentar o seu pré-conhecimento sobre o assunto (o ditado
popular “a verdade do6i”) e fazer inferéncias sobre o conteudo do texto. Vejamos agora a

tirinha usada nessa aula.

%% Esses alunos ndo foram avisados de que ndo seriam mais considerados sujeitos da pesquisa. Acredito que essa
informag@o era importante apenas para a pesquisa, pois temia causar constrangimentos e assim prejudicar a
rotina da escola. Contudo, acredito que as poucas presencas deles no minicurso podem ter contribuido, de
alguma forma, para o conhecimento deles quanto a leitura em L2

7 Estavam presentes, nesse encontro, os seguintes sujeitos: R. S. e W. A.
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’7 Figura: 37. Texto: 3 — Tirinha da turma da —‘

Antes de buscar o sentido do ditado popular, conversamos inicialmente sobre o
que significavam expressdes populares e por que uma lingua apresenta um ditado popular que
outra lingua pode ndo apresentar. Discutimos brevemente a relacdo entre lingua e cultura. Eles

me informaram que na LIBRAS desconheciam um ditado semelhante a esse.

Na organizacgdo das falas, dois acertaram e um aluno errou. A que errou (R. S.) é a
mesma que me relatou ter passado anos em escolas regulares tentando aprender a ler por
oralizacdo. Nessa escola, segundo ela, ndo reconheciam a lingua de sinais como a L1 dos

surdos, e as atividades de leitura se pautavam na decodificacao das palavras.
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Apds a organizacdo das falas nos quadrinhos, solicitei que explicassem o que
aconteceu na histéria e assim eu estaria observando como construfam os resumos “orais™® do
texto (leitura parafrastica) e o significado da expressao “a verdade d6i”. Um aluno do 8° ano

que estava presente, mas ndo era sujeito da pesquisa, pediu para contar a histéria™.

Aluno nao-sujeito: Primeiro, Cebolinha ficou zombando. Entdo, como era verdade, Monica
revidou. Depois, Mdnica arremessou.
P — Por que no ultimo quadrinho o Cebolinha fala “e como déi”?

R. S. — Porque Cebolinha levou uma coelhada e caiu no chdo e todo mundo ficou mangando dele.

Percebi que R. S. respondeu, lendo a imagem, o que aconteceu com Cebolinha e
acrescentou a informac¢ao “e todo mundo ficou mangando dele”. Essa informac@o nao consta
nem no conteido verbal e nem na imagem, ela foi acrescentada pela aluna resultando em
superinterpretacdo (BOTELHO, 2002). A compreensdo de R. S., assim como a do aluno ndo-
sujeito, parecem ndo ir além das acdes apresentadas na imagem. Provavelmente, eles nao
tinham um pré-conhecimento desse ditado e por isso a compreensado leitora deles se baseou
apenas nas agdes das personagens expressas na imagem. Por isso, iniciei uma discussio sobre
em que situacdes a verdade deve ser dita mesmo que doa para quem a ouvir, como também
discutimos quando ela deve ser omitida. Apds o momento de discussdao, os alunos
compreenderam que o Cebolinha tinha usado o ditado com a inten¢do errada para justificar a

sua acdo contra a Monica.

No planejamento da proxima aula, procurei novamente usar um texto com ditado
popular. Assim, eles estariam buscando uma leitura inferencial dos ditados populares usando

0 contexto.

3.3.4 Tirinha da Mafalda - figura 40. (5° encontro) 60,

Diferente das tirinhas da turma da Monica, as da Mafalda exigem mais esfor¢o do

leitor quanto a reconstrucdo do sentido do texto a partir das imagens, do conhecimento prévio

% Reconheco que a LIBRAS é uma lingua visual-espacial e ndo oral-auditiva, mas na falta de um termo
especifico, esta pesquisa utiliza esse termo para demonstrar que a discussdo nao foi escrita.

* Em alguns momentos registrei a participacdo dos ndo-sujeitos, porque acredito que as suas respostas
influenciaram a participag¢@o dos alunos sujeitos.

60 . . .. , , . ..
Esta foi a terceira atividade apés o pré-teste. Estavam presentes, nesse encontro, os seguintes sujeitos: R. S., J.
C.e W. A.



104

e do reconhecimento de que nem tudo esta explicito no texto. Pelas atividades desenvolvidas
até o momento, os alunos demonstraram que, para eles, ler € achar apenas as informacgdes
solicitadas pela professora. Ao utilizar a tirinha da Mafalda, procurei fazer com que os alunos
buscassem a compreensdo do texto reconstruindo-o mediante a utilizacdo do conhecimento
prévio ou reestruturando o conhecimento prévio com a leitura do texto, num processo de
influéncias mutuas entre eles e o texto, como sustenta Kleiman (2001). Vejamos a tirinha

trabalhada nesta aula.

(DEUS AJUPA A QUEM
\_ <o mapRUGA™ /

e

/" AMANHA DE
MANHA DEUS WA|
TER O QUE FAZER !/
.,

Figura: 38. Texto: 4 — Tirinha da Mafalda

Nessa tirinha (figura 38), os sujeitos precisavam reconhecer as informagdes
implicitas para compreender melhor o ditado popular “Deus ajuda a quem cedo madruga”.
Antes de pedir que iniciassem a leitura, apresentei informagdes contextuais sobre as
caracteristicas dessa personagem e o humor critico que hd nas tirinhas dela. Conversei
inicialmente sobre o fato de o texto que iriam ler apresentar informagdes ndo explicitas. Por
isso, deveriam procurar pistas na imagem e, a partir delas, reconstruirem o sentido das falas.
Informei também que a Mafalda era uma menina de aproximadamente sete anos, muito critica
e questionadora, criada por um autor argentino. Pedi que observassem o ditado popular “Deus
ajuda a quem cedo madruga” e que tentassem compreender esse ditado pelas pistas que o

texto fornecia.

Enquanto estavam lendo, pensei nas poucas pistas que teriam para compreender o
ditado e entdo reconstruir o sentido do texto. Embora seja um texto que utiliza a imagem na
reconstru¢do da histéria, nele ha um ditado que eu desconhecia haver similar na LIBRAS. E,
pelo que pude verificar até o momento, quanto mais pistas contextuais sao fornecidas a esses
leitores iniciantes em L2, maiores serdo as possibilidades de compreensdo de metaforas e

ditados populares. Nessa tirinha da Mafalda hd pistas contextuais insuficientes para a



105

compreensdo de todas as informacdes implicitas61. De acordo com Haynes (1993 apud LODI,
2004), pistas contextuais insuficientes somadas ao pouco conhecimento da lingua, tendem a
aumentar a dificuldade de uso contextual. Contudo, os alunos poderiam construir o sentido do

texto por meio do compartilhamento de informagdes.

No planejamento inicial, o objetivo era fazé-los apenas compreender o ditado
“Deus ajuda a quem cedo madruga” pelas pistas contextuais, mas durante a apresentacao de
suas leituras, constatei que os alunos iam levantando as informag¢des implicitas, construindo,
desse modo, inferéncias sobre o texto. E ao desenvolverem esse tipo de leitura, eles parecem
ter modificado as condi¢des de leitura a que provavelmente estavam habituados na escola
(ORLANDI, 2008). Os textos que exigem mais énfase do préoprio leitor no uso das estratégias
de leitura para a compreensao leitora podem provocar no professor a ansiedade em modifica-
los ou adapta-los, tornando-os mais simples quanto ao 1éxico e ao resgate das informacdes
implicitas. Contudo, tal a¢do ndo corrobora os principios do ECL (BROWN, 2000 e
WIDDOWSON, 1991) em que, ao invés de adaptar os textos, o professor deve orientar seus

aprendizes na execucdo da tarefa.

Diferente dos outros encontros, neste os alunos demonstraram estar propensos a
ler o texto, mesmo esse nao sendo tdo simples quanto os da turma da Monica. Eu ja ndo
precisava mais ficar estimulando-os a desenvolverem a atividade em grupo. Quando tinham
dificuldades, conversavam entre si. Nesta aula, apareceram alunos que nao estavam presentes
nos outros encontros. Eles também se envolveram com o texto e participaram da discussao.
Uma dessas alunas pediu para eu explicar melhor a tirinha. Ela perguntou se Deus ndo vai

ajudar quem acordar tarde. Nao respondi e perguntei aos outros alunos o que achavam.

P - E, entdo, o que vocés acham?

J. C*. - Deus ajuda. Madrugada. Mafalda gosta de ler [SIC].

W. A. — Mafalda lendo preocupada com a hora porque ela ndo tem relégio. Nao tem nada. Mafalda
vai bem caladinha ao quarto dos pais e pega o reldgio e ajusta para acordar bem cedo, 4:30h [W. A.
percebe a hora no reldgio do terceiro quadrinho]. Voltou, deitou-se, cobriu-se e ficou rindo [SIC].

Quando ela voltou, ela ficou imaginando. [Ele € interrompido por R. S.].

1 O despertador era para o pai; Mafalda provavelmente adiantou o relégio para o pai acordar mais cedo e o
ditado “Deus ajuda a quem cedo madruga”, ela leu em um livro.

%2 Esse aluno era de outro turno e foi transferido para o turno da noite, mesmo tendo faltado ao pré-teste, ele
participou dos outros dois testes e foi muito participativo no minicurso. Portanto, foi considerado sujeito desta
pesquisa.
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R. S. — Deus ajuda. Mafalda estava lendo. Dormiu. De madrugada ela botou o relégio na mesa.

Amanha Deus tem muito o que fazer.

At¢é o momento os alunos nao fizeram superinterpretacdo. Descreveram
exatamente o que estava acontecendo na histéria, mas ndo fizeram nenhum comentério sobre
o fato de Mafalda estar usando o ditado para o pai dela. Para me certificar de que eles

compreenderam o ditado “Deus ajuda a quem cedo madruga”, fiz mais questionamentos.

P — Deus ajuda a quem cedo madruga. O que quer dizer isso?
J. C. — Mafalda tinha algo para fazer. Cozinhar. Mafalda vai trabalhar [anula a pista dada no inicio
da aula de que ela era uma crianca]. De madrugada, ela estava agradecendo, porque Deus vai ajuda-

la. De madrugada, ela coloca o video. Ela dorme um pouco.

J. C., quando falou “video” e “cozinhar”, acrescentou informacdes ao texto sem
apoio da imagem nem do contetido verbal. Os outros alunos discordaram dele. Um aluno nao-

sujeito comentou sua leitura.

Aluno ndo-sujeito: Estava lendo. Bateu na porta. Pegou o despertador. Mafalda estava lendo de
madrugada. Sem saber que horas eram. Mafalda foi 14 [no quarto do pai].

[J. C. pede para ir a lousa]

J. C. — Menina estava sentada de madrugada lendo no livro — “Deus ajuda a quem cedo madruga”.
Mafalda estava deitada lendo a frase e viu que ndo tinha ninguém com ela para explicar a frase. Foi
ao quarto do pai pegou o despertador igualou ao horario do relégio da parede para os dois
trabalharem iguais. Mafalda ia acordar e estudar, o pai iria trabalhar e Deus iria continuar ajudando.
No dia seguinte, ela iria acordar cedo, Deus iria ajudi-la e Deus iria abencod-la dando satide. De

manha, ela ndo teria mais preguica.

Cada aluno procurava resumir sua leitura. A medida que iam falando procuravam
resgatar as pistas deixadas pela resposta do colega, e assim faziam reajustes em suas leituras.
Portanto, a provocacdo, a qual fala Orlandi (op. cit.), da mudanga de leitura a que os alunos
estdo habituados, apresentou resultados diferentes dos encontros iniciais. Nesse, eles
procuraram fazer inferéncias a tira. A tentativa de fazer inferéncias resultou em acréscimos ao
texto, se observarmos principalmente as respostas de J. C. Contudo, partes desses acréscimos
podem ser inferidos ao texto, como por exemplo: “Mafalda ia acordar e estudar, o pai iria

trabalhar e Deus iria continuar ajudando”. Outras partes modificariam a inten¢do da
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personagem quando faz referéncia ao ditado: “No dia seguinte, ela iria acordar cedo, Deus iria

ajudé-la e Deus iria abengoé-la dando satde. De manha, ela ndo teria mais preguica”.

As inferéncias levantadas pelos alunos sugerem que eles compreenderam o
significado do ditado popular, mas assim como no texto da aula anterior, as respostas nao
mostraram que eles construiram o sentido do ditado levando em consideragdo o contexto e
observando o propdsito da Mafalda em relacdo ao ditado. Os alunos ndo compreenderam a
ironia da personagem em relacdo ao ditado quando falou “Amanha de manha Deus vai ter o
que fazer”. Compreenderam que a Mafalda estava colocando o despertador para ela mesma
acordar cedo e assim Deus iria ajudé-la. Provavelmente, essa conclusdo venha da imagem,
pois na tirinha aparece em primeiro lugar a Mafalda pegando o despertador no quarto do pai,
depois ela € vista modificando a hora, mas ela ndo aparece voltando ao quarto e colocando o
despertador para o pai. Como sdo leitores iniciantes e a imagem para eles parece ter um
significado muito maior do que para um ouvinte, a inferéncia que levava a compreensao
comica do ditado ndo aconteceu. Vale ressaltar que, para esses individuos usudrios de uma

lingua visual, a imagem parece ser a principal estratégia de leitura.

J. C. disse que a leitura do texto ndo havia sido facil. Mas percebi que eles se
sentiram desafiados e demonstravam estar bem mais motivados do que nos outros encontros,
corroborando Brown (2000), quando fala sobre a motivacao a partir de atividades inovadoras.
Os alunos também modificaram o estilo de leitura que demonstraram nos primeiros encontros:
uma leitura baseada apenas na respostas as minhas perguntas. Durante a discussdo do texto,
verifiquei que observavam as respostas de cada colega, e, diferente dos outros encontros,
quando nao concordavam com a compreensao leitora do colega, interrompiam afirmando que

nao concordavam e apresentavam a sua leitura.

Com a conclusdo dessa atividade, observei que a imagem parece ser a primeira
estratégia desses sujeitos para a leitura do contetido verbal e, quando ndo hé pistas suficientes
na imagem, as inferéncias diminuem. J4 o excesso de imagens fortalece as pistas que esses

sujeitos necessitam para compreender o texto.
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3.3.5 Histéria em quadrinhos sem conteiido verbal — figura 39. (7° encontro) *.

Ap6s a atividade com a tirinha da Mafalda (figura 38), os alunos tiveram outra
atividade com mais uma tirinha da mesma personagem, sendo que as duas turmas estavam
juntas nesse encontro. Conforme dito anteriormente, para melhor compreensao da anélise dos
dados, essa atividade serd apresentada apds a andlise das atividades com cada turma e antes da

andlise do pds-teste.

Como na atividade anterior, os alunos, em alguns momentos da exposi¢do da
compreensdo leitora, apresentaram superinterpretacdo, procurei verificar como a imagem
comunica para esses leitores, ou seja, como eles reconstroem a histéria em quadrinhos lendo
apenas a imagem. Vale ressaltar que tanto eu como o intérprete ja tinhamos consciéncia de
que o nivel de conhecimento da L1 entre os alunos ndo era o mesmo. Provavelmente, essa
diferenca de conhecimento da LIBRAS iria influenciar os resultados da leitura da imagem,

conforme veremos.

Os alunos receberam os quadrinhos separados e teriam que reorganiza-los dando
uma sequéncia textual a partir da imagem. Minha hipdtese era de que os alunos proficientes
em L1 conseguiriam tanto dar sequéncia ao texto como fazer uma leitura com acréscimos ou
omissdes inferiores aos alunos com pouco conhecimento sistemdtico da L1, levando em
consideragdo o que Kato (1999) e Sacks (1998) falam sobre a importancia do conhecimento
da L1 por parte dos aprendizes64. A seguir serd apresentado o texto original e no apéndice

constard a organizagdo dos quadrinhos feita por eles.

9 Estavam presentes, neste encontro, os seguintes sujeitos: R. S., J. C.e W. A.
 As observacdes feitas por Sacks (op. cit.) e Kato (op. cit.) sobre a influéncia da L1 na aprendizagem da L2
encontram-se no capitulo 1.
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Figura : 39. Texto: 5 — Histéria em quadrinho apenas com

imagem.

Na organizacdo da sequéncia textual, R. S. foi a uUnica aluna que trocou a
sequéncia®. Ela parece ndo ser fluente em LIBRAS, segundo os intérpretes, o que deve ter
dificultado a compreensdo sequencial dos quadrinhos, se comparada aos outros sujeitos que
sdao fluentes. Vale ressaltar que, nas duas atividades de organizagcdo sequencial do texto a
partir da imagem, os alunos nao proficientes em LIBRAS erraram a sequéncia. Esse dado, de
certa forma, pode confirmar a hipétese de que esses alunos com conhecimento da L1
compreendem melhor a sequéncia de eventos de um texto em quadrinhos em L2 do que os
alunos ndo proficientes. No teste intermedidrio serd mostrado mais uma vez que, quando esses
sujeitos ndo sdo proficientes na L1, eles t€ém dificuldades em compreender a sequéncia de
eventos no texto, como nos testes de R. S. (8° ano) e M. S. (9° ano). Conforme Sacks (1998) e
Emmorey (2002), os surdos usudrios de lingua de sinais possuem maior habilidade cognitiva

com imagens do que os surdos ndo sinalizadores.

% Ver apéndice D.
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Apds a reorganizacdo do texto, pedi que me explicassem o que estava
acontecendo na histéria em quadrinhos. Nessa atividade de compreensdo visual, procurei
analisar se fazendo uma leitura apenas pautada na imagem, eles ainda fariam acréscimos ou

omissdes a compreensao leitora do texto.

P — O que esté acontecendo nesta histéria?

J. C. = Um cabeleireiro.

P — O homem que estd atendendo ao outro que perdeu o cabelo estd com que roupa?

W. A. — Médico.

J. C. — O médico olhou, analisou. Depois mostrou um desenho. O doutor estava zombando dele. O
doutor mostrou como ele ia ficar.

R. S. — O médico desenhou e zombou dele. Disse que ele ia ficar igual a um ovo, porque o cabelo

estava caindo.

J. C., inicialmente, ndo observou todas as pistas que mostravam que ali era um
consultério médico e ndo um saldo de cabeleireiro, mas quando o colega o corrigiu, ele refez a
sua resposta e apresentou o resumo geral da histéria. Os alunos ndo apresentaram as
informacdes iniciais da histéria (o paciente estava penteando os cabelos, percebeu que eles
estavam caindo muito e procurou um médico para resolver o problema), talvez por terem
iniciado o resumo geral a partir da fala de W. A., ou por focalizarem apenas o momento
comico do texto - o médico zombando do paciente. R. S. observou o detalhe do desenho do
médico e disse que o paciente ficaria parecido com um ovo. Ela ndo apenas visualizou o fato
de que o paciente iria ficar careca, como também o desenho do médico. Embora essa aluna
ndo parega ser fluente em LIBRAS, sua comunicacdo se baseia na visualizacdo e isso lhe

permite fazer observagdes sobre a imagem que um ouvinte provavelmente nao faria.

Observando a participacdo dos alunos na constru¢do do sentido desse texto,
percebi que trabalhando em grupo por meio de uma atividade cooperativa, eles refazem suas
hipéteses iniciais e constroem juntos um sentido ao texto, tornando a atividade menos
complexa e mais motivadora, como afirmam os principios do ECL (BROWN, 2000).
Também verifiquei que a imagem desempenha um papel de facilitador no processo de
aprendizagem do portugués como L2 para os surdos (tanto proficientes em L1 como ndo
proficientes), como afirmam Geseuli e Moura (2006). Conversei com os surdos que a leitura

coerente das imagens dos quadrinhos pode se tornar uma importante estratégia para a leitura
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do conteddo verbal em L2. Os textos a seguir (figuras 40 e 41) solicitavam dos alunos a

capacidade de fazer inferéncias lexicais.

3.3.6 Tirinhas com cloze - figuras 40 e 41. (8° encontro) 66,

A atividade usada para o desenvolvimento da inferéncia lexical foi o cloze. Essa
atividade € sugerida pelos autores Alliende e Condemarin (2005) como um procedimento que
permite aos alunos utilizar a estratégia de adivinha¢do por meio da observacdo dos indices

semanticos e sintdticos fornecidos pelo contexto.

LEPA, 2003, p. 61.

Figura: 40. Texto: 6 - Atividade com cloze

Nessa tirinha, foi omitida a palavra computador que aparece duas vezes, no
primeiro e terceiro quadrinhos. Acreditava que deixando a palavra Pentium, os alunos
recuperariam “computador”, por isso ndo lhes forneci pistas de outras palavras como fiz na
segunda atividade com cloze (tirinha do Menino Maluquinho — figura 41). No ultimo
quadrinho ha também a palavra “pente” que tem uma semelhanca na escrita com a palavra

Pentium.

Os alunos foram informados previamente que a mesma palavra havia sido retirada
de dois quadrinhos e que o préprio contexto os faria encontra-la. Apds a explicagdo, ficaram
lendo individualmente por um tempo, depois perguntaram se alguém a havia encontrado.
Disseram-me que ndo estavam entendendo o texto. Eles haviam compreendido que Pentium
era a mesma coisa que pente, porque no terceiro quadrinho aparece a palavra “pente”. A

seguir, algumas perguntas feitas para orientd-los a chegar a compreensiao do significado de

% Estavam presentes nesse encontro os seguintes sujeitos: F.D., R.S., W.A. e J.C.
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Pentium, e assim, eles poderiam concluir que a palavra que estava faltando na tirinha era

“computador”.

