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Ensino da lingua portuguesa

A leitura e a escrita sdo, certamente, dois dos aspectos que mais preocupam
os educadores de surdos. Muitos acreditam, ainda hoje, que a surdez acarrete di-
ficuldades de compreensao na leitura e de producdo na escrita. No entanto, uma
andlise do processo de ensino da leitura e da escrita de alunos surdos leva a
acreditar que muitos dos resultados insatisfatorios, obtidos com a maior parte
dos alunos, nao decorrem de dificuldades de lidar com os simbolos escritos, mas
da falta de uma lingua constituida com base na qual possam construir a escrita.

SituagOes que as criangas ouvintes vivenciam diariamente e que respondem
pela aquisi¢do incidental do seu conhecimento sio, muitas vezes, limitadas
para as criancas surdas em fun¢io da falta de uma lingua partilhada com os
familiares ouvintes. Por ndo terem acesso a linguagem oral, geralmente estas
criangas sdo privadas das atividades que envolvem o uso de uma lingua. Assim,
ao entrar na escola, quase a totalidade das criancas surdas nao dispoe de uma
lingua com base na qual possam iniciar o processo de leitura e de escrita.

Uma vez que os alunos surdos vao, na maioria das vezes, ter acesso a lin-
gua majoritaria na escola, faz-se importante tecer algumas consideracoes sobre
como tem se caracterizado o ensino do portugués para surdos em nosso pais.

Quando iniciam o processo escolar, as criangas ouvintes geralmente contam
com uma lingua desenvolvida na modalidade oral.

Até final dos anos 80, predominou na escola a concepgao de linguagem
como instrumento de comunicac¢do, segundo a qual um emissor comunica a
um receptor uma mensagem. Nesta concep¢ao, a principal fun¢do da lin-
guagem € a transmissao de informacdes. A lingua € vista como um codigo, que
obedece a um conjunto de regras que responde pela organizagiao dos sons, das
palavras e das estruturas frasais.

Uma vez que, ao entrar na escola, se espera que os alunos ouvintes ja fagam
uso da lingua, cabe a escola, de acordo com esta concepgao, ensinar as regras
que regem o seu uso, com o objetivo de melhorar a qualidade da produgao

linguistica dos alunos. Subjacente a esta prdtica parecia estar a pressuposi¢ao



de que, conhecendo as regras da lingua, os alunos iriam usi-la adequadamente.
Muitos dos exercicios dados tinham como objetivo o reconhecimento e a me-
moriza¢do da nomenclatura.

A suposi¢ao de que o investimento no conhecimento da descri¢ao da lingua
resultaria em desempenho melhor no uso desta é criticada por Geraldi (1993,
1996).

A este respeito, os Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portugue-
sa (1997) enfatizam que, se o objetivo principal do professor é melhorar o uso
da Lingua Portuguesa pelos alunos, as situagoes didaticas devem centrar-se na
reflexdo sobre a lingua em situacdes de producdo e interpretagdo e nio em
atividades completamente desvinculadas do uso.

Geraldi (1993) considera a producdo de textos (orais e escritos) como pon-
to de partida (e de chegada) de todo o processo de ensino/aprendizagem da lin-
gua, sobretudo porque é no texto que a lingua se revela em sua totalidade quer
enquanto conjunto de formas, quer enquanto discurso que remete a uma rela-
¢do intersubjetiva. Para o mesmo autor, centrar o ensino no texto é ocupar-se
e preocupar-se com o uso da lingua. Trata-se de pensar a relagio de ensino
como lugar de praticas de linguagem e, a partir da compreensdo do funciona-
mento da lingua, aumentar as possibilidades de uso da lingua.

No final dos anos 80, por influéncia das idéias de Vygotsky e de Bakhtin
principalmente, a linguagem passou a ser concebida como atividade, como
lugar de interacio humana, de interlocu¢ido, entendida como espaco de pro-
ducdo de linguagem e de constituicao de sujeitos. Nesta concepgao, a lingua
ndo esta pronta de antemao, dada como um sistema de que o sujeito se apro-
priaria para usd-la, mas é re(construida) na atividade de linguagem.

O surgimento da linguistica textual, na década de 60, ajudou a desviar a
atencdo da oragdo para o texto, das unidades morfossintdticas para as uni-
dades semanticas (Kaufman e Rodriguez, 1995). A linguistica textual coloca
em primeiro plano os fatores de produgao, recepcao e interpretagao dos textos
enquanto unidades de comunicagido.

Nesta concepg¢ao, produzir linguagem significa produzir discurso. O discur-
so, quando produzido, manifesta-se linguisticamente por meio do texto, consi-
derado, este, produto da atividade discursiva oral ou escrita que forma um

todo significativo e acabado, qualquer que seja a sua extensdo.



A tarefa do professor nao é corrigir o aluno, visando a adequagao morfos-
sintatica, mas ser interlocutor ou mediador entre o texto e a aprendizagem que
vai se concretizando nas atividades de sala de aula.

Ao adotar esta nova concep¢ao de linguagem e de lingua, coube a escola
viabilizar o acesso do aluno ao universo dos textos que circulam socialmente,
ensinar a produzi-los e a interpreta-los.

Em relagdo ao ensino da lingua portuguesa, Geraldi (1993; 1996) destaca
que ele deveria centrar-se em trés praticas:

na leitura de textos;
na produgdo de textos;
na analise linguistica.

O autor propde que tais praticas nao podem ser tomadas como atividades
estanques, mas devem interligar-se na unidade textual, ora objeto de leitura,
ora resultado da atividade produtiva do aluno. A reflexao linguistica se da con-
comitantemente a leitura — quando esta deixa de ser mecanica para se tornar
constru¢do de uma compreensdo dos sentidos veiculados pelo texto — e a pro-
dugdo de textos — quando esta perde seu carater artificial de mera tarefa esco-
lar para se tornar momento de expressao da subjetividade de seu autor — satis-
fazendo necessidades de comunicacdo a distancia ou registrando para outrem
e para si proprio suas vivéncias e compreensdes do mundo de que participa.

A andlise linguistica inclui, para Geraldi, tanto o trabalho sobre questdes
tradicionais da gramatica quanto sobre questdes amplas a propésito do texto,
entre as quais coesao e coeréncia'; adequacao do texto aos objetivos pretendidos;
analise dos recursos expressivos utilizados (metaforas, metonimias, parafrases,
citagoes, discursos direto e indireto etc.); organizagao e inclusao de informa-
coes etc. Trata-se de trabalhar com o aluno o seu texto para que ele atinja seus
objetivos junto aos leitores a que se destina. O objetivo essencial da analise lin-
guistica € a reescrita do texto do aluno.

O autor (Geraldi, 1993, 1996, 2004) nao exclui a possibilidade de o professor
organizar atividades sobre o tema escolhido, mostrando os aspectos sistemati-

cos da lingua portuguesa. Enfatiza, no entanto, que o objetivo do professor

'A coeréncia deve ser entendida como uma propriedade ligada diretamente a possibilidade de se estabelecer um sen-
tido para o texto, enquanto a coesdo esta relacionada com a organizacio textual, ou seja, a como as frases se organizam
em sequéncias expressando proposi¢oes. Para aprofundar o conhecimento sobre o assunto sugiro a leitura dos trabalhos
de Ingedore Koch, alguns dos quais estio citados na bibliografia deste livro.



ndo € o aluno dominar a terminologia, mas compreender o fendomeno linguis-
tico em estudo.

Na educacido de surdos, a adoc¢do da concepgio de lingua como cédigo re-
sultou no ensino sistemdtico e padronizado de estruturas frasais da lingua
portuguesa, uma vez que, diferentemente das criangas ouvintes, grande parte das
criangas surdas chega com pouco ou nenhum conhecimento desta lingua, caben-
do a escola a tarefa de ensind-la.

Até a década de 80, o ensino da Lingua Portuguesa, assim como todo o con-
teudo escolar, era feito seguindo-se a abordagem oralista de exposi¢do a lin-
gua, segundo a qual os alunos sio expostos unicamente a linguagem oral,
sendo os sinais proibidos, pois se acreditava que o seu uso inibiria a fala.

Na tarefa de ensinar a Lingua Portuguesa ao aluno surdo, o professor inicia-
va com palavras e prosseguia com a utilizacio destas palavras em estruturas frasais,
primeiramente simples, e depois cada vez mais longas e morfossintaticamente
mais complexas. Por meio de exercicios de substitui¢ao e de repeticdo, esperava-
se que os alunos memorizassem as estruturas frasais trabalhadas e as usassem.

Este método de ensino de lingua, muito utilizado no ensino de linguas estran-
geiras, é conhecido como analitico ou método gramatical e tem como objetivo
fornecer aos alunos estruturas de linguagem, orais e escritas, simples e comple-
xas, que deverdo ser treinadas visando ao seu aprendizado.

Com base no método analitico, muitas propostas foram desenvolvidas na
educagio de surdos, sendo a mais conhecida a Chave de Fitzgerald.

A Chave de Fitzgerald foi desenvolvida por Edith Fitzgerald, professora surda,
com o objetivo de fornecer as criancas surdas regras por meio das quais pudes-
sem gerar oragdes corretas no Inglés, bem como encontrar e corrigir os pro-
prios erros nas redagdes (Fitzgerald, apud Moores, 1996).

A Chave € constituida por seis colunas que sdo colocadas em um cartaz, no
qual estdo escritas interrogagoes, indicando as diferentes partes da oracao: (a)
quem, o qué?; (b) verbo, predicado; (c) o que, quem?; (d) onde?; (e) modifica-
dores do verbo principal (para, de, como, quantas vezes?); (f) quando? (Russell
et al., 1976). A introdugdo das interrogativas segue uma ordem de complexi-
dade sintatico-semantica, comecando com as que se referem ao sujeito, depois
ao verbo e, quando os alunos passam a dominar estruturas com sujeito e ver-

bo, sdo introduzidos os complementos, um por vez.



Os mesmos principios da Chave estdo presentes em varios dos métodos uti-
lizados ainda hoje na educac¢do de surdos. Como desencadeadores sdo feitas
perguntas (como “Onde? O qué?”, por exemplo), formas geométricas (como
triangulo para uma categoria gramatical, quadrado para outra, por exemplo)
ou cores (como vermelho para uma categoria gramatical, azul para outra, por
exemplo). A partir desses desencadeadores, os alunos devem construir suas ora-
¢oes, nao sendo admitidas aquelas mal estruturadas ou incompletas.

O método analitico, muito criticado no ensino de linguas estrangeiras, tam-
bém se mostrou pouco eficiente no ensino da lingua majoritaria por grande
parte dos alunos surdos. Embora muitos alunos surdos chegassem a utilizar
estruturas frasais gramaticalmente corretas, tratava-se, muitas vezes, de frases
estereotipadas, usadas de forma mecinica e em contextos bastante previsiveis.
Quando utilizadas fora do contexto, observava-se, na maior parte das vezes,
desorganizagio morfossintdtica acentuada, frases desestruturadas, nas quais
faltavam elementos de ligagio, flexdes etc. Era como se os alunos aprendessem
mecanicamente a lingua, de fora para dentro, sem conseguirem fazer uma
reflexdo sobre o seu funcionamento.

O resultado da aplicacdo destes modelos foi, desde o uso de frases estereo-
tipadas até a produgio de frases bem organizadas do ponto de vista sintético,
as quais faltava, no entanto, criatividade.

Os estudos longitudinais sobre aquisi¢ao da linguagem pela crianga ouvin-
te, que, a partir da década de 70, se desenvolveram de forma crescente em todo
o mundo, influenciaram o ensino do portugués para surdos. Com base na cons-
tatagdo de que os pais ouvintes adaptavam a sua linguagem ao nivel de conhe-
cimento do filho, passou-se a propor que se usasse com as criangas surdas o
mesmo principio, selecionando vocabulos e estruturas frasais que se adequas-
sem ao seu nivel de desenvolvimento linguistico, o que ficou conhecido como
linguagem filtrada.

A Proposta Curricular para Deficientes Auditivos, publicada em 1979 pelo
MEC, em parceria com a Derdic-PUC/SP? e que refletia o pensamento da épo-

ca, propunha que se selecionassem, com base nos estudos sobre aquisi¢ao da

2 As vdrias mengdes que farei a este documento ao longo deste trabalho nio tém intencido de critica-lo, mas apenas
de fundamentar as afirmacdes que aqui apresento. Como parte da equipe que respondeu pela elaboragio da
Proposta, estou ciente de que, embora ultrapassada em muitos aspectos, ela foi a primeira tentativa de se sistemati-
zar o ensino de alunos surdos, naquela época chamados de deficientes auditivos.



linguagem por criangas ouvintes, alguns elementos que seriam trabalhados em
atividades mais sistematizadas, uma vez que, segundo o documento, apenas a
exposi¢do a estruturas gramaticais, numa linguagem filtrada, ndo seria sufi-
ciente para que a crianga surda iniciasse suas combinagdes sintaticas. Assim,
seriam selecionados alguns nomes ligados a categorias semanticas, alguns ver-
bos e um ou outro elemento pertencente a classes gramaticais, como pronomes
possessivos, demonstrativos, advérbios de lugar, entre outros.

A medida que a crianca fosse adquirindo e usando estes elementos em com-
binag¢des sintaticas, novos elementos eram inseridos dentro das mesmas cate-
gorias gramaticais.

No final da década de 70, os estudos sobre aquisicao da linguagem passa-
ram a enfatizar o conteudo (preocupacdo da semantica) em vez da forma (preo-
cupagao da sintaxe) dos enunciados e esta mudanga teve influéncia na educagao
de surdos. Passou-se a obedecer, na selecao dos elementos que seriam trabalha-
dos com os alunos surdos, também critérios semanticos. Assim, combinando
critérios sintdticos e semanticos, fazia-se uma selecao das estruturas frasais que
seriam trabalhadas, bem como das categorias, relagoes e tracos semanticos.

Em relacdo a sintaxe, continuava-se comegando pelas estruturas frasais sim-
ples e curtas, passando-se depois para as mais longas e complexas.

Em relacdo a semantica, havia uma selecio nio s6 da categoria semantica
e dos elementos que seriam trabalhados em cada uma, mas também dos tragos
semanticos e das relagdes semanticas a que os alunos seriam expostos de forma
mais dirigida. Na sele¢ao eram seguidos critérios de complexidade semantica.
Os conceitos semanticamente mais simples eram ensinados primeiro e os mais
complexos depois. A mesma ordem era obedecida na selecio das relagoes
semanticas. Assim, as relagoes semanticas de localizacao e posse, as primeiras
a serem adquiridas pelas criangas ouvintes, eram as primeiras a que as crian-
¢as surdas eram expostas’.

No trabalho com o Iéxico, algumas categorias semanticas eram seleciona-
das, sempre considerando a aquisi¢ao da linguagem pelas criangas ouvintes.

Comegava-se com animais, alimentos e partes do corpo, por exemplo, e, em

3Para conhecer mais sobre os aspectos semanticos envolvidos na aquisi¢io da linguagem por criancas ouvintes, sugi-
ro a leitura da minha dissertacdo de mestrado: Pereira, M.C.C. Aspectos semanticos na aquisi¢ao de preposi¢des por
crianca brasileira, defendida na PUC-SP, em 1977.



cada uma delas, fazia-se a selecao dos vocabulos que seriam trabalhados, como,
por exemplo, na categoria semantica de alimentos: arroz, feijao, carne, batata;
na de animais: gato, pato, macaco; nas partes do corpo: mao, pé, boca, entre
outros. A ampliacao do léxico se dava tanto no acréscimo das categorias se-
manticas como no interior de cada uma delas®.

Mesmo com a énfase no conteudo, ou seja, com o privilégio da semantica,
os alunos surdos continuaram a ser trabalhados com palavras e frases.

Assim como ocorreu na educagio de ouvintes, a adogao de uma concepgao
interacionista e discursiva de linguagem pela escola trouxe mudangas também
no ensino da Lingua Portuguesa para alunos surdos.

O ensino da lingua deixou de obedecer a padroes preestabelecidos pelo pro-
fessor e passou-se a expor os alunos surdos a lingua, sem a preocupacio de
ensind-los. A ideia subjacente é a de que, inseridos na lingua em funcionamen-
to, os alunos vao se constituir como interlocutores, usando-a na intera¢io com
colegas e professores. A sistematizacdo da gramadtica vai se dar mais tarde,
quando os alunos jd estiverem usando a lingua.

Na mesma época, motivada pelos resultados insatisfatorios do oralismo e
pelas pesquisas linguisticas que reconheciam as Linguas de Sinais como linguas
naturais, a escola passou a utilizar sinais na educac¢io dos alunos surdos, ini-
cialmente na forma bimodal, ou seja, concomitante a fala, obedecendo a orde-
nacdo frasal do portugués.

A discussao sobre o uso da abordagem bimodal, que esta inserida na filoso-
fia da Comunicagao Total, ndo é objeto deste trabalho. Os leitores interessa-
dos encontrardo varios trabalhos que tratam do assunto. No entanto, ¢ importante
destacar que a Comunicagao Total ndo possibilita a aquisi¢ao da lingua de si-
nais, e sim de sinais, ja que a ordem sintdtica usada € a da lingua majoritaria.

