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SILVA, Marcia Cristina Amaral da. As (im) possibilidades do bilinguismo para o
ensino de Lingua Portuguesa a escolares surdos . ...... f. Tese (Doutorado em
Educacdo) — Universidade Estadual de Maringa. Orientadora: Profd. Dr2. Nerli
Nonato Ribeiro Mori. Maringa, 2011.

RESUMO

O objetivo desta tese consiste em investigar as (im) possibilidades do bilinguismo
para o ensino da escrita em Lingua Portuguesa a surdos do Ensino Fundamental por
meio da compreensdo dos niveis de textualidade desses escolares. O referencial
tedrico-metodolégico adotado é a Teoria Historico Cultural que concebe ser a
aprendizagem potencializada pelo ensino, por mediagdes intencionais e
sistematicas. Para atingir os objetivos propostos, a pesquisa esta organizada em
dois grandes momentos: 1°) pesquisa bibliografica apoiada nos estudos de autores
da Teoria Historico Cultural; da Linguistica, do Ensino de Lingua Portuguesa como
lingua estrangeira e nos documentos nacionais e estaduais sobre o ensino da
Lingua Portuguesa; 2°) pesquisa de campo, também dividida em dois momentos: A)
coleta e analise de 200 géneros textuais elaborados por 30 escolares surdos. B) Em
outro momento, por oito intervencdes com dois escolares surdos em um Centro de
Atendimento Especializado, com o auxilio da professora fluente em Libras, utilizando
metodologias afetas ao ensino de Lingua Portuguesa como lingua estrangeira. Os
resultados da pesquisa bibliografica apontam para o fato de que a funcéo social
deve ser a referéncia para as metodologias de ensino da escrita, pautada na
concepcao de trabalho, na dialogicidade e na negociacdo de sentidos, pelo texto
traduzido da lingua estrangeira para a lingua materna, com base na contrastividade
entre as linguas envolvidas, requerendo uma formacdo docente apoiada na
Linguistica. Somente o letramento ndo € suficiente para garantir essa aquisicao. Os
resultados das analises dos documentos mostram contradicbes na exposicdo do
ensino da escrita aos surdos. Encontramos divergéncias tedricas e metodoldgicas
como a ndo conducao para uma perspectiva bilingue ou de lingua estrangeira. Os
resultados das andlises dos textos coletados apontam para o fato de que a escrita
precisa ser apreendida conscientemente, uma vez que somente dessa forma
possibilita a abstracdo conceitual, o desenvolvimento intelectual e social. Os
resultados do processo de intervencao indicam a necessidade da mediacéo dialética
com base em uma organizacdo de ensino pautada no texto como unidade da lingua,
trabalhado na totalidade e em partes significativas menores, destacadas e
nominadas, a fim de que o auxilio externo dessa cisdo seja gradualmente substituido
por marcadores simbdlicos, com vistas a generalizacdo. Nesse caso, 0S processos
de andlise e sintese funcionam como operagfes do pensamento. Por meio do
conjunto das analises, verificamos que com o trabalho proposto, os surdos tém a
possibilidade de aprender a escrita de forma consciente, aproximando suas
expressodes grafadas da norma culta.

Palavras-chave: Ensino e aprendizagem. Escrita. Surdos. Teoria Historico Cultural.



SILVA, Maércia Cristina Amaral da. The (im)possibilities of bilinguism for
Portuguese Language teaching for deaf schoolchildren ... p. Thesis (Doctorate
in Education) — State University of Maringa. Advisor: Dr2. Nerli Nonato Ribeiro Mori.
Maringa, 2011.

ABSTRACT

This thesis aim is to investigate the (im)possibilities of bilingualism for the teaching of
writing in Portuguese Language to deaf elementary schoolchildren through
understanding their textuality levels. The theoretical and methodological framework
adopted is the Historical Cultural Theory which conceives learning as being
enhanced by education, by deliberate and systematic mediations. To achieve the
proposed objectives, the research is organized into two main phases: 1% )
bibliographic research supported in studies by authors from Historical Cultural
Theory, Linguistics, Portuguese as a foreign language teaching as well as in Federal
and State documents about Portuguese language teaching; 2" ) field research, also
divided into two phases: A) collection and analysis of 200 textual genres produced by
30 deaf students; B) at another time, eight interventions with two deaf students in a
Specialized Care Center, with the help of a teacher who is fluent in Libras (Brazilian
Sign Language), using methodologies related to teaching Portuguese as a foreign
language. The results of literature points out the fact that the social function should
be the reference for the teaching methodologies of writing, based on the concept of
work, on dialogicity and on negotiation of meaning, through the text translated from a
foreign language into the mother tongue based on contrastiveness between the
languages involved, demanding a teacher training supported in Linguistics. Only
literacy is not enough to ensure such acquisition. The results of the document
analysis show contradictions in the exposure of the teaching of writing to the deaf.
We found theoretical and methodological differences such as not driving for a
bilingual or foreign language perspective. The analysis results of the collected texts
points to the fact that writing needs to be consciously perceived, since only in this
way, it enables conceptual abstraction and intellectual and social development. The
intervention process results indicate the need for dialectic mediation based on a
teaching organization guided by the text as a unit of language, working with the text
as a whole and in smaller significant parts, which are highlighted and identified, so
that the external support of this split can be gradually replaced by symbolic markers,
aiming at generalization. In this case, the processes of analysis and synthesis work
as thought operations. Through the set of analyses, we found that with the proposed
work, the deaf are able to learn writing in a conscious way, approaching their spelled
expressions to standard norms.

Keywords: Teaching and learning. Writing. Deaf. Historical and cultural theory.
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1 INTRODUCAO

A presente investigacao tem como obijetivo principal investigar o processo de
escrita em Lingua Portuguesa para surdos por meio de metodologias de ensino de
lingua estrangeira, considerando as (im) possibilidades do Bilinguismo®, uma vez
gue essa filosofia defende a aquisicdo da Lingua Brasileira de Sinais (Libras), como
primeira lingua — L1, natural e de instrucdo desses sujeitos e a aprendizagem da
Lingua Portuguesa escrita, como segunda lingua - L2, utilizada pela sociedade em
que vivem.

O interesse pelo tema adveio do trabalho realizado com surdos nas areas da
Fonoaudiologia e, posteriormente, em Pedagogia, que possibilitaram a compreensao
das necessidades desses sujeitos. Em principio, no espaco clinico, com as
metodologias da Comunicacdo Total® e, ap6s, orientando professores que tinham
surdos incluidos em salas de aula regulares, sobre o trabalho pedagdgico.