P — O que € isso pente?

J. C. — Pentear os cabelos.

P — E o que 4 aquele Pentium ali? J4 deu para descobrir? No segundo quadrinho tem a palavra
Pentium e no 3° tem a palavra pente?

J. C. — E uma palavra semelhante a pente.

P — Observem que no tltimo quadrinho o pai estd reclamando. No est4?

J. C. - O pai estd reclamando da hora.

W. A. — O pai estd reclamando, porque ele estd furioso. Alguma coisa que o filho estd cobrando.

P — Por qué?

J. C. - O pai acha que ele estd embriagado. Alguma coisa assim.

Para os sujeitos recuperarem a palavra computador, disse a eles que Pentium era a
marca de um objeto, assim como Celerum e Dual-Core e nao pente. J. C. perguntou se a
palavra tinha a ver com cores. No momento, ndo entendi o porqué da pergunta, mas o
intérprete acha que ele relacionou Dual-Core a palavra cores. Percebi, pelas respostas dos
alunos, que eles compreendiam que o filho pedia algo ao pai, mas nio sabiam exatamente o
que era. Eles ndo conseguiam fazer a inferéncia lexical. Mas, apds as ultimas pistas fornecidas
pelas perguntas a seguir, dois alunos mostraram que agora tinham compreendido quais as

palavras que estavam faltando.

P - Na opinido de vocés e olhando para a tirinha, o que um filho pediria ao pai de presente?

J. C. — Pediria dinheiro.

P — Ha duas palavras que vocés podem preencher — blusa ou computador?

J.C. — Agora eu entendi. Ja raciocinei. Eu tinha entendido que fosse paint quando vi Pentium . O
pai ia dar um computador de presente. Tem a ver com computador e eu ndo falei isso.

P — Vamos voltar ao comego, para o 1° quadrinho. O filho olha para o pai e diz que vai querer uma
coisa. O que ele vai querer do pai?

W. A. — Um computador. Ele diz: “eu quero um computador”.

P — No 2° quadrinho, ele exige que esse computador seja como?

J. C. — Pentium.

P — O que o pai diz para o menino no tltimo quadrinho?

J. C. - O pai estd triste, porque o menino estd embriagado.

Acredito que J. C. ndo tenha compreendido que a pergunta do pai representava

uma forma metafdrica de dizer ao préprio filho que ele ndo sabia o que queria ou o que dizia.
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A dificuldade de compreender o propdsito comunicativo por trds da pergunta do personagem,
a meu ver esté relacionada a compreensdo da lingua em uso. Por isso, € importante usar textos
auténticos, porque essas situacdes permitem aos alunos visualizarem a lingua em uso, com

suas metaforas e expressoes idiomaticas.

A préoxima atividade também foi em cloze (figura 41). Nela, os alunos tinham que
fazer mais inferéncias lexicais. Contudo, eles tinham um maior apoio dos didlogos para a
compreensdo e preenchimento do cloze. Cinco palavras diferentes foram omitidas no texto.
Procurei retirar as que tinham maior valor semantico, ou seja, os substantivos e os adjetivos.
Como os alunos tiveram dificuldade com a primeira tarefa com cloze, procurei observar se na
tirinha do Menino Maluquinho, eles conseguiriam fazer a inferéncia lexical se fossem
previamente fornecidas as possiveis palavras que preencheriam as lacunas. Por isso, coloquei
sete diferentes palavras na lousa, das quais eles teriam que escolher cinco para preencherem

b

os espacos. As palavras colocadas na lousa foram: “cartdes-postais”, “pai”, “meu”, “férias”,

“vizinho”, “sala”, “quarto”. As palavras que preenchiam a tirinha eram nesta ordem: “férias”,
“sozinho”, “cartdes-postais”, “vizinho”, “quarto”67. Os alunos foram informados que ‘“‘cartoes-
postais” formava uma unica palavra e que duas opg¢des colocadas na lousa deveriam ser
eliminadas. Todos os sujeitos erraram o preenchimento do cloze. Antes de apresentar as
palavras na ordem que deveriam ser colocadas no texto, fiz vérias perguntas buscando
averiguar se os alunos, mesmo errando a atividade de cloze, compreendiam a histdria.

Vejamos o texto e, em seguida, as respostas.

OMBPE VDCE CABERID
AR o ek

ol 2 |f
i et =1
T L G ¢

(Zimldo. O Menino Maluguinbo — Ag relbores. iras. Por Alegre: LEPM, 1995 w. 1, p. 382

Figura: 41. Texto: 7 - Atividade com cloze.

P — Onde esta passando a histéria?
R. S. —Na sala.

P - Na sala de quem?

%7 No apéndice E encontram-se as tirinhas com as respostas dos alunos.
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R. S. — Sentado no sofd. Quando o Menino Maluquinho chega o pai fica surpreso. As pessoas
estavam em casa sem fazer nada e ele queria passear.

[...]

W. A. — O Menino Maluquinho estd dizendo que vai sair.

P — Menino Maluquinho ia sair, por qué?

W. A. — Passear, pouco tempo. Viajar.

J. C. — Viajar sozinho. Foi para outro lugar, para uma casa.

P — Casa de quem?

J. C. — Casa de um amigo préximo.

W. A. — Menino Maluquinho foi dormir na casa do amigo por dois meses e mandou a carta pela

mae dizendo que estava com saudades.

[...]
P — E 0 2° quadrinho? Ele prometeu mandar o que para os pais?
W. A. — Ele ia passar um bom tempo na casa do amigo. E ia enviar cartdes-postais para dizer que

esta tudo bem.

Observei que o fato de ndo terem conseguido preencher as palavras na tirinha
seguindo a ordem correta ndo os impediu de compreender a leitura do texto. Nas duas
atividades com cloze, notei que, para leitores iniciantes, essa atividade nao € uma tarefa facil.
Kleiman (2001) observou que, em sua pesquisa, alunos universitarios se mostraram incapazes
de trazer ao nivel metaprocedimental as inferéncias feitas na leitura dos textos. Algo
semelhante aconteceu nesta pesquisa. Para a autora, apesar de ser dificil essa tarefa para
leitores em L2, as atividades com cloze sio comprovadamente exequiveis quando sob a
orientagdo do professor. Contudo, a autora também ressaltou que a tarefa com o cloze é a mais
distante da leitura, uma vez que a maioria dos alunos é incapaz de perceber a unidade textual,
e o texto acaba reduzindo-se a uma colecdo de palavras que necessitam ser identificadas.
Quando realizei as atividades com cloze, ndo havia lido as consideracdes de Kleiman (op. cit.)
para tal procedimento, por isso insisti nessa atividade, contudo os resultados corroboraram as

observacdes da autora.

Como a tirinha que havia Pentium e “pente” (figura 40) causou confusdo na
compreensdo do texto por causa da semelhanca ortogréafica, procurei no préximo encontro
trabalhar uma histéria em quadrinhos (figura 42) que apresentasse semelhanga na escrita, mas

diferenga no significado.
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3.3.7 Histéria em quadrinhos da turma da Monica — “Comida fresca, gato fresco” —

figura 42 (9° encontro)“.

O titulo apresenta dois adjetivos, cuja escrita se diferencia apenas pela mudanga de
uma vogal, fazendo com que a compreensao lexical seja inferida pela leitura do texto. Mas
antes de pedir que eles fizessem a leitura, averiguei as hipéteses que fariam sobre o titulo
(predi¢c@o) pelos seguintes questionamentos iniciais: 1. O que significa comida fresca?; 2. O
que significa gato fresco?; 3. Qual o assunto do texto (skimming)? Vejamos, primeiramente, o

texto usado, depois as respostas.

% Nesse encontro estavam presentes os seguintes sujeitos: R. S., J. C., W. A.
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Figura: 42. Texto: 8 - Histdéria em quadrinhos da Magali.

Sobre o significado de “fresco” e “fresca”, W. A. respondeu comida de lata e J. C.:
“parecidos fresca e fresco”. R. S. ndo respondeu. Foram entdo orientados a compreender o

sentido do titulo pela leitura da histdria, usando a estratégia scanning.

W. A. — Magali chama o gato. Ele: “o que é? O que é?”. Ele vé€ que a comida estd pronta. Ele vai
correndo. O gato estd enjoado. Ndo quer a comida.

[Nesse momento um aluno ndo-sujeito, que estava presente neste dia, interrompeu W. A. e
apresentou uma resposta esclarecendo o significado de gato fresco.]

Aluno nao-sujeito — A Magali colocou a comida. O gato sentiu o cheira da comida. Parece comida
de Uhg!!!. “Nao gostei dessa comida. Eu ndo quero comida suja. Eu ndo aceito essa comida”. Gato
muito orgulhoso. S6 quer comida limpa. Magali disse: “esse gato é muito enjoado”.

J. C. — Gato dormindo, depois se acorda e vai ao prato. Olha a comida. O gato se espreguica e
acorda. Foi atrds da comida. O gato foi até o prato comer. “Come tudo para vocé ficar um gato
gordo e saudade”[SIC]. [A parte em negrito foi retirada do texto na fala de Magali, no 4°
quadrinho da 2* pagina. J. C. entendeu a palavra saudavel como saudade].

Aluno ndo-sujeito — Antes o gato queria ver se a comida estava limpa. “Tem jornal, ndo gostei”.

J. C. — De novo Magali vai ao supermercado comprar comida. Abriu a lata. Magali d4 comida ao

gato, colocou a comida no prato. Chamou o gato. Varreram a casa e a comida ficou empoeirada.

Durante as respostas, percebi que eles tinham compreendido que o gato recebeu o

adjetivo de fresco por ser enjoado e que a comida era fresca por ser sempre novinha,



119

limpinha. Entdo, mostrei que assim como Pentium e “pente” (figura 40) apresentaram
significados diferentes, apesar de serem palavras de grafia parecida, o mesmo pode se dizer de
“fresco” e “fresca”. Por isso, eles teriam que observar o contexto para compreender a
diferenca. Informei-lhes que a palavra “fresca” também pode ser usada para qualificar um
nome, por exemplo, “gata fresca”. Nesse caso, “fresca” teria 0 mesmo significado de “fresco”.
A atividade de leitura em que o professor orienta seus alunos a usarem o contexto para a
compreensdo de vocdbulos desconhecidos pode ajudéd-los a desenvolverem a leitura sem a

necessidade da decodificacdo de palavras.

O 10° encontro foi feito com as duas turmas juntas e serd analisado apds a
apresentacao do teste intermedidrio. Agora, analisarei o 11° e o 12° encontro. Como a histéria
em quadrinhos era maior, ela foi dividida em dois encontros por causa do tempo disponivel

para a discussdo do texto.

3.3.8 Histéria em quadrinhos do Pato Donald — “Deu baile no dias dos namorados” -

figuras 43 e 44. (11° e 12° encontros) 6,

Nesse encontro, os alunos iniciaram a leitura apds lerem as perguntas sobre o texto
colocadas na lousa. Essas perguntas ajudariam esses leitores fornecendo-lhes pistas sobre o
assunto do texto e assim eles poderiam levantar hipdteses sobre a historia. Nessa atividade,
eles estariam fazendo a leitura do texto buscando informacdes especificas (scanning). Com
essa estratégia, os alunos poderiam compreender que as pistas para a compreensdo do texto

também podem antecedé-lo. Cinco perguntas foram colocadas na lousa:

1 — Por que Margarida estd se arrumando?

2 — O que Pato Donald esta preparando para Margarida?

3 — O que aconteceu no restaurante Le Snob™?

4 — Em que rua fica o restaurante que o Pato Donald levou a Margarida?

5 — Por que Pato Donald e Margarida estao fugindo?

Vejamos agora a primeira parte do texto do Pato Donald trabalhado nesse

encontro:

% Estavam presentes no 11° e 12° encontros os seguintes sujeitos: R.S. e J.C..
" Os alunos foram informados que Le Snob é uma palavra francesa que significa o esnobe, o orgulhoso.
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Figura: 43. Texto: 12 - Primeira parte.

Apds o momento que tiveram para fazer a leitura do texto, iniciamos uma
discussdo sobre a compreensdo leitora. Como nas outras atividades, os alunos apresentaram
um resumo global da histéria. Nas duas primeiras perguntas, afirmaram que a Margarida
estava se arrumando para um jantar do dia dos namorados organizado pelo Pato Donald. Na
terceira, tive que fazer mais questionamentos, pois eu ndo estava compreendendo as respostas
deles no momento da aula. Quando fui analisar a filmagem com o apoio dos intérpretes,
percebi que eu e o intérprete da sala ndo tinhamos compreendido essas respostas. Vejamos as

perguntas que surgiram a partir do terceiro questionamento na lousa.

P - O jantar deu certo ou aconteceu algum problema no Le Snob?

R. S. — Foi junto com a familia. Nao aconteceu. Foi tudo tranquilo.

J. C. — Nio. Restaurante lotado. Ele foi procurando lugar e ndo tinha lugar certo.
P — Pato Donald provocou algum problema no restaurante?

J.C.-Tem.

R. S. — Pato Donald ficou bravo porque estava com fome. Puxou a toalha.

A leitura de R. S. parece ter sido baseada apenas na leitura das imagens, pois ela
mudou sua resposta inicial. Quando J. C. falou que o Pato Donald estava procurando lugar,

ela concluiu que o personagem estava com muita fome e tinha ficado bravo por isso. O 11°
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quadrinho (figura 43) mostra o Pato Donald puxando a toalha da mesa. Apesar de a imagem
sugerir isso, ele ndo estava com raiva. Apenas queria ajudar a limpar o vestido da mulher do
chefe dos bandidos. Parece que, até o momento, os alunos estavam centralizados em fazer
adivinhacdes, por isso fiz mais questionamentos para que eles se sentissem compelidos a ler o
conteddo verbal. Cada questionamento feito os fazia voltar ao texto e buscar a resposta. Nas

proximas perguntas, houve diferenca entre a primeira e a segunda reposta.

P - O que vocé achaJ. C.?

J. C. — Gar¢om estava servindo. O Pato Donald viu alguma coisa errada. Bateu na bandeja e
comegou a espatifar frango, comida, tudo sobre ele.

P — Teve algum cliente que ficou com raiva?

J. C. - Teve. [Percebe que R. S. queria responder e d4 a vez a colega].

R. S. — [Nao identifica o sujeito] Estava com fome. Espatifou tudo. Queria comer. Estava com raiva
e com a familia’".

P — Onde € que fala que o Pato Donald estava com raiva e queria comer?

[R. S. aponta o quadrinho]

R. S. — Ele fez bagunga porque ndo tinha dinheiro para pagar.

P — Vocé concorda J. C.?

J. C. — Nio concordo nao.

J. C. — Derramou em cima da mulher. Ela ficou com raiva. Ele pediu desculpas. Pato Donald foi
limpar a roupa da mulher e, entdo, ele provocou mais confusdo. O grupo ficou com raiva. Pato
Donald foi embora.

P - Pato Donald, entdo, ndo levou a Margarida para esse restaurante. Certo?

J. C. — Certo. Verdade. [D4 a vez para R. S. falar].

R. S. — Foi embora. Os dois sairam juntos.

J. C. — Nio. Ndo teve jantar.

[Percebi que R. S. estava lendo um quadrinho mais a frente, em que mostra Pato Donald e
Margarida saindo juntos].

P- Em que rua fica o restaurante que Pato Donald levou a Margarida? Qual o nome da rua?

J. C. — Pato Donald, depois de fugir, ligou para ela e chamou. Parece um restaurante pobre, sujo.

P — Por que serd que ela ndo quis ir?

R. S. — Abriu, viu e disse: ndo quero ficar aqui ndo.

P — Por qué?

J. C. — Por que ela queria um restaurante muito chique e ndo esse que € piolho [SIC], pobre.

P — Por que Pato Donald e Margarida estao correndo como se estivessem fugindo?

" Pela filmagem, percebi, juntamente com dois intérpretes, que R. S. se referia ao chefe dos bandidos, mas no
momento da aula, eu e o intérprete da sala, tinhamos entendido que R. S. falava de Pato Donald, por isso fiz mais
perguntas para que ela compreendesse que ndo era Pato Donald e sim o chefe dos bandidos.
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R. S. — Porque estdo com raiva e podiam bater na cabeca dele. [R. S. ndo identifica o sujeito, mas
eu e os intérpretes acreditamos que ela se referia aos bandidos].

J. C. — Tinha uns caras os seguindo.

Na primeira parte da discuss@o, os alunos pareciam estar tentando ler apenas as
imagens sem observar o conteido verbal da histéria, por essa razao fizeram inferéncias mal
sucedidas. A medida que os questionamentos aumentavam, voltavam ao texto e liam o
conteddo verbal. Parece que comecgaram a perceber que a leitura da imagem ndo bastaria para
a compreensdo do texto. Pelas tltimas respostas, percebi que R. S. apresentou um
desenvolvimento leitor inferior a J. C., pois continuou fazendo adivinha¢des ineficientes.
Contudo, comparando o seu desempenho neste encontro e no pré-teste, verifiquei que ela ndo
soletra mais palavra por palavra. Agora observava as respostas dos colegas e, em alguns

momentos, procurava resgatar as pistas deixadas em cada pergunta no momento da discussao.

J. C. respondeu satisfatoriamente a todos os questionamentos. Usou as perguntas
da lousa como pistas para compreender o texto. Quando falei que o texto continuaria no
préoximo encontro, ele comecou a fazer hipéteses sobre o que iria acontecer a Pato Donald e a
Margarida. O aluno disse que achava que o Pato Donald e a Margarida ainda iriam

comemorar o dia dos namorados juntos.
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Figura: 44. Texto: 10 - Segunda parte da histéria em quadrinhos do Pato Donald.
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A segunda parte do texto (figura 44) foi realizada no segundo encontro. Da mesma
forma que o primeiro, escrevi algumas perguntas na lousa e a leitura do texto focalizava a
busca dessas respostas. Aqui, os alunos ndo teriam apenas as perguntas da lousa como pistas
para a compreensao do texto, também contavam com as informacdes obtidas na discussao da
leitura da primeira parte, além das hipdteses que provavelmente formularam antes de ler o
texto. Portanto, nesse encontro, serd verificado se os alunos usaram as perguntas iniciais e as
informacdes da primeira parte da histéria como pistas para a compreensao leitora da segunda

parte do texto. As perguntas colocadas na lousa foram:

1. Como se chama o vildo?
[Por essa pergunta, os alunos teriam a pista de que ha um vilao na histéria].
Onde Margarida e Pato Donald estavam?

Por que Margarida e Pato Donald estdo usando méscaras?

2
3
4. O que o vildo tem nas maos que € muito perigoso?
5. Como Pato Donald e Margarida sdo descobertos?
6. O que eles fazem assim que sao descobertos?

7

Como termina a historia?

Inicialmente, questionei-os como poderiam me afirmar que o texto recebido era a
segunda parte. Um aluno ndo-sujeito respondeu que seria pela numeragdo da pédgina e os
outros concordaram. A essa constatacdo também acrescentei que hd uma palavra mostrando
que esse texto € a continuagdo do primeiro. J. C. respondeu “MAS” usando o alfabeto
datiloldgico. Expliquei que a conjun¢do “mas” indicava que estava acontecendo outra coisa
em outro lugar, demonstrando que a histéria ainda ndo havia acabado e ainda haviam fatos a

serem lidos.

Para responder a primeira pergunta, os alunos tiveram dudvidas, pois ha na histéria
dois vildes que parecem ser os chefdes do grupo. O nome do que persegue o Pato Donald ndo
aparece, mas o outro com fantasia de rei é reconhecido por Cara-de-Fuinha. J. C. percebeu
que um deles tem esse nome. A seguir serdo apresentadas as respostas dos alunos em relacdo

aos questionamentos da lousa.

P — Onde Margarida e Pato Donald estavam?

J. C. — Dentro do barco.
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P — Por que Margarida e Pato Donald estavam usando mdscaras?

[R. S. tenta responder, mas J. C. toma a frente].

J. C. — Tinha festa. Lugar grande. Gente chique. Tinha uma mulher com arma, ela deu um tiro,
alguém caiu. Pato Donaldo foi trocar de roupa para consegui entrar na festa.

R. S. — Concordo. Igual, igual.

P — Eles ndo estavam sendo perseguidos? [Minha pergunta da a eles a pista de que os personagens
estavam sendo perseguidos].

J. C. — Tinha um monte de porta, foram juntos.

[J. C. ndo percebeu a pista na pergunta].

R. S. — A mulher deu...

Conforme Botelho (2002), os surdos geralmente anulam as pistas contextuais
fornecidas pela leitura. Verifiquei que se a imagem mostra que os personagens estdo vestidos
para um baile, os alunos parecem nao questionar por que € como Pato Donald e Margarida
chegaram a esse baile. Talvez a pausa de uma semana para a continuacio da leitura, tenha
contribuido para que os alunos anulassem o contexto dantes discutido. Um aspecto negativo
sobre o desenvolvimento dessa atividade foi o fato de eles ndo estarem com a primeira parte
da histéria em quadrinhos (figura 43). Provavelmente, isso os ajudaria na consulta as
informacdes antecedentes. Para que eles pudessem visualizar o que estava acontecendo aos

personagens, mostrei o quadrinho que dava essa pista.