O reconhecimento de que a Lingua de Sinais possibilita o desenvolvimento
do surdo em todos os seus aspectos — cognitivo, socioafetivo-emocional e lin-
guistico — somado a reivindicacao de comunidades de surdos quanto ao direi-
to de usar a Lingua de Sinais, tem levado, nos ultimos anos, muitas institui¢oes

a adotarem um modelo bilingue na educagao de surdos, segundo o qual a pri-

‘Para os interessados em conhecer este trabalho com mais detalhes, aconselho a consultar a Proposta Curricular para
Deficientes Auditivos, publicada pelo MEC, em 1979, cujas informagdes bibliograficas se encontram no final deste livro.



meira lingua € a de Sinais, que dard o arcabouco para a aprendizagem da se-
gunda lingua, o portugués, no caso dos surdos brasileiros.

A lingua de sinais preenche as mesmas func¢des que a linguagem falada tem
para os ouvintes e deve ser adquirida na interagdo com usuarios dela fluentes,
0s quais, envolvendo as criangas surdas em praticas discursivas e interpretando

os enunciados produzidos por elas, insiram-nas no funcionamento desta lingua.

Assim como ocorreu no ensino da Lingua Portuguesa, também na leitura e
na escrita, a concepg¢ao de lingua como cédigo prevaleceu. Visando ao apren-
dizado do cédigo escrito, o ensino obedecia a uma sequenciagiao de contetidos
que Koch (2003) chama de aditiva: ensinava-se a juntar silabas (ou letras) para
formar palavras, a juntar palavras para formar frases e a juntar frases para for-
mar textos. Para a mesma autora, nesta concep¢ao, o texto é considerado pro-
duto de codificacio de um emissor a ser decodificado pelo receptor, bastando
a este, para tanto, o conhecimento do cédigo.

A leitura, nesta perspectiva, se caracteriza como decifracdo de palavras. As
informagdes estao no texto e cabe ao aluno a tarefa de decodifica-lo. Como
refere Coracini (2002), o leitor seria o receptidculo de um saber contido no
texto, unidade que é preciso capturar para construir o sentido.

Fulgéncio e Liberato (2001; 2003), entre outros autores, criticam esta con-
cepcdo de leitura. Estas autoras consideram a leitura o resultado da interacio
entre informacdes visuais e ndo visuais, ou seja, entre o que o leitor ja sabe e
o que ele retira do texto. As informagdes visuais se referem ao que esta escri-
to, enquanto que as informagdes nao visuais se referem ao conhecimento pré-
vio que o leitor ja tem. Segundo as mesmas autoras, frente ao texto, o leitor
nio decodifica cada simbolo presente ou interpreta cada palavra. Ele busca
pistas. Sua atengao dirige-se para a busca de um sentido e, nesta tarefa, ele
opera com a informacdo nao visual, isto é, com o seu conhecimento prévio. E
o conhecimento anterior sobre a lingua e sobre 0 mundo que permite ao leitor,
a medida que vai montando o sentido do texto, fazer previsdes e inferéncias,

bem como reduzir o nimero de palavras vidveis em cada contexto e prever o



significado, prescindindo da decodificacao de cada elemento individual do
texto. As autoras lembram que, se o leitor ndo dispoe de informagdes nao
visuais suficientes, muito pouco do texto pode ser previsto e assim ele vai pre-
cisar buscar mais informagoes no material escrito. Por outro lado, nao é pos-
sivel ler um texto valendo-se apenas da informagao visual.

A mesma concepcio de leitura é defendida por Kleiman (2004). Para a auto-
ra, a leitura implica uma atividade de procura, por parte do leitor, no seu pas-
sado, de lembrancas e conhecimentos que sdo relevantes para a compreensio
de um texto.

Como explica Kleiman, a crianca em fase de alfabetizagio lé vagarosamen-
te, mas o que estd fazendo é decodificar, um processo muito diferente da leitu-
ra, embora as habilidades necessarias para a decodificacdo sejam necessarias
para a leitura. O leitor adulto ndo decodifica, ele percebe as palavras global-
mente e adivinha muitas outras, guiado pelo seu conhecimento prévio e por
suas hipoteses de leitura. A ativacdo do conhecimento prévio €, portanto,
essencial a compreensio, pois é o conhecimento que o leitor tem sobre o assun-
to que lhe permite fazer as inferéncias necessarias para relacionar as diferentes
partes do texto num todo coerente.

Também Kato (1995) defende a mesma ideia. Segundo ela, na medida em
que o aprendiz desenvolve sua capacidade de se apoiar em seu conhecimento
de mundo, estara cada vez menos dependente das unidades grafémicas e sila-
bicas e se apoiard cada vez mais em fatias informacionais significativas. A
autora lembra que, na leitura proficiente, as palavras sio lidas nao letra por
letra ou silaba por silaba, mas como um todo nio analisado, isto é, por reco-
nhecimento instantidneo e nao por processamento analitico-sintético. O processo
de analise e sintese da palavra em unidades menores serd usado esporadica-
mente, quando o leitor se deparar com itens estranhos.

Vimos, portanto, que, na compreensao de um texto, o leitor utiliza o conhe-
cimento adquirido ao longo da sua vida, seu conhecimento prévio. E median-
te a interagdo de diversos niveis de conhecimento, como o linguistico, o textual
e o de mundo, que o leitor consegue construir o sentido do texto.

O conhecimento linguistico abrange, segundo Kleiman (2004), desde o
conhecimento sobre como pronunciar as palavras em portugués, passando

pelo conhecimento de vocabulario e das regras, até o conhecimento sobre o



uso da lingua. O conhecimento textual se refere ao conjunto de nogoes e con-
ceitos sobre o texto. O conhecimento de mundo envolve tanto o conhecimento
adquirido nas experiéncias e convivio numa sociedade, como o conhecimento
sobre o assunto do texto.

Ao discutir a compreensao da leitura, Solé (1998) ressalta que, na escola, é
tarefa do professor propiciar conhecimento prévio para que os alunos tenham
condigoes de entender o que leem. Cabe a ele ensinar também os alunos a faze-
rem uso deste conhecimento.

Além do conhecimento prévio, os autores destacam a importancia de se
estabelecerem objetivos e propositos claros para a leitura.

O leitor experiente 1é porque tem algum objetivo em mente, isto é, sua lei-
tura é realizada sabendo para que esta lendo. Kleiman (2004) enfatiza que a
leitura que ndo surge de uma necessidade para chegar a um propésito nido é
propriamente leitura. Segundo ela, quando lemos porque outra pessoa nos
manda ler, como acontece frequentemente na escola, estamos apenas exercen-
do atividades mecanicas que pouco tém a ver com significado e sentido.

Ao se referir as prdticas de leitura usadas com criangas ouvintes, Kleiman
(2004) afirma que o contexto escolar ndo favorece a delineacdo de objetivos
especificos em relacdo a leitura. Nele, a atividade de leitura € difusa e confusa,
muitas vezes se constituindo apenas em um pretexto para cOpias, resumos,
analise sintdtica e outras tarefas relacionadas ao ensino de lingua.

Segundo Solé (1998), a interpretagao do leitor depende em grande parte do
objetivo estabelecido para a leitura. Assim, os objetivos da leitura sdo elementos
que devem ser levados em conta quando se trata de ensinar as criancas a ler e
a compreender. A autora destaca a importancia de ensinar as criangas a ler com
diferentes objetivos — para obter uma informagio, para seguir instrugdes, para
aprender, por prazer, entre outros — para que, com o tempo, elas mesmas sejam
capazes de se colocar objetivos de leitura que lhes interessem e que sejam ade-
quados.

Solé faz referéncia a motivagdo como mais um elemento que interfere na
compreensdo do texto. Ressalta que, para que uma pessoa possa se envolver
em uma atividade de leitura, é necessdrio que sinta que € capaz de ler, de com-
preender o texto que tem nas maos de forma autbnoma ou contando com a

ajuda de uma pessoa mais experiente, caso contrario, o que poderia ser um



prazer pode se transformar em um sério 6nus e provocar o desainimo, o aban-
dono, a desmotivagdo. A autora lembra que uma atividade pode ser motivado-
ra se o conteudo estiver ligado aos interesses da pessoa que tem que ler e se a
tarefa corresponde a um objetivo.

Em relacdao ao papel do professor no processo de compreensio do texto
pelos alunos, Solé (1998) lembra que cabe a ele: incentivar o aluno a ler, aju-
dando-o a descobrir as diversas utilidades da leitura em situagoes que promo-
vam sua aprendizagem significativa; proporcionar os recursos necessarios para
que o aluno possa enfrentar com seguranga, confianga e interesse a atividade
de leitura; e transforma-lo em leitor ativo, isto é, em alguém que sabe por que
1é e que assume sua responsabilidade ante a leitura, fazendo uso de seus conhe-
cimentos, experiéncias e levantando expectativas e questionamentos.

Como o professor ja conhece o texto, ele pode servir de orientador para as
predi¢oes sobre o desenvolvimento do tema, fornecendo ao aluno as pistas
necessdrias. Cabe ao professor, também, uma andlise cuidadosa do vocabula-
rio do texto a fim de determinar que palavras provavelmente desconhecidas
pelo aluno sio inferiveis a partir do contexto, quais ndo sdo e quais precisam
de uma definicio também contextualizada.

Passando para a questao da compreensao da leitura por alunos surdos, nao
se pode esquecer que a maior parte deles chega a escola sem lingua e frequen-
temente inicia o aprendizado da leitura e da escrita do portugués. Conside-
rando que o ensino obrigatério se inicia por volta dos 6 anos de idade da crianga,
e coincide, na maior parte das escolas, com o inicio do processo de ensino da
leitura e da escrita, conclui-se que, para a maioria das criangas surdas, aprender
a ler e a escrever significa aprender uma lingua.

Até recentemente (e ainda hoje em muitos lugares), com base na concepgio
de lingua como codigo e da escrita como representagdo da oralidade, o traba-
lho com a leitura e com a escrita tinha inicio com o estabelecimento da relacao
entre significante, ou imagem acustica, e significado, ou conceito. As palavras
a serem ensinadas eram geralmente escolhidas considerando-se as silabas que
o professor queria trabalhar na alfabetizagao.

A Proposta Curricular para Deficientes Auditivos (1979), documento refe-
réncia na educagio de surdos, recomendava que, na medida do possivel, todos

os vocabulos fossem apresentados juntamente com a representagdo concreta



para que as criancas surdas pudessem vivenciar a situa¢ao, usando todos os
sentidos, ou seja, as pistas visuais, tateis, auditivas, olfativas, gustativas. SO
posteriormente seriam usadas figuras até que a associa¢do entre significante e
significado estivesse estabelecida. Uma vez que as criangas surdas tivessem
adquirido o vocabuldrio trabalhado, seria possivel partir de um texto de pelo
menos trés frases simples, e que obedecesse a sequéncia inicio, meio e fim. A
ideia era a de que as criangas surdas recebessem, por meio da leitura orofacial
e dos restos auditivos, uma estrutura simples, completa, da qual seria extraida
a palavra-chave. Desse modo, a crianga realizaria, concomitantemente, a ana-
lise e a sintese, isto é, com as silabas jd conhecidas, formaria novas palavras,
frases e historias que deveriam ser trabalhadas, em vérias situac¢oes, formando,
assim, um processo ciclico.

Na apresenta¢ao acima fica evidenciado que, embora haja, na Proposta
Curricular, mencdo ao texto, ele é apenas um pretexto para a introdugao das
palavras e das silabas que serdo ensinadas naquele momento.

A énfase nas silabas e nas palavras pode ser observada nos exercicios suge-
ridos aos professores na Proposta. Dentre eles, destaco apenas alguns, extrai-
dos do volume 1 (p. 50):

reconhecer e identificar as palavras-chave em frases simples;
reproduzir, por escrito, palavras e frases curtas;

reconhecer e identificar as silabas dos vocabulos;

formar palavras, combinando as silabas estudadas;

formar frases simples com as palavras estudadas;

ordenar silabas, formando palavras;

ordenar palavras, formando frases simples;

ordenar frases simples, formando texto.

Nas atividades acima verifica-se a concep¢ao aditiva de que fala Koch (2001),
ou seja, partir das silabas, para as palavras e destas para a frase. Os textos con-
sistiriam da combinacio de frases.

Como se pode observar nos exercicios acima, o trabalho com criangas sur-
das nio diferia do adotado com criancas ouvintes.

Por muito tempo a escola ignorou as especificidades dos alunos surdos e
insistiu em trabalhar com eles da mesma forma que com os ouvintes. O aluno

ouvinte, quando comega a ler e a escrever, ja dispoe de uma lingua e se baseia



nela na construcao da leitura e da escrita; a crianga surda pode conhecer alguns
vocabulos e mesmo algumas estruturas, mas raramente apresenta conhecimen-
to suficiente da lingua portuguesa que o ajude na tarefa de atribuir sentido na
leitura, bem como de construir sentido na escrita.

Embora a oralidade nio seja condi¢do indispensavel para a leitura e a escrita,
€ esperado que a crianga ouvinte se apoie em suas habilidades orais para construir
suas hipdteses sobre a leitura e a escrita; a crianga surda vai usar, na constru¢ao
de suas hipoteses sobre a leitura e a escrita, suas habilidades visuais®’. A crianca
surda vé palavras no papel e constroi visualmente suas hipéteses sobre a escrita.
Neste processo ela pode, assim como a crianga ouvinte que soletra enquanto 1€,
fazer uso do alfabeto digital. Svartholm (2003) alerta para o perigo de, ao usar o
alfabeto digital, o aluno surdo decodificar as palavras, sem atribuir significado ao
que lé. E o que se pode observar nos dados de um dos sujeitos de Almeida (2000).

Ao ser solicitado que lesse um texto apresentado pela pesquisadora, o sujeito
fez uso do alfabeto digital, soletrando a maior parte das palavras, inclusive os
sinais de pontuagio.

Embora a leitura do sujeito de Almeida se caracterizasse como decodificagiao
dos simbolos escritos, vez ou outra se observavam tentativas de atribuir signifi-
cado a algumas palavras. Assim, por exemplo, nas palavras “cara” e “fazendo”,
ele perguntou se era igual a “caro” e “fazenda”, em “identidade”, fez o sinal de
“RG” e diante da palavra “expressdo”, soletrou e fez sinal de pressio, pensou
que se referisse a caminhdo por ser pesado e fez sinal de ex-namorada. Final-
mente, para “significado” perguntou se era igual a signo. Estes exemplos revelam
um movimento do sujeito de buscar no seu conhecimento prévio pistas que o aju-
dem a atribuir sentido as palavras lidas. Na tentativa de atribuir significado a
palavra “expressdo” o sujeito parece fazer uma andlise da palavra, dividindo-a
em “ex” e “pressdo” e vai buscar em seu conhecimento prévio um contexto em
que estas palavras fagam sentindo.

Mesmo tendo conseguido atribuir significado a algumas palavras e dispon-
do das ilustragbes que acompanhavam o texto, o sujeito de Almeida pareceu
ficar preso a cada palavra.

Quando foi pedido que relatasse, por escrito e depois em Lingua de Sinais,

* Este assunto serd retomado no préximo capitulo.



o que havia lido, este mesmo sujeito retomou as palavras conhecidas e cons-
truiu um texto que nao tinha semelhanca com o original, mas que parecia ter
tido origem na sua vivéncia.

O exemplo apresentado acima ilustra a leitura da maior parte dos alunos
surdos submetidos a um trabalho que valorizava a decodificagdo das palavras
como requisito para chegar ao significado do texto. Ainda que se observe, no
exemplo, preocupagao do sujeito em construir um sentido na leitura, esta cons-
trugdo incide nas palavras individualmente.

A énfase na palavra, associada ao pouco conhecimento do portugués por
parte do aluno, parece ter respondido por uma supervalorizagdo do léxico na
educacdo de surdos.

Goes (1996) entrevistou professores e alunos surdos, entre 14 e 26 anos de
idade, que frequentavam ensino supletivo e todos atribuiram as dificuldades
dos surdos, na leitura e na escrita, ao dominio insuficiente do vocabulario.

Dificuldades na compreensdo das palavras também foram observadas por
Fernandes (1990, 2003), que analisou o desempenho, na compreensio e repro-
ducdo de textos de 40 surdos adultos, com diferentes graus de escolaridade,
desde a quarta série do Ensino Fundamental, até o ensino superior completo.

Apesar de diferengas significativas entre os sujeitos, a grande maioria apre-
sentou dificuldades na compreensao das palavras, o que, segundo Fernandes,
consistiu em dois principais fatores que impediram a organizacdo conceitual
dos textos lidos. Esta dificuldade se manifestou ndo apenas no niao entendi-
mento de palavras lidas, mas ainda na confusio de uma palavra com outra ja
conhecida, levando a deturpacdo do significado de uma frase ou mesmo de
todo o texto.