Incluir, como preconiza o texto da Politica Nacional de Educacao Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008a), requer que a escola se adapte
a pessoa com deficiéncia, mobilizando-se para atender as suas necessidades
educacionais, tornando-a participe das a¢fes pedagdgicas. Portanto, no caso dos
surdos, mediar o ensino de outra lingua é um desafio para os professores.

Ao pensarmos no ensino da Lingua Portuguesa escrita, objeto de nosso
estudo, consideramos que a aquisicdo desse conteudo ndo acontece de forma
natural, ou seja, a escola cumpre um papel fundamental nesse processo. No caso
dos surdos, é preciso atentar que nao significam a lingua escrita como o fazem os
ouvintes, isso devido a experiéncia visual acentuada em detrimento da percepcgéao
auditiva, levando-os, caso ndo adquiram linguagem em tenra idade, a entraves na
aquisicao conceitual (SILVA, 2008).

Observamos, nos estudos que realizamos, que as dificuldades de
aprendizagem desses sujeitos provinham da falta de acesso aos contetdos
escolares, devido ao despreparo de instituicdes educativas para atuar com aqueles

! Movimento que se efetivou durante a década de 1980, como afirmam Ribeiro e Shimazaki (2008), e
prevé o ensino e o0 uso de duas linguas por esses sujeitos, quais sejam a lingua de sinais e a lingua
escrita do pais em que vivem, o que ndo significa a exclusdo da modalidade oral caso tenham
Eossibilidades de utiliza-la.

“Entende-se por comunicac¢éo total a proposta que faz uso de meios de comunicacao oral e gestual.
Comunicacéo total caracteriza-se, basicamente, pela aceitacdo de varios recursos de comunicacao
para ensinar a lingua para fins de comunicacdo” (RIBEIRO; SHIMAZAKI, 2008, p. 26). No Brasil, tal
filosofia foi deflagrada na década de 1970.
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gue nao possuiam uma linguagem correspondente ao ano/série e a idade. Mas
nossas conclusdées eram empiricas e contribuiam pouco para auxiliar esses sujeitos.

Sentimos a necessidade de retornar a academia a fim de aprofundar mais
sobre o processo de ensino e aprendizagem dos surdos. A dissertacdo de mestrado
discorreu sobre Os surdos e as nota¢Bes numéricas, culminando com a publicacéo
de um livro com o mesmo titulo (SILVA, 2010). Esse estudo foi realizado por meio de
um referencial tedrico-metodolégico que subsidiou nossa primeira formacéo
académica em Fonoaudiologia - a Epistemologia Genética. Apesar de o referencial
citado ser um construto fundamentado cientificamente, deixou lacunas que acirraram
as indagac0Oes acerca da escrita dos surdos.

Consultando o Banco de Teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — Capes (2011) com as palavras-chave “escrita e surdez”,
verificamos que as pesquisas de mestrado e doutorado entre os anos de 2000 a
2009 apresentam uma média de dez trabalhos por ano, incluindo temas sobre
especificidades da Lingua Portuguesa direcionados aos elementos
fonéticos/fonoldgicos, a consciéncia fonoldgica, ao curriculo e a escrita, a leitura
orofacial, o implante coclear, o uso de tecnologias, as concepcdes de pais e
professores sobre a surdez, a identidade surda, a inclusédo e o cotidiano escolar. No
conjunto dessa producdo a linguagem escrita ndo € o foco de estudo.

Encontramos alguns trabalhos que priorizam a escrita e a surdez, mas em
namero reduzido, ndo tratando da questdo das metodologias e do ensino da
estrutura linguistica da Libras e da Lingua Portuguesa como conteldo escolar.
Alternando as palavras-chave para “surdez, escrita, Teoria Historico Cultural”,
encontramos apenas trés trabalhos desenvolvidos nesse mesmo espaco de tempo,
dois em nivel de Mestrado e um em nivel de Doutorado.

Com base nesse levantamento, observamos que a aquisicdo da Lingua
Portuguesa escrita pelos surdos merece e necessita ser mais explorada
cientificamente. Atualmente, constatamos um adensamento dos estudos referentes
a educacdo de surdos que, a nosso ver, sdo ainda insuficientes para apoiar as
necessidades de conhecimento sobre o0s processos de ensino e aprendizagem
escolares, o que ratifica e justifica a relevancia e originalidade de nosso estudo.

Tais estudos enfocam temas que atendem as concepc¢des dos Estudos
Surdos, uma ramificagdo dos Estudos Culturais, tendéncia prevalente em ambito da

surdez educacional, como os trabalhos de Perlin (2004), Botelho (2005), Skliar
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(2005), Sa (2006), Strobel (2008) e Sacks (1998). Nesse viés, questbes como
identidade, cultura e bilinguismo séo analisadas com vistas a apontar o lugar que a
sociedade, hegemonicamente ouvinte, determina a esses sujeitos e as
possibilidades de resisténcia pela utilizacdo da Libras, lingua viso-gestual, como
lingua materna e natural da comunidade surda. Convém ressaltar que, ao contrario
do que o senso comum aponta, os surdos precisam aprender e ser fluentes em
lingua de sinais para que consigam adquirir 0S conceitos cientificos e se
desenvolverem cognitivamente (GOLDFELD, 2002).

N&o podemos desconsiderar a relevancia desses estudos e as contribuicdes
gue possibilitam a luta empreendida pelos surdos para ocuparem seu lugar de direito
na sociedade. Ratificamos o significado de denuncia que essas pesquisas realizam,
objetivando atender as necessidades prementes de revisdo das politicas publicas de
incluséo, bem como da organizacao curricular que atenda a esses atores sociais.

Em busca de conhecimentos que pudessem lancar luzes a aprendizagem da
escrita em Lingua Portuguesa pelos surdos, entramos em contato com as
proposicdes do materialismo histérico e dialético, que nos motivaram para um
aprofundamento maior nos conceitos marxianos e, por conseguinte, na Escola de
Vigotski® e na Teoria Histérico Cultural. Como pesquisadora da area da linguagem,
dar continuidade ao trabalho anterior (que acrescentou conhecimentos sobre os
surdos na area de ensino e aprendizagem) foi o caminho instigante que
desencadeou um novo desafio: compreender um pouco mais sobre a aquisicdo da
Lingua Portuguesa escrita pelos surdos, tema recorrente de preocupacfes de
instituicBes escolares, professores, pais e estudiosos da area da educacao.