P — Na pégina 9, no 5° quadrinho, o que Pato Donald est4 dizendo para Margarida?

[J. C. se recusa a falar primeiro, porque percebe que os colegas o copiam nas respostas. Mas
quando disse que a atividade deveria ser cooperativa, ele aceita falar].

J. C. — Perto das cordas, a mulher pegou a arma para ver. A bala quebrou o barco. Todo mundo se
assustou. Pato Donald e Margarida subiram pelas cordas e entraram na festa.

P — No 5° quadrinho, o Pato Donald diz: “Vamos pensar num plano B, Margarida!”. Se ele tinha
um plano... Eles foram convidados ao baile, eles eram bem-vindos ao baile?

J. C. — Pato Donald € esperto, entraram na festa. Ele abriu o armdrio e trocou de roupa, depois

convidou a mulher [Margarida] para entrar com ele.

Kato (1999) afirma que a procura por informacdes antecedentes nido serdo bem
sucedidas se o leitor se fixar apenas na leitura explicita, sem fazer inferéncias. J. C. consegue
perceber a esperteza de Pato Donald ao usar mdscaras para ir ao baile, mas nao fica claro se
ele percebeu que os personagens estavam usando madscaras para ndo serem reconhecidos.
Portanto, para ajuda-los no reconhecimento das informacdes contextuais da aula anterior,

procurei resumir a primeira parte da historia em quadrinhos.
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P — Lembram que o Pato Donald tinha feito um desastre na histdria anterior? O grupo ficou com
muita raiva e passou a perseguir o Pato Donald.

J. C. - Sim.

P — Os personagens agora estdo no navio. No navio estdo as mesmas pessoas do desastre. Nesse
navio iria haver um baile de mdascaras. Entdo, por que Pato Donald e Margarida estdo de mascaras?

J. C. — O grupo que estava no restaurante nao sabia. E quando descobriu tomou um susto e viu que
eram as mesmas pessoas. Na festa, dancando, alguém convidou a Margarida para dancar. O Pato

viu e ficou com citimes, nao gostou. Empurrou o homem e ficou nervoso.

Quando relembrei o inicio da histéria, J. C. refez sua resposta somando as
informacdes anteriores. Isso mostra que esses sujeitos ainda ndo t€m conhecimento
metacognitivo das estratégias de leitura, sendo necessario que o professor os oriente em cada
passo. Quando o professor ndo os orienta, possivelmente eles focalizardo apenas a leitura da
imagem como estratégia suficiente. Kleiman (2001) fala da importancia da mobilizagdo do
professor para o reconhecimento dessas estratégias por parte dos aprendizes. Conforme a
autora, o professor deve, entdo, tornar as atividades de leitura mais comunicativas, fazendo
perguntas, comentdrios, propiciando contextos para que os alunos focalizem o sentido do

texto.

R. S. ndo respondeu a nenhuma das perguntas. Sempre que eu me dirigia a ela,
ficava olhando o texto. Pedi que tentasse responder as perguntas, pois era importante a
participacao dela. Ela reclamou da participacdo excessiva de J. C. Para incentiva-la, fiz a

proxima pergunta diretamente a ela.

P — O que Pato Donald e Margarida fizeram assim que foram descobertos?

R. S. — Vamos rapido. Pato Donald puxa Margarida. Margarida diz: ndo, ndo quero ir.

R. S. leu apenas a imagem e criou uma fala para Margarida. A personagem nao
disse que ndo queria ir, mas pela imagem essa informagao poderia ser inferida. Como essa
aluna tinha sido orientada a ndo mais soletrar palavra por palavra, agora suas leituras
focalizavam apenas a imagem. Quando as minhas perguntas solicitavam informagdes sobre o
conteddo verbal, ela ficava calada. Kleiman (1999), quanto ao siléncio dos alunos em
determinadas tarefas de leitura, diz que foram feitas testagens com adultos que se consideram
bons leitores, mas nas atividades de dificil compreensdao tornaram-se leitores passivos,

aceitando perfeitamente a situacdo por falta de conhecimento prévio para tornar significativo
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algum trecho. R. S. preferiu ndo participar muito e ficou calada quase todo o tempo. Contudo,
percebi que o siléncio dela ndo demonstrava desmotivagdo pela dificuldade de ler o texto, ao
contrario, a aluna observava as respostas do colega (J. C.) e sempre voltava ao texto
procurando confirma-las, o que mostra que seu siléncio nao era de uma total passividade, mas
provavelmente uma falta de confianca no que iria responder ou talvez ndo soubesse mesmo o

que dizer.

Quanto ao final da histéria, J. C. respondeu:

J. C.: Vou resumir. O homem deu um tiro, mas ndo conseguiu quebrar o vidro, porque era muito
duro. A policia chegou e o barco estava quebrado. O pessoal descobriu que eles estavam 14 dentro
da cabine. Eles encontraram o Pato Donald e a Margarida. Liberaram os dois. Pato Donald e
Margarida foram nadar, passear, se divertir, beber alguma coisa. Eles ficaram juntos e felizes para

sempre.

R. S. concordou com o final do colega e ndo quis acrescentar mais nenhuma
informacdo. Na leitura desse texto, observei que J. C. chegou a compreensdo da histéria e R.
S. foi construindo a partir das respostas do colega. Ao final da discuss@o, mostrei como as
perguntas iniciais e a leitura da primeira parte do texto contribuiram para a compreensao da
histéria. No préoximo encontro, foi realizado o teste intermedidrio para verificar se os alunos,

individualmente e sem a orientacao da professora, apresentavam uma leitura parafristica.

3.3.9 Teste intermediario

Os alunos do 8° ano nao estavam sabendo que seriam avaliados por esse teste.
Pensavam que seria uma atividade como as anteriores. Receberam vérias revistas e tinham
que escolher uma histéria em quadrinhos ou uma tirinha para depois explicar aos colegas em
LIBRAS o assunto do texto escolhido. O objetivo dessa avaliacdo era verificar se os alunos,
individualmente e sem a orientacdo da professora, apresentavam uma leitura parafrastica
associando a imagem ao verbal, dando uma sequéncia textual (inicio, meio ou conflito e fim),
sem apresentar super nem sub-interpretacao na reproducdo da historia. Esse teste revelaria se
esses sujeitos apresentam autonomia tanto para escolher a histéria que gostariam de

compartilhar com os colegas como para reproduzir o sentido.
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Tanto na escolha do texto como no momento da apresentacdo, os alunos nao
contaram com nenhum tipo de interferéncia. Nem o intérprete da sala, nem os intérpretes que
analisaram as filmagens tomaram conhecimento prévio dos textos que seriam apresentados.
Dessa forma, a leitura poderia ser avaliada sem fornecer nenhuma contribuic¢ao aos resultados.

Os textos escolhidos pelos alunos encontram-se na se¢ao anexos (p. 199).

3.3.9.1 Analise do teste intermediario de R . S.

Essa aluna iniciou a contag¢do da histéria em quadrinhos “Uma grande comilona”
(anexo A) soletrando palavra por palavra por meio do alfabeto datilolégico. Depois, comega a
apresentar sua leitura parafrastica usando a LIBRAS. A decisdo de parar de soletrar foi

totalmente determinada por ela.

Colocou alguma coisa. Dentro do tubo tinha alguma coisa quimica. Colocou e pum. Gritaram.
Colocou algo no copo, algo gelado e colocou quimica, soltou borbulho e ficou espantado. Outra...
[ela vira a pdgina da revista] Mulher [provavelmente a Magali] viu o copo na empresa [SIC], fez
gracinhas e ficou animada por causa da festa. Tinha a terra, quando a arvore brotou. Todos ficaram
espantados. Homem olhando a terra brotar. Pegou na terra uma raiz. Choveu muito na terra e
brotou a raiz. Quando ele puxou a raiz, a planta murchou e morreu. Eles pegaram e fizeram a
quimica com a terra. Eles pegaram a quimica e colocaram sobre a semente que tinha sido plantada,

cresceu. Foram 14 e viram que antes era pequenina e ficou enorme. Pegaram e abracaram a arvore.

Tanto o intérprete da sala como os que observaram a filmagem comigo tiveram
dificuldade em entender a forma como R. S. sinalizava. Todos acreditavam que ela ndo seja
fluente na LIBRAS, pois havia muitos sinais caseiros em sua comunicacdo. Sua leitura
mostrou falta de coeréncia na sequéncia textual (comeg¢o, meio ou conflito e fim). Ela relatou
duas histérias em quadrinhos como se fossem uma unica histéria. Também apresentou
superinterpretacdo quando disse: “mulher viu o copo na empresa [SIC], fez gracinhas e ficou
animada por causa da festa”. Na histéria ndo aparece empresa, nem animacdo por causa de
uma festa. Parece que estava tentando ler apenas as imagens dos quadrinhos e ndo procurou
confirmar essa leitura com o contetido verbal. Ela ndo percebeu que a Magali tem um sorvete
e esse sorvete ficou gigante por causa da quimica usada pelo cientista. Se tivesse usado o
titulo como uma ferramenta para levantamento de inferéncias teria a pista de que a histéria
focaliza a Magali que por ser comilona acabou digerindo uma férmula que a tornou gigante.

A falta de conhecimento da L1 fez com que R. S. apresentasse uma leitura confusa das
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imagens e ndo conseguisse dar uma sequéncia a histéria’~ em sua exposi¢cdo. Conforme Kato

(1999), sem o conhecimento da L1, o leitor pode apresentar déficit no dominio linguistico da

L2.

3.3.9.2 Analise do teste intermediario de W. A.

A histéria em quadrinhos apresentada por W. A. tinha o titulo “Magali pensando

no futuro” (anexo B). A relagdo titulo-texto parece que foi ignorada pelo aluno que iniciou a

leitura pelo primeiro quadrinho da histdria, deixando de usar o titulo como ferramenta para

compreender o final do texto, conforme veremos.

Televisdao. A Magali fica esperando a mae e fica brava até que ela diz: “eu consigo. Vou procurar o
livro de receitas. Ficou nervosa. Eu estou com fome. Estd demorando muito”. Foi andando, abriu o
armdrio. Continuou procurando. Abriu a geladeira e viu que ela estava vazia. Procurou, achou uma
banana, tigela, algumas coisas 14. Ficou nervosa. Tinha comida ruim e ela ndo gostava. [W.A. diz
ao intérprete: “acabaram as duas pdginas. Vou passar para outra”.] Sentou 14. Estd esperando. “Eu
tenho coragem. Eu sou capaz”. Foi andando. Pegou o avental. Pegou o livro de receitas, leu.
Aprendeu como fazer carne e arroz. Abriu o livro na mesa, foi lendo. Pegou a carne e colocou no
pote. Ela pensou. Pegou um pote. Voltou a ler. Colocou os temperos na carne. Colocou no forno.
“Otimo, beleza” [Magali fala]. Esperou. Viu a bagunca. Ela toda suja. Mie estacionou o carrinho.
Quando a mde abriu a porta da casa, viu que passou um gato correndo. A mae ndo entendeu o que
aconteceu. A mae viu a cozinha e disse: “que absurdo!”. A filha estava muito nervosa. “Nossa que
bagunga!” [embora ele ndo tenha identificado o sujeito, pelo contexto, os intérpretes acreditam que
foi a mde que falou]. Magali saiu passando mal e comegou a vomitar. Foi ao banheiro [mais uma
vez o sujeito ndo € identificado, provavelmente seria a mae] e viu a Magali, deu um liquido para ela
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e mandou esperar. A mie disse: “vocé comeu tudo, ndo acredito!” A mae dela ficou preocupada.

Fim

W. A. apresentou sua leitura procurando relatar pagina por pagina do texto. Ja nas

atividades anteriores, ele ndo se prendia tanto as partes do texto. Para responder aos

questionamentos, procurava integrar as informacdes do texto ao seu resumo global da histéria.

Na exposicdo, focalizou mais a leitura da imagem do que procurou consultar o conteido

verbal, por isso em alguns momentos fez acréscimos ao texto. Um exemplo estd no momento

em que disse que a Magali aprendeu a fazer arroz. Essa informacdo ndo consta no texto. As

imagens contribuiram para que ele compreendesse a acdes da Magali na histéria. Mas, quando

7 Nas atividades em que os alunos tinham que organizar os quadrinhos de uma tirinha dando sequéncia, R. S.
ndo conseguiu apresentar a sequéncia correta.
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Magali disse: “Porque pelo jeito quando eu crescer... vou ter que fazer um regime for¢ado!”, o
aluno parece ndo ter lido ou ndo ter compreendido esse final. Ao compreender a intencdo da
Magali, o aluno entenderia o sentido do titulo e o desfecho da histéria. Apenas pela leitura da
imagem nao € possivel. Entretanto, comparando esse teste ao de R. S., acredito que o fato de
ser fluente em LIBRAS pode ter contribuido para uma leitura sequencial das a¢des na historia

da Magali, relatando o comeco, o problema que a Magali enfrenta e o possivel final.
3.3.9.3 Analise do teste intermediario de J. C.

Diferente dos outros alunos, J. C. inicia sua leitura focalizando o titulo e a partir
dele desenvolve a leitura parafrastica do quadrinho escolhido (anexo C), conforme veremos a
seguir.

z

O titulo é: “A troca de vestido”. Monica vestiu o vestido e quando ela saiu na rua, encontrou a
amiga dela com a mesma roupa que ela. “Nossa! Vou trocar minha roupa. Vocé€ estd com a mesma
roupa que eu” — disse a Monica. Ela entrou e combinou de trocar de roupa. A amiga fala: “Ah!
Muito bonito o seu vestido. Uma saia amarela”. Ela foi para a festa e foi ver a outra amiga que
estava com a mesma saia que ela estava. Entdo, Monica disse: “Eu ndo acredito! A Magali estd
com a mesma saia que eu. Que loucura isso!”. A Mdnica comegou a escolher a roupa. Viu uma
roupa, viu outra. Nao gostou. Trocou de roupa, usou outra roupa. Mdnica acabou encontrando uma
roupa que ela gostou. Achou perfeita. Uma calca azul. Ela saiu para a festa e disse: “Essa roupa

ninguém vai ter igual”. Quando ela chegou, todos ficaram olhando.

J. C. desenvolveu toda a histéria sem apresentar superinterpretacdo. Observou o
titulo e desenvolveu a leitura parafréstica relatando o inicio, o conflito e o fim da histdria.
Diferente dos outros alunos, ele apresentou sua leitura sem ficar abrindo pagina por pédgina do
texto’. Fez apagamento das informacdes redundantes e focalizou as informacdes centrais do
texto. Quando parafraseou a fala das personagens, falou o que tinha compreendido pela sua
leitura, acdo comum entre leitores proficientes quando vao recontar uma histéria sem o texto
presente. E em relacdo a esse processo de resumir um texto, Kleiman (2001) fala que, quando
os alunos fazem o resumo de uma leitura sem o texto presente, eles procuram considerar as
informacdes globais e a integracdo dessas informagdes, como fez J. C. Quanto ao final da
histéria, procurou apenas descrever a imagem no Ultimo quadrinho e ndo expds a sua

compreensdo. Vale ressaltar que no dltimo quadrinho do texto ndo hd conteddo verbal. Essa

3 - ~ . - . .
A agdo de ndo abrir o texto no momento da apresentacio foi uma escolha do aluno. Nenhum dos alunos foi
orientado a abrir ou ndo o texto.
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atitude de J.C. pode expressar uma inseguran¢a devido a falta de informag¢des verbais, ou, ele

nao tinha compreendido o desfecho do texto.

Em relagdo ao envolvimento dos sujeitos com essa atividade (teste intermedidrio),
observei que quanto a escolha dos quadrinhos, procuraram as maiores histérias. Nenhum
deles escolheu uma tirinha. Suponho que se sentiram desafiados. Percebi que alguns
procuraram ler mais de uma histéria para entdo escolher aquela a ser apresentada. Ao rever as
filmagens, notei que deveria ter perguntado o que os motivou a escolher aquela histdria.
Embora estivesse implicito que provavelmente foi a que eles mais gostaram, seria importante
saber o que os motivou a tal escolha: se foi o titulo ou a imagem. A decisdo de escolha

buscando histérias curtas parece ndo ter sido a usada, pois, conforme foi relatado, os trés

sujeitos escolheram historias longas.

Quanto a leitura desses sujeitos, observei que R. S., por ndo ser usudria fluente na
LIBRAS, apresentou dificuldades para compreender a organizagdo do texto e também teve
dificuldades para usar as imagens como referéncia para compreender o conteido verbal; W.
A., que ¢ um usudrio fluente da LIBRAS mas tem pouco contato com textos em lingua
portuguesa74, usou a imagem como referéncia na compreensdo do texto e como estratégia de
leitura; J. C., que além de ser um usudrio fluente da LIBRAS, costuma ler textos religiosos em
lingua portuguesa’, demonstrou uma sequéncia correta na leitura parafrastica e ainda usou o
titulo da histéria para fazer inferéncias ao assunto do texto (skimming). Portanto, pelos
resultados revelados, acredito que os dois alunos fluentes em LIBRAS tiveram vantagens em

seu desempenho leitor se comparados com o resultado de R. S., que parece ndo ser fluente.

Antes da realizagao do pos-teste, houve dois encontros entre as duas turmas, sendo
que o 14° encontro s6 tinha trés alunos do 9° ano e um aluno nao-sujeito do 8° ano. Portanto, a
andlise do 14° encontro ndo serd apresentada nesta pesquisa, visto que a proposta € a
confrontacdo dos resultados entre as turmas. O 15° encontro também foi realizado com as
duas turmas juntas e serd visto apds a andlise das atividades do 9° ano. Os pds-testes serdo
apresentados apds a andlise de todas as atividades das duas turmas, inclusive os encontros

com as duas turmas juntas, para melhor comparacio dos resultados finais.

™ Conforme entrevista fornecida a esta pesquisa.
7> Por causa da escolha religiosa, J. C. nos relatou, em entrevista, que costuma ler textos em lingua portuguesa.
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3.4 9° ano

3.4.1 Pré-teste no 9° ano - figuras 34 e 35. (2° encontro)76

Conforme foi dito anteriormente, todas as atividades e as estratégias de leitura
foram as mesmas entre as duas turmas, inclusive os testes. E também, durante a realizacdo do
pré-teste no 9° ano, ndo os orientei quanto as estratégias que deveriam usar na leitura da

tirinha da turma da Monica.

Diferente do 8° ano, os alunos se mostraram bem motivados a participar do
minicurso. Na organizacdo dos quadrinhos (figura 34), todos, com excecdo de um aluno,
usaram as palavras MAGALI e FIM como pistas para descobrir qual era o primeiro e o dltimo
quadrinho. Excluiram o quadrinho da Magali com um picolé (figura 35) e justificaram que ele
ndo tinha relacdo com a figura 34. O aluno que errou a organizacdo dos quadrinhos, M. S.,
parece ndo ser proficiente em LIBRAS'’. A falta desse conhecimento pode ter contribuido
para que o seu desempenho fosse inferior aos dos outros alunos. A seguir serd exposta a

compreensdo leitora dos alunos sobre o texto (figura 34).

P — O que Modnica estd fazendo?

D. C. — Professora. Escreve. Ensina.

P - O que a Magali e o Cebolinha sdo?

D. C. — Brigando.

M. S. — Os dois sdo burros e estdo....

[D. C. interrompe a fala de M. S.]

D. C. - Comendo

S. C. — Estao estudando.

P — O que estdo estudando?

D. C. — Portugués.

R. O. — Histdria.

M. S. — Matematica.

S. C. — Falando sobre maca.

P — Por que Magali ficou com tanta raiva e no ultimo quadrinho sacudiu o Cebolinha?
D. C. — Comer. Preguica. Cebolinha calado. Monica reclamando e Cebolinha foge. [SIC]
S. C. — Magali com raiva sacode Cebolinha e Cebolinha foge. [SIC]

R. O. — Viajaram de férias e foram embora.

76 Estavam presentes no pré-teste os seguintes sujeitos: D. C., S. C., M. S., R. O. Também estava presente, neste
encontro, um aluno que no se tornou sujeito da pesquisa por ter comparecido apenas a dois encontros.
" Conforme os intérpretes.
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Percebi que os alunos tentavam apenas responder as perguntas, mesmo quando nao
sabiam exatamente a resposta. A preocupacdo com a aprovacdo gerava tentativas de
adivinhagdes e pouco envolvimento com o texto. Quando questionei o que Cebolinha e
Magali estudavam, os alunos tentavam adivinhar a resposta. O primeiro disse “portugués”, o
préoximo vendo que ndo era portugués falou “histéria” e assim sucessivamente. Na pergunta
que permitia a inferéncia do motivo pelo qual Magali sacudia Cebolinha, responderam:
“preguica”, “comer”, “Cebolinha fugiu”. Na tirinha n@o ha pistas - nem visual nem verbal -
dessas informacdes. Acredito que, por nao saberem explicar por que a Magali sacudia o
Cebolinha, criaram uma nova informag¢do. Mesmo quando eu questionava as respostas deles,
continuavam mantendo as primeiras hipéteses ou criavam um novo fato para a histoéria. Para
fazer com que avaliassem essas adivinhacgdes, pedi que dissessem o que hd de engracado na

tirinha. Obtive, entdo, as seguintes respostas:

S. C. — Cebolinha deu a maca para os amigos e ficou com a maga.
R. O. — Euri porque ela [Mo6nica] ficou com raiva.

D. C. — Cebolinha lembrou que tinha maca na dispensa da casa dele e foi embora.

Os alunos nao perceberam que o riso provocado por um final inesperado estava no
fato de a Magali achar que era real o exemplo da Mdnica. Em relacdo a esse aspecto, Kato
(1999), referindo-se a Kolers (1975), conclui que maus leitores sdo aqueles que, em lugar de
fazer uma leitura textual precisa, procuram, com base em seu conhecimento de mundo, fazer
adivinhacdes, quase sempre mal-sucedidas. Esses sujeitos parecem ter dificuldade de usar a
imagem como uma referéncia para a compreensdo leitora, além de desconhecerem as

estratégias de leitura.