A preocupacao com o vocabuldrio parece ter decorrido da concepcao de texto
como conjunto de palavras que se sucedem uma as outras na linearidade espacial
e temporal do papel, como se o sentido do texto resultasse da soma do significado
isolado de cada palavra (Coracini, 2002). Tal concepgao esta tao arraigada nos
professores que, mesmo trabalhando com texto, é comum que pecam aos alunos
que, ap0s lerem, sublinhem as palavras desconhecidas. Agindo assim, os profes-
sores reforcam, para os alunos, a importancia das palavras na leitura.

Sem desconsiderar a importancia do vocabulario para a leitura, vale reto-

mar as ideias de Fulgéncio e Liberato (2001), de que, para a leitura, o que inte-



ressa nao € a identificagao do significado isolado de cada palavra, mas sim a
depreensao do contetdo e da significacao da palavra naquele contexto. Sem a
montagem de um sentido coerente para o texto, o leitor torna-se altamente
dependente das informagoes presentes no texto. Para depender menos das
informagdes presentes no texto, o leitor surdo precisa, assim como o ouvinte,
contar com seu conhecimento prévio e talvez este seja um dos grandes proble-
mas enfrentados por grande parte dos alunos surdos.

Por virem de familias ouvintes, na maioria das vezes as criancas surdas nio
participam das conversas em casa, o que resulta em empobrecimento em relagio
ao conhecimento. Assim, é comum que as criangas surdas cheguem a escola
sem conhecimento da lingua usada na escola e com muito pouco conhecimento
de mundo. Convém lembrar que conhecimento linguistico e de mundo consti-
tuem o conhecimento prévio.

A importancia do conhecimento prévio é apontada também por pesquisa-
dores da area da surdez, como Lane, Hoffmeister e Bahan (1996). Estes auto-
res referem que, para ler além do nivel de decodificacdo, os alunos surdos devem
contar, como 0s ouvintes, com um conjunto de conhecimentos que envolve
tanto a lingua na qual o texto é apresentado, como também conhecimento de
mundo. Tal conhecimento ajuda os alunos a criarem expectativas e hipoteses
sobre os significados dos textos, ndo apenas de vocabulos isolados. Permite,
ainda, lembrar o que leram, um processo que é ajudado pela integragao de in-
formagao nova aquilo que ja sabem. Para os mesmos autores, o conhecimento
que as criangas trazem para os textos inclui histérias que sdao passadas através
das geragdes, assim como acontecimentos do dia a dia, regras e valores culturais.

Ao entrar na escola, os alunos surdos sido inseridos na linguagem escrita,
num trabalho em que o foco é colocado na decodificacio das palavras e nio na
atribuicao de sentido ao texto.

Pesquisas que avaliam a compreensdo de leitura de alunos surdos, submeti-
dos a textos e nao a vocabulos isolados, apontam para mudangas significativas
no seu desempenho.

Frides (1999) analisou a compreensao de leitura de alunos surdos do Ensino
Fundamental de uma escola especial com o objetivo de entender como se da a
compreensdo da leitura por estudantes surdos e qual o papel que a restricio do

vocabuldrio tem no desempenho deles. Solicitou-se a 10 estudantes da sétima



série do Ensino Fundamental que escolhessem um texto, o qual deveria ser lido
e reproduzido oralmente ou através de sinais. Os textos foram escolhidos pelos
alunos em vdrias revistas semanais que estavam dispostas sobre uma mesa.
Ap6s a leitura, solicitou-se que os alunos reproduzissem o texto que leram.

A analise das reproducdes evidenciou que, contrariamente a afirmacio de
que os surdos ndo entendem o que leem, todos os sujeitos do estudo demons-
traram ter compreendido os textos lidos, mesmo referindo desconhecimento de
alguns vocabulos. Todos recorreram ao seu conhecimento de mundo para
entender os textos e, quando nio entendiam uma palavra, a pulavam, o que
ndo prejudicou a compreensio dos textos. De modo geral, todos captaram as
informagdes que mais chamaram a sua atencio, atendendo, assim, aos objeti-
vos que estabeleceram para a sua leitura. Os sujeitos, de modo geral, ndo
demonstraram preocupa¢io com a compreensdao dos vocabulos isoladamente,
mas do texto, o que resultou ndo s6 de suas habilidades de leitura, mas tam-
bém da postura da escola onde estudavam.

Um outro aspecto que deve ser destacado no ensino da leitura e da escrita para
alunos surdos se refere ao fato de que, muitas vezes, professor e aluno nao parti-
lham a mesma lingua, o que dificulta o desenvolvimento de conhecimento prévio.

Considerando-se que a lingua de sinais preenche as mesmas fungoes que as
linguas orais desempenham para os ouvintes, é ela que vai propiciar aos sur-
dos a constitui¢do de conhecimento de mundo e da lingua que vai ser usada na
escrita, tornando possivel a eles entender o significado do que leem, deixando
de ser meros decodificadores da escrita.

Esta opinido é partilhada por outros pesquisadores da drea da surdez e da
educagio de surdos, como Svartholm (1994), linguista sueca, para quem a tnica
forma de assegurar que os textos se tornem significativos para os alunos surdos
¢ interpreta-los na lingua de sinais, em um processo semelhante ao observado
na aquisi¢do de uma primeira lingua. Ao se referir ao ensino das criangas sur-
das, Svartholm propoe que a aten¢ao deva estar voltada para a apresentacao de
textos por meio de narragdes repetidas e traducdes na lingua de sinais. A tradu-
¢do nao deve ser palavra por palavra, mas do texto como um todo.

Os alunos devem ser apresentados a0 maior ntimero possivel de textos e o
professor deve ser capaz tanto de traduzir seu conteudo na Lingua de Sinais,

como também de explicar e esclarecer os alunos em relagdo aos aspectos relacio-



nados a construgao dos textos. Para a autora, tais explicacoes deveriam ser dadas
numa perspectiva contrastiva, na qual seriam elucidadas as diferengas e as seme-
lhangas entre a lingua de sinais e a lingua majoritaria. A meta € esclarecer o sig-
nificado, o conteddo nos textos e mostrar como ele é expresso nas duas linguas.

Ao se referir a educacao de surdos na Suécia, Svartholm (2003) destaca a
importancia de se ler para as criangas surdas, desde a idade pré-escolar. Pode-se
contar uma historia em Lingua de Sinais e mostrar a escrita e as imagens para
que as criancas relacionem o conteido com o escrito, ainda que niao sejam
capazes de ler sozinhas. Quando comegam a ler, as criangas leem o texto junto
com seus professores e explicam seus conteudos na Lingua de Sinais. A autora
ressalta que os textos lidos nao sio adaptados, mas fazem parte de livros
comuns para criangas: contos de fadas, historias e outros tipos de textos pro-
prios para criangas.

Também Tovar (2000), linguista colombiano e pesquisador na area da sur-
dez, enfatiza a importancia de se possibilitar condi¢bes para que a crianga
surda tenha consciéncia da utilidade e do prazer da lingua escrita. Segundo o
pesquisador, isso pode ser conseguido lendo-se para ela contos, escrevendo-lhe
bilhetes e cartdes, lendo com ela, consultando anuncios, rétulos, etiquetas e
livros na sua presenga, fazendo-a ver a utilidade da escrita nas atividades da
vida didria, como compras e passeios. Para o mesmo autor, a leitura é a prin-
cipal fonte de informagdo para a crianga surda adquirir a linguagem escrita. A
énfase deve estar em ler, ndo em ensinar a ler. Na medida em que a crianga seja
exposta de maneira significativa a textos variados, de crescente nivel de des-

contextualizagdo, ird adquirindo a linguagem escrita de maneira natural.

Ap6s a apresentagdao dos fundamentos tedricos que sustentam a visao sobre
a leitura e a escrita com alunos surdos, este capitulo passa a dedicar-se a ana-
lise de atividades que envolvem a compreensao da leitura por alunos surdos.

Como foi referido na apresentacao, este livro teve origem em trabalho desen-
volvido com professores que atendem, nas salas de recursos e nas salas espe-

ciais das escolas estaduais de Sao Paulo, alunos surdos, bem como professores



de Lingua Portuguesa que nio necessariamente tém ou tiveram alunos surdos
nas suas classes com alunos ouvintes.

O objetivo de incluir professores de portugués no trabalho era possibilitar
uma integracao entre professores que tém formagao para trabalhar com alunos
surdos, mas a quem falta, muitas vezes, conhecimento mais aprofundado sobre
o funcionamento e a gramatica do portugués e professores, bacharéis e licen-
ciados em Lingua Portuguesa, que nao tém conhecimento sobre a surdez e muitas
vezes ndo tiveram contato com nenhum aluno surdo. A idéia foi a de propiciar
situacdes em que a parceria professores de surdos e professores de Lingua
Portuguesa pudesse reverter em melhoria no ensino para os alunos surdos, bem
como assessorar o trabalho dos professores de surdos no que se refere, princi-
palmente, a leitura e a escrita, uma solicita¢do antiga dos professores.

O conjunto de professores que participaram dos encontros totalizava cerca de
320, que vinham de todas as partes do Estado de Sao Paulo. A distancia parecia
nio afetar o animo desses educadores, que, apesar do cansago, participavam com
entusiasmo das atividades propostas. Por se tratar de um grupo muito grande,
ele foi dividido em quatro.

A proposta inicial foi a de que fossem realizados trés encontros com cada
grupo, nos quais seriam tratadas questoes gerais sobre os aspectos envolvidos
na leitura e na escrita, bem como as especificidades dos alunos surdos. Apos
os trés encontros, por solicitacdo dos professores foi feito o convite para que
fosse dada continuidade ao trabalho por mais um ano. Foram realizados mais
seis encontros com cada grupo.

Nesses encontros os objetivos foram se modificando a medida que o grupo
ia avancando nas discussoes.

Os primeiros encontros tiveram como objetivo discutir com os professo-
res aspectos envolvidos na leitura e na escrita de alunos ouvintes e surdos.
Nos encontros que se seguiram, os objetivos foram, entre outros, propiciar
condicoes para que os professores refletissem sobre a importancia da leitura
para os alunos surdos, bem como pensassem e repensassem estratégias que
possibilitassem a compreensdo da leitura e a produgdo de textos pelos alu-
nos; acreditassem na leitura como possibilidade de aquisi¢gdio da Lingua
Portuguesa pelos alunos surdos; vissem a escrita dos alunos surdos como

indicio do conhecimento que eles tém do portugués e nio como erro; assu-



missem o papel de parceiros no processo de compreensao da leitura e na pro-
ducdo da escrita pelos alunos.

Os conteudos tratados em cada encontro diziam respeito a algum aspecto
relacionado a compreensao da leitura e a producgao da escrita, as dificuldades
dos alunos surdos em compreender o que leem e em produzir textos, ao papel
da Lingua de Sinais na leitura e na escrita de alunos surdos, as estratégias para
possibilitar a compreensdo da leitura e o desenvolvimento da escrita dos alu-
nos em diferentes niveis de escolaridade.

Todos os encontros tinham a duraciao de seis a oito horas e eram divididos
em uma parte teérica, que podia abrir ou fechar o encontro, de acordo com o
objetivo, e de uma parte pratica, na qual os alunos se agrupavam, sempre mis-
turando professores de surdos com professores de Lingua Portuguesa, e desen-
volviam alguma atividade relacionada ao conteido do encontro. Em muitas
ocasides era solicitado antecipadamente que os professores trouxessem ativida-
des de leitura ou de escrita desenvolvida com os alunos e algum aspecto era
destacado no encontro visando a analise do material. Para o ultimo encontro
foi pedido aos professores que trouxessem produgdes escritas de um aluno,
recolhidas ao longo do ano. O objetivo era promover um olhar sobre o desen-
volvimento do aluno, bem como sobre as atividades propostas pelos professo-
res. Este ultimo encontro foi fechado com a confec¢ao de posteres, seguida de
apresentagdo oral pelos professores.

O primeiro contato com os professores que tinham alunos surdos evidenciou
que, enquanto alguns pareciam acreditar na possibilidade de os alunos atri-
buirem sentido ao que liam, muitos nao pareciam acreditar nessa possibilidade e
se contentavam com a decodificacao de palavras, sem compreensio. Alguns
professores confessaram que seus alunos eram copistas, enquanto outros pro-
punham a leitura e a escrita de textos de diferentes géneros e tipos textuais.

Alguns professores usavam a Lingua de Sinais, enquanto outros nao. Professo-
res relatavam que alguns alunos demonstravam interesse pela leitura e outros, nao.

Diante deste quadro bastante diversificado, o objetivo foi fornecer subsidios
tedricos que fundamentassem a pratica dos professores e promovessem mudan-
cas na pratica daqueles que ndo pareciam acreditar no potencial de leitura de
seus alunos.

Em relacao a leitura, apos a discussdao das diferentes concepcoes de leitura



adotadas na educacao de surdos, e de aspectos tedricos relacionados a compreen-
sdo de textos, foi solicitado aos professores que trouxessem alguma atividade de
leitura desenvolvida com seus alunos. A orientagdo que eles receberam foi que na
atividade constassem os objetivos e as etapas de trabalho que foram seguidas.

No encontro seguinte, os professores foram reunidos em grupo, discutiram
todas as atividades e selecionaram algumas para serem apresentadas.

Na apresentacao dos grupos, foi possivel observar que, de modo geral,
todos os professores propuseram a leitura de textos e ndo de palavras. Eram
textos de diferentes géneros e tipos textuais, como textos narrativos (contos de
fada, fabulas, novelas, lendas); textos informativos (noticias de jornal ou de
revistas que trazem artigos sobre um tema, receitas culinarias), textos poéticos
(poesias ou letras de musicas que eram trabalhadas como poesias, sem preocu-
pacdo com a melodia), cartas, bilhetes, receitas culindrias, entre muitos outros.

Os professores expressaram preocupagao em propiciar aos alunos conheci-
mentos para que pudessem atribuir sentido aos textos lidos, fazendo uso de
videos antecedendo a leitura, possibilitando a vivéncia dos alunos, bem como
lendo diferentes textos sobre um mesmo assunto, entre outras atividades. A
explicacao do conteido do texto em Lingua de Sinais; o levantamento do
conhecimento que os alunos tém em relacdo ao assunto do texto; a contextua-
lizacao do texto em relagdo a vivéncia dos alunos foram algumas das sugestoes
dadas para possibilitar a ativa¢gio do conhecimento prévio dos alunos, tido
importante na leitura, como apontaram todos os autores citados na fundamen-
tacdo teodrica deste trabalho.

Visando possibilitar ao leitor dados sobre a compreensao da leitura por alunos
surdos, sao apresentadas, a seguir, algumas atividades das muitas que os profes-
sores enviaram.

Na impossibilidade de apresentar todas, foram selecionadas atividades que
apresentavam diferencas nas estratégias usadas para avaliagio da compreensao
do texto pelos alunos.

desenvolvida por uma menina surda, de 13 anos, que, segun-
do a professora, na leitura individual, gosta de ler textos com assuntos de seu
interesse (revistas de novelas, de TV e de artistas); na leitura proposta pela pro-
fessora € um pouco resistente, mas, se envolve e 1é quando a professora comeca

a contar com gestos e sinais.



Leitura, Escrita e Surdez

32|

Texto: O BILHETE

O BILHETE

|Rirn chegou da escola e, como sempre | |56 que ndo o enconfrou. |
fazia, foi pracurar Maraja para brincar.




Atividade proposta:

Marque no gabarito com um X ou pintando a coluna certa:

1. De onde Rita estava chegando?
a) do mercado.

b) da casa de uma amiga.

¢) de um passeio.

d) da escola (X).

2. Quem ela foi procurar?
a) Maraja, seu cachorro. (X)
b) Marujo, seu carrapato.

¢) Maracujd, seu cachorro.

d) Marcondes, seu gato.

3. O que Rita falou quando percebeu que sua mae nao estava em casa?
a) Sera que foram embora?

b) Serd que vao demorar?

c) Sera que foram sequestrados? (X)

d) Onde sera que eles estao?

4. O que Rita viu e leu pregado na geladeira?
a) uma carta.

b) um anuncio.
C) uma receita.

d) um bilhete. (X)

5. O que a mae de Rita foi fazer?
a) Levar o Maraja para passear.

b) Levar o Maraja para vacinar. (X)
c¢) Levar o Marujo para caminhar.

d) Levar o gato para vacinar.



6. Quem escreveu o BILHETE:

a) A Rita

b) O Maraja.

¢) O médico.
)

d) A mae da Rita. (X)

7. Como ficou Rita depois que leu o BILHETE?
a) Preocupada, pois nao tinha dinheiro.

)

b) Aliviada, porque sabia onde estava a mie. (X)

c) Feliz, pois sua mde tinha sumido com o gato.
)

d) Com fome, porque na geladeira nao tinha nada.

O texto escolhido para leitura se caracteriza como historia em quadrinhos.
As figuras, bem apresentadas, auxiliam a compreensao do texto.