Pesquisadores como Quadros (1997), Lacerda (2000; 2003) e Fernandes
(2003) apontam para o mau desempenho desses sujeitos na leitura e na escrita e
para a dificuldade dos professores em avaliar as producdes desses escolares, ora

emitindo juizos de valor considerando habilidades além das possibilidades imediatas

% Utilizamos Escola de Vigotski, pois coadunamos com Facci et al. (2009, p. 8) na opcéo pelo termo:
“[...] deve-se ao fato de se possibilitar a incorporacédo dos trabalhos desenvolvidos pelos diversos
colaboradores de L. S. Vigotski e dos continuadores dos estudos, apos sua morte em 1934. Desses,
destacam-se, em especial, Luria e Leontiev, mas também se consideram as contribui¢des de Elkonin,
Davidov, entre outros”.

As grafias encontradas para o nome Vigotski sdo variadas, porém utilizamos essa forma de escrita
por ser a que predomina nos materiais que selecionamos para estudo. No caso de citagBes ou de
referéncias textuais de outros autores, manteremos a forma de escrita original.
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desses sujeitos, ora facilitando o processo por meio de atribuicdo valorativa sem o
devido comprometimento pedagdgico com a aprendizagem.

Ademais, tais pesquisas desvelam o fracasso do ensino e pseudo-uso da
lingua majoritaria, oral-auditiva, em casos de surdez nos quais ndo ha residuos
auditivos e para o uso dos Aparelhos de Amplificacdo Sonora Individual (AASI) e
implantes cocleares que ndo sdo ainda capazes de propiciar o sentido da audicao
em sua plenitude. Dependentes da leitura labial, os surdos sao desfavorecidos pelas
limitacdes dessa modalidade, haja vista as dificuldades de realizar essa leitura em
meio a situacdes de escolarizacdo nas quais professores e alunos utilizam o espaco
sem a devida preocupacdo com o posicionamento frontal, imprescindivel para que a
leitura labial seja satisfatoria.

Mesmo que essa necessidade seja atendida, € preciso que o leitor dirija a
atencdo aos movimentos labiais do falante, devendo-se assegurar o conhecimento
do tema que sera tratado para auxiliar possiveis inferéncias durante o exercicio
dessa pratica, que tanto pode auxiliar o surdo a compreensao do assunto como
pode confundi-lo, deixando-o a deriva no processo pretendido. Desta forma,
acreditar que por meio da leitura labial esses sujeitos tém condi¢cdes de
perpassarem pelo processo de ensino e aprendizagem com qualidade é o mesmo
gue desconsiderar ou desconhecer as implicacbes que a surdez acarreta para a
aquisicao da linguagem.

Com base nesses aspectos, nossa hipotese € a de que os surdos utilizam a
Libras apenas como usuarios, como um conhecimento espontaneo que néao
possibilita a reflexdo e consciéncia sobre essa lingua — ndo realizam a
metacognicdo. Tal afirmacdo se pauta na realidade educacional e social desses
sujeitos, isto €, muitos aprendem a Libras com os pais surdos — os filhos de surdos;
ou com instrutores — na maioria, filhos de pais ouvintes, que também desconhecem
a estrutura da lingua de sinais. E na escola regular esses sujeitos ndo tém a
disciplina de Libras no curriculo escolar, diferentemente dos ouvintes, que tém a
disciplina de Lingua Portuguesa, apesar de serem fluentes nessa lingua.

Se a Lingua Portuguesa para 0s ouvintes precisa ser ensinada de maneira
sistemética, organizada e intencional na escola, por que a Libras fica a margem nas
instituicbes de ensino que tém escolares surdos? Nao ha a disciplina de Libras

nessas escolas e nem se cogita a sua existéncia em politicas publicas direcionadas
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a inclusdo educacional dos surdos, apontando, assim, para o descaso com as
necessidades desses sujeitos.

Estamos cientes de que a disciplina de Lingua Portuguesa no curriculo das
escolas comuns prioriza 0 ensino da leitura e da escrita, e nesse ensino a oralidade
€ um fator relevante. Logo, os professores das séries/anos iniciais do Ensino
Fundamental alfabetizam e letram os ouvintes com interferéncia da fala na escrita, o
gue nédo é diferente nas séries/anos posteriores. Pensamos que o mesmo deveria
ocorrer com 0s surdos, ou seja, esses sujeitos precisam de um trabalho organizado,
sistematico e intencional de Libras, realizando a interlocucdo com a Lingua
Portuguesa escrita. Os surdos assistem ao reconhecimento de sua lingua pela
legislacao brasileira, mas néo a veem valorizada no espaco escolar.

Nossa hipotese esta fundamentada na concepcédo de que esses sujeitos,
apesar de ndo se constituirem como falantes nativos da Lingua Portuguesa, tém
possibilidades de aprender o portugués escrito, isto €, confiamos que o ensino da
Lingua Portuguesa escrita deva ocorrer contrastivamente ao ensino da Libras, com
metodologias de ensino de uma lingua estrangeira. Pensamos assim devido as
proposicoes de Vigotski (1987), que apontam para a independéncia entre fala e
escrita. Podemos verificar as afirmacdes do autor nas situacdes de alfabetizacdo de
ouvintes que encontram dificuldades no processo de aprendizagem da escrita
alfabética, codigo que representa sua lingua materna.

A oralidade ndo garante a producdo da escrita, € preciso compreender que
existe um caédigo especifico para grafar os significados e os sentidos das palavras.
Apoiadas nas consideracdes do pesquisador russo, compreendemos que 0 ensino
da Lingua Portuguesa escrita para os surdos pode seguir o mesmo principio,
caracterizado pela compreensdo de que had um cdédigo especifico que grafa os
significados e sentidos da Libras.

Além disso, a Teoria Histérico Cultural defende a ideia de a aprendizagem ser
potencializada pelo ensino, por meio de mediacdes sistematicas e intencionalmente
organizadas. O referencial tedrico metodoldgico citado trata do conceito das
Funcdes Psicoldgicas Superiores (FPS) que se desenvolvem, prioritariamente, por
meio da aprendizagem escolar. Vigotski (2000, p. 354) é enfatico ao afirmar que
“[...] o aprendizado consciente e intencional de uma lingua estrangeira se apoia com

toda evidéncia em um determinado nivel de desenvolvimento da lingua materna”.
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Assim, pensando nos surdos, a aprendizagem da Lingua Portuguesa escrita,
alfabética, perpassa pelo conhecimento da lingua de sinais, e carece desse ensino,
logo, de professores que sejam fluentes em Libras e capazes de organizar o ensino
escolar pela contrastividade entre as duas linguas. No entanto, essa constatacédo
nos impde outro questionamento que se configura como a questdo norteadora da
presente tese: como a escola pode organizar um trabalho pedagdgico considerando
as especificidades linguisticas desses sujeitos, a fim de efetivar a mediacdo entre
uma lingua viso-gestual e a escrita da lingua oficial do pais em que vivem para que
possam se apropriar dos conteudos escolares?