O planejamento das préximas aulas seguiu as mesmas atividades do 8° ano,
contudo, 0s questionamentos sobre a compreensao leitora dos textos foram diferentes, tendo

em vista o desempenho da turma na leitura dos textos.
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3.4.2 Historia em quadrinho da turma da Monica — “Tantas expressoes” (figura 36). (3°

encontro) 8

Coloquei o titulo do texto “Tantas Expressoes” (figura 36) na lousa e perguntei o
que eles entendiam (levantamento de hipdteses). Disseram que ndo compreendiam. Solicitei
que buscassem o sentido do titulo lendo o texto. Os resultados foram bem diferentes do pré-

teste, conforme veremos.

P — O que Marina esté fazendo? Ela vai brincar?

R. O.e M. S. — Estudando.

D. C. — Desenhando.

S. C. — Desenhando e olhando para um espelho.

M. S. — Passeando.

P — [Para M. S.] Quem? A Moénica ou a Marina?

M. S. — Amiga.

[Provavelmente, M. S. falava de Moénica que estava passeando. Os alunos desconhecem os sinais
exatos para identificacdo de cada personagem e isso as vezes confundia a mim e o intérprete].
[...]

D. C. — Desenhando as faces: alegre, triste.

P — O que significa tantas expressodes?

D. C. — Vdrias faces.

P — Vocés concordam?

R. O. — Concordo.

P - Olhem o tltimo quadrinho. A Mdnica estd com raiva, por qué?

D. C. — Moénica chamando e nao sabendo o que esta acontecendo.

P — Mbnica sai com raiva e Marina diz alguma coisa. O qué?

S. C. — Que face era aquela.

D. C. — Ela queria desenhar.

P — Como vocés traduziriam a frase “tantas expressdes” para a LIBRAS?

R. O. — Tem diferente. Muitas faces. Desenhos. Desenhos da face.

Primeiro, os alunos ndo conseguiram entender o sentido do titulo, depois fizeram a
busca pela compreensao num sentido inverso: da leitura da imagem e do conteddo verbal para
a compreensao do titulo. Assim, compreenderam a importancia de usar as pistas contextuais

para encontrar o sentido de uma palavra ou expressao desconhecida.

8 Estavam presentes, nesse encontro, os seguintes sujeitos: R. O., S. C., D.C., M. S.
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3.4.3 Tirinha da turma da Monica - figura 37. (4° encontro) »,

Na primeira parte da atividade (relagdo da imagem com o conteido verbal) todos
acertaram, mas vale ressaltar que os participantes dessa atividade sdo fluentes em LIBRAS.
Nesse dia, M. S., o tnico ndo fluente em LIBRAS, ndo estava presente. Sobre a leitura do
texto, pedi que me respondessem o que estava acontecendo aos personagens para verificar

como construiriam o sentido do ditado popular usado por Cebolinha.

R. O. — Cebolinha estd zombando da Monica.

D. C. — Cebolinha estava andando. Mangou da Monica. Ela ndo gostou e jogou o coelho.

P — O que Cebolinha quis dizer com “a verdade déi” [expliquei que o Cebolinha trocava o R pelo
L].

S. C. — Cebolinha estava mangando. Mdnica ficou com édio e jogou.

Percebi que, até o momento, as respostas se concentravam nas agcdes expressas na
imagem. Acredito que ndo compreenderam a intengdo errada de Cebolinha quando usou o
ditado “a verdade do6i” para se beneficiar. Por isso, questionei-os quanto ao uso que o

Cebolinha fez dessa expressao.

P - Quando Cebolinha falou “a verdade déi”, ele usou de forma correta?
D. C. — Inadequada. O Cebolinha estava mangando, porque Cebolinha era mais alto do que a

Mbnica e ela ndo gostou.

A leitura desses sujeitos tornou-se a mesma dos sujeitos do 8° ano. As duas turmas
parecem ndo conhecer o sentido real do ditado “a verdade déi”, por isso a compreensao deles
se resumia na leitura das a¢des dos personagens. Depois que expliquei o real sentido desse
ditado, eles compreenderam que o Cebolinha tinha se aproveitado de um possivel sentido

dessa expressao para justificar suas criticas a Monica.

Apd6s o encontro com as duas turmas e os resultados tdo parecidos, resolvi
trabalhar a tirinha da Mafalda, em que eles também teriam que analisar a intencdo da

personagem no uso de um ditado popular.

7 Estavam presentes, nesse encontro, os seguintes sujeitos: R. O., S. C., D. C.
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3.4.4 Tirinha da Mafalda - figura 38. (5° encontro) 80

Nesta turma era dificil manter sempre um bom nimero de alunos, pois eles me
contaram que as vezes precisavam faltar por causa do trabalho. Isso dificultava a presenca
deles. Nesse encontro, tive apenas um sujeito presente (D. C.) e outro aluno que ndo era
sujeito. Permiti que esse aluno ndo-sujeito participasse da atividade com D.C., mas apenas a

participacao do sujeito da pesquisa foi avaliada.

Antes de D.C. iniciar a leitura da tirinha (figura 38), proporcionei, da mesma
forma que no 8° ano, as informacdes sobre a Mafalda e o estilo de tirinha dessa personagem.
Procurei verificar se D.C. construiria o sentido do ditado “Deus ajuda a quem cedo madruga”
da mesma forma que os alunos do 8° ano e se também concluiria que esse ditado era para a

Mafalda e ndo para o pai dela.

P — O que vocés entenderam da histéria?

D. C. - Olha o relégio, vé que ndo estd igual e vai dormir.

P — Depois que a Mafalda I€ o livro o que ela faz?

Aluno ndo-sujeito: Ela percebeu que o relégio estava diferente, atrasado em relacdo ao da parede.
Ela adianta.

P — Por que ela adiantou o relégio?

D. C. — Acordar de manhd. Ela tem preguica. Entdo, ela ajustou a hora do relégio diferente e ela

tinha muita preguica. De manhd quando a mae dela for acorda-la, ela ndo vai ter preguica.

A primeira pergunta solicitava de D. C. um resumo global da histéria (leitura
parafrastica), contudo ele apenas procurava responder com algumas partes do texto. Para que
eu conseguisse visualizar toda a sua leitura, precisei fazer mais questionamentos. Conforme
Terzi (2002), € comum nas escolas tradicionais os alunos geralmente serem orientados pelo
professor ou pelo material diddtico a apresentarem apenas a resposta do que foi solicitado na

pergunta. Talvez por esse motivo, esse aluno sé conseguia responder o que lhe era solicitado.

A conclusdo de D. C. foi parecida com a dos sujeitos do 8° ano. Ele também
compreendeu o ditado popular, mas acreditou que a Mafalda colocou o despertador para ela,

da mesma forma que os sujeitos do 8° ano. Quando informei que a Mafalda colocou o

% Apenas D.C. estava presente nesse encontro.
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despertador para o pai e ndo para ela, D. C. concluiu: “Ela caminha e lembra que Deus ajuda.
Entdo, ela adiantou para que Deus ajudasse ao pai dela. Ela adiantou o reldgio para fazer
barulho e ele acordar”. A conclusio de D.C. ndo revelou que ele entendeu a intencdo da
Mafalda em sua tultima fala. O que parece é que, com a nova pista, ele apenas tentou
reconstruir o final da histéria. Logo, os textos em que os surdos tém mais dificuldade para
fazer inferéncias mediante as poucas pistas, necessitam ainda mais da interferéncia do

professor na condugdo desse processo inicial de leitura.

O 6° encontro foi realizado com as duas turmas juntas. A andlise desse momento

serd apresentada ap0s as atividades do 9° ano.

3.4.5 Histéria em quadrinhos sem conteiido verbal e tirinha em cloze®’ - figuras 39 e 40.

(7° encontro) 82

Nesse encontro foram realizadas duas atividades com textos diferentes. O objetivo
da primeira atividade (figura 39) foi avaliar tanto a leitura dos alunos em relacdo a imagem

como também a capacidade de reconstruir a sequéncia textual dos quadrinhos.

Primeiramente, os alunos receberam os quadrinhos desorganizados e deveriam
organizd-los dando uma sequéncia. Obtive o seguinte resultado: M. S. e R. O. erraram a
sequéncia, D.C. e S.C acertaram. Os dois alunos que erraram tém histérias de aprendizagem
parecidas. Eles estudaram muito tempo numa escola nio bilingue e aprenderam a LIBRAS
somente na fase adulta. Quanto a leitura do texto (figura 40), os alunos apresentaram os

seguintes comentarios:

D. C. - Homem penteando o cabelo foi ao médico que ficou mangando dele.
S. C. — O médico encontrou bactérias e isso € genético. Vem do pai.

D. C. —E ele esté certo, o pai fica velho.

R. O. — Fala dos cuidados que o médico tem que ter.

D. C. — O paciente pensa que o médico estd fazendo o diagndstico, mas ele estd é desenhando.

#! Diferente do 8° ano, em virtude do tempo disponivel para realizacio dos encontros, a atividade com a figura
41 ocorreu no mesmo dia em que trabalhei a atividade com cloze (figura 42).
82 Estavam presente, nesse encontro, os seguintes sujeitos: R. 0., D. C., S. C., M. S.
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D. C. é o tnico aluno que conseguiu analisar o texto observando o final
inesperado. Os outros alunos construiram situagdes ndo justificadas pela imagem e assim
apresentam superinterpretacdo. Considero o fato de D. C. ter adquirido a LIBRAS ainda na
infancia um fator importante para a leitura desse texto sem superinterpretacdo. Ao final da

atividade, expliquei aos alunos o objetivo desse texto.

O objetivo da segunda atividade (cloze - figura 40) foi a inferéncia lexical. Como
eu ainda ndo tinha feito essa atividade no 8° ano, nao tinha ideia da dificuldade que seria para
eles resgatarem a palavra “computador” e ndo confundirem “pente” com Pentium. Todos
afirmaram que ndo estavam entendendo o texto e que ndo sabiam que palavra preencheria o
espaco. R. O. perguntou se Pentium e pena eram a mesma palavra. Informei que Pentium € a
marca de um objeto, assim como Celerum e Dual Core. Os alunos continuaram afirmando
que ndo estavam compreendendo. Discutiram um tempo entre si e depois me disseram que
ndo era possivel entender o texto sem a palavra. Escrevi, entdo, duas palavras na lousa:
“calca” e “computador”. Pedi que verificassem qual das duas se encaixaria melhor, levando
em consideracdo a palavra Pentium como pista. S. C. perguntou qual o sinal em LIBRAS da
segunda palavra na lousa. Apds a informagdo do intérprete, concluiu que era “computador’.

Os alunos comegaram a discutir a tirinha:

S. C. — E computador. O computador serve para estudar Histéria e Geografia.

P — Quem sdo os personagens?

S .C. -0 pai e o jovem. O filho pede ao pai um computador.

R. O. — Pai diz: “estou economizando para comprar para vocé”.

D. C. - O filho diz: “ndo, pai, eu nfo estou bébado. Eu quero s6 um computador para eu estudar e
aprender”.

S. C. — “Eu ndo quero beber, eu quero sé um computador. Depois, o pai vai ver que eu vou ficar

bem inteligente. Eu quero mostrar para as pessoas até mesmo para o pai que eu sou inteligente”.

Diferente do 8° ano, os alunos ndo relacionaram Pentium a “pente”. Pedi que
olhassem o udltimo quadrinho e verificassem a palavra “pente”. Notaram a semelhanc¢a da

grafia.

Na leitura do ultimo quadrinho da tirinha (figura 40), esses sujeitos, assim como o
8° ano, tiveram dificuldade de compreender o uso metaférico da palavra “bébado”. Nao

perceberam a confusio que o pai fez com as palavras Pentium e “pente”. Quando expliquei o
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que o pai quis dizer com a palavra “bébado”, D.C. afirmou que nao tinha entendido o dltimo
quadrinho. No entanto, tanto D. C. como S. C. criaram um didlogo final para o filho na
tirinha. Geralmente esses sujeitos, ao invés de buscar mais informacdes no texto para
justificar suas hipdteses ou apresentar ao professor suas dividas, preferem criar informacdes
descontextualizadas. Botelho (2002) classifica essa dificuldade de alguns surdos como
familiaridade e certeza, isto €, ao invés de buscarem mais informagdes para desenvolver uma
leitura textual precisa, preferem fazer adivinhacdes descontextualizadas®. Terzi (2002) afirma
que leitores proficientes sdo aqueles que questionam constantemente o texto € o seu autor,

buscando todas as informagdes necessdrias para a construcao do sentido.

Sobre o uso da atividade cloze, as mesmas observagdes feitas na anélise do 8° ano
sdo validas para essa turma, sendo que, no 8° ano, por eu ter realizado as duas atividades com
cloze com todos os alunos e num mesmo encontro, pude visualizar melhor a dificuldade que é
para esses sujeitos preencherem as palavras que faltam em um texto. J4 no 9° ano, a segunda
atividade de cloze (figura 41) foi realizada apenas com M. S., em outro encontro®*. Esse aluno
ndo conseguiu preencher as palavras que faltavam na tirinha. Também ndo obtive éxito nos
questionamentos sobre o texto, pois o intérprete ndo estava entendendo os sinais que ele usava
e ele também ndo conseguia entender o intérprete. Apds vdrias tentativas, decidi parar os
questionamentos e procurei orientar M. S. quanto a compreensdao da tirinha do Menino

Maluquinho (figura 41).

Depois de analisar os resultados com o cloze e as observacoes feitas por Kleiman
(2001) sobre essa atividade, resolvi ndo aplicar novamente a atividade em cloze da tirinha do
Menino Maluquinho (figura 41) com os outros alunos do 9° ano que haviam faltado a essa

atividade. Dessa forma, o préximo encontro foi realizado com outro texto.
3.4.6 Histéria em quadrinhos da turma da Ménica - figura 42. (9° encontro) *.
Coloquei o titulo na lousa e pedi que me dissessem o que percebiam de diferente

nas palavras. S. C. verificou que o final das palavras “fresco” e “fresca” estavam diferentes.

Perguntei se ele sabia o que significava isso. S. C. achou que “comida fresca” era galinha. Ja

3 .
% Ver capitulo 1.

¥ M. S. era o tinico aluno presente na segunda atividade com cloze.

8 Estavam presentes, nesse encontro, os seguintes sujeitos: M. S., S.C e D.C.
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os outros alunos responderam que nao sabiam. Pedi que lessem o texto e buscassem o sentido
dessas palavras observando as imagens e o conteddo verbal para compreenderem o assunto do
texto.

Ap6s a leitura, visualizaram o sentido das palavras “fresco” e “fresca” da mesma
forma que o 8° ano. “Fresco” como algo enjoado, metido a chique e “fresca” como comida
nova. S.C. disse que ndo tinha pensado nisso antes de ler o texto. Mostrei aos alunos que
quando nao entendemos o significado de uma palavra no texto, devemos resgatar as pistas que
o contexto nos oferece. No caso, a sequéncia das imagens e as acOes das personagens

esclareceram o sentido do titulo.

Os sujeitos dessa pesquisa t€m pouco contato com textos em lingua portuguesa,
por isso apresentam pouco conhecimento lexical e consequentemente a leitura se torna uma
tarefa dificil. Contudo, conforme Kleiman (2001), a compreensao de um texto nao depende do
conhecimento da definicdo exata de cada palavra, mas das pistas contextuais possiveis para
compreendé-la. Por isso, nesse texto, pedi que os alunos tentassem entender o titulo usando as

informacdes que o préprio texto fornece.

3.4.7 Histéria em quadrinhos do Pato Donald - figuras: 43 e 44. (11° e 12° encontro) 86

Antes de receberem a primeira parte do texto do Pato Donald (figura 43), os alunos
leram na lousa as mesmas perguntas colocadas para o 8° ano. Iniciaram a leitura com o
objetivo de encontrar essas respostas. Pelas perguntas na lousa, poderiam obter pistas sobre o

assunto do texto e formular hip6teses. Os alunos apresentaram as seguintes respostas:

P — Por que Margarida estd se arrumando?

D. C. — A mulher [Margarida] estd se preparando. Telefone tocou. Pato Donald ligou perguntando
se a mulher queria jantar no restaurante. Ela disse: “nossa! Eu tenho que me arrumar”.

[...]

D. C. — O Pato Donald estava andando e pensando que ndo podia dar nada errado.

S. C. — Margarida € besta, orgulhosa.

P — O que Pato Donald esta preparando para Margarida?

S. C. — Preparando para nada ficar ruim.

D. C. — Organizando um jantar chique e depois aconteceu uma confusdo.

P — O que aconteceu no Le Snob?

% Egtavam presentes, nesses encontros, os seguintes sujeitos: S. C. D.C. (1* parte); M. S., D. C., R. O. (2% parte).
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S. C. — Ele entrou, olhou, viu que estava cheio, puxou a toalha. Aconteceu coisa ruim. Pediu
desculpa e saiu.

P — Por qué?

S. C. — Por que ficou com medo. Pato Donald estava sozinho e as pessoas atrds dele.

D. C. — A mulher era besta. O Pato derramou comida nela. O homem ficou com raiva.

S.C. compreendeu que havia acontecido alguma coisa errada com Pato Donald
quando puxou a toalha. Tentei verificar se D. C. tinha observado os detalhes que levaram a
confusdo no restaurante. Ele compreendeu que Pato Donald tinha irritado a mulher de um
bandido quando derramou comida na roupa dela. As respostas dos alunos sugerem que eles

procuraram responder as perguntas fazendo a leitura tanto da imagem como do verbal.

P — Pato Donald levou a Margarida para aquele restaurante ou procurou outro restaurante?
S. C. — Foi para outro. Uma churrascaria pobre. Ele ligou e combinou. A rua era piolho. L4 tem

casas de favela. [SIC]

Diferente dos resultados observados no 8° ano, os alunos focalizaram o contetido
verbal dos quadrinhos e usaram a imagem como uma referéncia para a compreensao leitora.
Com o direcionamento das perguntas, esses sujeitos localizaram as informagdes especificas
do texto e ndo fizeram adivinhacdes descontextualizadas da imagem. Vale ressaltar que os

dois sujeitos participantes dessa primeira parte sao fluentes em LIBRAS.

Antes de terminar a aula, pedi que me dissessem o que poderia acontecer a
Margarida e ao Pato Donald na préxima parte do texto. Eles acreditavam que a Margarida iria

ter o jantar que Pato Donald estava preparando.

2° parte — Figura 44

A segunda parte do texto foi iniciada no outro encontro. Antes de receberem o
texto, eles também tiveram as perguntas na lousa®’. A primeira pergunta causou a mesma
confusdo, os alunos perceberam que havia mais de um vildo, por isso ndo conseguiam
identificar o nome do vildo da histéria. Nessa turma, ndo os fiz notar a conjuncdo “mas” no

inicio da segunda parte do quadrinho e ndo os expliquei o que ela significava. Faltou,

¥ Na segunda parte do texto estavam presentes sujeitos que ndo estavam na primeira parte. Entreguei-lhes a
primeira parte do texto e eles também participaram da discuss@o sobre o texto.
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portanto, trabalhar esse aspecto gramatical. Da mesma forma que no primeiro encontro, apos

a leitura do texto, pedi que respondessem as perguntas da lousa.

P — Onde Margarida e Pato Donald estavam?

S. C. — Dentro do barco.

P — Por que Pato Donald e Margarida estavam usando mdascaras?

S. C. — Passeando, dancando dentro do barco e o cachorro estava querendo pegé-lo.
P — O que o vildo tem nas mdos que é tdo perigoso?

S. C. - Uma arma.

P — Essa arma serviu também para destruir outra coisa. Vocés lembram?

R. O. — O barco. Explodiu o barco. [Nao identifica o sujeito] Apontou e atirou.

P — Como Pato Donald e Margarida sdo descobertos?

S. C. — Cachorro estava tentando pegé-lo, porque tinha interesse no dinheiro, colar, anel.

Até a ultima resposta de S. C., os alunos ndo tinham apresentando
superinterpretacdo. Pato Donald nao tinha jéias, a perseguicdo era devido ao problema no
restaurante Le Snob. Contudo, S. C. e D. C. ndo estavam com a primeira parte do texto, e isso
pode ter contribuido para o acréscimo de informacdes ao texto. Como os outros alunos ndo
fizeram nenhuma alteracdo a ultima resposta de S. C., fiz mais questionamentos para que eles

observassem o que realmente fez Pato Donald e Margarida serem descobertos pelos bandidos.

P — Viao para a pédgina 11. No 2° quadrinho, o cachorro olha para a Margarida e diz alguma coisa
que irrita 0 Donald. O que ele diz? [Nessa pergunta dou a eles a pista de que o cachorro diz algo a
Margarida e isso se torna o motivo da briga].