Para avaliar a compreensio pelo aluno, a professora formula perguntas de
multipla escolha, o que possibilita verificar a compreensdo sem a interferéncia
da producdo. A aluna responde corretamente a todas as perguntas, revelando
que entendeu pelo menos algumas palavras do texto, o que lhe possibilitou
cumprir a tarefa. Pelo tipo de proposta de compreensdo, nao é possivel afirmar
se a aluna entendeu todo o texto, mas, com a ajuda das figuras e de algumas

palavras, foi capaz de responder a todas as questdes.

desenvolvida por uma menina surda, de 14 anos, usuaria da
Lingua de Sinais. Segundo a professora, quando a aluna percebeu a importancia
da escrita, se envolveu e comegou a escrever bilhetes e cartas para a professora
e para as pessoas da familia. Nestas atividades perguntava como se escreviam
as palavras.

A proposta da professora foi a seguinte:



1- Leia o convite (por e-mail) com atengio:
15/05/04

Ch Fernanda!
Como vai vocé?

Estou com muita saudade, por isso quero te convidar para passar
suas léias de jullio agui na minha casa.

Também, no dia 25/06/04, serda imeu aniversarto e eu vou fazer uma
festa.

A festa serd no sitio da vové Carmem, no domingo, as 9:00,

Vamaos brincar, dangar, nadar, comer muito, sera muito legal.

Quero que voce venha, por favor!

Um beijo!
Barbara

Responda com atencao:

1. Quem escreveu este convite?

Barbara

2. Para quem Bérbara escreveu este convite?

Fernanda

3. Quando sera o aniversdrio de Barbara?
Domingo 25/6/04

4. Onde sera o aniversario de Barbara?

No sitio da vovo.

5. Que horas serd o aniversdrio de Barbara?
9:00hs.



A estratégia usada pela professora para avaliar a compreensio deste texto
foi semelhante a usada no texto anterior com a diferenca de que, nesta, a aluna
deveria responder as perguntas, o que requeria que entendesse o que estava
sendo pedido para depois localizar a informacdo no texto. Solé (1998) classi-
fica estas perguntas como de resposta literal, ou seja, aquelas cuja resposta se
encontra literal e diretamente no texto.

Para responder as perguntas, a aluna precisaria saber que “quem” se refere
a pessoa; “para quem”, ao beneficidrio da agao; “onde”, ao lugar, e “quando”,
a tempo.

A aluna respondeu corretamente a todas as perguntas, revelando compreen-
sdo das perguntas e buscando no texto as informacdes solicitadas. Chamo a
atengdo para as respostas objetivas, geralmente de uma palavra s6, mas que
atendem ao solicitado. Assim como o texto anterior, nao da para afirmar que
a aluna tenha entendido todo o texto, mas conseguiu encontrar nele as infor-

macoes solicitadas.

desenvolvida pela mesma aluna da atividade anterior.

Segundo informagoes da professora, o grupo havia estudado em historia e geo-

grafia todos os municipios proximos a sua cidade e principais industrias e pro-
dugoes.

A professora deu para a aluna uma noticia, extraida do jornal da cidade,

para que ela lesse e respondesse perguntas sobre o texto.



Numero de fabricas de telhas e pisos caiu de 40 para 15 por causa da falta
de matéria-prima e do desaquecimento da economia.

O numero de fabricas de telhas e pisos cerdmicos em Barra Bonita e
Igaracu do Tieté diminuiu em quase dois tercos, desde o ano 2000, quando
o setor entrou em crise. A falta de matéria-prima na regido (argila e barro)
e 0 aumento nos pregos de materiais usados no acabamento, como o gas
natural, provocaram o fechamento sucessivo de mais de 20 empresas. Das
40 unidades de produ¢do que havia no ano 2000 nas duas cidades, atual-
mente funcionam apenas 15.

S6 neste ano mais trés fecharam. O nimero de pessoas empregadas também
caiu. No inicio de 2001 havia pelo menos 2 mil trabalhadores com registro
em carteira no setor. Hoje hd menos de 900, segundo o presidente do sindi-

cato da categoria ...... (nome).

(A noticia traz duas fotos: na primeira se veem trés trabalhadores fazendo
telhas. Abaixo da foto se 1é: “Funciondarios em setor de producdo de ceramica
em Barra Bonita: crise fecha fabricas e vagas”. Na segunda foto se vé uma
pilha de telhas, abaixo do que se 1é: “Setor de producdo de cerdmica em fabri-

ca de Barra Bonita: crise devido a falta de argila e barro”).

No texto, escritas a mao, leem-se algumas palavras, seguidas da explicacao.
Sdo elas:

Atualmente = hoje/agora

Falta = nao tem

Matéria-prima = barro/que usa para fazer

Fconomia = dinheiro (R$)

Setor = grupo

Dois tergos = 2/3 (acompanha um desenho de um circulo dividido em trés

partes, sendo duas sombreadas).



Ap6s a leitura do texto, foi solicitado que a aluna respondesse as seguintes

questoes:

1. Sobre o que o texto esta falando?
O numero de fabrica de telhas e pisos ceramicos em Barra Bonita e

Igaragu do Tieté.

2. Quais as cidades que o texto estd falando?

Barra Bonita e Igaracu do Tieté.

3. O que aconteceu com as fabricas de telhas e pisos cerdmicos de Barra
Bonita e Igaracu do Tieté?

Fechamento.

4. Quantas fabricas tinham em 2000, em Barra Bonita e Igaragu do Tieté,
de telhas e pisos?

Das 40 unidades de produ¢ao que havia no ano 2000 nas duas cidades.

5. Hoje (atualmente) quantas fibricas tém na cidade funcionando?

Atualmente funcionam apenas 15.

Antes de analisar a atividade de compreensao de leitura proposta pela pro-
fessora, cabe fazer um comentario sobre a explicagdo de algumas palavras, que
se leem no texto.

Embora, num primeiro momento, a atitude da professora possa refletir preo-
cupagiao com palavras individuais, o exame das palavras explicadas revela
serem elas importantes para a compreensdo do texto. Neste caso, provavel-
mente antevendo a dificuldade da aluna, a professora optou por fornecer a
explicacao de palavras que lhe pareciam importantes para a compreensao e
que provavelmente nao seriam inferidas pela aluna com base no contexto. Solé
(1998) lembra que dar a explicagdo de palavras-chave pode ser uma estratégia
usada pelo professor para evitar que o aluno interrompa a leitura e perca o
interesse. No entanto, é importante chamar a atengdo para o fato de que, no

caso da crianga surda, ndo se deve explicar todas as palavras que o aluno possa



nao saber, mas apenas aquelas fundamentais para compreensio do texto, caso
contrdrio se estard privilegiando a leitura de palavras e impedindo que o aluno
aprenda a usar estratégias que lhe permitam atribuir sentido ao texto, ainda
que nio entenda todas as palavras.

Em relacdo a atividade para avaliar a compreensiao, como no texto anterior,
a professora formula perguntas que parecem ter como meta a obtencio de
informacoes sobre o texto. No entanto, observa-se diferenga em relagao ao
tipo de informacdo solicitada.

Algumas perguntas, como a 4 e a 5, requerem apenas que a aluna localize,
no texto, a informagio solicitada. A aluna responde adequadamente a estas
perguntas, copiando o trecho que contém as informagoes solicitadas. Na res-
posta a pergunta 5, a aluna substitui a palavra atualmente por hoje, que consta
das palavras explicadas pela professora.

A pergunta 2 requer que a aluna recorra ao seu conhecimento prévio, uma
vez que no texto nao aparece a palavra cidade. Assim, a aluna deveria saber
que Igaragu e Tieté sdao cidades. Segundo informagao da professora, o grupo
tinha estudado as cidades vizinhas e assim a pergunta avaliava ndo exatamente
a compreensdo do texto, mas do contetdo ensinado pela professora.

A pergunta 3 requer uma compreensdo mais global do texto. A aluna pare-
ce saber a resposta e recorre ao texto para responder a pergunta, copiando a
palavra que se referia a a¢ao de fechar, informacao solicitada pela professora.

A pergunta 1 exige a formula¢ao de uma resposta. Embora a resposta nao
conste do texto, a aluna a deduz.

As perguntas 1, 2 e 3 podem ser consideradas, de acordo com a classifica-
¢do proposta por Solé (1998), perguntas para pensar e buscar, uma vez que a
resposta pode ser deduzida, mas exige que o leitor relacione diversos elemen-

tos do texto e realize algum tipo de inferéncia.

desenvolvida por aluno do EJA (Educacio de Jovens e

Adultos) — Supletivo noturno, correspondente a 5* série do Ensino Fundamental.

Aluno e professora recortaram do jornal duas fotos sobre uma partida de
futebol e o aluno produziu o texto. A primeira foto mostra o goleiro abaixado

em frente ao gol e a bola dentro. Abaixo dela se 1é: “O goleiro Adir observa a



bola ja dentro do gol: Corinthians goleou o Cianorte por 5 a 1”. A segunda
foto mostra dois jogadores se abracando e um levantando os bracos. Abaixo
da foto se 1é&: “Roger e Tevez comemoram gol corinthiano enquanto Carlos

Alberto agradece aos céus”.
Produc¢io do aluno:

Quarta-feira dia 6 de abril, ontem, 20:30, hora jogo corinthians é cianorte.
Eu ovivo radio jogo José mim.

Meu José falia gol Ismael.

Corinthians, gol 5 é cianorte 1.

Eu gosto futebol.

Em seguida, a professora deu a reportagem, os dois a leram e a professora

fez um questiondrio sobre o texto.

Time de Passarella arrasa com o Cianorte e avanca as oitavas-de-final

do caminho mais curto para a Libertadores

Sao Paulo — O Corinthians contou com a for¢a de sua torcida, a dispo-
sicao dos jogadores e os erros dos adversarios, que falharam em pelo menos
trés gols, para golear o Cianorte por 5 a 1, ontem, no estadio do Pacaembu,
e avancar as oitavas-de-final da Copa do Brasil.

O time de Parque Sao Jorge entrou em campo com a obrigacdao de
reverter a derrota de 3 a 0 na partida de ida. E conseguiu o resultado que
precisava.

Precisando do resultado, o Corinthians apostou em uma forte pressao e

no apoio de sua torcida, que compareceu em 6timo nimero ao Pacaembu



(34.330 pagantes), para ir para cima do adversario. Logo aos 12 minutos,
na saida de bola do Cianorte, Tevez interceptou um recuo, driblou o goleiro
Adir e marcou o primeiro gol da partida. O Corinthians continuou pressio-
nando em busca do segundo gol.

Mas, aos 28, o Cianorte empatou. Apds cobranga de falta, Fabio Costa
defendeu parcialmente. No rebote, Edson Santos empatou. O gol, no
entanto, aconteceu de forma irregular, j4 que quatro jogadores do Cia-
norte estavam impedidos. Aos 33, o Cianorte teve boa chance para virar
o placar. Binho tocou por cima de Fibio Costa. A bola, no entanto, foi

para fora.

Precisando do resultado, o Corinthians apostou em uma forte

pressdo e no apoio de sua torcida

Desesperado em busca de gols, Passarella resolveu trocar, aos 37, o
zagueiro Marinho por um jogador mais ofensivo, o meia Rosinei. Aos 40,
Bobé driblou o goleiro Adir e, com o gol vazio, chutou para fora. Os tor-
cedores voltaram a se animar antes do intervalo, aos 45 Roger recebeu um
6timo lance na esquerda e chutou um chute potente, cruzado, marcando o

segundo gol corinthiano.

Goleada — O segundo tempo também comecou de forma empolgante.
Com um minuto, Carlos Alberto recuperou uma bola na direita e tocou
para Tevez, que s6 teve o trabalho de empurrar para o gol e marcar o ter-
ceiro corinthiano na partida. Aos 7, numa cobranga de falta, Roger chutou
forte, no meio do gol, mas o goleiro Adir falhou e deixou a bola entrar.

O Corinthians continuou perigoso e acertou duas bolas na trave, uma
com Carlos Alberto e a outra com Bobo. O gol da classificagao foi marcado
aos 35, por Gustavo Nery. A bola era defensdvel, mas Adir, novamente,

colaborou.



Responda:

1. Com quem o Corinthians jogou?
O Cianorte

2. Quanto foi placar do jogo?
Corinthians 5 X 1 Cianorte

3. Quem venceu?

Corinthians

4. Quem fez os gols do Corinthians?
ROGER e TEVEZ, GUSTAVO NERY.

5. Quem vez o gol do Cianorte?
EDSON SANTOS

6. Marque quem fez o gol nos tempos abaixo:

1° tempo

12 mim TEVEZ

28 mim EDSON SANTOS
45 mim ROGER

2° tempo

1 mim TEVEZ

7 mim ROGER

35 mim GUSTAVO NERY

7. Qual é o nome do goleiro do Corinthians?
FABIO COSTA

8. Qual o nome do goleiro do Cianorte?
ADIR



9. Qual é o nome do técnico do Corinthians?

TECNICO DANIEL PASSARELLA

10. Qual é o nome do técnico do CIANORTE?

Técnico: Caio Junior

Fica evidente o interesse do aluno pelo assunto tratado no texto, haja vista
a quantidade de informacdes que parece ter sobre ele. Antes mesmo de ler o
texto proposto pela professora, com base nas fotos o aluno faz um resumo da
partida de futebol.

Em relagdo as perguntas formuladas pela professora, é possivel que o aluno
tenha se reportado ao texto para buscar as informagdes solicitadas, no entanto

certamente teve a sua tarefa facilitada pelo conhecimento prévio sobre o assunto.

desenvolvida por um menino de 15 anos, que tem irmdo
surdo mais velho, com o qual usa Lingua de Sinais, embora os familiares sai-
bam pouco a Lingua de Sinais e por esse motivo a comunicagao com eles se dé,
segundo a mae, mais pela leitura orofacial e/ou pela escrita quando nido enten-
dem. A professora usa Lingua de Sinais e também se beneficia da excelente lei-

tura orofacial que ele faz, quando necessario.

O texto selecionado para leitura foi retirado de um jornal. A professora
conversou com os alunos sobre alguns direitos e deveres da crianga, principal-
mente o acesso a escola. Apds essa conversa, na qual os alunos expuseram a
sua opinido com relagdo ao trabalho infantil, a professora pediu que registras-

sem a opiniao deles no caderno.



Muita gente diz que o Brasil é um pais de contradi¢des. Ao mesmo
tempo que ha gente muito pobre, a0 mesmo tempo que o Brasil é desenvol-
vido em algumas dreas, é atrasado em outras.

Haiti e Guatemala sao os primeiros. No Brasil, ha 4 milhoes e 500 mil
criangas entre 5 e 14 anos trabalhando, segundo dados do Instituto Brasi-
leiro de Geografia e Estatistica. Ao mesmo tempo, o Brasil tem as leis mais
avancadas do mundo sobre defesa dos direitos da crianca e do adolescente.
E o Estatuto da Crianca e do Adolescente.

Essas leis garantem as criancas o direito a saude, a escola, a protecdo, a convi-
véncia em comunidade e proibem o trabalho para as criancas antes dos 14 anos,
“salvo na condi¢ao de aprendiz”. O adolescente com mais de 12 anos pode tra-
balhar num servi¢o educativo, em que aprenda uma profissao, desde que nao

atrapalhe seu desenvolvimento e que ele nao deixe de frequentar a escola.

Do jornal Folbinha de Sdo Paulo, abril 1998.

(o texto traz a foto de criancas trabalhando numa carvoaria)

Visando a que o aluno desse a sua opinido, a professora formulou a seguin-
te pergunta:

Qual a sua opiniao a respeito do trabalho infantil?

Eu nio gostar errado porque criancgas trabalho.
Trabalho mae, pai certo,
Comprar de comida, roupa e criancas s6 estudante.

Criancas trabalho magro porque triste, cansado ndo escola estudante.

Nesta atividade, destaca-se a estratégia utilizada pela professora. Ao solicitar a
opinido do aluno, ela ndo parece ter como meta a obtengio de informagdes, mas

um posicionamento do aluno em relacio ao assunto tratado no texto.



O pedido de opinido caracteriza as perguntas de elaboragio pessoal, que sao
as em que, embora o tomem como referencial, a resposta nao pode ser deduzida
do texto e exige a interven¢do do conhecimento e/ou a opinido do leitor.

O aluno cumpre o solicitado pela professora e para dar sua opinido parece
recorrer mais ao conhecimento prévio sobre o assunto (outras leituras, conversa
com a professora) do que ao texto. A informacdo de que as criancas sio ma-

gras e tristes pode ter se baseado na foto que acompanhava o texto.

desenvolvida pelo mesmo aluno do texto anterior. O texto,
extraido do livro Novo Tempo — 4* série, de Maria Helena Bernadete. Ed.
Scipione, foi lido, depois explicado em Lingua Brasileira de Sinais, ao final do

que a professora solicitou que o aluno reproduzisse por escrito o texto.

Num dia ensolarado, Carolina caminha sozinha pela calgada. De repente,
¢ atraida pela algazarra vinda de um grande colégio.

Com o nariz colado as grades, fica olhando as criancas que saem da sala
correndo em dire¢dao ao pétio, fazendo um barulho de corpos e vozes.

Eis que uma bola cai no meio da garotada. Tudo se transforma. Forma-se
uma roda. A bola passa de mao em mao. Circula. Todos seguem o seu tra-
jeto. Todos vibram, todos estao felizes.

Carolina nao desprega os olhos do grupo animado.

“Por que eles estao tdo alegres?”, pensa a garotinha. “Ah, é a bola!”