Temos duas linguas com codigos e maneiras de expressao diferenciadas.
Logo, complementando nossa hipétese, para que o surdo escreva em Lingua
Portuguesa o que compreendeu acerca de algum tema trabalhado em Libras,
necessitara realizar uma retextualizacdo dessa ultima para a lingua anterior.
Fernandes (2003), reflete sobre a concepcdo de letramento em detrimento de
alfabetizacdo, quando se pensa na aquisicdo da lingua escrita pelos surdos,
explicando que esses ultimos ndo estabelecem a relacdo fonema-grafema, logo nao
utilizam a rota fonologica para a leitura e, sim, a rota lexical.

A autora compara as especificidades da alfabetizacdo para nédo surdos e do
letramento para os surdos, demonstrando que esses Ultimos ndo se alfabetizam
COMO ocorre com 0S primeiros; necessitam que a organizacao do ensino da segunda
lingua siga os principios do letramento, ou seja, o termo em questdo, na perspectiva
da tese, consiste em um conjunto de préaticas sociais realizadas com materiais
grafados, concebidos em suas caracteristicas visuais, enunciativas e discursivas.
Com base nessas constatacfes, consideramos importante compreender quais 0s
niveis de textualidade dos escolares surdos no Ensino Fundamental.

Para contribuir com a necessidade de escolares surdos e professores, nossa
metodologia para essa investigacdo foi a pesquisa quantiqualitativa, que se
consubstancia em um estudo tedrico e de campo sobre a media¢do docente apoiada
em nossa hipotese: o ensino da Lingua Portuguesa escrita com metodologias
utilizadas para o ensino dessa lingua como lingua estrangeira. Teriamos que
aprofundar nos estudos da linguagem, da atividade de estudo, do ensino de Lingua
Portuguesa como lingua estrangeira, da aprendizagem da escrita pelos surdos e
pelos ouvintes.

Para tanto, o presente trabalho esta organizado em duas grandes partes:
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13) Pesquisa Bibliogréafica, apoiada em autores que se debrucam sobre os
estudos da linguagem como Vigotski (1987, 1988, 1989, 1991, 1993, 2000, 2003,
2004, 2005, 2006, 2010, 2011), Bakhtin (1997, 2003, 2009) e Luria (1979, 1986,
2005, 2006) e sobre a atividade de estudo como Leontiev (1978, 1981, 2005, 2006)
e Talizina (2000). Para compreender como ocorre 0 ensino da Lingua Portuguesa a
usuarios de outras linguas, priorizamos os resultados dos trabalhos de Almeida Filho
(2000, 2001, 2009) e para a aprendizagem da escrita, recorremos as pesquisas de
Fernandes (2003, 2006a, 2006b, 2006c), Quadros (1997, 2006, 2008), Quadros e
Karnopp (2004) e Quadros e Perlin (2007), que privilegiam o surdo e as pesquisas
de Soares (1986, 1998, 2001, 2010), Smolka (1993) e Cagliari (1993) direcionadas
aos ouvintes.

29) Pesquisa de Campo, realizada em dois momentos distintos: a) Coleta de
200 textos elaborados por 30 escolares surdos matriculados no Ensino Fundamental

do Estado do Paran4, que frequentam o CAES no contraturno; b) estudo de caso em

gue selecionamos, intencionalmente uma professora com formacdo em Letras e
Libras, para trabalhar com o ensino da Lingua Portuguesa de forma contrastiva,
aproximando as expressfes das duas linguas. Organizamos, acompanhamos e

participamos das atividades de ensino — pesquisa participante, com o propdsito de

verificar os resultados da mediacado efetivada da forma descrita. Essa fase da
pesquisa ocorreu por meio de intervencbes organizadas, juntamente com a
professora do CAES e dois escolares surdos.

Tendo essas consideragcdes como balizadoras da organizagéo da pesquisa e
de seu relato, compreendemos serem necessarios cinco capitulos para a
apresentacdo do trabalho. O primeiro se configura nessa parte introdutéria. O
segundo esta intitulado Escrita e surdez e trata, primeiramente, da funcdo social da
escrita com o objetivo de esclarecer como esse conhecimento esta amalgamado nas
praticas cotidianas. Junto a isso, tecemos consideracdes sobre o letramento,
conceito que vem sendo utilizado e exercido nas praticas escolares desde a década
de 1980, em ambito geral e, especificamente no ensino da Lingua Portuguesa
escrita para os surdos.

Avancamos esclarecendo que a aquisicdo da escrita ocorre por meio de um
ensino organizado e sistematico, realizado prioritariamente pela instituicdo escolar,
subsidiado por um referencial teérico-metodolégico, que no caso desta pesquisa, se

constitui pela Teoria Histérico Cultural. Discorremos sobre a mediacdo pedagogica,
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elemento primordial para o processo de ensino e aprendizagem, finalizando com
consideracdes acerca da fungao social da escrita e surdez.

No capitulo seguinte, denominado A escuta dos documentos, trazemos 0s
contetdos dos documentos oficiais que tratam do ensino, aprendizagem e
caracteristicas necessarias ao texto em Lingua Portuguesa e realizamos a
interlocucédo desse material com as pesquisas realizadas na area de educacéo de
surdos sobre a aquisi¢éo da escrita. Analisamos um documento em ambito nacional
e um especifico do Estado do Parana, que tratam da alfabetizacéo, letramento e
ensino da Lingua Portuguesa escrita para esses sujeitos. Apoiadas em suas
indicacbes pedagogicas para o uso do texto como unidade da lingua e material
indispensavel para o ensino da escrita, abordamos a concepc¢éo de texto da qual
nos valemos para essa pesquisa.

A metodologia da pesquisa de campo é o titulo do quarto capitulo,
apresentando o delineamento da pesquisa de campo, as duas etapas da coleta de
dados, as categorias eleitas para as analises dos dados quantitativos e qualitativos e
0s sujeitos que contribuiram com o estudo em ambas as etapas.

A textualidade do siléncio é o nome dado ao quinto capitulo, que apresenta as
analises dos diversos géneros textuais escritos pelos surdos matriculados no Ensino
Fundamental e que frequentam o CAES no contraturno. Com o objetivo de termos
mais elementos para defender nossa tese de que, a0 pensarmos nos surdos, O
Bilinguismo precisa, além do letramento, de uma organizacdo de ensino para a
Lingua Portuguesa escrita como lingua estrangeira, fomos a campo novamente
priorizando a metacognicéo, explorando o ensino de Lingua Portuguesa escrita para
surdos com metodologias de ensino de lingua estrangeira, utilizando o texto como
principal instrumento da atividade de estudo.