S. C. = O cachorro tinha interesse, procura e descobre e o Pato foge. O Pato estava dangando na
festa. Aconteceu alguma coisa e o cachorro que estava pilotando subiu e foi atrds do barco.

D. C. — O cachorro falou “vai, vai”.

P — Vejam que o Pato ficou com ciimes da Margarida, porque o cachorro estava dando em cima da
Margarida.

D. C. — Alguém saiu andando com a Margarida. O Pato viu e ficou com citimes.

Aluno ndo-sujeito — O cachorro fez uma festa. Ele se arrumou todo. E quando viu o Donald e a
Margarida, comegaram a comer e a disfarcar. O cachorro olhou para a Margarida e diz: “oi, tudo
bem?”. O Donald néo gostou. Empurrou-o e fugiu com a Margarida.

P — Como termina a histdria?

R. O. — Estou procurando entender [fica lendo um pouco o texto]. Todos falaram paz. Vamos ser
amigos. Paz. Unido. E o cachorro disse que ndo queria.

S. C. — Todos no barco. A policia descobriu o vildo. Aconteceu alguma coisa ruim e o barco

afundou.
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D. C. — Desceram do barco. Safram procurando e acharam um lugar que tinha uma rede e dgua de

coco e ficaram 14. Com o dinheiro que o homem pagou para Pato, ele ficou na rede.

A discussdo sobre essa parte do texto demorou muito. O que acabei de relatar é
apenas um recorte que corresponde as perguntas na lousa. Mas tive que fazer varios
questionamentos para que esses sujeitos observassem o todo e ndo apenas partes da histéria.
Acredito que a dificuldade que tiveram para responder as perguntas da segunda parte possa
estar relacionada ao fato de estarem sem a primeira parte do texto. Tenho observado que
quando esses sujeitos t€m poucas informacdes contextuais, procuraram criar fatos que nao sao
justificados pelo préprio texto. O que parece € que eles se sentem compelidos a sempre
responder as perguntas do professor sobre o texto, mesmo que tenham que criar informacoes
descontextualizadas, assim como afirma Botelho (2002) sobre a compreensdo leitora dos

surdos.

3.5 Teste intermediario

Assim como no 8° ano, os alunos foram convidados a escolher uma histéria em
quadrinhos ou uma tirinha para depois recontar aos colegas. Eles também nao sabiam que
estavam sendo avaliados e ndo foram orientados previamente sobre como deveriam fazer a
leitura parafrastica do texto. O propdsito era verificar se os alunos, individualmente e sem a
orientacdo da professora apresentariam uma leitura parafristica associando a imagem ao
verbal, dando uma sequéncia textual (inicio, meio ou conflito e fim), sem apresentar super

nem sub-interpretacdo na reprodugdo da historia.

3.5.1 Teste intermediario de D. C.

O aluno age diferente de alguns sujeitos dos 8° ano, ele conta a histéria (anexo D)

sem ficar abrindo o texto pagina por pagina.

O filho estava vendo o dlbum dos pais. Mostrou quando eles estavam se casando, o pai e a mae.
Entdo o filho falou: “como foi que aconteceu?”. O pai comegou a explicar, falou o que gostava.
Entdo, o pai chamou: “vem cd, meu filho”. Mostrou o livro para ele e como foi que se formou o
casamento do pai dele, mostrou os presentes. O filho ficou admirado. O pai e a mae levaram o filho

para a cozinha e falou que fazia pizza. A mae se sentou com ele na cadeira e comecou a falar com
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ele. Teve uma hora que o filho se chateou porque os pais estavam dando muita atenc@o para os

amigos e ndo davam para ele.

Na leitura de D. C. aparece a informacao de que os pais de Dudu estavam dando
mais aten¢do aos amigos do que ao préprio Dudu. Nao ha nenhuma pista fornecida por D. C.
de quem sdo esses amigos e quais os papéis deles na histéria. O aluno ndo se preocupou em
apresentar essa explicacdo aos seus interlocutores. Quanto a leitura parafristica do texto,
percebi que ele ndo compreendeu o dltimo quadrinho, em que o Dudu falou: “Deveriam ter
me esperado nascer para depois casarem...”. A raiva do personagem era porque todos os
parentes tinham comparecido ao casamento, menos ele. Nesse caso, percebi que D. C. leu a
imagem e procurou compreendé-la sem ler o conteudo verbal, apresentado, dessa forma,
superinterpretacdo quando disse que o Dudu estava chateado porque seus pais ndo estavam
dando atencdo a ele. Mas, quando ele procurou expor a fala das personagens, recontou-as
parafraseando, como leitores maduros costumam fazer. Acredito que por ser fluente em L1,
esse sujeito conseguiu apresentar sua leitura seguindo corretamente a sequéncia textual

(inicio, meio ou conflito e fim) assim como os outros alunos fluentes.

3.5.2 Teste intermediario de S. C.

S.C. escolheu um texto cuja histéria € toda apresentada pelo narrador (anexo E),
diferente das convencionais que focalizam o discurso entre as personagens. Vejamos agora a

sua leitura sobre a histéria escolhida.

Tinha um menino que estava em casa. O pai estava cortando uma arvore e o pai plantou um pé de
laranja e quando o pé cresceu, em frente a casa, o pai viu e comegou a cortar. A mulher viu e ficou

mais apaixonada por ele e tiveram um filho. Fim.

S. C. apresentou apenas o inicio da histéria, falou que tinha um menino em casa
quando ndo ha essa informac¢do no texto. Percebeu que o pai estava contando a histéria do pé
de laranja, mas ndo deu continuidade e finalizou a apresentacdo com a histdria incompleta.
Provavelmente, por ser uma histéria em quadrinhos contada pelo narrador, teve dificuldades
em recontar a histéria ou ndo compreendeu. Acredito que ele ndo procurou explorar as
imagens dos quadrinhos, pois por ser uma histéria apenas narrada, sem as falas das
personagens, esse aluno teria mais chances de reconstruir a histéria usando a imagem do que

nas histérias em quadrinhos com finais reconstruidos a partir de inferéncias. Uma provavel
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explicacdo para a pouca proficiéncia desse sujeito na leitura da imagem, diferente dos outros
surdos que assim como ele sdo fluentes em L1, pode estar no fato de ele ter aprendido a
LIBRAS com 19 anos. Acredito que o conhecimento tardio da L1 pode ter comprometido

também sua leitura e compreensdo da imagem.

3.5.3 Teste intermediario de M. S.

Conforme ja foi dito, M. S. ndo é fluente em L1 e no momento em que apresentou
a leitura parafréstica do texto (anexo F), o intérprete teve muita dificuldade para entendé-lo.
Por ndo ser fluente em LIBRAS, os resultados de sua leitura foram semelhantes ao de R. S.

(8° ano), que também nao € fluente, conforme veremos.

A menina ficou com raiva, porque tinha dois meninos que estavam jogando bola. Os meninos
jogando. Ela ficou muito chateada e disse: “ndo quero que vocés fiquem jogando bola aqui”. Ela
pegou a bola chutou e eles sairam correndo. Ela disse: “eu vi vocés gritando. Vocés ficam sé
gritando”. Eles falaram: “me desculpa. Vocé estd chateada, porque a gente estd jogando bola?”. Ela
foi andando. Quando saiu, retornou depois [0 intérprete faz uma pausa, porque ndo consegue
entendé-lo]. A menina vé€ que eles estavam juntos, voltou e disse: “porque aconteceu isso?”. Eles

ficaram muito chateados com ela.

M. S. ndo observou o titulo da histéria “Bu quero ir a praia!”. Se tivesse
observado, poderia ter compreendido o motivo da raiva da Monica. A imagem se tornou para
esse sujeito uma referéncia para a compreensao de algumas partes da histdria, tais como: a
Mbnica estava com raiva, e os amigos estavam jogando futebol. Mas a justificativa para a
raiva € criada por ele. Além disso, ele também criou falas para os personagens e um final para
a histéria. Da mesma forma que R. S. (8° ano), M. S. ndo apresentou uma sequéncia normal a
histéria (inicio, meio ou conflito e fim). Ele parece ter iniciado a contac@o fazendo a predi¢ao
da imagem, mas quando ndo compreendeu a historia, inventou outra. Atitude comum, pelo

que observel, entre esses sujeitos, principalmente entre os que nao sao fluentes em LIBRAS.

3.5.4 Teste intermediario de R. O.

R. O. escolheu a histéria em quadrinhos do Cascao - “Alguém mais sujinho do que

eu!” (anexo G). Pela leitura do titulo, a aluna tinha as seguintes informacdes: 1. O

personagem da histéria é sujo. 2. Ha alguém na histéria mais sujo do que ele. No entanto,
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parece que as informagdes do titulo ndo foram observadas por ela. Sua leitura mostrou que ela

apenas leu a imagem dos quadrinhos, conforme veremos.

A mae estava pensando em fazer uma festa para o filho. Comprou um bolo e o filho ficou muito
feliz. Comecou a soprar os baldes e encher os baldes. A mae falou: vem cd. O filho gritando. O
baldo estourou. O amigo também muito danado. A mae disse: como € que pode?! Vocés ndo ficam
quietos. Estourou o baldao novamente. A mae disse: como eu vou organizar isso? Quando a mae viu
estava tudo sujo, tudo bagungado. A mae percebeu que os dois filhos estavam todos sujos, quase na
hora da festa. Mais uma vez fez a comida. Ficou tudo bonito para os dois. Ele se lembrou quando
era bebé. Ele comecgou a gritar que queria ser bebé novamente. Queria voltar a ser como ele era

quando crianga.

Nesse caso, R. O. parece nao ter associado a leitura da imagem ao verbal, por isso,
sua leitura resultou na criagdo de uma histéria usando apenas a leitura da imagem. Ela nao
apresentou os seguintes fatos: a presenca do primo falso do Cascdo, o super Fedorento, o
primo verdadeiro do Cascado e o final da histéria — todos os amigos do Cascdo arrumando a
casa dele durante a festa de seu aniversdrio. Acredito que esse resultado também esteja
relacionado ao fato de R. O. ter estudado um longo periodo de sua vida em escolas regulares
ndo bilingues. A aquisi¢do tardia da L1 juntamente com a visdo oralista dessas escolas podem

ter contribuido para o desenvolvimento aquém do esperado.

Em relacd@o aos resultados do teste intermediério, verifiquei que os alunos que tém
pouco conhecimento da L1 apresentaram suas leituras sem uma sequéncia textual e com
informagdes que ndo constam no texto. Assim como no 8° ano, quando tiveram duvidas na
compreensdo de algumas partes do texto, evitaram pedir minha ajuda e preferiram criar outra
histéria e até mesmo falas para as personagens. Kato (1999) afirmou que maus leitores, ao
invés de fazer inferéncias usando as pistas fornecidas pelo préprio texto, preferem criar fatos

descontextualizados.

3.6 8° e 9° anos juntos

As atividades que sugeriram uma leitura critica foram trabalhadas com as duas
turmas juntas. Nesses encontros com as duas turmas juntas, procurei observar como eles
desenvolviam uma leitura critica compartilhando a compreensdo do texto e buscando juntos

reconstruir o sentido do texto.
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3.6.1 Tirinhas da Mafalda — trabalhando a leitura critica. Figuras 45, 46, 47 e 48. (6°

encontro)ss, 1o0° encontr0)89, 14° encontro)90 .

Os textos trabalhados nesses encontros procuram abordar aspectos ideoldgicos e

sociais. O objetivo era desenvolver a habilidade critica de leitura, conforme veremos a seguir.

T 7 QUANDO EU VEID . : :g e T p—— S
l__tr o = ] UM POBRE FICO '.l_ ?,-la- f‘f/ DEV'AM PAR CASA, |'/ \
s COM D CORACAD  / | TRABALHO, PROTECAD 4 | PRAQUETUROSS07/
e <& \ APERTADO! <= | EFEM-ESTAR ADS I/\' ERA SO
S \[7 “w Ny ||\ POBRES! .. ESCONDE-LOS !

i I l.|. e -
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Figura: 45. Texto: 11 — Tirinha da Mafalda

Nesse texto, os alunos perguntaram o significado de algumas palavras: “coragcdo”

29 ¢

“apertado”, “protecdo”, “escondé-los” (ndo entendiam o pronome “los”), “bem-estar”. O uso
da expressdo ‘“coragdo apertado” é metafdrico, ja “bem-estar” € uma expressdo idiomatica,
por isso devem ter tido dificuldade de compreensdo. Quando terminaram a leitura do texto,
afirmaram que encontraram muitas palavras que ndo sabiam o significado, mas procuraram
entendé-las usando o contexto. Procurei levé-los a discussao critica sobre a fala da amiga da

Mafalda: “Pra que tudo isso? Era sé escondé-los!”. Conforme serd mostrado.

P - O que a Mafalda e a amiga estdo conversando? Qual o assunto?

W. A. — Juntas, passeando e viram um pobre na rua e falaram: coitadinho, nao tem filho, nao tem
trabalho, nao tem emprego. Elas ficaram observando e tiveram sentimento de pena.

P — Vocés concordam?

J. C. — Discordo em algumas coisas. As duas falavam que a cal¢ada estava suja. Que ficaram
sensibilizadas em ver um homem pobre, pedindo esmola. No canto onde havia apartamentos
luxuosos as pessoas nio queriam que o nimero de pedintes aumentasse.

W. A. — Nao tem na tirinha que hé apartamentos luxuosos.

8 Estavam presentes, nesse encontro, os seguintes sujeitos: R. S., J. C., W. A. (8% ano) e S. C. (9° ano).

% Estavam presentes, nesse encontro, os seguintes sujeitos: R. S., e J. C. (8° ano) e M. S., R. 0., D.C,, S. C. (9°
ano).

% Estavam presentes, nesse encontro, os seguintes sujeitos: J. C., W.A (8° ano) e S. C. D.C. (9° ano)
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J. C. — Ele estava na esquina de casas muito sujas. Estava muito frio, as drvores perderam suas
folhas, estava sujo. As casas quebradas, a iluminag@o ruim.
R. S. — Homem na rua todo sujo.

[S. C. observou os colegas, mas nao falou nesse encontro, talvez por ser o tnico da turma].

Os alunos ndo conseguiam compreender a inten¢do comunicativa da amiga da
Mafalda e assim ndo fizeram uma leitura critica sobre o dltimo quadrinho. Era o momento de
mostrd-los o que é uma leitura critica, fazendo questionamentos que comparasse a solugao
dada pela Mafalda e pela amiga dela para acabar com a pobreza. Fiz duas perguntas sobre
isso: 1) Qual a solucdo da Mafalda para acabar com a pobreza?; 2) Qual a solu¢cdo da amiga
da Mafalda? Os alunos compreenderam que a Mafalda queria dar casa, protecdo aos pobres,
mas ndo compreenderam a solucdo da amiga. Mostrei-lhes que podiam fazer uma critica a fala
da amiga da Mafalda, quando diz que é melhor esconder as pessoas que moram nas ruas. Mas
antes, eles teriam que compreender a inten¢do comunicativa dessa amiga. Discutimos pouco
sobre a solucdo da amiga da Mafalda e entdo os questionei se hd, no mundo, pessoas que
também pensam como ela. Os alunos concordaram que sim e me deram exemplos disso.
Nesse momento, mostrei a eles que leitores proficientes procuram também avaliar os textos a

partir de suas perspectivas sobre o mundo.

No 10° encontro trabalhamos dois textos. No primeiro (figura 46), os alunos teriam

que inferir a reclamagdo da Mafalda sobre os pais; e, no segundo (figura 47), a critica a

humanidade.
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Figura: 46. Texto: 12 — Tirinha da Mafalda
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Os alunos entenderam que a vendedora seria a mie da Mafalda e que a menina
estaria comprando um presente para ela. Um aluno nao-sujeito discordou e afirmou que o
presente era para o pai dela. Pedi que observassem o que a Mafalda disse no terceiro
quadrinho e quando viram o nome ‘“pai” passaram a concordar com o colega de que o
presente era realmente para o pai. Mostrei que no ultimo quadrinho a Mafalda fez uma critica
aos pais e pedi que observassem essa critica. S.C. ignora a pista fornecida pelo colega e
afirma que a Mafalda queria vender o presente. Mostrei que o terceiro e o quinto quadrinhos
se complementavam. Os alunos continuaram confusos. Quando sublinhei as criticas da
Mafalda e como ela queria o presente embrulhado, eles compreenderam que ela estava

criticando o fato de os pais colocarem as criangas num mundo violento.

ACHEI QUE ELE
|4 PENPURAR A
FLACA NA
HUMANIPADE!

'

Figura: 47. Texto 13 — Tirinha da Mafalda

Nessa tirinha, os alunos ndo compreenderam a palavra “ndo funciona”. Ficaram
perguntando ao intérprete. Pedi que observassem onde o personagem coloca a placa,
afirmaram que era no telefone ptiblico, mas mesmo assim nao entenderam o sentido do texto.
Quando disse que “ndo funciona” € igual a ndo serve, ndo presta, eles afirmaram que tinham
entendido o texto. Fiz duas perguntas sobre o texto: 1) O que ndo funciona?; 2) O que
Mafalda pensa que ndo funciona? Voltaram novamente a leitura do texto, o que sugere que a
compreensdo que haviam tido inicialmente ndo responderia aos meus questionamentos.
Responderam que o telefone estava com defeito, mas a Mafalda pensava que era a
humanidade. Entdo discutimos sobre o que faria a Mafalda pensar que seria a humanidade.

Esse foi o momento para relacionar o texto com a visdo deles de mundo.
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O outro texto trabalhado era também da Mafalda, sendo uma histéria em
quadrinhos. Esse mesmo foi usado na pesquisa de 2004 com os alunos do 8° ano do ICES
(VIEIRA, 2004). Na época usei apenas uma tirinha do texto e os resultados foram diferentes
dos apresentados aqui, pois os alunos de 2004 ndo conseguiam compreender por que o globo
estava num berco como se estivesse doente. O emprego metaférico da palavra “doente” ficou
estranho para os surdos. Agora, a histéria completa forneceu mais informagdes de que a

Mafalda falava dos problemas do planeta Terra por metaforas.
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Figura: 48. Texto: 14 — Histéria em quadrinhos da Mafalda

No momento em que estavam fazendo a leitura silenciosa e discutindo o texto com

os colegas, alguns afirmaram que o texto era muito dificil e sentiram vontade de desistir.

Quando forneci a pista de que a Mafalda faz uma critica a alguma coisa, voltaram a leitura e
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procuraram discutir entre si 0 que estavam compreendendo. Quando me disseram que haviam
concluido a leitura, iniciei questionamentos procurando observar a compreensdo deles e a

avaliacdo critica sobre o texto.

P — Mafalda comega a conversar com o amigo e pede siléncio. Por que ela pede siléncio?

S. C. — Colega chegou, bateu na porta. Mafalda ouviu o barulho e abriu a porta. Disse: “faz
siléncio! Tem um doente”.

D. C. — Tem alguém doente. Alguém na cama.

P — Vocés acham estranho o doente que a Mafalda mostra?

J. C. — Diferente. Bateu na porta. Abriu. Faz siléncio. Tem pessoa doente... [SIC]

S. C. — Mundo...

R. S. — Mafalda est4 cantando como se fosse neném.

P — Por que o mundo estd doente?

S. C. — Tem radio. Noticidrio. Descobriram que esta doente. [SIC]

W. A. — Mundo doente? Ficou louco! Ndo é uma crianca. [Parece achar estranho a acdo da
Mafalda].

J. C. — No oriente, em vdrios paises: Israel, Coréia. Doenca no oriente. Problema. Alguma coisa
com gés carbonico. [Olha para o colega e pergunta: serd que eu consegui?].

[...]

P — Qual a doenga que a Mafalda diz que o mundo tem?

J. C. — Doente galopante.

J. C. — Doente de febre?

P — Doente de febre... quem pergunta é o pai. A Mafalda responde. Qual a doenga que ela diz que o
mundo tem?

S. C. — Resumindo, estd com comunismo.

P — O que é comunismo galopante?

S. C. — Mundo estd triste. Doenga forte. Dentro do mundo tem muito resfriado, tem muita gripe
disseminando.

J. C. — Ar tem problema.

Os alunos acharam inicialmente estranho a Mafalda dizer que o globo estava
doente, mas depois compreenderam, com apoio dos outros quadrinhos, que ela se referia aos
problemas do mundo. Diferentes das primeiras tirinhas, os alunos conseguiram compreender a
metédfora usada pela Mafalda de que havia um problema no planeta. Portanto, quanto mais
informacdes os alunos tém mais acessivel serd a compreensao de metaforas, ditados populares

e expressoes culturais.
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Um aspecto importante a ressaltar nas respostas foi quando eles disseram a doenca
que o mundo tinha. J. C., por provavelmente nido compreender o que significava
“comunismo”, disse apenas “galopante”, ou seja, ela vai para o final do quadrinho, onde
exatamente tem o nome da doenca. Mas quando lhe perguntei o que significa “galopante”, ele
retornou alguns quadrinhos, buscando essa resposta, como fazem os leitores experientes
quando ndo compreendem o sentido de uma palavra ou alguma parte do texto. Por suas
ultimas respostas, verifiquei que os alunos estavam relacionando essa doenca da qual a
Mafalda se refere a doencgas respiratdrias e nao aos problemas politicos e sociais. Acredito que
quando viram a palavra “febre”, pensaram em doencas respiratérias, pois a palavra
“comunismo” era desconhecida. Conversamos sobre o sentido de ‘“comunismo”, mas os fiz
lembrar que eles compreenderam a historia sem saber o significado da expressao “comunismo
galopante”. E esse desconhecimento poderia ser um fator desmotivante para eles continuarem

a leitura.