Justamente naquele momento, um dos alunos deixa a bola cair. Ela vai
rolando, rolando, até o portao. Carolina pega a bola e corre para casa,
certa de carregar consigo a felicidade.

No patio do colégio, dissolve-se a roda, acaba a vibragio.

E Carolina? Ela chega em casa e comega a brincar sozinha. Joga a bola con-

tra a parede. Uma, duas, trés vezes. Depois abandona a bola e comeca a chorar.

Valfredo Tepe (adaptacao)



Escrita do aluno:

Carolina muito triste vé colega crianc¢as muito brinca bola.

Ela sozinha ndo gosto nao vai eles brinca muito bola, basquete, corrida.
As criancas chuta bola porta Carolina pega bola vai corrida para casa.
Carolina sozinha brinca bola. Nao gosto muito chato brinca sozinho.

Carolina chora bola nio mais.

Como na atividade anterior, o aluno atende a solicitacdo da professora e
reproduz o texto com suas palavras e nao copiando trechos do original. Na sua
reprodugdo constam as informagdes mais relevantes, o que mostra que ele con-
seguiu atribuir sentido ao texto, ainda que uma ou outra palavra possa nio ter
sido entendida. Além das informacdes constantes do texto original, o aluno
enriqueceu a sua reproducdo com detalhes, como as criangas brincarem de bas-
quete, informacdo que parece ter resultado de sua experiéncia anterior com
bolas. Este dado evidencia que, na atividade de compreensao do texto, o aluno
articula as informagoes do texto com o conhecimento adquirido previamente,

como ja foi observado na atividade anterior.

desenvolvida por um menino de 11 anos, aluno da 5% série
de classe comum e de sala de recurso. Segundo informacgdes da professora da
sala de recursos, a atividade fez parte do projeto “Hora da Leitura”, desenvol-
vido pelo professor da classe comum.

Ap6s observar o desenho de um pdssaro na lousa e fazer a leitura do poema
“Pardalzinho”, de Manoel Bandeira, o professor explorou a condi¢ao de um
pdssaro cativo em funcao da liberdade humana e solicitou que os alunos escre-
vessem, em forma de prosa, o que era um poema. O aluno desenvolveu a ati-

vidade na sala de recurso.



O pardalzinho nasceu

Livre. Quebraram-lhe as asas
Sacha lhe deu uma casa,
Agua, comida e carinhos.

Foram cuidados em vao:

A casa era uma prisao.

O pardalzinho morreu

O corpo, Sacha enterrou

No jardim; a alma, essa voou

Para o céu de passarinhos.

Escrita do aluno
O PARDALZINHO

Era uma vez passarinho voa um menino pegou uma pedra machugou as asas.

A menina cuidou a asas a menina pegou passarinhocolocou prisao.

O nome passarinho é pardalzinho, ele ficou triste. A menina colocou, comi-
da, cama, dgua mas o passarinho ficou com fome muito o triste o coracdo
parou, o pardalzinho morreu.

Menina ficou chorando e depois tirou areia fez um buraco colocou o pas-

sarinho, colocou no jardim, o passarinho foi no céu ele é anjo.

Embora nio se trate de uma atividade de compreensio de leitura como as
que foram apresentadas até aqui, a forma como o aluno respondeu a proposta
do professor mostra que ele entendeu o texto, ainda que possa nio ter enten-
dido todas as palavras contidas no poema.

Ao transformar o poema em prosa, o aluno nio se limitou a transcrever as

frases de um outro jeito, mas o reproduziu com suas palavras.



Na construgao de seu texto, o aluno pareceu recorrer ao seu conhecimento
prévio, vivenciado anteriormente ou resultado da conversa na classe, como,
por exemplo, quando escreve que jogaram uma pedra no passarinho e assim
machucaram suas asas, ou ainda quando escreve que a menina ficou chorando,
tirou areia e fez um buraco, relatando um enterro.

Parece nio ter entendido a relacdo entre gaiola e prisdo, o que, no entanto,
nao comprometeu a sua compreensao do texto.

Concluindo, todos os alunos demonstraram compreensao da leitura e nesta
tarefa parecem ter usado tanto informagado contida no texto (informacdo visu-
al para Fulgéncio e Liberato), como conhecimento prévio (informa¢io nio-
visual).

Neste ponto, vale lembrar que a compreensdo de um texto € ajudada pelas
informacoes que se tem do assunto, da lingua e do texto, bem como dos obje-
tivos da leitura. No caso dos textos apresentados, estes foram escolhidos pela
professora, e nesse caso ndo se pode falar em objetivo do aluno, mas do pro-
fessor. Como é comum na escola, o objetivo do professor, ao avaliar a leitura
do aluno, é verificar que informacoes este conseguiu obter do texto.

Para obter informagoes dos alunos sobre os textos lidos, alguns professores
formularam perguntas, enquanto outros pediram que o aluno reproduzisse o
texto que leu.

Quanto as perguntas, foram observadas, nas atividades, perguntas de mul-
tipla escolha, em que o aluno deveria escolher a alternativa adequada, entre
as apresentadas, assim como as que requeriam a escrita de uma resposta.
Nestas foram encontrados os trés tipos de perguntas comentados por Solé
(1998), ou seja, as perguntas literais, cuja resposta estd explicitada no texto;
as de pensar e buscar, que exigem que o aluno realize algum tipo de inferén-
cia, e as de elaboragdo pessoal, cuja resposta nao consta do texto. Embora
Solé nao apresente uma andlise dos tipos de perguntas, a classificagido a que
ela se refere parece envolver distincia crescente em relacdo ao texto. Enquan-
to nas perguntas literais o aluno pode simplesmente localizar no texto a infor-
magao solicitada e assim resolver a sua tarefa, nas de elaboracao pessoal ele
fica menos dependente do texto e mais dependente da sua compreensio.
Assim, é fundamental que os professores tenham em mente que os alunos sur-

dos podem e devem ser expostos a todos os tipos de perguntas, e ndo apenas



as literais, caso contrdrio nunca terao condicoes de se tornarem leitores criti-
cos e nem de emitirem uma opinido sobre um assunto.

As perguntas literais, de multipla escolha ou que requerem uma resposta, se
destinam, principalmente, a leitores iniciantes, uma vez que exigem pouco
conhecimento de lingua por parte do aluno. Se ele tiver conhecimento do
assunto, encontrard com facilidade, no texto, a resposta esperada, bastando
que copie o trecho que trata do contetido perguntado. Alids, esta é uma estra-
tégia muito usada ndo sé por pessoas surdas, mas também pelas que tém difi-
culdade em usar a lingua na qual deve ser formulada a resposta.

Quanto a reproducdo, observada na atividade (6), o aluno demonstrou ter
captado as informagdes gerais do texto, revelando compreensdo global do
mesmo. A atividade (7), embora ndo se caracterize propriamente como repro-
du¢io, mas como reescrita em outro género textual, requeria compreensio do
texto por parte do aluno.

Nas atividades analisadas, todos os alunos evidenciaram dispor de conheci-
mento de lingua e de mundo suficiente para atribuir significado aos textos
lidos, assim como para realizar as atividades propostas. Embora possam ter
tido dificuldade para compreender alguma palavra dos textos, conseguiram
fazer uso das estratégias adequadas.

Vale ressaltar, ainda, a variedade de portadores de textos que os professo-
res ofereceram a seus alunos. Nas atividades aqui analisadas foram observados
historias em quadrinhos, noticias, bilhetes, reportagens e poesia, 0 que mostra que
os professores parecem acreditar na importancia dos alunos surdos terem acesso
a diferentes usos da lingua e, principalmente, na possibilidade de os alunos enten-
derem. Nestes usos, os alunos vivenciaram diferentes géneros e tipos textuais.

A possibilidade de compreender o que I€ e ter acesso a diferentes tipos de
texto €, em si, fator de motivag¢do para o aluno surdo, que, por muito tempo,
ficou limitado a textos empobrecidos, semantica e morfossintaticamente. Vale
lembrar, no entanto, que, principalmente no inicio do processo, o acesso ao
conteudo dos textos vai ser possivel por meio da interpretacio na Lingua de
Sinais, o que vai resultar em ampliagdo do conhecimento de mundo. Também
o conhecimento de lingua portuguesa vai ser ampliado se o professor, ao inter-
pretar os textos, aproveitar para mostrar aos alunos como um conteido em

Lingua de Sinais é expresso em portugués.



Finalmente, cabe lembrar que, para os alunos surdos, a leitura é, mais
ainda do que para os ouvintes, um instrumento valioso para ampliacdo de
conhecimento prévio, seja linguistico, textual ou de mundo e, consequente-
mente, compreenderem cada vez melhor o que leem. Retomando as palavras
de Solé, destaca-se o papel fundamental que o professor de surdos tem no pro-
cesso de leitura de seus alunos, proporcionando-lhes os recursos necessarios
para que possam enfrentar com seguranga, confianga e interesse a atividade de

leitura, transformando-se em leitor ativo e autdbnomo.












Na maioria das escolas, a escrita tem sido ensinada como uma habilidade
motora, como a aquisicao de uma técnica de relacionar sons e letras e nao
como uma atividade cultural complexa.

Esta forma de ensino estd fundamentada numa concepcdo de escrita como
transcri¢ao grafica de unidades sonoras, como aponta Ferreiro (1995). Nesta
concepgao, a preocupagao do professor esta em converter unidades sonoras em
unidades graficas e, nesse sentido, a discriminac¢do perceptiva é colocada em
primeiro plano. O pressuposto subjacente a esta pratica é o de que, se ndo ha
dificuldade para discriminar visual ou auditivamente, ndo deveria haver difi-
culdade para aprender a ler, j4 que se trata de uma simples transcri¢io do
sonoro para o visual. Como efeito do entendimento de que a escrita é repre-
sentacao da fala, o processo de aquisicao da escrita fica reduzido, como ressalta
Mota (1995), a construcdo de representacdes das categorias da lingua consti-
tuida ja adquiridas pela crianca e presentes na sua fala.

O professor € visto como alguém que sabe, ensinando a quem nao sabe e,
assim, conduz a criang¢a no processo de aprendizado da escrita, selecionando
palavras e silabas, de acordo com os critérios que determinar para elei¢io das
letras que serdao ensinadas aos alunos: diferengas visuais ou auditivas, tipos de
silabas. Ele ensina tudo, passo a passo, numa ordem hierarquicamente estabe-
lecida, do que ele considera mais facil para o mais dificil. O aluno, seja quem
for, parte de um ponto inicial zero, igual para todos, e vai progredindo de
maneira logica e ordenada. O aprendizado da crianga fica, como afirma
Smolka (1993), condicionado a transmissao do conhecimento do professor.

Em relacdo a aprendizagem da escrita, Smolka (1993) ressalta que ela
se baseia na repeti¢do, no treino, na memoriza¢iao (sem outra fun¢do a
nio ser treinar, copiar, memorizar e reproduzir a escrita). A mesma autora
destaca que as atividades de leitura e escrita, baseadas no livro didatico,
sdo totalmente desprovidas de sentido e totalmente alheias ao funciona-
mento da lingua.

Os alunos, por sua vez, sio considerados “passivos” no seu aprendizado e
suas primeiras tentativas de leitura e escrita nao sé sao desprezadas, mas repri-

midas ou proibidas pelo medo de que as criangas aprendam (gravem) errado.



A leitura e a escrita dos alunos sdo sempre avaliadas em relacao a um suposto
modelo “correto”, “adulto”, “final” de escrita.

Smolka (1993) afirma ainda que, de modo geral, a escola ndo tem conside-
rado a alfabetizagdo como um processo de constru¢ao de conhecimento nem
como um processo de intera¢do, um processo discursivo, dialdgico, o que
reduz a dimensao da linguagem, limita as possibilidades da escritura, restringe
os espagos de elaboracdo e interlocugao pela imposicio de um s6 modo de
fazer e de dizer as coisas.

O reconhecimento de que a crianga dispoe de um saber sobre a escrita antes
de entrar na escola e de que este saber foi construido na sua participagao em
praticas sociais em que a escrita ganha sentido dd origem a uma nova concep-
¢ao de ensino da leitura e da escrita (Lemos, 2001).

A mesma opinido ¢ partilhada por Geraldi (1996), para quem, mesmo antes
de se alfabetizar, falantes que convivem com alfabetizados acabam incorporan-
do caracteristicas da escrita em suas falas. Além do dominio das regras de uso
da oralidade, o aluno ja traz para a sala de aula conhecimento sobre o que é
escrita e o que nao é, sabe alguns dos usos sociais da escrita, algumas de suas
funcgdes e o seu valor numa sociedade como a nossa.

Sao estes tipos de conhecimentos que a escola reconhece hoje e toma ou pre-
tende tomar como pontos de partida em seu processo de ensino. Este fato
determina mudancas radicais na relagiao professor/aluno, ji que aquele ndo
mais ocupa sozinho o lugar do saber e este, o lugar do ndo-saber, como afirma
Geraldi (1996). Trata-se, segundo o autor, de uma tarefa dificil, dado que ela
demanda construir formas de convivio com a heterogeneidade. O objetivo ndo
€ homogeneizar os alunos, mas abrir para eles espagos de novos convivios, que
lhes permitam se constituirem como sujeitos autores de suas falas e de suas
escritas. Trata-se de descobrir novos processos para a alfabetizacdo e, a partir
desta, novos processos de convivio com o mundo cultural, expresso na heranga
cultural disponivel, dai a grande importancia da biblioteca, das salas de leitu-
ras, da circulagdo de jornais e da presenga necessaria de outras linguagens,
como TV e video, nas aulas de lingua portuguesa.

Todas estas consideracdes mostram, segundo Geraldi (1996), a necessidade
de transformar a sala de aula em um espaco de reflexdo sobre o jd conhecido

para aprender o desconhecido e produzir o novo. E por isso que atividades de



reflexdo sobre a linguagem sdo mais fundamentais do que aplicacao de uma
andlise construida pela reflexao de outros. O mesmo autor lembra que aquele
que aprendeu a refletir sobre a linguagem é capaz de compreender uma grama-
tica, que nada mais é do que o resultado da reflexdo sobre a lingua; aquele que
nunca refletiu sobre a linguagem pode decorar uma gramadtica, mas jamais
compreenderd seu sentido.

O reconhecimento de um saber da crianca que precede a sua entrada na
escola é que confere ao professor uma tarefa diferente do “ensinar a ler e a
escrever” (Lemos, 2001). O processo de aprendizado nao estd mais centrado
na relagdao da crianga com o que o professor sabe sobre a escrita, mas na sua
participacao efetiva em atividades em que ler e escrever estdo inseridas e fazem
sentido. Nesta perspectiva, ressalta Lemos, o professor passa de transmissor a
mediador da relagdo da crianga com a escrita.

No papel de mediador, ao invés de partir do que sabe sobre a escrita, cabera
ao professor investigar o que o aluno sabe para, entdo, construir sua mediacdo
e sua participa¢do no aprender da crianga. De acordo com Mayrink-Sabinson
(1998), o papel do adulto letrado é mais ativo que o de simples “informante”
sobre a escrita. E ele quem atribui intengdes e interesses a crianga, orienta sua
atengdo para aspectos da escrita, recortando-a e tornando-a significativa. O
adulto letrado é coautor, coconstrutor das hipdteses sobre a escrita. Nao se
trata, pois, de um adulto que informa sobre a escrita e de uma crianga que
constrdi seu conhecimento a partir dessa informacdo e das propriedades do
objeto a conhecer. Nio se trata, também, de uma construgio linear, cumulativa,
de conhecimentos que apresenta idas e vindas, em que nem tudo estd integra-
do de inicio.

Como enfatiza Lemos (1998), sdo os diferentes modos de participagao da
crianca nas praticas discursivas orais, em que essas atividades se inserem, que
permitem construir uma relagio com a escrita enquanto pratica discursiva e
enquanto objeto. Para a mesma autora, assim como os adultos nao oferecem
silabas, palavras ou frases extremamente simplificados, mas textos orais para
que as criangas aprendam a falar, também na aquisicao da escrita devem-se
oferecer textos aos alunos. Expostos a diferentes tipos de portadores de textos,
seus efeitos se ddo a ver na escrita dos alunos, inicialmente como fragmentos

dos textos que lhe deram origem e, mais tarde, como producao propria. Como



na aquisi¢ao da linguagem oral, o papel do outro é o de intérprete. Lendo para
a crianga, interrogando a crianga sobre o sentido do que escreveu, escrevendo
para a crianga ler, o alfabetizado, como outro que se oferece a0 mesmo tempo
como semelhante e como diferente, insere-a no movimento linguistico-discur-
sivo da escrita (Lemos, 1998).