Finalizamos o trabalho com a Concluséo, apresentando o resultado da
pesquisa que aponta para a necessidade de se considerar a mediagao dialética para
gue o surdo se aproprie conscientemente da Lingua Portuguesa escrita, por meio da
retextualizacdo de uma lingua a outra. A aprendizagem da escrita € imprescindivel
para a humanizacdo, bem como a aquisicdo precoce da Libras. O Bilinguismo
requer, para se efetivar, de um ensino sistematico que considere o Letramento, as
metodologias de ensino da Lingua Portuguesa como lingua estrangeira, pautado
pela concepcdo da escrita como trabalho. Para tanto, a presenca de intérpretes e

instrutores (esses Ultimos quando o escolar ndo tem o dominio da lingua) é



25

obrigatéria em todos os dias letivos. O trabalho ressalta, ainda, a insuficiéncia da
formacdo docente quando se pensa no ensino da segunda lingua. A inclusdo na
escola regular, da maneira como esta ocorrendo, deixa frouxa a aquisicdo conceitual
pela impossibilidade de acesso aos contedudos escolares e a manutencdo nas
escolas especiais retrai esses sujeitos a um grupo hermético e dependente daqueles

gue conhecem a Libras.
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2. ESCRITA E SURDEZ

“Toda esséncia da apreensdo apreciativa da
enunciagcdo de outrem, tudo o que pode ser
ideologicamente significativo tem sua expressao
no discurso interior. Aquele que apreende a
enunciacdo de outrem ndo € um ser mudo, privado
da palavra, mas ao contrario um ser cheio de
palavras interiores” (BAKHTIN, 2009, p. 153-154).

O objetivo deste capitulo é refletir acerca da funcdo social da escrita,
primeiramente em ambito geral e, em seguida, para a especificidade da escrita e
surdez. A analise é tangenciada por consideracbes sobre a linguagem e
pensamento, uma vez que a escrita ocorre subsidiada por esses processos,
materializando-se em signos linguisticos arbitrarios e culturais, interligando
significante — a palavra, morfologicamente falando, e o significado — o conteudo
usual e semantico do vocabulo, inserida em um contexto historico, econdémico,
cultural e social que define suas especificidades e sentidos (VIGOTSKI, 1988; 1989;
1993; 2000; 2004; BAKHTIN, 1997; 2003; 2009).

Ademais, trataremos de algumas concepcdes de escrita que perpassam 0S
processos de ensino e aprendizagem e apontaremos para a escrita como trabalho,
gue responde ao nosso referencial teérico-metodoldgico, a Teoria Histérico Cultural,
gue também sera discutida no decorrer do capitulo. Como nossa preocupacao
centra-se no processo de ensino e aprendizagem de uma segunda lingua pelos
surdos, estendemos nosso foco para o conceito de mediagcdo que, para esses
sujeitos, € direcionada ao letramento e ndo a alfabetizacdo - ndo estabelecem
relacdo entre fonema e grafema ja que séo privados do sentido da audicdo. Sendo
assim, ndo podemos deixar de abordar o conceito de letramento e seu
entrelacamento com o ensino e a aprendizagem da escrita, abrangendo a funcgéo

social da escrita e a surdez.

2.1 CONCEPCOES DA ESCRITA

Luria (2006) nos brinda com estudos sobre o desenvolvimento da escrita na
crianca explicando que no percurso de aquisicdo desse conhecimento, 0s pequenos
seguem compreendendo a necessidade de registrar informacgdes. O pesquisador
russo postula que a escrita € um instrumento cultural, uma técnica auxiliar que
contribui para o desenvolvimento humano desde os primeiros rabiscos infantis.

Assinala, ainda, que a crianga logo se apropria da fungcédo social da escrita para
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recordar informagdes, por isso muitas vezes faz desenhos para nao esquecer o

contetdo a ser transmitido. Esse processo culmina com “[...] o dominio do que é

nd

talvez o mais inestimavel instrumento da cultura™. Em suas palavras:

Quando a crianca aprende a ler, na escola, a escrever, a fazer
contas, quando aprende os fundamentos da ciéncia, assimila uma
experiéncia humano-social, da qual n&o poderia assimilar nem
sequer uma milionésima parte se o0 seu desenvolvimento fosse
apenas determinado pela experiéncia que pode alcancar-se
mediante uma interacdo direta com o0 ambiente. Através da
generalizacdo verbal, a crianca fica possuidora de um novo fator de
desenvolvimento — a aquisicdo da experiéncia humano-social - que
se converte rapidamente no fator fundamental da sua formacgéo
mental (LURIA, 2005, p. 110).

Sustentadas pelas consideragcdes do pesquisador, compreendemos a
importancia da aprendizagem da escrita por todos os homens, independente de
suas limitacdes fisicas, sensoriais ou intelectuais. A escrita consiste em demonstrar
0s pensamentos por meio de determinantes arbitrarios e convencionados e isto
implica em conseguir expressar de forma légica, coerente e coesa as ideias, além de
deixa-las impressas em materiais que poderdo ser manuseados em outro tempo e
espaco que ndo o da escrita imediata. E a escrita que possibilita a leitura, e esta
descortina ao que a realiza com a devida compreensdo, sistematizacdo e
intencionalidade, 0 acesso ao conhecimento historicamente acumulado pelo homem.
Ademais, a escrita possibilita a leitura para a fruicdo, o contato com a literatura
universal e com os classicos.

Nesse sentido, os estudos de Klein (2002) remetem para o fato de ser a
escrita portadora de uma funcao social especifica, que responde a uma necessidade

humana, portanto deveria fazer parte de todas as relacdes sociais.

Se considerarmos as situacdes de uso da escrita, verificaremos que
na base de todas elas estd a necessidade de um registro que
transcenda os limites do espaco e do tempo. Foi por esta
caracteristica que a lingua escrita se configurou em um instrumento
relevante para os homens. Foi, também, esta caracteristica, durante
muito tempo praticamente exclusiva da lingua escrita, que a manteve
como uma forma privilegiada de registro, determinando seu
aprendizado como uma forma de responder a uma necessidade
humana (KLEIN, 2002, p. 105).

* Ibid, p.189.
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Tendo em vista a explicacdo da autora, a concepg¢ao da escrita como forma
privilegiada de registro retira dos sujeitos que ndo a dominam a possibilidade de
interacdo plena em uma sociedade que se pauta, hegemonicamente, pelo signo
gréafico. Assim, observamos que a aprendizagem da escrita € fundamental, uma vez
gue esse conhecimento € um mediador cultural utilizado nas préaticas sociais com
frequéncia. Podemos afirmar que a escrita encontra-se amalgamada na sociedade
contemporanea em seus aspectos historicos, econdémicos, politicos, sociais e
culturais. Por conseguinte, alertamos para a urgéncia de que os homens, surdos e
nao surdos, se apropriem desse bem simbolico que lhes possibilita a participacéo da
vida em sociedade.