Agora serdo apresentados os resultados do pds-testes com as duas turmas. Sera
analisado como os alunos utilizaram o conhecimento prévio, as estratégias e as habilidades de

leitura na compreensdo dos textos.

3.7 Pos-teste do 8° e 9° anos.

3.7.1 Pés-teste do 8° ano - figuras: 49 e 50. (16° encontro)’’

Antes da realizacdo do pds-teste, os alunos tiveram um retorno do que foi
observado na leitura parafrastica das histérias em quadrinhos escolhidas por eles. Esse
momento inicial tinha o propdsito de prepard-los para o pds-teste, em que mais uma vez

seriam avaliados quanto a compreensao dos textos.

Receberam dois textos como pds-teste € mais uma vez ndo sabiam que estariam
sendo avaliados. Embora estes textos sejam simples, de vocabuldrio fécil, eles exigem do
leitor inferéncias para compreensdo. Na tirinha do Chico Bento (figura 49), pela leitura da
imagem, os alunos poderiam extrair que o personagem estava rezando e que vai com o terco
na mao conversar com o padre. Mas, a pergunta que o Chico Bento faz ao padre s6 podera ser

entendida se os alunos observarem como o personagem usa a palavra “terco” em sua fala.

91 Foram avaliados os seguintes sujeitos: W. A.,R. S.,J. C.
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Chico Bento usa um elemento linguistico que permite a polissemia da palavra “terco”, da
mesma forma do titulo “Comida fresca/Gato fresco” (figura 44). No caso da tirinha do Chico
Bento, a mudanca de um artigo para um numeral (“o” para “um”) muda tanto a classe
gramatical quanto o sentido da palavra. “O ter¢co” é o nome do objeto que Chico teria que
rezar, mas “‘um terco” é um numeral, ou seja, uma parte desse objeto. A parte inesperada
nessa historia estd na compreensao disso, ou seja, de que o Chico nao queria rezar o ter¢o todo

e sim uma parte. Vejamos o texto:

Fim

Figura: 49. Texto: 15 — Tirinha do Chico Bento

Como esses sujeitos tinham sido avaliados individualmente no teste intermedidrio,
procurei, agora, avalid-los quanto a forma que compartilhavam as informacdes e buscavam

auxiliar uns aos outros, conforme professa o ECL (BROWN, 2000). Por isso, quando
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receberam os textos foram orientados a trabalharem em grupo para discussdo da leitura. A

seguir veremos as respostas sobre o texto.

P — Vocés ja conhecem o Chico Bento?

R. S. - [R. S. ndo respondeu a minha primeira pergunta] Ele esta dentro da igreja.

P — Ele estd agora na igreja, mas onde ele vive?

J. C. — No campo ou na fazenda.

P — O que ele estd fazendo?

R. S. — Se confessando.

P — O que ele pergunta ao padre?

W. A. — Ele estd na igreja, confessando e pergunta: Como é para eu usar isso aqui? Eu ndo estou
entendendo. Chico Bento fica abismado, depois que o padre responde.

P — Vocé observou que pergunta ele fez?

W. A. —Rezar

J. C. — Ele vai a igreja e ndo estd entendendo como reza o terco. Ele estd arrependido de alguma
coisa e vai ao padre pedir ajuda.

R. S. — Ele estd 14 de joelho, rezando e pede orientacdo sobre o tergo.

Até o momento, eles ainda ndo tinham reconhecido a diferenca entre as duas
palavras de mesma grafia (“o ter¢co” / “um terco”). W. A. ndo compreendeu a leitura da
imagem nem do verbal quando disse que o Chico ficou abismado com a resposta do padre no
ultimo quadrinho. O padre nao respondeu nada, ele apenas sinalizou que ndo estava
compreendendo o Chico. J. C. acreditava que o problema do Chico estava no fato de ele ndao
saber rezar o ter¢o. R. S. também concorda com a leitura de J. C. Procurando fazer com que
os alunos nao fizessem suposi¢des lendo apenas a imagem, a proXxima pergunta procurou

orientd-los a observar a semelhanca e a diferenca entre “o terco” e “um terco”.

P — Voceés viram que na fala do Chico Bento tem duas palavras?
J. C. — Para rezar o terco todo ou s6 um terco.

P — Duas palavras que se repetem. Quais sdo?

J. C. - Terco

P - A escrita € igual?

R. S. —Igual

P — Mas o significado é o mesmo?

J. C. — Diferente.

P — Por que essas palavras estdo com significado diferente?

J. C. — Porque tem “um” e na outra “o0”

P — Chico Bento queria rezar o ter¢o todo?
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J. C. - Nio.

R. S. — Nao. Ele rezou todo em casa.

P- Serd que foi isso ou ele ndo queria mesmo?

J. C. — Discordo. Chico Bento queria rezar o tergo todo.

P- Se eu quisesse rezar o tergo todo, eu iria perguntar ao padre se eu posso rezar sé uma parte?
[Todos balancam a cabeca respondendo ndo].

J. C. - O que € “inteiro”?

P — E todo.

J. C. — Entendi. Terco todo ou parte do tergo.

[1P2)

O reconhecimento linguistico de que as palavras “0” e “um” podem tracar uma
mudanca de sentido gramatical e semantico na palavra “ter¢o” ainda € dificil para eles. Mas J.
C. reconheceu que hd duas palavras com a mesma grafia e sentidos diferentes. R. S.,
procurava ler o texto e observar as respostas dos colegas, mas suas afirmagdes geralmente
eram copias das respostas dos outros sujeitos adicionadas a adivinhagdes mal sucedidas. J. C.
e W. A. procuravam fazer inferéncias observando o contexto, também liam a imagem e
usavam as pistas fornecidas pelas perguntas. Como no momento em que perguntei: “Se eu
quisesse rezar o terco todo, eu iria perguntar ao padre se eu posso rezar s6 uma parte?”. J. C.

logo me perguntou o que significava inteiro e entdo compreendeu o final da historia.

No préximo texto (figura 50), eles teriam que descobrir o sentido do titulo
observando o final da histéria. O titulo “Ajuda Bem-Vinda” se refere ao fato de o Cascdo nao
conseguir socorrer uma crianga que estava se afogando, porque ele ndo gostava de dgua. Na
maioria das vezes, o titulo, nas histérias em quadrinhos da turma da Modnica, € compreendido
apenas no final da histéria. Assim como na histéria em quadrinhos “Tantas Expressoes”

(figura 36).
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COMIGO!
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COISA A FAZER!

Figura: 50. Texto: 16 - Histéria em quadrinhos do Cascao

J. C. — Essa historia € facil.

P — O que tem a ver o titulo “Ajuda Bem-Vinda” com o final da histéria?
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J. C. — Ajuda o velhinho no comeco. E a ajuda.

P —E o final?

J. C. — Cascio ajuda todo mundo.

P — No final acontece alguma coisa que tem relacido com o titulo?

R. S. — O menino agradecendo.

P — O Cascido ndo gosta de dgua, lembram? Ajuda Bem-Vinda. O que estd acontecendo? Olhem o
final. Por que a ajuda é bem-vinda?

W .A. - O anjo chega e ajuda e o Cascio sai.

J. C. — Cascio estd cansado.

W. A. — Cascdo ia chegando na dgua e ndo gosta de dgua.

J. C. - E isso. Porque eu ndo pensei nisso. Cascio nio gosta de dgua, por isso o anjinho veio ajudar.

A ajuda € boa.

Os alunos s6 conseguiram compreender que o titulo se referia a agdo do Anjinho
no ultimo quadrinho, quando lhes foi fornecida a informac¢do de que o Cascdo nao gostava de
tomar banho. A ajuda do Anjinho chegou no momento certo, por isso ela era bem-vinda. Para
verificar se eles compreenderam a importancia do titulo para a compreensao do texto, pedi
que criassem um novo titulo para a histéria e assim eu poderia verificar a relacdo que eles

constroem entre titulo e texto.

W. A. — Homem sujo.

P — Por qué&?

W. A. — Por que ele ndo gosta de tomar banho.

R. S. — Coracdo bom de ajudar.

J. C. — Briga ndo. O importante é perdoar.

P — O texto fala em perdao?

J. C. = O importante é perdoar, porque o anjo chegou e perdoou o fato do Cascdo ndo ajudar o

homem que estd sendo afogado.

J. C. apresentou superinterpretacdo ao fazer a inferéncia de que a histéria tratava
do perddao que o Anjinho concedeu ao Cascdo. Esse aluno, na escolha do titulo, anulou as

informagdes contextuais que foram levantadas desde o inicio da discussdo sobre o texto.

R. S. apresentou um titulo mais parecido com o assunto do texto e W. A. focalizou
uma caracteristica da personagem. Esse dois sujeitos apresentaram um titulo relacionado ao
contexto abordado, diferente de J. C. Vale ressaltar que R. S. e W. A. falaram os seus titulos

primeiro, J. C. ndo observou as respostas dos colegas e apresentou um titulo bem diferente
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deles. Nos ultimos encontros, J. C. se mostrava incomodado quando os colegas davam
respostas parecidas com as dele e R. S. se irritava porque ele sempre queria ser o primeiro a
responder as perguntas. Em umas das atividades, J. C. me pediu que eu perguntasse primeiro
aos colegas para que nao imitassem a resposta dele. Provavelmente, por reconhecer que
apresentou um desempenho leitor melhor do que W. A. e R. S., o fez ndo querer desenvolver
um trabalho cooperativo com os colegas. Isso pode ter colaborado para que o desempenho
leitor de J. C., nesse teste, fosse inferior ao das outras atividades em que a sua compreensao

leitora apresentava-se superior a dos colegas.

Agora, serd apresentado os resultados do pds-teste no 9° ano. Depois serd feita

uma anélise sobre desempenho das duas turmas nessa tarefa.

3.7.2 Pés-teste do 9° ano - figuras 49 e 50. (16° encontro)92

Os alunos também tiveram o mesmo retorno sobre a leitura no teste intermedidrio.
O poés-teste foi realizado apds essas observagdes. No primeiro texto (figura 51), os alunos nao
perceberam o uso que o Chico fez das duas palavras de mesma grafia (“o terco” / “um ter¢o”)

no ultimo quadrinho. As respostas se basearam apenas na tentativa de ler a imagem.

P — O que Chico Bento estd fazendo?
D. C. — Ele parece estd pedindo ajuda, porque ele é pobre.
P — Ele ndo fala que estd pedindo ajuda.

S. C. —Jesus Cristo. Rezando. Pensando na casa. Outra semente que vai brotar e surgir de novo.

Escrevi na lousa as palavras “o ter¢o” e “um terco”. S. C. explicou o que € “terco”,
mas nao falou da diferenca entre o uso dessas palavras. R. O. e M. S. disseram que ndo
estavam entendendo. Expliquei que Chico Bento fez uma brincadeira com essas palavras de
mesma grafia, sendo que na primeira (“o ter¢co”) ha um artigo que faz dessa palavra um nome
e na outra (“um ter¢o””) ha um numeral que a torna uma fragcdo. D. C. lembrou da histéria em
quadrinhos da Magali - “Comida fresca e gato fresco” (figura 42), em que as palavras

“fresco” e “fresca” apresentam grafias parecidas, mas sentidos diferentes.

92 Foram avaliados os seguintes sujeitos: S. C.,R. O., D. C,, M. S.
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Na leitura desse texto, s6 deu para observar o desempenho de D. C.e S. C. JAR. O.
permaneceu calada, mas ficou prestando atengdo as respostas dos colegas. M. S. saiu vdrias
vezes da sala e ndo participou da discussdo. Percebi que eles nao procuraram desempenhar um
trabalho cooperativo. Leram rapidamente o texto, talvez acreditando que pelo tamanho nao
teriam dificuldade em compreendé-lo. Formularam hipdteses sobre o texto apenas pela leitura

da imagem.

No segundo texto (figura 50), pedi que me explicassem o sentido do titulo

observando o desfecho da histéria. Leram e me pediram para comentar suas leituras.

D. C. — Cascdo estava andando. Tinha um senhor carregando muita coisa pesada.

S. C. — Cascdo é um rapaz que aceita ajudar e depois da tchau.

Aluno ndo-sujeito — Ajuda ao velhinho. Cascdo gosta sempre de ajudar. Quando vé a pessoa
morrendo afogada. Cascdo pede ajuda do anjinho.

P — Vocés lembram que o Casc@o ndo gosta de dgua?

S. C. — Ah, ele é sujo. Nao gosta de dgua. Entio, ele pediu o anjo para ajudar.

P — O que ¢ ajuda bem-vinda?

R. O. - Bem-vinda ¢ vender.

S. C. — Porque Cascao € bom. O anjo vé que Cascio € sujo, entdo foi ajudar.

S. C. quando teve a pista de que o Cascdao ndo gostava de 4agua, conseguiu
compreender o sentido da expressdo “Ajuda Bem-Vinda”. Solicitei que criassem um novo
titulo para a histéria. S. C. reclamou que era muito dificil e que ndo conseguia. Orientei-os a

trabalharem em grupo. Depois de algum tempo, disseram que ndo conseguiam.

Observei que a falta do conhecimento prévio de que o Cascdo ndo gostava de
tomar banho, os fez compreender que o titulo se referia ao fato de o Cascao ajudar a todos que
precisavam de ajuda. Essa turma também ndo procurou desenvolver um trabalho em grupo.
Leram rapidamente o texto e ndo demonstraram desejo de discutir entre si suas leituras,

provavelmente porque acharam as imagens féceis e o texto curto.

Pelos resultados revelados no pds-teste, constatei que mesmo sendo a imagem uma
referéncia na constru¢do dos possiveis sentidos do texto para esses leitores (REILY, 2003), a
leitura inferencial do texto do Chico Bento e do Cascao (figuras 49 e 50) s6 foi possivel com

as orientacdes durante os questionamentos. Portanto, percebe-se que a mediagao do professor
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na leitura dos quadrinhos continua sendo relevante para esses leitores construirem uma leitura
proficiente. Pois, percebi que eles s6 passaram a reconhecer as informacdes implicitas nos

textos durante o desenvolvimento dos questionamentos nas aulas.

3.8 Comparando o desempenho das duas turmas no minicurso

Ao analisar o desempenho dos alunos nos testes e nas aulas do minicurso, além do

histérico de aprendizagem deles, observei semelhangas e diferengas entre as turmas.

1 Quanto as semelhancas:

1.1 No histérico de aquisicao da L1

Todos os alunos sdo filhos de pais ouvintes e por seus pais ndo saberem a
LIBRAS, a comunicagdo entre eles se fazia por gestos ou pantomimas. Os sujeitos dessa

pesquisa aprenderam a LIBRAS depois dos dez anos de idade.

1.2 Na leitura das histérias em quadrinhos e tirinhas

No pré-teste, mostraram que liam apenas as imagens do texto. Quando ndo
entendiam algo, geralmente ndo faziam perguntas a mim, preferiam apresentar a compreensao

leitora acrescentando ou omitindo informagdes ao texto. Procuravam nao expor suas dividas.

1.3 Na leitura das imagens e organizacdo da sequéncia de quadrinhos

Os alunos fluentes na LIBRAS, mostraram no teste intermediario, que conseguiam
ler as imagens dando uma sequéncia ao texto, observando o inicio da histéria, o conflito e o
fim. Participavam mais, observavam as perguntas sobre o texto, resgatavam as pistas deixadas
em cada pergunta e procuravam fazer uma leitura levantando hipdteses e buscando a
confirmacao delas. Além disso, fizeram uma leitura da imagem mais harmonizada com o
conteddo verbal, como foi o caso dos alunos J. C. e W. A. (8° ano) e D. C. (9° ano). Ja os ndo
fluentes geralmente iniciavam a histéria e ndo concluiam, mesmo tendo as imagens como

apoio. Nas atividades de organizacdo dos quadrinhos em que tinham que dar uma sequéncia
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ao texto, os alunos ndo fluentes erravam e os alunos fluentes conseguiam fazer a sequéncia

correta.

1.4 As consequéncias de uma educacao oralista

Os alunos mais velhos e que fizeram parte de um contexto oralista de ensino ou
que estudaram um bom tempo em escolas regulares nao bilingues, tiveram resultados
parecidos. Procuravam, durante a leitura dos textos, soletrar palavra por palavra usando o
alfabeto manual da LIBRAS. Pela falta de fluéncia, tinham dificuldade para compreender o
intérprete e vice-versa. Faziam acréscimos ou omissdes e participavam muito pouco dos
questionamentos sobre os textos, como foi o caso dos alunos R. S. (8° ano), M. S. e R. O. (9°
ano). M. S. foi o que apresentou mais dificuldade, tanto na compreensao das imagens quanto
na interacdo com o intérprete. Geralmente, ele apresentava uma leitura baseada em
adivinhacdes usando pouco as imagens nos textos. Provavelmente isso aconteceu por ser o

mais velho da turma, 50 anos, e por ter passado um longo periodo numa escola oralista.

2 Quanto as diferencas:

2.1 A motivagao

Os alunos do 8° ano, nos trés primeiros encontros, demonstraram-se desmotivados,
resultando na participacdo de poucos sujeitos em relacdo ao ndmero de alunos matriculados.
Ja os do 9° ano desde o inicio se mostraram motivados e procuravam executar todas as
atividades.

2.2 O desempenho leitor

No 8° ano, os alunos procuravam apresentar uma leitura que ndo exigisse tantos
questionamentos. Geralmente, apresentavam uma leitura parafrastica. J4 o 9° ano procurava
responder apenas o que era solicitado. A continuidade da leitura s6 era possivel, se
questionamentos fossem feitos. Necessitavam de minha interven¢do para se pronunciarem

sobre o texto.



165

2.3 O contato com a cultura surda e a convivéncia apenas com ouvintes

No 8° ano, tive dois alunos com histdricos parecidos, mas com envolvimento com
a LIBRAS e com a comunidade surda diferentes. R. S. e W. A. (8° ano) tém idades préximas:
37 e 30 anos. Aprenderam a LIBRAS com 17 e 20 anos respectivamente e por conviverem
numa comunidade oralista, isolaram-se muito. Contudo R. S. passou mais tempo numa escola
regular, convivendo somente com ouvintes. J4 W. A. foi para uma escola de surdos (ICES) e
passou a interagir com outros surdos. Portanto, nesse caso, W. A. teve mais tempo de contato
com a cultura surda, fortalecendo sua identidade e seu conhecimento da LIBRAS. Por isso,
tanto nos testes como nas outras atividades do minicurso, ele apresentou uma leitura mais
pautada no texto. Teve também mais habilidade com a leitura da imagem. R. S., no inicio do
minicurso, limitava-se a soletrar palavras. Esse comportamento foi mudando pouco a pouco.
Apesar dos progressos, ela ainda precisa de muito monitoramento para poder ler um texto.
Quanto a W. A., esse se tornou um leitor mais independente, embora ainda nio seja um leitor

proficiente.

2.4 Quando as duas turmas realizaram atividades juntas

No primeiro encontro juntos, o 8° ano teve uma participacdo mais efetiva. A partir
do segundo encontro, as turmas conseguiram trabalhar juntas. A cada encontro, essa uniao foi

ficando mais forte, até que no final estavam discutindo o texto em grupo.

2.5 A diferenca de um ano de escolaridade entre as turmas

Acredito que a diferenca de um ano de escolaridade entre os sujeitos do 8° e do 9°
ano nao foi o fator determinante do desempenho leitor. Como ja foi dito anteriormente, 0s
fatores que determinaram a diferenca de desempenho leitor foram: fluéncia na L1, integragcdo
com a prépria comunidade surda, contato com textos em lingua portuguesa e a participacao

em uma escola de proposta pedagdgica bilingue.

3. Consideracdes finais sobre as duas turmas

Pelos resultados do pds-teste, constatei que em relagdo aos géneros histéria em

quadrinhos e tirinhas, os alunos das duas turmas ainda necessitam da interferéncia e
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orientacdo do professor para que reflitam sobre suas hipdteses iniciais e usem as estratégias de
leitura em L2, evitando assim adivinhacdes descontextualizadas. Observei também que
quando esses sujeitos usavam apenas a imagem como referéncia e construcao do sentido dos
textos em quadrinhos sem o conhecimento metacognitivo das estratégias, apresentavam uma
leitura pautada em inferéncias mal sucedidas, resultando em super e sub-interpretacdo. Esses

resultados se assemelham aos de Botelho (2002).
3.9 Sala de aula

Esta secdo tem por propdsito apresentar a andlise geral do minicurso, como
também, por ser uma pesquisa-acdo, a auto-avaliagdo desta professora-pesquisadora. Para a
andlise serdo considerados as observacdes feitas pelos sujeitos desta pesquisa sobre o
minicurso e sobre a professora-pesquisadora, como também as observagdes dos intérpretes
dos cursos Letras/LIBRAS (UFC —CE/UFSC-SC) e Comunicagdo Assistiva
LIBRAS/BRAILE (PUC-MG) sobre o envolvimento da professora-pesquisadora com as
turmas de alunos surdos. Também serd analisado de que forma os principios do ECL

estiveram presentes no desenvolvimento do minicurso.
3.9.1 Organizacao da sala e participacdo dos alunos

A sala foi organizada em circulo ou semi-circulo para que os alunos fossem
motivados a interagirem. Além disso, em circulo ou semi-circulo, os alunos buscavam discutir
os textos juntos. Cada resposta apresentada poderia ser complementada ou alterada pelo
colega do grupo. O intérprete procurou ficar do meu lado esquerdo, posi¢ao escolhida por ele
mesmo. Os alunos podiam tanto me visualizar quanto ao intérprete. Para o coordenador e
intérprete do BIOS (curso piloto), mesmo o professor ndo sendo usudrio da LIBRAS ¢é
. . ., 93
importante que os alunos possam visualiz-lo nas aulas™. De acordo com o coordenador, os

surdos tém o direito de terem o intérprete e o préprio professor em seu campo visual.