Em relagdo ao ensino da escrita, Cagliari (1998) destaca que o aluno que
tem espago para revelar suas hipOteses, através de sua iniciativa, em trabalhos
escolares, vai, aos poucos, aprendendo a organizar seus conhecimentos e a ade-
qua-los a realidade, de tal modo que esse aluno acaba aprendendo nido s6 o
que deve, em termos de conteido, mas também aprende a aprender. Neste pro-
cesso, o professor tem uma tarefa a realizar e nao pode ser um mero espectador
do que faz o aluno ou um simples facilitador do processo de aprendizagem,
apenas passando tarefas. Cabe a ele ensinar também e, assim, ajudar cada
aluno a dar um passo adiante e progredir na constru¢ao de seus conhecimentos.
Cagliari esclarece que ensinar nio € repetir um modelo até que o aluno apren-
da o que ele quer dizer. Ensinar é compartilhar as dificuldades do aprendiz,
analisi-las, entendé-las e sugerir solugdes.

Nesta concep¢do de escrita, o adulto letrado se constitui num outro para a
crianga, confrontando-a com a ideia de que a escrita veicula sentidos e ndo é sim-
ples sequéncia de letras desenhadas ao acaso. Sao as situagoes de uso da escrita
que possibilitam a apreensdo da sua convencionalidade. Em outras palavras, o
aluno vai aprender a lingua usando-a. Entendendo a relacao entre sujeito e lin-
guagem como algo que se constitui e modifica continuamente, espera-se que cada
sujeito manifeste modos singulares de refletir e atuar sobre a linguagem.

Contrariando a afirmativa de que, no inicio do processo de aquisi¢ao da
escrita, a crianga sabe escrever frases, mas nao tem ainda a concepc¢io do que
seja texto, Kato (2002) observou, ao analisar a aquisi¢do da escrita por uma
crianga ouvinte, que, desde o inicio, a crian¢a demonstrava ter a concepgao de
que o texto é uma unidade formal e conceitual.

Ideia semelhante é defendida por Gnerre (2002), que tem analisado o pro-
cesso de aquisi¢ao de escrita em criangas brasileiras. A autora afirma que, em
centenas de textos espontaneos por ela examinados, nunca se deparou com um
caso que pudesse ser considerado mera tentativa de transcricao da fala. Para a

autora, ninguém se programa para simplesmente “escrever como fala”, seja em



termos do uso das letras e das suas relacoes com os sons, seja em termos de
segmentacdo, seja em termos de escolha das préprias estruturas linguisticas.
Nas producdes espontaneas das criangas, € possivel, segundo a autora, identi-
ficar desde cedo a incorporacao de aspectos convencionais da escrita.

Smolka (1993) estudou o inicio do processo de producdo de textos escritos
por criangas pequenas e observou que, num primeiro momento, o adulto — ou
um “outro” — 1é para a crianga; depois, sugere a leitura pela crianca ou lé com
ela; até que a crianga realize esse movimento por si propria. Esse processo vai
envolvendo uma gradual construgao da representagao dos interlocutores e a
interpretacdo dos papéis sociais de “leitor” e “escritor”. O que a andlise des-
sas instancias mostra é a dimensao interdiscursiva, a importancia da relagao
dialogica no trabalho simbdlico da escritura.

Quando as criangas comecam a escrever, a professora se torna escriba, e vai
organizando na lousa o que as criancas falam. Vai surgindo o primeiro texto
coletivo da turma. Como interlocutora e escriba, a professora imprime tam-
bém um cardter ao texto. Ela ndo se anula nessa relaciao. Ela assume a relacao
de ensino que sustenta e d4 sentido a sua tarefa de ensinar. Smolka (1993) afir-
ma que, nesse contexto, a escrita nao é uma mera transcri¢ao da fala e o texto
ndo é uma “gravagdo do que foi dito”. O texto é uma forma de organizagio
das ideias. E um trabalho que se realiza. E a constituicio da meméria, docu-
mentacao, histéria, pois possibilita um distanciamento e um retorno, propicia
uma leitura... (uma, ndo! Vdrias!) As criangas, em conjunto, comegam a assu-
mir, com a professora, a autoria do texto escrito, depois reelaboram o texto
num novo trabalho de escrita individual. E o préprio movimento interdiscur-
sivo, intertextual, que é marcado na narrativa das criangas. E um movimento
interdiscursivo porque trabalhado no espaco de elaboracdo, de interagao enun-
ciativa, na relagio dialdgica entre as criancas. E um movimento intertextual
porque incorpora os dizeres de outros, articula varias vozes.

Ao assumir que a linguagem é construida pela interacdo entre os sujeitos,
entendemos que, na modalidade escrita, essa construg¢ao envolve, como suge-
rem Fiad e Mayrink-Sabinson (2001), momentos diferentes, como o de plane-
jamento de um texto, o da propria escrita do texto, o da leitura do texto pelo
proprio autor, o das modifica¢des feitas no texto a partir dessa leitura.

Ainda em relagao a produgao do texto pelos alunos, Condemarin e colabo-



radoras (1997) sugerem que, num primeiro momento, os alunos se expressem
livremente e que o professor respeite 0 compromisso emocional que eles esta-
belecem com sua escrita, evitando a desconsideracio e as correcdes que inter-
rompam seu processo criativo. Num segundo momento, o professor orienta os
alunos para sistematizarem aspectos graficos, ortograficos ou sintdticos que
ndo tenham sido conseguidos em seus textos e, por ultimo, os alunos reescre-
vem seus textos com um nivel de maior competéncia e o professor estimula-os
a tomar consciéncia do que ja aprenderam. Esta ultima etapa ganha sentido
quando os alunos sabem que seus textos serdo socializados, ou seja, serdo lidos

por outros.

Assim como ocorreu em relacdo a leitura, também no ensino da escrita a
alunos surdos pode-se observar a ado¢io das mesmas concepgdes e, conse-
quentemente, praticas, usadas com os ouvintes.

A concepgio da escrita como transcri¢do de unidades sonoras levou os pro-
fissionais a investirem em intensivo treinamento auditivo e de fala. Os fonemas,
as silabas e os vocabulos que seriam posteriormente trabalhados na escrita eram
treinados, visando ao estabelecimento da relacio fonema-grafema.

Assim como no ensino dos alunos ouvintes, o professor selecionava pala-
vras que contivessem as silabas que ele queria focalizar e eram trabalhadas pri-
meiramente na forma oral, geralmente com apoio do concreto, e depois por
escrito, com apoio de figuras. Exercicios, como relacionar palavras a figuras
apresentadas, copiar palavras, eram muito utilizados para que os alunos fixas-
sem as palavras ensinadas.

Fernandes (1999) chama a ateng¢do para o fato de que a insisténcia na rela-
cdo entre oralidade e escrita ou, usando as suas palavras, na consciéncia e no
exercicio do som, pode fazer com que a entrada no mundo da leitura e da escrita
deixe de ser um processo prazeroso para as criangas surdas.

Apbs a aquisicao de algumas palavras escritas, o professor introduzia seus
alunos na producido de frases, geralmente com base nos modelos encontrados

nos textos que eram usados para introduzir as palavras-chave. Eram inicial-



mente estruturas simples, que obedeciam a ordem S-V-O, ou S + é + pronome
possessivo ou do(a)..., entre outras.

O resultado desta prética estd muito bem ilustrado na tese de doutorado de
Trenche (1995), do qual destaco apenas um exemplo dentre os muitos que a
autora apresenta ao discutir os didlogos comumente observados na relacdo

aluno surdo e professor ouvinte.

“A professora pede aos alunos que cada um escreva uma
frase na lousa com a palavra sabonete. Dois alunos escre-
vem: ‘O sabonete é grande’; ‘O sabonete é verde’. A profes-
sora pede que escrevam uma frase diferente e apresenta o
modelo: ‘A Carla tem dois sabonetes’. Pede que todos
leiam, mas, antes, chama a aten¢do dos alunos para o ‘s’
final da palavra ‘sabonetes’ que indica plural. A palavra
seguinte é ‘sofa’ e o aluno escreve ‘O sofa é marrom’. A pro-
fessora nao aceita porque, segundo ela, as frases estdo
muito iguais. Sugere, entdo, outras possibilidades, como ‘€
mew’, ‘¢ da’, e o aluno escreve: ‘o sofa é da Carla’.
Apontando para o artigo que introduz a frase, a professora
corrige, dizendo que ‘0’ pequeno ndo pode comecar a frase.
Ao serem solicitados que escrevessem sozinhos no caderno,
os alunos formaram frases como: ‘O papai é do sapato’, ‘A
mamae é da mala’, ‘O Allan é do telefone’, ‘A lata é de
cinza’.” (Trenche, 1995, p. 123)

Como se pode observar no exemplo, para cumprirem a atividade que lhes
foi solicitada, os alunos se apoiam em algumas estruturas frasais, as quais
parecem ja ter sido aprendidas por eles. A professora tenta introduzir um outro
modelo de frase e parece esperar que seja imediatamente aceito e usado pelos
alunos. Diante da insisténcia do aluno em usar a mesma estrutura frasal apre-
sentada pelos colegas, a professora fornece outro modelo de frase, que passa a
ser tomado como modelo para todas as frases que os alunos, individualmente,
escrevem no caderno. As frases produzidas atendem aos requisitos morfossin-

taticos da lingua, mas o resultado é uma frase sem sentido.



Estruturas como esta, que causam tanta estranheza em professores ouvin-
tes, sdo comuns em exercicios de formagio de frases por alunos surdos e,
embora sejam atribuidas frequentemente a surdez, revelam falta de conheci-
mento de portugués.

A ideia de que ndo é a surdez que provoca o erro e sim a falta de contato
constante com a lingua é defendida também por Fernandes (1990).

Ao analisar a reproducdo escrita de historias por individuos surdos, com
idade superior a 18 anos e diferentes graus de escolaridade (desde 4 série do
Ensino Fundamental até Terceiro Grau Completo), a pesquisadora observou
uso inadequado dos verbos em suas conjugacdes, tempos e modos; uso inade-
quado de preposi¢des; omissio de conectivos; omissdo de verbos de ligacao,
falta de dominio e uso restrito de certas estruturas de coordenacio e subordina-
¢do. Para Fernandes, tais dificuldades ndo devem ser encaradas como proprias
do surdo, mas de um falante que, privado do contato linguistico, reflete as mes-
mas dificuldades apresentadas por um ouvinte no trato com outra lingua.

Nunca é demais lembrar que as criangas surdas, filhas de pais ouvintes,
quando chegam a escola nao dispéem, na maior parte das vezes, de uma lin-
gua, uma vez que as familias usam o portugués oral, do qual, na melhor das
hipoteses, elas tém acesso a apenas alguns fragmentos.

Assim como as criangas ouvintes, também as surdas deveriam ser expostas,
desde cedo, a préticas discursivas que envolvam a escrita para, assim, comeca-
rem a construir suas hipoteses sobre a escrita.

No entanto, pela falta de uma lingua partilhada com a familia, muitas sao
privadas do prazer de participar da atividade de contar historias, por exem-
plo. Além disso, provavelmente pelo fato de os filhos serem surdos, é muito
comum que 0s pais nao conversem com eles sobre quaisquer assuntos, sejam
eles relacionados a propria crianga, como ida a escola ou a festas, por exem-
plo, ou a familia, a comunidade, a cidade, ao pais ou ao mundo. Tal compor-
tamento parece estar relacionado a imagem ou representacdo que 0s pais
constroem da surdez.

A surdez, ou mais precisamente, a impossibilidade de ouvir, parece ser inter-
pretada, pela maioria dos pais, como impossibilidade de compreender, como
no caso de regras, por exemplo, ou mesmo de usufruir uma atividade que

envolva linguagem, como livros de histdrias, entre outras.



Mesmo que as criangas surdas ndo entendam a histéria que os pais lhes
contam, o prazer da interacdo e o contato com os livros sdo de valor inestima-
vel para elas.

Privadas de uma lingua e com pouca interacao verbal com os pais, as criancas
surdas vao construir seu conhecimento de mundo baseadas, principalmente, na
visdo, sendo que este sera restringido pela falta de alguém que interprete o que
a crianca surda vé numa lingua que lhe seja acessivel.

Com pouco conhecimento de lingua e de mundo, os alunos surdos terio,
como ja foi referido, limitadas as suas possibilidades de compreender um
texto, atendo-se a palavras isoladas.

No capitulo sobre leitura, foi enfatizado que a dificuldade de os alunos sur-
dos compreenderem o que leem nio s6 os desmotiva, como leva o professor a
expor os alunos a textos simplificados, que nao contribuem para o enriqueci-
mento do conhecimento do aluno, seja ele de lingua, de mundo ou de texto.
Neste cendrio, o que o aluno surdo podera escrever? Se, como afirma Geraldi
(1993, 1996), para escrever, o aluno tem que ter conteudo (o que escrever),
forma (como escrever), um destinatario (para quem escrever), conclui-se que o
aluno surdo sé poderd mesmo escrever frases simples.

Assim como para as criangas ouvintes, também no trabalho com as surdas
a linguagem deve ser vista como resultado da interacdo entre sujeitos, ou,
como afirma Citelli (2001), lugar de encontro de varios discursos e do embate
de experiéncias, no qual falas entram em choque com outras falas, formando
uma rede na qual muitas vezes é dificil localizar as matrizes discursivas. Para
0 mesmo autor, se o professor pensa sobre o ensino da lingua a partir de uma
referéncia interacional, sabera privilegiar o aspecto dialogico e trabalhard o
seu discurso como um entre vdrios, no meio dos quais estardo aqueles dos que
vivem experiéncias culturais diferenciadas, que falam sobre o mundo a partir
de lugares multiplos, que operam variaveis linguisticas nem sempre afinadas
com a do mestre.

Em se tratando de criancas surdas, a interacdo devera realizar-se por meio
da lingua de sinais. E ela que vai possibilitar aos alunos surdos vivenciar pra-
ticas em que a escrita esteja envolvida, como contar histérias, relatar eventos
vivenciados, entre outros, e vao constituir, assim, seu conhecimento de escrita,

em um processo muito semelhante ao observado em criangas ouvintes.



Ao analisar as dificuldades encontradas por criangas surdas, expostas a Lingua
Brasileira de Sinais, no inicio do processo de escrita, Fernandes (1999, 2003) obser-
vou que as dificuldades encontradas na formacdo de novas palavras pelas criangas
sao as mesmas enfrentadas por uma crianga ouvinte: troca de letras, espelhamento,
formagao de palavras por associacdo, entre outros. Segundo a autora, estas dificul-
dades sdo gerais, com ou sem a presenca do som no processo de aprendizagem da
escrita. Trata-se de um percurso natural da crianca de modo geral, surda ou ouvin-
te, e nada tem a ver com a presenca ou auséncia do som, na fase de letramento.

A importancia da lingua de sinais para a escrita nas criangas surdas é apon-
tada por Svartholm (1994) para quem traduzir textos e mensagens escritas de
diferentes tipos na lingua de sinais é uma base importante para a aprendiza-
gem da lingua escrita.

E fundamental também que se oferecam textos de boa qualidade aos alunos
surdos. Lane, Hoffmeister e Bahan (1996) enfatizam a importancia dos textos
como fonte importante de conhecimento e lembram que, quanto mais se Ié,
maior é a amplitude e a profundidade do que se pode entender. Criticam os
materiais de leitura de baixo nivel apresentados aos alunos surdos, os quais
contribuem em grande parte para as dificuldades que esses apresentam.

A atribuicao de material empobrecido para os alunos surdos lerem parece
decorrer da imagem que o professor tem do seu aluno. Muitos professores
resistem ou mesmo se negam a dar livros para que os alunos surdos leiam, afir-
mando que estes tém muita dificuldade e que nao gostam de ler. Por outro
lado, por ndo terem acesso a materiais escritos ricos e diversificados, os alunos
surdos vao tendo cada vez mais dificuldade para ler e se tornam completamente
desinteressados pela leitura. Consequentemente, ndo gostam de escrever e muitos
se sentem incapacitados para fazé-lo.

Em relagdo a escrita, a imagem de incapacidade do surdo pode ser observa-
da nas copias que ele é solicitado a fazer como forma de escrever. O efeito
desta prdtica no aluno é o desinteresse e a falta de confianca no seu potencial.

Para que leiam e escrevam, as criangas surdas, assim como todas as outras,
necessitam ter conhecimento de mundo de forma que possam recontextualizar
o escrito e dai derivar sentido. Necessitam de conhecimento sobre a escrita
para que possam encontrar as palavras, as estruturas das oragdes, assim como

para criar estratégias que lhes permitam compreender os textos lidos.



Como Tovar (2000), defende-se, neste livro, a ideia de que a unidade dis-
cursiva na linguagem escrita € o texto e, portanto, a meta no ensino da lingua-
gem escrita deve ser a habilidade de produzir textos, dai a importancia de se
trabalhar muito bem o texto em interacoes na lingua de sinais. Esta pratica
serve de base para que os alunos formulem suas hipoteses sobre como funcio-
nam os textos escritos.

Ha4 que se considerar, no entanto, que s6 agora a lingua de sinais come-
ca a ser utilizada na educa¢do de surdos, o que significa que os resultados
s6 poderdo ser observados nas criangas que estido entrando na escola. Além
disso, ha ainda muitos profissionais que nio acreditam na possibilidade de
os alunos surdos compreenderem ou produzirem textos, e continuam enfa-

tizando a palavra.

Assim como ocorreu em relagdo a leitura, quando teve inicio este trabalho
com os professores, alguns acreditavam no potencial dos alunos surdos e propu-
nham diferentes atividades que envolviam a produgio de textos, enquanto ou-
tros pareciam nao acreditar neste potencial e propunham apenas atividades
que envolviam a producdo de palavras.