Cagliari (1993), apoiado no desenvolvimento histérico do tema, associa 0
dominio da escrita e 0 acesso ao conhecimento acumulado pela humanidade a
estruturas de poder social, afetos as classes mais favorecidas economicamente.
Entretanto, explica que essa situacdo vem, paulatinamente, se alterando e o0s
sujeitos, oriundos de camadas sociais mais carentes, adentram as escolas em busca
de elementos para uma vida melhor. O linguista adverte que essa situagao ocorre
devido a demanda de mado de obra especializada para atender as constantes
transformacdes do mundo do trabalho, sedimentadas pelas inovacdes tecnoldgicas
gue requerem sujeitos com formacao escolar mais especifica. De um ponto de vista
proximo, na concepcao de Duarte (2006a, p. 141-142), essa é a saida encontrada
pela ideologia neoliberal para mascarar o acirramento das desigualdades sociais em
uma sociedade de classes como a nossa. Para o autor, o que se faz é “[...] educar
os individuos de maneira a torna-los mais bem preparados para disputar seu lugar
ao sol no mundo da competitividade”.

Se o “capital™

precisa de homens competentes, as escolas devem realizar
essa preparacao. Logo, a populagéo é oferecida a escola “para 0 povo”, ou seja, a
escola que objetiva formar o homem necessario a cada quadra histérica definida,
“[...] a instituicdo escola tem sido controlada pelos poderosos e nédo pelo povo”
(CAGLIARI, 1993, p.11). Consequentemente, nega-se a escola “do povo”, que

supriria as necessidades de emancipacdo humana, utopia alimentada e requerida

® Termo utilizado como referéncia a sociedade capitalista por Marx (1998) e todos os tedricos
marxianos.
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desde a Revolucdo Francesa pelos trabalhadores e camponeses®. O autor salienta
ainda, que sao “[...] as pessoas do povo que buscam, através do estudo, condicdes
para ganhar mais, produzir e ascender socialmente. Mas a escola néo propicia essa
oportunidade a todos os individuos, submetendo-os [...] a rigorosa selecdo”’.
Seguindo essa linha de pensamento, Duarte (2006a, p. 142) expde que esse
fator ocorre porgue a escola é tida como uma instituicdo com possibilidades de
exercer influéncias desmedidas para a criagdo da sociedade democratica e, assim, a
educacéo tem sido concebida “[...] como capaz de produzir a superacdo da exclusao
social”. Fica a sensacdo de que as mudancas de mentalidades ajustariam o0s
homens a uma nova conformacao social, mentalidades mais adequadas aos ventos
pds-modernos que delegam ao individuo a responsabilidade pela empregabilidade
ou ndo no mercado de trabalho. Nesse ambito, o Estado se exime de realizar suas

" 8 seria a

obrigacdes e deseja fazer-nos crer que a acumulacdo do “capital humano
solucdo para a desigualdade entre os homens. Educacao para todos, Todos pela
educacéo, frases repetidas em documentos oficiais e pela midia, que adentram
nossas casas € nossas consciéncias, persuadindo os desavisados com as
artimanhas do capital.

Compreendemos as principais razdes que contribuem para o fracasso escolar
no que se refere ao aprendizado da Lingua Portuguesa, gerando a evasao devida a
exclusado dos que séao, intencionalmente, eliminados do processo educacional pela
manipulacdo sofrida pela escola. Em outras palavras, sdo os alunos oriundos das
classes menos favorecidas os que mais necessitam de atencéo nas esferas fisicas,
emocionais e materiais. Todavia, sao relegados a segundo plano, tendo como

recursos educacionais escolas sucateadas, materiais didaticos insuficientes,

® Esse momento histérico é caracterizado pela mudanca do estado da burguesia que, derrotando a
monarquia, passou de classe revolucionaria a classe reacionaria, com o principal objetivo de evitar
que a revolucdo ocorresse pelas agdes dos trabalhadores e camponeses. Para tanto, os recursos
ideoldgicos foram decisivos para o controle dos homens e a escola “para o0 povo” respondia a essa
necessidade.

" Ibid, p.11.

® A Teoria do Capital Humano foi formalizada por Theodore Shultz, um economista americano, em
1960 e, grosso modo, defende a ideia de que a educacdo pode transformar a sociedade, pois quanto
mais o individuo estuda e adquire conhecimentos, aumenta sua inser¢do no mercado de trabalho,
gerando aumento de renda e crescimento dos paises que a adotavam (SHULTZ, 1971). Para mais
esclarecimentos, sugerimos a leitura do proprio autor, que se encontra nas referéncias e das analises
de Gaudéncio Frigotto no livro intitulado “A produtividade da escola improdutiva. Um (re) exame das
relacdes entre educacado e estrutura econémico-social capitalista”, publicado pela Editora Cortez em
1993.



30

professores que cumprem tripla jornada de trabalho, salas superlotadas e pouco
contato com materiais graficos para leitura e escrita.

No caso dos escolares surdos, a situacdo se agrava, pois sao incluidos em
escolas regulares/comuns (irregulares quando pensamos em uma educacao escolar
de qualidade para surdos e ndo surdos), na maioria das vezes desprovidos do
conhecimento da Libras e da Lingua Portuguesa, em outras palavras, chegam a
escola sem terem adquirido uma lingua.

Ademais, quando pensamos no ensino e aprendizagem da leitura e escrita, a
barreira que a surdez impOe nas relacbes sociais desses sujeitos dificulta
sobremaneira as praticas de letramento, que conforme veremos mais adiante, sdo
fundamentais para a aquisicdo desse bem cultural. E apesar das lacunas linguisticas
gue as criangas surdas apresentam, “[...] séo tradicionalmente levadas a aprender a
estrutura linguistica da lingua oral, fala, leitura, e, muitas vezes, lingua de sinais,
tudo ao mesmo tempo” (LEBEDEFF, 2004, p. 129).

Certamente, “[...] a escola manipula através do saber a posigéo social dos que
por ela passam” e, antevendo a possibilidade de a instituicdo escolar transformar a
consciéncia humana, a classe dominante “[...] toma dianteira e procura manter a
escola sob controle” (CAGLIARI, 1993, p. 11), excluindo os pobres e os surdos do
acesso ao conhecimento elaborado e alavancando os ouvintes e 0s ricos,
mantendo-os na instituicdo completando o processo de ensino e aprendizagem.
Especificamente no caso dos surdos, € pertinente a andlise de Klein (s/d; p. 4)
acerca das consequéncias da exclusédo, afirmando que esta ultima “[...] € limitadora
das possibilidades de desenvolvimento pleno dos sujeitos, a medida que Ihes retira a
posse e 0 uso de recursos e instrumentos que caracterizam as condi¢cdes de
existéncia humana em determinado momento historico”.