% Essa informagdo foi fornecida no inicio do projeto piloto (BIOS), em agosto de 2007.
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3.9.2 O envolvimento da professora-pesquisadora com a turma

Conforme Richards e Rodgers (2001), o professor de linguas assume os papéis de
analista das necessidades dos aprendizes, conselheiro e gestor do processo de aprendizagem
em grupo. Quanto a esses papeis, quero primeiramente ressaltar que esses sujeitos se tornaram
a minha terceira turma de alunos surdos’”. Portanto, o meu tempo em sala de aula com surdos
¢ de aproximadamente um ano, o qual considero relativamente pouco para conhecer a
identidade cultural desses sujeitos, aprender sua lingua e os fatores que permeiam a
aprendizagem deles. Outro fator que dificultou o desenvolvimento inicial do minicurso foi a
desmotivacdo dos alunos com o ensino do portugués95 e a descrenca deles em relacdo as
pesquisas. No primeiro e no segundo encontro, eles saiam constantemente da sala, evitavam
responder as perguntas do questiondrio de sondagem e chegavam atrasados. A partir do
momento em que notaram que as aulas usariam sempre quadrinhos e as atividades de leitura
seriam desenvolvidas por meio de um trabalho colaborativo, a motivacdo das turmas e o
envolvimento deles com as atividades de leitura aumentou. Os alunos comecaram a se sentir
mais a vontade para participarem das discussdes sobre os textos, mesmo que tivessem que
discordar dos colegas ou refazer suas hipdteses. Até mesmo os néo—sujeitos%, porque
frequentaram apenas um ou dois encontros, também quiseram participar e expor suas leituras.
Acredito que um fator determinante para o envolvimento desses sujeitos foi o reconhecimento
da LIBRAS como a L1 deles. A partir dela, puderam compartilhar suas leituras, receber
orientagdes e discutir suas crencas e ideologias em relacdo aos textos. Conforme Botelho
(2002), a competéncia na lingua de sinais por parte dos sujeitos surdos possibilita a
aprendizagem de outras linguas por meio de uma metodologia comparativa entre os dois

sistemas linguisticos.

Quanto a forma como foi solicitada a compreensado leitora dos alunos, concordo
com Kleiman (2001) e Terzi (2002) que os questionamentos do professor sdo importantes na
condugdo da compreensdo das informagdes implicita, contudo o excesso deles pode gerar

inseguranca. Foi o que aconteceu em alguns encontros com os surdos. Percebi que, quando

%A primeira turma foi no ICES (2004) — 6 encontros. Depois, o BIOS (2007) — 4 meses. Por ultimo, o ICES
(2008) — 10 meses.

% Acredito que os fatores que levaram a desmotivacdo desses sujeitos sdo vdrios, mas ndo é o foco dessa
pesquisa relaciond-los. Portanto, no capitulo 1, procurei ressaltar por meio do contexto histérico e das
abordagens pedagdgicas os aspectos gerais que possivelmente podem ter culminado na desmotivag@o pelo ensino
da lingua portuguesa.

% Os alunos ndo-sujeitos justificaram suas faltas ao minicurso por conta do horério de trabalho e também pelas
dificuldades de acesso ao ICES.
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me excedia nos questionamentos sobre o texto, eles se sentiam inseguros. Estavam sempre
buscando minha aprovacgdo. Por isso, mudavam vdrias vezes suas respostas. Analisando esses
momentos, vejo que muitas vezes por querer fazer com que os alunos compreendam o que
léem, podemos cometer o erro de tornar o papel do professor como aquele que sé pergunta e
do aluno como aquele que sé responde. Conforme Kleiman (2001), hd pontos no texto que
sdo iluminados na constru¢do conjunta da compreensdo. E talvez esse fosse 0 momento em
que eu como professora deveria ter adentrado na discussao sobre o texto e exposto também a
minha leitura, permitindo que esses sujeitos desenvolvessem a autonomia de discordar ou
concordar com as minhas observacdes. Seria 0 momento de eles aprenderem a se posicionar

diante de um texto.

3.9.3 Os textos do minicurso

Conforme Almeida Filho (2008), Brown (2000), Widdowson (1991) e Richards e
Rodgers (2001), ensinar uma lingua seguindo os principios do ECL é focalizar um ensino
pautado nas necessidades do aluno. O aluno € o foco nesse processo de aprendizagem e o
professor € o facilitador e orientador no processo de ensino. Por isso, as atividades propostas
buscavam nos alunos o reconhecimento das estratégias de leitura em L2 mencionadas por
Aradjo e Sampaio (2002) e Kleiman (2001), levando em consideracdo a habilidade desses
sujeitos com a leitura da imagem. Para orientd-los na leitura dos textos, algumas atividades
foram desenvolvidas, tais como: organizacdo dos quadrinhos, relacdo entre as falas das
personagens € as imagens € o cloze. Procurei também coloca-los em contatos com textos que
expunham a lingua portuguesa em uso apresentando expressdes metaforicas, ditados

populares e expressoes idiométicas.

3.9.4 Material didatico

Na pesquisa em 2004, no ICES (VIEIRA, 2004), observei que com o género
tirinhas os surdos apresentaram um desempenho leitor satisfatério, provavelmente por esse
género priorizar o aspecto visual. Conforme os resultados do pré-teste, essa parece ser a

primeira estratégia de leitura desses sujeitos.

Quando desenvolvi o projeto piloto com os alunos do BIOS, percebi que as

histérias em quadrinhos apresentavam metédforas, ditados populares e expressdes idiométicas
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que possibilitariam a esses sujeitos o contato com a lingua alvo em situagdes de uso, além das
inferéncias que alguns desses géneros solicitam dos leitores. Os textos utilizados no
minicurso foram auténticos, mesmo quando a leitura deles se tornava complexa para os surdos
(conforme os principios do ECL quanto a atividades de leitura de textos sem adaptagdes -
RICHARDS E ROGERS, 2001 e WIDDOWSON, 1991). Seguindo esse principio, todos os
textos utilizados foram retirados de revistas em quadrinhos ou de sitios da internet. Em alguns
momentos, os alunos afirmaram que o texto nao era fécil, mas eles se sentiram desafiados a
compreendé-lo. Por essa razao, participavam mais, levantavam hipéteses e concordavam ou
discordavam da leitura dos colegas. Quando percebia que os alunos estavam tendo
dificuldades de compreensdo, apresentava a eles um glossario de sugestdes que, conforme
Widdowson (1991), funcionava como um apoio para preparar o aprendiz para enfrentar os
possiveis problemas. Esse glossério era exposto por mim oralmente antes de eles iniciarem a

leitura ou durante os questionamentos.

As perguntas feitas durante a exposicdo da compreensao leitora dos alunos eram
elaboradas previamente por mim como sugestdo de discussdao. Mas durante as conversas e
exposicoes da leitura dos textos, essas perguntas eram modificadas buscando uma maior

participacdo dos alunos.

O foco do minicurso era a leitura de histérias em quadrinhos e tirinhas, portanto os
aspectos gramaticais foram apenas ressaltados quando foi necessdria a explicagdo deles para a
compreensdo dos textos, como no caso da conjun¢do “mas” na histéria do Pato Donald.
Seguindo as orientacdes de Widdowson (1991), os aspectos lexicais eram trabalhados usando
as informacdes contextuais. Buscava-se nos sujeitos o reconhecimento do processo de
inferéncia lexical usando as pistas contextuais. Quando essas pistas eram insuficientes, era
fornecido o significado das palavras desconhecidas. Por exemplo, no terceiro encontro em que
foi trabalhada a histéria em quadrinhos, cujo o titulo era “Tantas Expressoes” (figura 36),
pedia a reconstituicdo do sentido da expressao usando o contexto. J4 na tirinha da Mafalda
(figura 49), cujo quadrinho apresenta a expressdo “ndo funciona”, o significado dessa
expressao foi fornecido assim que os alunos solicitaram, por serem insuficientes as pistas para
compreendé-la. De acordo com Widdowson (op. cit.), o aprendiz deve desenvolver a
capacidade comunicativa de ler e para isso ele precisava desenvolver uma estratégia de
interpretacdo que consiga dar sentido as palavras ou expressdes desconhecidas usando o

contexto. Caso esse processo ndo seja permitido, conforme o autor, os professores podem
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estar interrompendo essa oportunidade de os proprios aprendizes descobrirem por eles

mesmos.

3.9.5 Observacgdes dos alunos ao minicurso

A entrevista com os alunos-sujeitos dessa pesquisa97 sobre o material didético, o
desempenho da professora e a metodologia usada tinham o objetivo de avaliar o minicurso
levando também em consideracdo o julgamento desses sujeitos. Conforme Richards e
Rodgers (op. cit.), o professor tem a responsabilidade de tentar responder as necessidades
linguisticas dos alunos, sendo possivel chegar a conhecer as necessidades dos aprendizes por
meio de conversas informais e individuais com os mesmos. Portanto, os sujeitos dessa
pesquisa foram entrevistados num encontro apds o encerramento do minicurso, por meio de
uma conversa informal para que respondessem aos seguintes questionamentos: 1- O que vocé
achou das aulas de leitura em lingua portuguesa com histdrias em quadrinhos e tirinhas? 2 — O
que vocé achou do minicurso?; 3 — Achou que o material usado no minicurso contribuiu para
um melhor desenvolvimento em sua leitura em lingua portuguesa?; 4 — O minicurso o(a)
motivou a ler textos em lingua portuguesa?; 5 — Em casa, vocé tem procurado ler histérias em

quadrinhos ou tirinhas?

Os alunos concordaram que as imagens nos quadrinhos os ajudavam a
compreender o texto. “Dava para eu ver algumas palavras que eu ndao conhecia. Alguma
palavra que eu nao conseguia entender eu olhava a imagem e a contextualizacao” — J. C. (8°
ano). Também concordaram que o material usado os motivou a ler textos em quadrinhos: “Os
quadrinhos ajudaram muito com os desenhos. Eu ndo leio quadrinhos. Eu nao tenho em casa.
Eu observava as figuras. Algumas palavras eu conhecia. Eu olhava bem os desenhos e
entendia o texto” — W. A. (8° ano). E todos disseram que, embora nio tivessem sido
despertados antes para ler textos em quadrinhos, agora queriam ler e sabiam que
conseguiriam. “Eu ndo lia textos. Minha filha tem quadrinhos, entdo eu pego e leio, mas eu

tenho pouco tempo para fazer isso” — R. O. (9° ano).

Ao final da entrevista J. C. (8° ano) ressalta a importancia do intérprete no

minicurso e disse que sem o intérprete seria dificil a comunicag¢do. Segundo ele, as instrug¢des

T D. C. (9° ano) foi o tinico aluno que néo foi entrevistado, porque nio estava presente nesse dia.
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e as discussdes sobre os textos se tornaram significativas porque eram em LIBRAS. Por isso,
considero que, para um trabalho com o ensino do portugués como L2 para esses sujeitos
apresentar resultados significativos, os alunos devem ser proficientes em LIBRAS e o
professor deve compartilhar da mesma lingua de seus alunos ou ter a presenca de um
intérprete em sala. Além do conhecimento da LIBRAS, é importante que o professor
reconheca a cultura e a identidade surda e que permita que a L1 seja a lingua de troca de

experiéncias, de informacdes e de orientagdes entre professor e aluno.
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CONSIDERACOES FINAIS

Como ainda s@o poucas as pesquisas realizadas sobre a leitura em lingua
portuguesa como L2 dentro de uma abordagem bilingue para surdos, muitas informacdes
novas sobre os surdos e o contexto da surdez surgiram durante o desenvolvimento do
minicurso desta pesquisa. Quando iniciei as aulas, mesmo apds a pesquisa de 2004 (VIEIRA,
2004) e a do projeto piloto no BIOS (VIEIRA, 2008), acreditava que todos os surdos,
principalmente os alunos adultos do ICES, fossem usudrios fluentes da LIBRAS. Contudo, os
resultados revelaram que tal concep¢do ndo € real. Mesmo esses sujeitos apresentando um
histérico de aquisi¢do da L1 parecido (filhos de ouvintes, migraram por escolas ndo bilingues
e aprenderam a LIBRAS depois da infancia), dois alunos demonstraram ndo serem fluentes
em LIBRAS (L1). A falta de fluéncia desses dois alunos ajudou-me a responder a primeira

pergunta desta pesquisa:

¢ (Qual a importancia do conhecimento da LIBRAS (LL1) no desempenho

leitor desses sujeitos?

Os resultados deste estudo revelaram que, os sujeitos que ndo apresentavam um
conhecimento profundo da LIBRAS98, costumavam fazer adivinhagdes descontextualizadas,
procuravam ler decodificando palavras e também apresentavam dificuldade para usar as
imagens dos quadrinhos como uma estratégia para a compreensao dos textos. Nas atividades
que exigiam organizagdo dos quadrinhos para formar a sequéncia dos eventos nas histérias em
quadrinhos ou nas tirinhas, os sujeitos ndo fluentes sempre erravam. Verifiquei também que o
desempenho leitor desses sujeitos na leitura da imagem era inferior aos sujeitos fluentes, pois
costumavam criar fatos que nem mesmo pela leitura da imagem poderiam ser justificados.
Parece-me que os surdos com atraso na aquisicao da lingua de sinais apresentam dificuldade
para compreender a coeréncia das ideias num texto, pois além de terem criado fatos as

histérias também ndo conseguiram organizar os eventos nas narrativas.

% Esses alunos se comunicavam usando os sinais da LIBRAS misturados a sinais caseiros e pantomimas. O
intérprete tinha dificuldade de entendé-los, e eles, de entender o intérprete.



173

¢ Que estratégia(s) de leitura os surdos utilizam para fazer a leitura dos

géneros historia em quadrinhos e tirinhas?

Para responder a essa pergunta foi aplicado um pré-teste antes do desenvolvimento
das atividades do minicurso. Tanto o resultado do pré-teste, como os dos outros testes (teste
intermedidrio e pds-teste), além das atividades do minicurso, revelaram que a imagem era a
primeira e provavelmente a dnica estratégia que eles utilizavam para compreender os textos.
Desconheciam como poderiam se beneficiar das outras estratégias. Quando iniciavam a
leitura do texto, o primeiro passo dado era a leitura da imagem, logos depois, formulavam
hipéteses sobre o texto. Na maioria das vezes, ndo confirmavam essas hipoteses pela leitura
do conteudo verbal. Tiveram também dificuldade para compreender as tirinhas da Mafalda
(figuras 45, 46 e 47), em que a compreensdo do assunto da histdria s era possivel se também
fizessem a leitura do contetido verbal. Pelas leituras desses alunos, percebi que as imagens
nos quadrinhos também podiam se comunicar independentemente do verbal, conforme
professam os autores Kress e Van Leeuwen (1996) sobre a leitura da imagem. Algumas
afirmacgdes dos surdos sobre os textos s6 poderiam ser justificadas pela imagem, como no
caso da leitura da tirinha da Mafalda (figura 38), em que os alunos construiram uma leitura
diferente do que o texto (imagem e conteddo verbal) propunha. Eles procuraram ler apenas as
imagens dessa tirinha. Em virtude da pouca habilidade para confirmar as hipdteses levantadas
pela leitura da imagem no conteudo verbal, os questionamentos e as atividades desenvolvidas
em sala buscavam fazer os alunos reconhecerem as estratégias metacognitivas de leitura em
L2, a saber: predi¢do, skimming, scanning e inferéncia lexical associada ao conhecimento
prévio do aprendiz e as habilidades de leitura, conforme Aratjo e Sampaio (2002) e Kleiman

(2001).

e Como a imagem contribuiu para a compreensao dos géneros historias em

quadrinhos e tirinhas?

Por ser a lingua de sinais uma lingua visual, os surdos geralmente apresentam
habilidade com a leitura de imagens. Quando tinham que ler textos em quadrinhos que
apresentavam ditados populares, expressdes idiomadticas e metdforas buscavam a
compreensdo dessas expressoes usando as pistas fornecidas pela imagem, como no caso da
tirinha da turma da Monica (figura 37) e da tirinha da Mafalda (figura 38). Conforme Reily

(2003), as lacunas ou brechas ndo explicitadas no contetido verbal permitem ao leitor buscar a



174

coesdo da historia usando o sentido apresentado pelas ilustracdes do texto. Ou seja, ao ler as
histérias em quadrinhos e tirinhas, esses sujeitos procuraram fazer inferéncias ao conteido
verbal por meio das informagdes retiradas da leitura da imagem. E importante frisar que, nesta
pesquisa, todos os beneficios da imagem foram mais significativos para os surdos fluentes em

LIBRAS.

e Como os principios do ECL podem contribuir para o desempenho leitor

dos surdos com as histérias em quadrinhos e tirinhas?

Além dos beneficios da imagem, os principios dos ECL contribuiram para a
motivacdo e o envolvimento das turmas com os textos. No inicio da pesquisa, os alunos
demonstravam descrenca em relacdo ao minicurso, saiam constantemente da sala ou ficavam
conversando entre si. Quando apresentei o primeiro texto e pedi que trabalhassem em grupo,
auxiliando uns aos outros, comecaram a se envolver com as atividades, fazendo
questionamentos e também participando das indagacdes sobre os textos. Comecaram também
a usar as pistas contextuais para suprir o pouco conhecimento lexical, nisto desenvolveram
competéncias estratégicas, além da competéncia gramatical, sociolinguistica e discursiva na
compreensdo da lingua alvo. No udltimo dia do minicurso, os alunos demonstraram que
gostaram da experi€ncia de ler quadrinhos e que se sentiam motivados a ler esses géneros em

casa.

Quanto ao desenvolvimento leitor das turmas com as histérias em quadrinhos e
tirinhas, percebi que eles ja procuravam evitar adivinhacdes descontextualizadas. Nas
discussdes sobre os textos, passaram a observar as pistas contextuais e a reavaliar
constantemente suas hipdteses iniciais. Contudo, cada aluno, conforme seu histérico de
aprendizagem”’, obteve um desenvolvimento leitor especifico. Ou seja, os alunos que nio sdo
fluentes na L1 e que também vivenciaram mais tempo a abordagem oralista nas escolas onde
estudaram, como R. S.(8° ano), M. S. (9° ano) e R. O. (9° ano), apresentaram uma
interpretacdo fragmentada e com muita dificuldade de dar sentido ao texto. Ja os alunos como
J.C.e W. A. (8° ano) e D. C. (9° ano), que desde cedo tiveram contato com a LIBRAS e

interagiram com a comunidade surda, apresentaram uma leitura mais pautada no texto e

% Utilizo histérico de aprendizagem para me referir a todo o processo a que os sujeitos se submeteram para
aprender uma segunda lingua: se estudaram apenas em escolas especiais, a idade que adquiriram a LIBRAS, a
abordagem educacional usada na escola em que estudaram.
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habilidade na leitura de imagens. Nos resultados do teste intermedidrio e do pods-teste,
verifiquei que alguns alunos ja ndo apresentavam os problemas de leitura listados por Botelho
(2002), como: familiaridade e certeza, preocupacdo com a aprovacdo, super € sub-
interpretacdo, embora ainda necessitem da interferéncia do professor para desenvolverem uma
leitura mais proficiente. Quando conclui a pesquisa de 2004 no ICES, com os resultados
obtidos com as tirinhas, passei a acreditar que o trabalho de leitura usando os quadrinhos iria
desenvolver significativamente a leitura desses sujeitos a ponto de tornd-los leitores
independentes. Reconheco, agora, que o desempenho leitor desses alunos também depende da
aquisicdo da L1 (LIBRAS), do contato que eles t€m com os textos em lingua portuguesa tanto

na escola quanto em casa e de um contexto de aprendizagem dentro dos parametros bilingues.

Acredito que a presente pesquisa levou esses sujeitos a utilizarem a estratégia da
leitura da imagem associada as estratégias de leitura em L2 na compreensdo dos textos em
lingua portuguesa. Contudo, como ainda sdo aprendizes em L2, os professores devem
continuar esse trabalho procurando estimular a autonomia desses sujeitos quanto a leitura dos
textos. De acordo com Bruner (1996 apud FREIRE, 1999), o professor tem a funcdo central
de construir andaimes que ajudardo o aluno no processo de aprendizagem e que poderdo ser
retirados no momento em que o aluno demonstrar controle consciente sobre o conhecimento,
marcando assim a passagem da sua competéncia em leitura, ou seja, 0 momento em que o
aprendiz alcanga autonomia com relacdo ao professor. Desse modo, é imprescindivel, que os
professores e as escolas busquem, por meio das pesquisas, tornar as instituicdes de ensino
escolas bilingues de fato, fazendo com que as aulas de lingua portuguesa sejam significativas
e funcionais para os sujeitos surdos. Esse foi o fator motivador desta pesquisa. Logo, espero
que este estudo contribua para o avanco no desenvolvimento do ensino bilingue nas escolas

especiais e regulares.
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REFERENCIAS DAS HISTORIAS EM QUADRINHOS E TIRINHAS
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Acessado em: 13/08/2009.