No ultimo encontro, apds quase um ano e meio, foi solicitado que os pro-
fessores trouxessem produgdes escritas de seus alunos, que permitissem
uma visdo geral do processo. Muitos professores atenderam a solicitacgao,
o que resultou em uma quantidade significativa de producdes escritas dos
alunos.

Diante de todo o material recebido, alguns critérios foram estabelecidos
para selecionar o material que faria parte deste livro.

O primeiro critério foi escolher atividades que envolvessem a produgao
de textos e ndo de palavras, ja que foi este o foco do trabalho com os pro-
fessores.

O segundo critério usado para selecionar as amostras foi a presenca de
informagdes sobre o contexto que envolveu a produc¢io do aluno, dado impor-

tante quando se adota uma concepg¢iao de linguagem como pratica social. Estas



informacoes vao responder, entre outras coisas, pelo tipo de texto que o aluno
vai produzir e, muitas vezes, também pelo contetido. Assim, foram descartadas
as producdes das quais eu nido dispunha de dados sobre o contexto.

Uma vez que o material selecionado faria parte de um livro, foram despre-
zadas as atividades cuja qualidade de impressdo ndo permitiria a reproducdo
da imagem ou do texto.

Feita a selecdo, passou-se a organizagio do material, verificando-se, entdo,
que os dados selecionados poderiam ser divididos em trés conjuntos e essa foi
a diretriz seguida na analise:

a) o primeiro conjunto é composto por diferentes produ¢des de um mesmo
aluno, produzidas ao longo do tempo, o que possibilita observar o desen-
volvimento da escrita, quando o espago entre as produgoes foi grande,
bem como diferencas no desempenho do aluno que decorreram dos tipos
de recursos usados na producao;

b) o segundo conjunto, bem menor do que o primeiro, apresenta produgdes
unicas de um aluno, mas que se caracterizaram por serem propostas dife-
rentes das apresentadas no primeiro conjunto;

¢) o terceiro conjunto é formado por reproducdes de contos de fadas por
diferentes alunos. Optou-se por incluir este tltimo conjunto porque os
contos de fadas se caracterizam como narrativas longas, com enredo
fixo. Além disso, provavelmente pelo prazer que desperta nos alunos,
trata de uma atividade desenvolvida por muitos professores, haja vista o
numero de produgdes que recebi.

Uma vez que o objetivo da apresentacdo das produgdes escritas dos alunos
surdos é, principalmente, mostrar que sdo capazes de produzir bons textos,
quando inseridos em atividades discursivas, preferencialmente em Lingua de
Sinais e escrita, foram privilegiados, na analise, aspectos que, embora gerais,
ilustrassem esta afirmacdo. Assim, foram considerados: resposta do aluno a
proposta do professor, organizacao e conteido do texto e uso do portugués.
Com estes itens, foram contemplados o contexto de produ¢do, o conhecimento

textual, o de mundo e o de lingua, fundamentais na produgao de um texto.

composto pelas producdes escritas de um

mesmo aluno ao longo de um periodo de tempo.



que tem irmao surdo
mais velho, com o qual usa Lingua de Sinais, 0 mesmo que desenvolveu as ati-

vidades de leitura (5) e (6).

Segundo informacdes fornecidas pela professora, inicialmente ela s6 propu-
nha atividades de escrita que se baseassem em recurso visual. Conforme foi
percebendo avancos na escrita do aluno, tirou o recurso visual para que ele

pudesse refletir mais e melhor sobre suas proprias ideias e expo-las no papel.

A primeira produ¢io a ser analisada se baseou em trés cenas, que mostravam
um menino, o mar, barcos, sol, coqueiro e na tltima cena um homem fazendo um

curativo no menino.




Na sua produgio, o aluno nao se limita a descrever as figuras. Ele constroi
uma narrativa com base no que esta representado nas figuras. Traz informa-
¢oes que fazem parte de seu conhecimento prévio, como ficar sentado embaixo
do coqueiro para descansar, e que o médico faz curativo.

Considerando-se que a redacao foi produzida com base em figuras, ha que
se considerar que a sequéncia temporal dos fatos, ou seja, comego, meio e fim,
¢ dada pela ordem das figuras apresentadas pela professora.

A redacdo apresenta frases simples e as vezes justapostas, nas quais faltam
elementos de ligagdo, como preposi¢hes e conjungdes, e os verbos nem sempre
estdo presentes ou sdo flexionados, o que pode ser interpretado como resultado
de pouco dominio do portugués.

Ainda em relagdo a flexdo dos verbos, é interessante notar que o unico que
aparece flexionado esta no pretérito, tempo verbal que caracteriza a narrativa.
Este fato aponta, a meu ver, para um inicio de construgao textual.

Outro aspecto que merece atenc¢io refere-se a conjungiao “e”, escrita acima
da linha, o que pode ser interpretado como tentativa do aluno de adequar sua
escrita ao portugués.

Mesmo com as dificuldades relatadas acima, o texto é perfeitamente com-

preensivel.

A segunda producdo, escrita pelo mesmo aluno, resultou de um fato que
aconteceu na sala de aula. Um aluno (Taffarel) trouxe um pote de bolinhas de
gude e perguntou sobre as regras do jogo para a professora. Como ela nao sou-
besse, pediu ao autor do texto que explicasse para o colega; depois que ele a

€SCrevesse.



Como se pode observar na producdo, o aluno consegue, com sucesso, regis-

trar no papel as regras do jogo, exemplificando. Diferentemente do texto ante-
rior, neste a sequéncia dos fatos ndo é dada pelo professor. Mesmo assim, o
aluno a obedece, escrevendo um texto com comego, meio e fim. Como na pro-
ducdo anterior, faz uma introdu¢io, bem como um fechamento, revelando

conhecimento textual.



Também neste texto predominam estruturas frasais simples, algumas justapos-
tas, as quais faltam elementos de ligacdo, alguns verbos e flexdes. As alteracoes
morfossintaticas, no entanto, nio parecem comprometer a compreensao do texto.

A terceira producao do mesmo aluno se distingue das anteriores por nao se
basear em figuras ou em experiéncia vivenciada por ele.

O irm3o do menino iniciou um curso de Lingua Japonesa com a intenc¢do
de ir para o Japao, onde ja mora um tio dos meninos. O tio estava, na época
da produg¢io da escrita, de visita ao Brasil. O menino trouxe para a professora
ver algumas fotos e uma revista de carros do Japdo. A professora, entiao, pediu

que ele escrevesse sobre seu desejo de conhecer o Japao.
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Em seu texto, o aluno relata, com clareza, todas as etapas da viagem
que imagina fazer ao Japao.

Como nas outras produgdes, seu relato é bem organizado, mantendo a
sequéncia temporal dos fatos, e incluindo introducdo e fechamento ao texto.
Revela conhecimento sobre o Japao, como diferenca de fuso horario; diferenca
na comida, nas roupas, nas pessoas, nas lojas, nas casas e nos carros. Depois
fala do tio e dos seus planos de vida. Faz uma apreciacao sobre o Japao e retorna
ao Brasil, e assim fecha a viagem.

Chamam a atengdo, nesta produgio, as flexdes verbais, bem empregadas, na
maior parte das vezes, o que pode ter ocorrido devido a proposta (escrita mais
livre) ou devido ao periodo de tempo que passou desde a ultima producao.

As estruturas frasais continuam simples, algumas justapostas, ndo se obser-

vando mudangas em relagdo a este aspecto.

usudria da
Lingua de Sinais e que demonstra interesse pela escrita. Trata-se da mesma

menina que desenvolveu as atividades (2) e (3) de leitura.

O primeiro texto teve como desencadeador um cartaz da Campanha da
Fraternidade sobre a dgua, o qual foi levado para a sala de aula. Professora e
alunos discutiram o que o cartaz queria dizer, fizeram a leitura da escrita e do
desenho e os alunos deram suas opinides. Como produto final e considerando
que os alunos ja haviam estudado o tema dgua anteriormente (Projeto CPFL,
conteudos de ciéncias), foi pedido que escrevessem um texto abordando o tema
dgua. O objetivo da professora foi avaliar o quanto os alunos haviam entendido

sobre o tema.
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A professora pediu um texto dissertativo. Segundo Salles e colaboradores
(2002), a dissertagdo € o tipo de texto em que se explica algo ou se expde um
ponto de vista, uma opinido, um julgamento sobre determinado assunto.

Como se pode observar, a aluna atende a solicitagao da professora e apre-
senta varios argumentos a respeito da importancia da 4gua. Em seus argumen-
tos, usa informacdes tanto relacionadas a saude, extraidas provavelmente das
aulas de ciéncias, como outras que podem ter se originado do cartaz da cam-
panha da fraternidade, ou de conhecimentos relacionados a religido.

Além dos argumentos, o texto traz a opinido da autora, como, por exem-
plo: quem joga lixo no rio ndo tem educacio.

As idéias estao bem organizadas no texto, o qual se caracteriza por frases
simples, quase todas obedecendo a mesma estrutura frasal. A produ¢io eviden-

cia dificuldade da aluna em usar elementos de ligagio e verbos.

A segunda produ¢io da mesma aluna teve como desencadeador um cartaz. As

orientagdes dadas pela professora estao escritas abaixo, na introducao a atividade.

PROVA DE REDAGAO

Instrugdes es cas

1. Faga um rascunho de 15 a 20 linhas,

2 Passe o rascunho a limpo com letra reqular e legivel.

3. Passando por uma rua, voos viu o cartaz que aparece abaixo,

(Estad&o, C-6. 19/09/03)

A parir dele, crie uma histona - com personagens, ambientes, inicko, meia a fim.
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O que chama imediatamente a aten¢do na redagao da aluna é o significado
que atribuiu a palavra “procuro”, escrita no cartaz. Geralmente esta palavra
em um cartaz € interpretada como pedido de ajuda de uma pessoa que perdeu
alguma coisa, no caso, um periquito azul. No entanto, na reda¢io, a mesma
palavra parece ter sido interpretada como busca para comprar um objeto dese-
jado. Com base nesta interpretacao, a aluna constrdi um texto bem organizado,
obedecendo a sequéncia comego, meio e fim.

Ainda na constru¢do do texto, é interessante observar como ela constroi a
argumentagdo, utilizando-se de frases comumente utilizadas pelos pais para
justificar a ndo satisfacio de um desejo do filho.

Como na producio anterior, a aluna atende a solicitagao da professora e faz
uso das informagoes contidas no cartaz para construir o seu texto. O conheci-
mento prévio da aluna pode ser observado, por exemplo, na cena que o perso-
nagem faz quando a mae diz que nao pode comprar o periquito sonhado,

assim como no pedido de desculpas do menino, mais adiante, no texto.



O texto esta bem organizado, apresenta abertura e fechamento, o que revela
conhecimento textual por parte da aluna.
Em relagdao ao portugués, observa-se o uso de algumas conjungdes, de ope-

radores de discurso, como “entdo” e tentativas de uso do discurso direto.

O terceiro texto da mesma aluna se originou de uma proposta da professora,
de que eles pudessem ter seu proprio jornal, sendo reporteres. Houve votagao
do nome do jornal “Mundo Novo”, e todos os alunos foram convidados a ser
reporteres, escolhendo as noticias, sendo que um fato deveria, segundo infor-
macao da professora, ter realmente acontecido. Cada aluno escolheu seu préoprio
tema, discutiu os fatos, realizou a escrita das reportagens e no final cada jornal

foi lido e visto por todos da sala.
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A producdo escrita da aluna chama a ateng¢do em vérios aspectos. Em
primeiro lugar, além do nome do jornal e da data, consta o preco, informa-
¢do que aparece normalmente nos jornais. A forma como a aluna dispoe as
noticias, em coluna, como é muito comum nos jornais, € um outro aspecto
a ser destacado. A ilustra¢dao da noticia é o terceiro aspecto para o qual se
chama a atencio.

Segundo informacao da professora, uma das noticias era a escolha do aluno
e a segunda deveria ser algo que houvesse acontecido na cidade, ou tivesse sido
veiculado na televisdo ou no jornal. Ainda segundo a professora, a noticia da
bomba na escola foi imaginada pela aluna enquanto que a outra foi uma noti-
cia verdadeira.

Como nos outros textos, a aluna avalia o comportamento dos personagens,
ao dizer que “o menino ndo educacdo proibido bomba” ou ainda “o menino
nao obedecer professora”.

A primeira noticia, inventada, estd clara ao leitor, o que nao acontece com
a segunda. Nela observa-se uma dificuldade de compreensao, ocasionada pela
falta de referéncia quanto a quem tem os documentos, o que atesta uma difi-

culdade no uso dos recursos coesivos.

que, segundo a
professora, gosta de ler, principalmente textos com assuntos de seu interesse.
Como a professora dispunha de redac¢oes antigas da aluna, foram esco-
lhidas para serem apresentadas aqui duas: uma produzida em 2003 e outra,
em 2004.
A primeira produgao, de agosto de 2003, foi escrita com base em sequén-
cia de figuras que a aluna deveria ordenar, numerando cada quadrinho, e rela-

tar a historia.



Leitura, Escrita e Surdez
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Na redacdo, a aluna enumera o trecho referente a cada figura, mas nao se
limita a descrever cada figura, estabelecendo relacdo entre as figuras. Nao faz
referéncia apenas as acoes realizadas pelo personagem, mas atribui palavras a
ele, assim como descreve o ambiente.

Em relacdao ao uso do portugués, a menina produz trés frases, nas quais se
misturam personagem, falas, a¢des, todos os elementos justapostos. Na ultima
frase observam-se elementos de ligagao entre as frases. A impressao que da ao
ler esta redacdo é a de que o conhecimento da lingua parece restringir as pos-

sibilidades de expressdo da aluna, que se mostra muito criativa.

A segunda reda¢do produzida pela mesma menina data de novembro de

2004, 1 ano e 3 meses depois da anterior.

Ohbserve a pescarla da menina:
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Antecedendo a redacdo, ha duas perguntas que parecem ter como objetivo
relacionar o sujeito e a fala contida nos baldezinhos.

A aluna produz um texto em que cabem as figuras, mas que nio se limita a
elas. Como na producao anterior, se mostra muito criativa, mas, diferentemente
da primeira, nesta o texto estd mais elaborado, com uso de elementos coesivos,
como agora, depois, que servem para dar sequéncia aos fatos. Usa corretamen-
te o discurso direto e flexiona adequadamente os verbos.

Comparando as duas produgdes, fica evidenciado desenvolvimento signifi-

cativo da aluna em rela¢do ao conhecimento de lingua.

que usa apa-
relho de amplifica¢do sonora individual desde 2 ou 3 anos de idade e s6 o
tira para dormir. Tem atendimento fonoaudioldgico, comunica-se pela fala,
faz boa leitura labial e no ano de 2005 foi inserida na 5* série do Ensino

Fundamental.

Das muitas produgdes que a professora enviou, foram selecionadas apenas
duas, cujas propostas eram diferentes das observadas nas outras amostras.

A primeira produgado é de julho de 2004. Segundo informagoes da profes-
sora foi realizada uma gincana na escola, na qual todos os alunos participa-
ram, com vdrias atividades desenvolvidas, como: futebol, corrida, jogo de
bolinhas e outros.

Lendo alguns livros, a professora achou um desenho que poderia ser um
apoio para que os alunos produzissem um texto escrito, e que se relacionava
com o que as criangas haviam vivenciado na escola. A proposta era, portanto,

o relato de uma experiéncia vivenciada, tendo como apoio uma figura.
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A aluna da um titulo a sua produgio e constréi um texto descritivo, no qual

descreve todas as atividades desenvolvidas pelos personagens proximo a casa. No

final do texto, parece inserir algo relacionado a si, mas que resultou ininteligivel.
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A aluna apresenta muitas dificuldades no uso do portugués, demonstrando
pouco dominio da lingua. Apresenta frases simples.

A segunda produg¢ao da mesma aluna foi obtida em novembro do mesmo
ano e, como a primeira, estava inserida em um projeto.

Segundo informagoes da professora, no més de agosto ela havia trabalhado
com os alunos o projeto “Pipa”

Como parte do projeto, ela selecionou o texto “Adoro Voar”, que foi lido
e traduzido para a lingua de sinais. Os alunos desenharam, confeccionaram
pipas na sala e empinaram suas pipas no campo da escola.

Dando continuidade, a professora selecionou diversas figuras de revistas
que pudessem ser relacionadas com algumas das atividades desenvolvidas em
sala de aula. Foi solicitado que os alunos escolhessem uma figura e que cons-

truissem um texto relacionado com ela.
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Diferentemente da produgdo anterior, a aluna nio descreve a figura.
Apresenta uma tentativa de produzir uma narrativa com base na figura apre-
sentada. No entanto, as grandes dificuldades no uso do portugués dificultam a
inteligibilidade do texto.

Seu texto ndo se caracteriza por frases curtas e simples, como se obser-
vou no texto anterior. Nele se nota a presenca de varios elementos do por-
tugués, como conjungoes, por exemplo. O vocabulo tem, escrito acima do
de, pode indicar uma correcao da aluna, como resultado de reflexdo sobre
a lingua.