Seguindo essa linha de pensamento, Soares (2010, p. 22) avancga apontando
para o fato de que “[...] a escola valoriza a lingua escrita e censura a lingua oral
espontanea que se afaste muito dela”. Essa postura acarreta a discriminacdo dos
alunos de classes economicamente desfavorecidas, pois devido as objetivacdes
vivenciadas para a sobrevivéncia, esses sujeitos ndo suprem as expectativas da
instituicdo escolar no que se refere as fungdes e ao uso da linguagem escrita. Tal
situacdo apresenta-se diversa para o0s sujeitos advindos de classes

economicamente abastadas, que usufruem cotidianamente do padrédo culto da
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lingua oral e estabelecem a ligacdo com o padréo escrito de forma mediada, porém,
mais significativa por suas vivéncias.

Pautadas pelas consideracbes da autora, refletimos sobre os surdos que
utilizam uma lingua viso-gestual diversa da lingua oral e, como consequéncia, a
escrita desses sujeitos € adquirida com base na Libras, lingua que apresenta uma
estrutura propria e diferente da estrutura da Lingua Portuguesa. Assim, nos espacos
social e escolar, tanto a comunicagao oral/gestual quanto a producéo escrita desses
sujeitos encontram-se prejudicadas.

Os estudos de Lebedeff (2004) revelam que a escola simplifica a escrita a ser
ensinada para o surdo com o intuito de facilitar a aprendizagem, organizando
praticas pedagoégicas que reduzem as dificuldades desses sujeitos, retirando dos
textos e frases trabalhados em sala de aula as preposi¢cbes, os artigos e no
tratamento com os verbos inserem somente a conjugagcao no infinitivo, como se
estivessem escrevendo em Libras. Ha, ainda, praticas nas quais “[...] os professores
sublinham apenas aquilo que o aluno ‘deve’ ler, como se 0s outros componentes do
texto, especificos da lingua portuguesa, ndo fossem importantes para a leitura de

uma pessoa surda™®

(grifos da obra).

Observamos que o0 acesso a esse bem simbdlico imprescindivel é oferecido
de forma seletiva aos homens da sociedade de classes, favorecendo a classe
hegemobnica e, no caso dos surdos, a lingua hegemoénica. As consequéncias
prejudiciais desses atos podem ser compreendidas se refletirmos que, para além da
exclusao social e cultural, a aquisicédo desse capital interfere na formacdo humana
no que se refere ao desenvolvimento das Funcdes Psicolgicas Superiores®,
funcdes essas que, segundo os pesquisadores da Escola de Vigotski, impulsionam o
desenvolvimento do homem para além das possibilidades apenas filogenéticas.
Sendo assim, muitos estdo a margem desse desenvolvimento, apesar de
frequentarem os bancos escolares.

N&o podemos negar, conforme o0 exposto, que € preciso se preocupar com a
guestao educacional da escrita quando abordamos a fung&o social que ela ocupa na

formac&o humana. Discutir sobre as concepc¢des de escrita utilizadas para o ensino

% |bid, p. 129-130.

% |ndicamos algumas das Func¢@es Psicoldgicas Superiores como a memoria, a atencdo voluntéria, o
raciocinio légico, a abstracdo, a generalizacdo, o pensamento e a linguagem. Abordamos esse
conceito com mais profundidade no proximo subcapitulo, no qual trazemos nosso referencial tedrico-
metodoldgico de maneira sistematizada.
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da Lingua Portuguesa é necessario, porque refletem a perspectiva tedrica assumida
pelos pesquisadores e pelos docentes que as adotam em suas praticas pedagodgicas
e que tém a possibilidade de, ou instrumentalizar o escolar, surdo e ndo surdo, para
o enfrentamento de uma sociedade excludente, ou de aliena-lo induzindo-o a se
adaptar a tal sociedade sem almejar “colocar o guizo no pescoc¢o do gato”.

Encontramos na literatura que trata da area do ensino e aprendizagem da
escrita algumas concepc¢bes que consideramos relevantes para a compreenséo de
limitacdes e possibilidades do ensino da lingua e seu uso como pratica social. A
primeira a ser abordada € a concepcao da escrita com foco na lingua (KOCH e
ELIAS, 2009), direcionada para o0s aspectos ortograficos, sintaticos e de
concordancia, sem levar em consideragcdo o processo realizado pelo aluno para a
producao textual. Fica evidente, nessa concepc¢ao, a preocupacao do professor com
a forma e a técnica, enquanto o contetdo torna-se mero coadjuvante da expressao.

A visdo bakhtiniana de lingua como estrutura concreta de enunciacao
vislumbra o0s componentes sdcio-histéricos, econémicos, -culturais, sociais e
politicos, conjuntamente ao didlogo estabelecido entre o locutor e o interlocutor
como arena de significacfes. Essa visdo, é entdo substituida pela concepcdo de
lingua abstrata, isenta de significados negociaveis e das préaticas sociais de
linguagem, atada a similaridade inflexivel e invariavel de uma lingua estagnada por
uma identidade Unica.

Ao nos direcionarmos ao foco de nossa pesquisa, ou seja, 0 ensino da Lingua
Portuguesa escrita aos escolares surdos, podemos vislumbrar os insucessos pelos
guais esses sujeitos passam ao se depararem com uma concepg¢ao escolar pautada
em um conhecimento que, sensorialmente, ndo € possivel de eles atingirem em sua
totalidade. O foco na estrutura linguistica, sem a devida mediacao da Libras, torna o
ensino e a aprendizagem do portugués escrito para o surdo uma tarefa dificil de ser
executada e que muitas vezes é conseguida por meio de reproducdes exaustivas
gue nado tém significado algum para esse sujeito. Segundo Lebedeff (2004, p. 129),
“[...] a artificializacdo da lingua escrita em sala de aula nos anos iniciais de
escolarizacdo” tem sido um dos principais elementos que contribuem para o
fracasso da aprendizagem da leitura e da escrita “[...] ndo s6 pelas criancas surdas,
mas também pelas ouvintes”.

Outra concepc¢do analisada por Sercundes (2001) é a que concebe a escrita

como dom, algo inato ao sujeito, natural, biologicamente herdado e, como tal, define



33

a producao textual por meio de um tema dado que deve ser desenvolvido sem
objetivo definido e sem a delimitagdo de um interlocutor. Nao ha mediacdo - o
professor ndo realiza a exploracdo prévia do tema, tampouco a sistematizacéo de
ideias para que o texto possa ser elaborado. Se a escrita se configura em dom, ja
esta dada, ndo requer empenho, formacéao, esforgo, estudo, enfim, & biologicamente
determinada e ndo social, cultural e historicamente constituida.