Figura 35 - Disponivel em: <http://www.monica.com.br/comics/tabloide/tab047.htm>
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Figura 36 — SOUSA, Mauricio de. Monica e Marina em tantas expressdes. Almanaque da
Monica. Sdo Paulo: Editora Globo, n. 102, maio. 2004.

Figura 37 - SOUSA, Mauricio de. Magali. Sao Paulo: Editora Globo, n. 322. out. 2001.
Figura 38 - SOUSA, Mauricio de. Magali. Almanaque da Magali. Sao Paulo: Editora Globo,
n. 39, dez. 2003.
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Globo, n. 102, maio. 2004.
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Figura 41 — QUINO. In: CEREJA, Roberto Willian; MAGALHAES, Thereza Cochar.
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Figura 42 — IOTTI, Carlos Henrique. In: ABAURRE, Maria Luiza; PONTARA, Marcela.
Gramatica: texto: andlise e construcdo de sentido. Sdo Paulo: Moderna, 2006. p. 19.

Figura 43 — ZIRALDO. In: CEREJA, Roberto Willian; MAGALHAES, Thereza Cochar.
Portugués: linguagens. 1° ano. Sdo Paulo: Atual, 2007. p. 168.

Figura 44 - SOUSA, Mauricio de. Magali e Mingau em comida fresca, gato fresco. Magali.
Sao Paulo: Editora Globo, n. 315, jul. 2001.

Figura 45 e 46 — DISNEY. Deu baile no dia dos namorados. Pato Donald. Sao Paulo: Abril,
n. 2359, 2008.

Figura 47 — Disponivel em: <http://tirinhasmafalda.uniblog.com.br/306742/tirinhas-02.html>.
Acessado em 17/04/08.

Figura 48 — Disponivel em: <http://clubedamafalda.blogspot.com/>. Acessado no dia
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Figura 49 — Disponivel em: <http://clubedamafalda.blogspot.com/>. Acessado 17/04/08.
Figura 50 - QUIINO. Toda a Mafalda. Sao Paulo: Martins Fontes, 1993.

Figura 51 - SOUSA, Mauricio de. Chico Bento. Chico Bento. Sao Paulo: Editora Globo, n.
395, marco. 2002.

Figura 52 - SOUSA, Mauricio de. Cascao em ajuda bem-vinda. Cascao. Sao Paulo: Editora
Globo, n. 454, nov. 2005.

Anexo A — SOUSA, Mauricio de. Magali em uma grande comilona. Almanaque da Magali.
Editora Globo, n. 35, dez. 2002.

Anexo B — SOUSA, Mauricio de. Magali pensando no futuro. Almanaque da Magali.
Editora Globo, n. 40, fev. 2004.

Anexo C — SOUSA, Mauricio de. Modnica e Magali em Troca o vestido. Almanaque da
Mbonica. Editora Panini Gomes, n. 7, jan. 2008.

Anexo D — SOUSA, Mauricio de. Dudu em recordagdes de casamento. Almanaque do
Cebolinha. Editora Globo, n. 81, jun. 2004.

Anexo E — SOUSA, Mauricio de. Chico Bento em o pé de laranja lima. Chico Bento. Editora
Globo, n. 395, marc¢o. 2002.
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Anexo F — SOUSA, Mauricio de. Monica em eu quero ir a praia. Monica. Editora Globo, n.
199, jan. 2003.
Anexo G — SOUSA, Mauricio de. Cascao em alguém mais sujinho do que eu! Cascao.

Editora Globo, n. 454, nov. 2005.
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APENDICE A - QUESTIONARIO DE SONDAGEM

QUESTIONARIO DE SONDAGEM

. Qual o seu nome?
. Qual a sua idade?
. Voceé ja estudou numa escola de ouvintes?

. Vocé se comunica em LIBRAS?

1

2

3

4

5. Voce 1€ 1abios com facilidade?
6. Na sua escola vocé estuda a LIBRAS?

7. Vocé gosta das aulas de portugués? Por qué?

8. Vocé consegue ler com facilidade textos em lingua portuguesa?

9. O que acha dificil quando ler um texto em lingua portuguesa?

10. Que tipo de textos voc€ gosta muito de ler? Quadrinhos, noticias, fofocas, piadas,
entrevista, romance?

11. Vocé ja repetiu de ano?

12. Qual a disciplina na escola que vocé achava mais facil?

13. O que vocé gosta de estudar nas aulas de lingua portuguesa? Gramdtica, leitura ou

producdo de textos?

14. O que voce faz nos momentos de lazer?

Obrigada por participar desta pesquisa!
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APENDICE B - PLANEJAMENTO DAS AULAS

10/04/2008 (4° encontro) - Tirinha da Monica: Cebolinha e Monica - “A veldade déi...”.
Figura 39

Objetivos: analisar a associagdo que os surdos fazem da imagem com o conteido verbal.
Verificar o conhecimento dos surdos sobre o provérbio “A verdade d6i”. Observar como os
alunos reconstroem o sentido do provérbio dentro do contexto da figura 39.

Metodologia da atividade:
Os alunos receberdo uma tirinha com as imagens e os baldes em branco. Serd colocado na
lousa as frases trocadas e eles terdo que associd-las as imagens. Depois, serd feito

£:93

questionamentos sobre o sentido que o provérbio “A verdade d6i” se apresenta no texto.
17/04/2008 (5° encontro) - Tirinha da Mafalda. Figura 40

Objetivo: Observar a interpretagdo inferencial dos alunos sobre o ditado popular: “Deus ajuda
a quem cedo madruga”.

Metodologia da atividade:

Serd apresentada a personagem Mafalda aos alunos. Quem ¢€ ela, de onde ela veio e que tipo de
histérias seus quadrinhos geralmente apresentam. Depois serd dado um tempo para que eles
facam a leitura da tirinha. Os questionamentos feitos sobre o texto estardo relacionados ao
ditado “Deus ajuda a quem cedo madruga”, e a fala da Mafalda “ Amanha de manha Deus vai
ter o que fazer!”. Qual a inten¢do comunicativa da personagem?

15/05/2008 (6° encontro) — Tirinha da Mafalda 2. Figura 47.

Objetivo: Analisar a interpretagdo inferencial dos alunos sobre a intengdo comunicativa da
Mafalda quando diz: “Pra que tudo isso? Era s6 escondé-los?”. Verificar se eles resgatam as
informacdes contextuais.

Metodologia da atividade:
Pedir que facam a leitura individual. Depois, informar que nessa tirinha hd uma critica a forma
como algumas pessoas encaram a pobreza.

Perguntas sobre o texto:

1) Sobre o que Mafalda e sua amiga estdo conversando?

2) Como Mafalda reage ao ver um mendigo?

3) Qual o enunciado que mostra o que ela sente?

4) Qual a solugdo da Mafalda para acabar com a pobreza?

5) Qual a solugdo da amiga?

05/06/2008 (7° encontro) — Histéria em quadrinhos sem contetido verbal. Figura 41.

Objetivo: verificar se os alunos sdo capazes de dar uma sequéncia textual aos quadrinhos
desorganizados.

Metodologia da atividade:
Os alunos receberdo quadrinhos desordenados e terdo que organizd-los dando uma sequéncia.
Depois, serdo feitas perguntas sobre o texto.

Perguntas sobre o texto:

1) O que estd acontecendo na histéria?
2) Quem sdo os personagens?

3) Qual a solugdo dada pelo médico?




19/06/2008 (8° encontro) - Tirinha do menino que quer um computador e do Menino
Maluquinho. Figuras 42 e 43. Cloze.

Objetivos: analisar se os alunos s@o capazes fazer inferéncia lexical num texto em cloze.

Metodologia da atividade:

Os alunos receberdo duas tirinhas faltando as palavras de maior valor semantico. Eles terdo que
descobrir essas palavras usando o contexto. Depois, serdo feitas perguntas sobre as tirinhas.
Perguntas sobre a tirinha - figura 42:

1) Quem sao as personagens dessa tirinha?

2) O que o menino quer?

3) Qual a exigéncia do menino?

4) O que o pai quis expressar com “Ta bébado essa hora?!

5) O que o pai entendeu da resposta do menino no segundo quadrinho?

6) Qual € a confusdo no ultimo quadrinho?

Perguntas sobre a tirinha - figura 43:

1) O que esta aborrecendo o Maluquinho?

2) O que ele diz que os pais receberdo depois (2° quadrinho) de sua saida?
3) Para onde Maluquinho foi?

(Férias)
21/08/2008 (9° encontro) — Histéria em quadrinhos “Comida fresca/ Gato fresco”. Figura 44.

Objetivo: observar a interpretacdo dos alunos em relagdo ao titulo, pois hd pares de palavras
semelhantes na escrita, mas usados em sentidos diferentes.

Metodologia da atividade:
Colocar o titulo na lousa e questiond-los quanto ao sentido das palavras “fresco” e “fresca”.

Perguntas iniciais:
1) O que significa comida fresca?
2) O que significa gato fresco?

Perguntas sobre o texto:

1) Quais sdo as personagens envolvidas na histéria?

2) O que o gato estd fazendo?

3) Como ele reage quando a sua dona o chama para comer?
4) Na p. 4, no 3° quadrinho, o gato est4 feliz? Por qué?

5) E nas outras vezes por que o gato ndo queria comer?

6) Qual a atitude final da Magali?

7) Como os dois ficam quando o gato come?

8) Quem agora ndo quer comer?

Pergunta final:
1) O que significa “comida fresca”?
2) O que significa “gato fresco”?
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16/10/2008 (10° encontro) - Tirinha da Mafalda (figura 48) e Tirinha da Mafalda (figura
49). 8° ¢ 9° juntos.

Tirinha da Mafalda (figura 48)
Objetivos: Verificar o sentido que os alunos constroem na leitura do dltimo quadrinho.

Metodologia da atividade:
Os alunos receberdo uma tirinha e eles poderdo discutir a leitura em grupo. Lembré-los que essa
personagem sempre critica alguma situag¢io cotidiana.

Perguntas sobre o texto:

1) O que a Mafalda estd fazendo?

2) O que a senhora do primeiro quadrinho estd fazendo pela Mafalda?
3) O que Mafalda esta pensando no 3° quadrinho?

4) Onde a Mafalda esta?

5) Que critica Mafalda faz na tirinha?

Tirinha da Mafalda (figura 49).

Objetivo: observar como os alunos compreendem a intengdo comunicativa da Mafalda na
seguinte fala: “Achei que ele ia pendurar a placa na humanidade”.

Metodologia da atividade:
Os alunos receberdo a tirinha. Serd dado um tempo para que eles leiam e compartilhem entre si
suas leituras.

Perguntas sobre o texto:

1) O que esta escrito no papel?
2) O que ndo funciona?

3) O que Mafalda pensa?

4) Que critica a Mafalda faz?

23/10/2008 (11° encontro) — Histéria em quadrinhos do Pato Donald — “Deu baile no dia dos
namorados”. 1? parte. Figura 45.

Objetivos: observar o desenvolvimento leitor dos alunos quando as perguntas funcionam como
pistas para compreensao textual.

Metodologia da atividade:
Serdo colocadas na lousa algumas perguntas sobre o texto. Cada pergunta serd explicada aos
alunos antes de eles terem o texto em maos. Depois, serd dado um tempo para que leiam o texto
em quadrinhos. Por ser uma histéria extensa e em virtude do tempo disponivel, o texto serd
dividido em duas partes separadas pela conjun¢do “mas”, para dar uma ideia aos leitores de que
h4 continuidade da histéria.

Perguntas sobre o texto:

1) Por que a Margarida esta se arrumando?

2) O que Pato Donald esta preparando para Margarida?

3) O que aconteceu no restaurante “Le Snob”?

4) Em que rua fica o restaurante que o Pato Donald levou a Margarida?
5) Por que Pato Donald e Margarida estdo fugindo?




30/10/2008 (12° encontro) — Historia em quadrinhos do Pato Donald — 2* parte. Figura 46.
- Os objetivos e a metodologia sao os mesmos da aula anterior.

Perguntas sobre o texto:

1) Como se chama o vildo?

2) Onde Margarida e Pato estavam?

3) Por que Margarida e Pato estdo usando mdscaras?

4) O que o vildo tem nas maos que € muito perigoso?

5) Como Pato e Margarida sdo descobertos?

6) O que eles fazem assim que sdo descobertos?

7) Como termina a histéria?

8) Por que Pato Donald, no final da histéria, diz que aquele dia dos namorados vai ser o mais
demorado?

06/11/2008 (13° encontro) - Os alunos escolherao uma histéria em quadrinhos ou uma
tirinha e depois contarao para a turma. (Teste intermediario)

Objetivos: analisar se sozinhos os alunos sdo capazes de escolher uma histéria em quadrinhos
ou uma tirinha e depois apresentar uma leitura parafréstica.

Metodologia da atividade:
Serd entregue aos alunos vdrias revistinhas e dado um tempo para que escolham e leiam uma
histéria. Depois, terdo que apresentar a histéria a turma.

Apresentacio da historia a classe
13/11/2008 (14° encontro)- Histéria em quadrinho da Monica — 8° e 9° ano juntos.

Neste encontro, apenas um aluno ndo-sujeito do 8° ano compareceu. Como ndo foi possivel
realizar a atividade com as duas turmas, essa aula ndo foi relatada nesta pesquisa.

20/11/2008 (15° encontro) — Histéria em quadrinho da Mafalda. Figura 50.
8° e 9° ano juntos.

Objetivo: analisar a leitura dos alunos mediante metdforas da lingua portuguesa.

Metodologia da atividade:
Os alunos lerdo em grupo a histéria em quadrinhos. Depois, responderdo aos questionamentos
sobre a compreensao leitora.

Perguntas sobre o texto:

1) Por que Mafalda pede siléncio?

2) O amigo da Mafalda pensa quando ela pede siléncio?
3) O que Mafalda estd fazendo no 4° quadrinho?

4) O que Mafalda canta para o planeta?

5) O que a amiga da Mafalda diz quando vé o planeta?
6) O que € dor na Asia? (11° quadrinho).

7) O que é comunismo galopante?
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27/11/2008 (16° encontro) - Tirinha do Chico Bento e histéria em quadrinhos do Cascao (pos-
teste). Figuras 51 e 52.

Objetivos: Verificar se os alunos ji utilizam as estratégias e as habilidades em L2. Observar se ja
desenvolvem as competéncias estratégias e gramaticais na leitura dos textos.

Metodologia da atividade:

Primeiramente, serd comentado sobre as estratégias que o leitor deve utilizar para que leitura de um
texto em L2 seja compreendida. Depois, serd entregue os textos e observado se eles ja conseguem usar
essas estratégias na leitura.

2 perguntas-chaves sobre as ultimas atividade de leitura:
1) Qual a diferenca de uso das seguintes palavras: ter¢o € um terco?
2) Qual a relagdo do titulo com o final da histéria?




192

AleNDICE — C - ATIVIDADE DE LEITURA COM OS ALUNOS DO BIOS.
GENERO: BIOGRAFIA

1) Leia a biografia da Monica e responda as perguntas sobre o texto.

Moénica' ¢ uma personagem criada por Mauricio de Sousa em 1963, e baseado em sua

propria filha, que s6 se metia em encrencas.

Suas principais caracteristicas sao:

o E dentuca (dentes incisivos protuberantes).

e Usa sempre vestido vermelho.

e Possui superforca e enfrenta qualquer um, mesmo adulto, com extrema facilidade.

e Tem um coelho de pelicia chamado Sansdo com o qual bate nos meninos que a
perturbam.

e Nao possui dedos nos pés.

 E uma menina que sempre estd muito atenta.

Possui um animal de estimagdo: um cdo chamado Monicdo, que ganhou de presente de
Cebolinha. Sua melhor amiga € Magali.

Inicialmente aparecia nas tiras de jornais do Cebolinha, mas em 1970 ganhou sua prépria
revista. Os personagens de Mauricio passaram entdo a ser conhecidos como Turma da Mdnica
e ela se tornou a principal personagem.Isso é tema de uma histéria "Trocando os Cebolas",em
que o Cebolinha atual é trocado pelo dos anos 60(tirinhas) e no final aparece numa tirinha de
1963 e da de cara de novo(viu ela quando estava no futuro) com a Monica.

Com o tempo seu traco evoluiu (assim como o dos demais personagens de Mauricio), porém
em suas primeiras historias era muito baixinha e com cara de brava.

a) Quem criou a Monica?

100Dispom’vel em: <http://pt.wikipedia.org/wiki/M%C3%B4nica (Mauricio _de Sousa)>. Acessado em:
13/08/2009.




b) Em quem o autor se baseiou quando criou a personagem Monica?
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c¢) Escreva 3 caracteristicas da personagem Monica, de acordo com o texto.

d) Qual o animal de estimag¢do da personagem Monica?

e) Quem € a melhor amiga da Monica?

f) Onde a personagem Monica aparecia antes de ter a sua préopria revista?

g) A Monica de hoje é a mesma do tempo em que ela foi criada? Explique.
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APENDICE D - ORGANIZACAO DOS QUADRINHOS.
1) Organize os quadrinhos dando uma sequéncia.
8° ano:

Sujeito W. A.

Sujeito J. C.

Sujeito R. S.



9° ano:

Sujeito D. C.

Sujeito R. O.
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APENDICE E - ATIVIDADE EM CLOZE.

1) Observe as seguintes palavras: “cartdes-postais”, “pai”, “meu”, “férias”, “vizinho”, “sala”,
“quarto”. Preencha os espacos na tirinha com essas palavras, observando as pistas contextuais
para encaixa-las. Uma dessas palavras ndo se encaixa na tirinha.

8° ano:
Sujeito R. S.

As me[bores,t.in:w. Porio Alegre: L&PM, 199

5. v, 1, p. 38)
(Ziraldo. O Menino Maluguinbo — B :

99 ¢ 2% &¢

A aluna preencheu nesta ordem: “pai”, “meu”, “sala”, “quarto”, “cartdes”, “postais’.

9

Sujeito W. A.

Mz, © aparia o b
IQQ‘?:%ME’E‘“%M

BOM...SE VOCES NAO DECIDEM

: SAR o EU vou B
i ONDEM%IRA@& B8 - baras@. Jom dlz|
d Mmicrgerdai.

M, 1995. v. 1, p. 38D ;

(Ziraldo. O Menino Malziqm’nbo»— As relbores.tiras. Porto Alegre: L&P

O aluno preencheu nesta ordem: “sala”, “meu pai”, “sozinho”, “férias”, “cartdes-postais”,
“vizinho”.

Sujeito J. C.
BOM...5E VOCES NAD DECIDEM 3| [ ONDE VOCE ) CVOCES SABERAO
SN BE e A 0 Pel el VAT R REEC ¢
ME VIRAR 7 . §
W

5

1993

- A
e P R L R R I

(Ziraldo, O Menino Malugiinbho — As melbores lirds. Porto Alegre: L&PM, 1995. v. 1, p. 58.) }

29 ¢

O aluno preencheu nesta ordem: “férias”, “sozinho”, “carta”. Deixou trés espacos em branco.
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9° ano:

Sujeito M. S.

.SE VOCES Nf\g DECIDEM
SNDE PASSAR A5 4 LEU VOU
VIRAR = [

(Ziraldo. O Menino Maluguinbo — As melbores tiras. Porto Alegre; L&PM, 1995. v. 1, p. 380 -

99 ¢ 29 ¢ 99 ¢ 99 < 199 e

O aluno preencheu nesta ordem: “vizinho”, “sala”, “sozinho”, “cartdes”, “meu pai”, “quarto”.
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ANEXOS
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ANEXO A - HISTOBIA EM QUADRINHOS ESCOLHIDA POR R. S. (8° ANO) -
TESTE INTERMEDIARIO.
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ANEXO B - HIST()RIA EM QUADRINHOS ESCOLHIDA POR W. A. (8° ANO) -
TESTE INTERMEDIARIO.
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ANEXO C - HISTOI}IA EM QUADRINHOS ESCOLHIDA POR J. C. (8° ANO) -
TESTE INTERMEDIARIO.
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ANEXO D - HIST()RIA EM QUADRINHOS ESCOLHIDA POR D. C. (9° ANO) -
TESTE INTERMEDIARIO.

[ MmAE ! TA FALTANDO ALGUEM | ||
| ITO IMPORTANTE NO

ESTa FomMA DE BOLo,
DA SUA TIA MARCIA |




206

ANEXO E - HIST()BIA EM QUADRINHOS ESCOLHIDA POR S. C. (9° ANO) -
TESTE INTERMEDIARIO.
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ANEXO F - HIST()RIA EM QUADRINHOS ESCOLHIDA POR M. S. (9° ANO) -
TESTE INTERMEDIARIO.
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ANEXO G - HIST()R!A EM QUADRINHOS ESCOLHIDA POR R. O. (9° ANO) -
TESTE INTERMEDIARIO.
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