Tendo em vista o intervalo pequeno de tempo entre as duas produgoes, é
bastante provavel que as diferencas observadas em relacao ao uso do portu-

gués possam ter sido determinadas por maior ou menor dependéncia do texto.

A primeira producdo a ser apresentada data de 2002, quando o menino
estava com 9 anos e cursava a 12 série. Segundo informacdes da professora, ele
nio produzia textos, apenas escrevia palavras conhecidas e fazia riscos para

completar a folha, como ilustra a primeira produgao.
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A produgao escrita do menino revela o inicio do processo de construgao da
escrita. Como estratégias para construir o seu texto, o aluno combina palavras
conhecidas com numeros, bolinhas e linhas onduladas. Revela, assim, estar
construindo hipdteses sobre a escrita.

A segunda producio foi realizada em novembro de 2003, quando o meni-
no estava com 10 anos de idade, na 2* série, e consistiu de um reconto da his-
toria do Pindquio. Os alunos e a professora assistiram ao filme (desenho) em
VHS (legendado em Portugués) e em CD-ROM (em Lingua Brasileira de
Sinais), depois fizeram leitura compartilhada, utilizando pranchas ilustradas

para a atividade (pranchas dos principais fatos da historia).
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Observa-se desenvolvimento significativo no uso da escrita pelo menino no
prazo de um ano. Atendendo a solicitacao da professora, ele constr6i um texto,
no qual podem ser encontradas muitas informagoes sobre a histéria. A produ-
¢do apresenta sequéncia dos fatos.

Em relagdo ao uso do portugués, observam-se frases simples, sendo que
todas obedecem mais ou menos ao mesmo padrao (S-V-O).

A terceira produ¢io do mesmo aluno é de 2004, quando ele estava com 11
anos, na 2° série (pela segunda vez). A atividade, que a professora chamou de
“Aproveitando o Cotidiano”, consistiu em relato de uma atividade vivenciada
pelo grupo. O aluno, junto com alguns colegas, foi a uma cidade vizinha, onde a

professora ministrou uma palestra sobre surdez. Na volta, escreveu a experiéncia.
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Esta produgio, assim como a anterior, aponta para um desenvolvimento
significativo tanto em relagdo a construcao de texto, como ao uso da lingua.
Atendendo a solicitacao da professora, o aluno relata a sua viagem a cidade
vizinha. Seu texto estd bem organizado, permitindo ao leitor compreendé-lo
sem dificuldade. Embora predominem frases simples, que obedecem a estrutu-
ra S-V-O, observam-se tentativas de formagdo de estruturas mais complexas,

envolvendo causalidade.

cursando a 4* série.

Segundo a professora, ela faz pouco uso da lingua de sinais, prefere a leitura
labial e fala, mesmo esta sendo pouco compreensivel.

Visando avaliar o desenvolvimento ocorrido durante um ano de trabalho, a

professora propds uma mesma atividade para a aluna, em setembro de 2004,

quando estava na 3* série, e em julho de 2005, na 4* série.
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A atividade consistiu em contar, por escrito, uma historia em quadrinhos
sem escrita, apenas com imagens. O texto foi apresentado no retroprojetor e
foram exploradas informagoes, como nome do texto, leitura da imagem, per-
sonagens, local em que se passa a historia, tempo decorrido, sentimento; ono-

matopeia; interpretacao do texto em lingua de sinais.
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A aluna desenvolve a atividade proposta pela professora, e constréi um relato,
o qual obedece a sequéncia temporal dos fatos, como expresso nas figuras.

Em relacao ao uso do portugués, a aluna apresenta alguns aspectos que
merecem atengao especial. Primeiramente se destaca a flexdo dos verbos no pre-

térito, 0 que caracteriza a narrativa. Em segundo lugar, € interessante observar



o uso dos pronomes pessoais, que parecem se referir a galinha Giselda. O ter-
ceiro aspecto para o qual se chama a atencdo se refere ao uso de “depois” para
dar continuidade ao relato. O emprego deste operador de discurso, bem como
de algumas expressdes como “até que viu”, podem ser interpretados como mar-

cas do discurso oral, muito comum em criancas ouvintes, mas nao em surdas.
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A producao revela progressos significativos da aluna tanto em relagao a
construgao do texto, como ao uso do portugués. A menina demonstra ndo s6
ter entendido bem a histéria, como consegue conta-la por escrito, de forma
clara e organizada.

Em relacdo ao uso do portugués, faz uso da anafora — uso do pronome para
se referir a um substantivo que ocorreu anteriormente no texto —, de preposi-
¢oes, conjuncdes, mantém o tempo verbal, demonstrando ter desenvolvido seu

conhecimento da lingua portuguesa.

composto pelas produgdes escritas resultantes

de atividades diferentes das apresentadas no primeiro conjunto.

aluna da 4¢ série.
Segundo informag¢ado da professora, hd um ano ndo escrevia nem o seu nome.

Tem interesse pela leitura.

A professora apresenta um texto escrito e, com base nele, propde que a

aluna construa um texto, dando sequéncia ao inicio por ela fornecido.
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A aluna ndo parece ter considerado o inicio dado pela professora, mas o
texto lido. Assim, nio constrdi uma narrativa, tendo ela e o pai como perso-
nagens, mas relata uma pescaria. Em seu relato, faz referéncia a atos que
poluem os rios e provocam a morte dos peixes. E provavel que as informagoes
que constam do texto tenham tido origem na conversa com a professora sobre
o tema, o que ilustraria uma estratégia a que a aluna recorre para produzir o
seu texto. No entanto, ndo ha dados suficientes para afirmar isso.

Embora as ideias estejam bem organizadas, as dificuldades de portugués

que a aluna parece apresentar comprometem a inteligibilidade do texto.
aluno da 5° série.

Segundo informagao da professora, este texto faz parte de uma proposta
que ela desenvolveu na sala de aula.
Visando trabalhar a questio do desmatamento, a professora trouxe o texto

“O homem que espalhou o deserto”, de Igndcio de Loyola Brandao.

“Quando menino, costumava apanhar a tesoura da mie e ia para o quin-
tal, cortando folhas das arvores.(...)

Mas o menino cresceu, ganhou tesouras maiores.

Parecia determinado, a medida que o tempo passava, a acabar com as folhas todas.

Certa noite, regressando do quintal agora silencioso, porque o desbasta-
mento das drvores tinha afugentado passaros e destruido ninhos, ele concluiu
que de nada adiantava podar as folhas. Elas se recomporiam sempre. E uma
capacidade da natureza, morrer e reviver. Como seu cérebro era diminuto, ele
demorou meses para encontrar a solu¢ao: um machado.

Onde encontrava arvore, capdes, matos, atacava, limpava, deixava os mon-
tes de lenha arrumadinhos para quem quisesse se servir.

E 0 homem do machado descobriu que podia ganhar a vida com seu instru-

mento. Onde quer que precisassem derrubar arvores, ele era chamado.”

Primeiramente a professora apresentou o titulo do texto e questionou os
alunos sobre o porqué do nome. Os alunos falaram sobre a falta de agua, pou-

cas chuvas, o sol forte, mas nio o desmatamento.



Entao ela apresentou uma histéria em quadrinhos e propos a seguin-

te atividade.
Atividade: “Vamos escrever livremente”

Repare como a histéria em quadrinhos abaixo retoma um ponto central do
texto “O homem que espalhou o deserto”.

Que ponto € esse? Observe bem os quadrinhos, considere os recursos que o
autor utilizou para transmitir a ideia que tinha em mente e, depois, redija um

pequeno texto retomando o tema dos quadrinhos.
Producdo do aluno

O Chico Bento olhar tronco mas olhou tronco muito assustado porque pen-
sar hemom moto serra nao.

Quem onde que vocé folgado por que.

- folagado eu tronco pode dinheiro muito.

- por que nao foi triste.

O Chico Bento

BUAAA!

Lagrimas creicer.
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Como se pode observar, o aluno nio parece ter atendido ao que lhe propds
a professora e produziu um texto com base nas figuras.

Apesar das dificuldades acentuadas que demonstra em relagdo ao uso do
portugués, o aluno faz um texto no qual, até mesmo, tenta inserir um didlogo.

Chama a atencdo o uso da palavra motosserra, que ndo aparece no texto.

composto por relatos de contos de fadas, pro-
duzidos por diferentes criangas.

aluno da 2° série
do Ensino Fundamental e de sala de recursos. Ele nao usa Lingua de Sinais por-



que a familia é contra, mas usa Aparelho de Amplificagao Sonora Individual e
faz leitura orofacial. Tem atendimento fonoaudioldgico desde bebé, tem uma

familia participativa e que o estimula muito.

A histéria selecionada para a atividade foi Cinderela. Os alunos leram com
a professora o livro, viram o video com a historia e conversaram a respeito.
Apos ter assistido ao video por trés vezes, a seu pedido, e ter lido com a pro-
fessora o livro umas duas vezes, o aluno escreveu a historia sem intervencio da
professora da sala de recursos.

Segundo a professora, ele apagou algumas vezes e ficava perguntando se
estava errado e se era assim que se escrevia, ao que ela respondia que era para

ele escrever como achava que era o certo. Realizou a atividade com prazer.

Texto do aluno

Cinderela.

Era uma vez uma menina que morava com papai, porque sua mamae havia
morrido.

Seu papai casou com uma mulher malvada que tinha duas fina feia e chata,
que oibiga_va a Cinderela a trabalhava flito empregada, limpava, cosinava e
lavava roupa.

A madeasta e sua fina ficavao paseado

Muito.

Um dea o rei manado um covite para o bale no catelo.

A madrasta malvada nio deixava a Cinderela ir ao bale, s6 sua fina feia e chata.

A Cinderela triste, chorona.

Derrepente a fada surgiu e Cinderela ficou surpresa.

A fada madrinha com sua farinha fez apareser uma caroagem, uma cavalo,

uma cocheiro e tranformoa a Cinderela em uma linda princesa.

O aluno conta a histéria, obedecendo a sequéncia temporal dos fatos. As
ideias estao bem organizadas, permitindo ao leitor compreender a historia sem

dificuldades.



Em rela¢dao ao uso do portugués, ele revela bom conhecimento da lingua, o
que se pode observar no uso de conjuncoes, preposicdes, flexao verbal, entre
outros aspectos. Chama a atengao a semelhanca deste texto com o de criangas

ouvintes, inclusive em rela¢do a influéncia da oralidade na escrita.

aluna da 22 série.
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A aluna atende a solicitacao da professora e conta a historia, obedecendo
a sequéncia temporal dos fatos. Demonstra ter compreendido e consegue
contar com clareza todos os fatos. O desenho ilustra o lobo soprando a casa
de tijolos.

Em relacdo ao uso do portugués, embora demonstre dificuldades, mantém

os verbos no pretérito, uma das caracteristicas das narrativas.

aluna da 4 série.

Segundo a professora da sala de recursos, na classe comum que a aluna
frequentava estava sendo desenvolvido um projeto com contos de fadas e
a professora sentia dificuldades em atingir seus objetivos com a aluna
surda, uma vez que utilizava, como recurso para desenvolver seu projeto,
a leitura de diferentes livros do mesmo conto e CDs com as historias con-
tadas. Na sala de recursos, entdo, a professora deixou os livros para a livre
manipulacdo por parte da aluna, interpretou varias das historias em
Lingua de Sinais e juntas estabeleceram relagdao entre as varias versoes da
mesma historia. A professora apresentou filmes sobre o conto e também
fizeram comparagao das versoes. Para terminar, a professora solicitou a

escrita do conto, individual.
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A menina atende a proposta da professora e produz uma histéria que
segue a sequéncia temporal dos fatos. Em relacio ao uso do portugués,
demonstra dificuldades acentuadas, mas, mesmo assim, se observam tentati-
vas de uso de didlogo. Destaca-se o uso repetido da expressio “passear vé
achar....” que, a meu ver, pode ser interpretado como uma estratégia que a
aluna usa para se referir a todos os animais que a Chapeuzinho encontra no

seu caminho.



que cursa a 2° série.

Segundo a professora, a mesma historia foi trabalhada em trés dias diferen-
tes e, em cada um deles, houve uma produgao escrita. No primeiro dia, a pro-
fessora leu “O Patinho Feio”, de Hans Christian Andersen, depois apresentou
figuras relacionadas ao texto, que a aluna ordenou sem dificuldades, e produ-
ziu um texto com a ajuda das figuras. No segundo dia, a partir da leitura feita
pela professora e da producio de textos com figuras, realizada pela aluna na
primeira amostra, foi proposta a realizacio de uma produgio escrita com
ajuda da professora. No terceiro dia, a professora solicitou que a aluna escre-
vesse novamente a histéria sem a sua intervencio. E esta dltima que é apresen-

tada a seguir.

Olho ovo feio mamae — dgua pexie olho voaram barulho feio mamae olho
medo fome arvore noite muita. Ndo longe riam longe sozinho dgua morar
amigo falar olho amanheceu passou cresce fica pensando bonito outro baru-
lho olho voaram riam 4gua olho cisne riam olho dgua igual.

Feliz sempo.

A aluna produz uma narrativa que, embora curta, apresenta sequéncia tem-
poral dos fatos. Ainda que demonstre muita dificuldade em relagao ao uso do
portugués, flexiona os verbos no pretérito, o que caracteriza o contar historias

(narrativa).

Concluindo, considero que a andlise das producdes dos alunos surdos evi-
denciou que quase todos atenderam a solicita¢do dos professores e produziram
textos. Aqueles que ndo o fizeram talvez ndo tenham entendido o que a pro-
fessora queria e se basearam no recurso disponivel, figura ou texto.

As propostas apresentadas pelos professores variaram muito, mas, de um
modo geral, envolveram narrativas. Os recursos que os professores usaram para
que seus alunos produzissem textos foram diversificados, o que mostra uma preo-

cupagdo em buscar materiais que possibilitem aos alunos a produgio de textos.



Quanto as produgoes dos alunos, todos demonstraram conhecimentos
sobre o tipo de texto que estavam produzindo. Assim, de modo geral, todas as
narrativas apresentaram sequéncia temporal dos fatos. Muitos alunos, prova-
velmente aqueles com mais conhecimento de portugués, fizeram uso dos verbos
no pretérito, 0 que caracteriza uma narrativa. Também na dissertacio produzida
por uma aluna estdo presentes caracteristicas deste tipo textual, como expressio
de opiniao.

Em relagio ao desempenho em lingua portuguesa, foi possivel observar
uma difereng¢a muito grande entre os alunos, evidenciando diferentes graus de
conhecimento da lingua. No entanto, as dificuldades no uso da lingua nio
pareceram ser obstaculo para que os alunos escrevessem seus textos. De modo
geral, todos pareceram muito envolvidos com a tarefa.

As diferencas observadas entre as varias producdes permitem afirmar que
elas nao resultam do fato de o aluno ser surdo, mas de nio ter dominio da lin-
gua que esta sendo utilizada para escrever. Como ja foi referido, por nao con-
tarem com a audi¢do, os alunos surdos ndo tém o mesmo contato com a lingua
que tém os ouvintes. Ao ingressarem na escola, as praticas adotadas no ensino
da lingua acabam por dificultar a constituicio do conhecimento da lingua.

Uma possibilidade de os alunos surdos ampliarem seu conhecimento da lin-
gua é serem expostos, desde cedo, a leitura.

Os alunos surdos devem ler muito, até mais do que os alunos ouvintes, ja
que a leitura se constitui como a principal fonte para o desenvolvimento do
conhecimento da Lingua Portuguesa. Inicialmente, e sempre que possivel, a ati-
vidade de leitura deve ser feita junto com o professor, ao qual cabera explicar
ao aluno o contetudo do texto, preferencialmente na lingua de sinais, bem como
responder a questdes sobre o funcionamento da lingua portuguesa escrita, quando
o aluno solicitar.

Quando o aluno mostrar interesse e condi¢oes de ler sozinho, caberd ao
professor orientar a leitura, propondo atividades que lhe possibilitem atribuir
sentido ao texto e ndo a palavras isoladas. As atividades de andlise da lingua
devem, como propoe Geraldi, partir dos textos produzidos pelos alunos e
devem focalizar, principalmente, o funcionamento da lingua. Explicacoes
metalinguisticas e terminologia gramatical serdo introduzidas mais tarde,

quando o aluno ja apresentar um bom uso da lingua.



A escrita deve estar intimamente relacionada a leitura. E com base na leitura,
ajudado pelo professor, que o aluno surdo vai construir o conhecimento de lin-
gua, de texto e de mundo para que ele tenha contetido para se expressar e a
forma de fazé-lo.

Os textos que o aluno vai ler devem contemplar todos os tipos e géneros
textuais e ndo apenas um ou dois.

Lendo e produzindo textos desde cedo, os alunos surdos certamente apresen-
tardo desempenho bem melhor do que as produgoes escritas aqui mostradas. O
conhecimento da lingua, principal dificuldade dos surdos, vai se ampliar e pos-

sibilitar que os alunos leiam e escrevam cada vez melhor e com mais prazer.
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