Se considerarmos que a escrita é biologicamente determinada, dificilmente
podemos intervir em sua aprendizagem, ficando incoerente seu ensino, pois s6
aprendera a escrever aquele que tem essa predisposi¢cdo. Aquele que nao a tem,
nao aprende a escrever. Engessam-se, assim, as possibilidades do ouvinte e, mais
ainda, as do surdo, uma vez que tal concepcao o exclui do processo de ensino e
aprendizagem da escrita devido ao impedimento sensorial, concluindo que o dom
ndo o alcancou biologicamente e, por conseguinte, esse conhecimento nao lhe é
possivel de ser adquirido.

Observamos que ambas as concepg¢Oes de escrita vinculam a linguagem
apenas a ferramenta de comunicacdo, desconsiderando o interlocutor e se
restringindo ao zelo pelos padrées da norma culta. No entanto, é preciso que o
processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita contribua com a
transformacdo da pratica social, sendo assim, esse conhecimento ndo pode ser
abordado de forma estatica, embalsamado com regras, métodos e principios
absolutos e a-historicos.

Referindo-se aos surdos, Lebedeff (2004, p. 129) afirma que “[...] as
atividades com a lingua escrita envolvem, muitas vezes, apenas repeticoes,
reproducdes e supergeneralizacfes. A lingua escrita é apresentada como algo de
dominio oficial, escolar”, desprovida de sua funcdo social, ou seja, das praticas
sociais perpassadas pela leitura e escrita vivenciadas pelos escolares.

Portanto, ndo surdos e surdos precisam compreender o trabalho educativo
como aquele que desvela o processo da vida real e, para que iSSoO ocorra 0S
escolares precisam refletir sobre as articulacdes entre o que aprendem na escola e
as praticas sociais.

Passamos a analisar a concepc¢éo da escrita como consequéncia. Na visao
de Sercundes (2001), essa concepcdo é utilizada frequentemente nos espacgos
escolares. As praticas pedagogicas que a permeiam sdo planejadas em funcéo de

atividades motivadoras para as criancas, mas, em contrapartida, findas tais



34

atividades, as criancas sao solicitadas a elaborar producbes escritas sobre as
experiéncias vivenciadas.

Dessa forma, ndo se prioriza a necessidade de “[...] um adequado nivel de
dominio dos métodos de andlise e de sintese e da generalizacdo, para que 0s
alunos desenvolvam a capacidade de melhorar a compreensdo, a memorizagao
voluntaria e a repeticdo do contetdo de um texto” (KOSTIUK, 2005, p.49). Logo,
apenas de forma transmissiva, distante do desenvolvimento do pensamento, a
escrita se assemelha, como preconiza Sercundes (2001), a consequéncia das
atividades motivadoras proporcionadas e se transforma em um 6nus que deve ser
saldado apenas para conseguir nota.

Observamos que esse tipo de concepcao se apoia na tentativa de atender as
necessidades imediatas dos escolares, ou seja, aquelas que séo prazerosas e que
nao exigem esforco. Depois de atendidas essas necessidades, o professor requer a
producao escrita sobre as atividades divertidas que foram realizadas e, desta forma,
vincula a fruicdo ao labor, uma contradicdo que os alunos refutam, pois nao
compreendem a escola como local de disciplina, intencionalidade, mas de
espontaneidade.

Se pensarmos nos surdos e nas dificuldades com a escrita da Lingua
Portuguesa, concluimos que tal concepcdo deixa-os ainda mais distantes do
trabalho educativo, este u(ltimo descaracterizado pela fragmentacdo entre as
atividades prazerosas e a exigéncia de producfes escritas em uma lingua pouco
conhecida por esses sujeitos, redundando em frustragcdes advindas de resultados
insatisfatorios ao terem seus textos avaliados pela escola. Com base nas
consideracdes de Oliveira (1987), verificamos um guestionamento sobre o ensino da
alfabetizacdo desvinculado da prética social global que julgamos pertinente ao

analisarmos a concepg¢do da escrita como consequéncia:

Como fazer da alfabetizacdo um ‘com o qué’ (isto €, o ler e o
escrever), uma ferramenta de luta contra a exploragéo, se 0 processo
de aprender o ler e o escrever desenvolve posturas que,
subliminarmente, ndo criam condicbes adequadas para que o
educando ja possa usar no seu préprio aprendizado escolar (e,
possivelmente, na sua pratica social), de modo consciente, esse
‘saber escolar’ como instrumento para a construgdo de uma nova
ordem que assegure a transformacdo da estrutura social?
(OLIVEIRA, 1987, p. 64 — grifos da obra).
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Oliveira (1987) aborda a questdo considerando que as préticas pedagodgicas
sdo politicas. Dessa forma, podem tanto assegurar a manutencdo da sociedade
como questionar a conformacao social. Por isso, o ensino da leitura e da escrita
deve ser direcionado com base na necessidade de se pensar acerca de como
realizar uma pratica que contribua com a transformacdo de uma sociedade
excludente.

No tocante as concepcoes tratadas até entdo, podemos afirmar, apoiadas nas
analises de Saviani (2007) sobre as distor¢cdes da funcdo social das instituicdes
escolares, que tal como essas Ultimas, abandonam a organizacdo do ensino
pautada em um aporte teorico fecundo, realizando intervencfes pautadas em
descricdes empiricas, destituidas de cientificidade, marginalizando o cerne do
trabalho educativo.

Nesse sentido, direcionamos o foco para o sujeito de nossa pesquisa, que
frequenta espacos de ensino e aprendizagem hegemonicamente ocupados por
ouvintes e que tem sido submetido a metodologias de ensino da escrita baseadas na
oralidade, ou seja, na perspectiva do professor ouvinte. Dessa forma indagamos
como esse sujeito, na participacdo das acdes pedagodgicas, pode desenvolver a
consciéncia quando a escola se exime, quer pela falta professores que tenham o
dominio da lingua de sinais, quer pela falta de intérpretes, quer pela auséncia de um
instrutor, de sua funcdo politica mais premente: a transmissdo do conhecimento
cientifico?

A pratica educativa é uma das modalidades da pratica social global, portanto,
a maneira como se efetiva demonstra as opc¢oes feitas pelo educador. Confiamos
gque a opcao por uma pratica que busque “[...] exaurir ao maximo, de modo
intencional, as possibilidades do proprio processo de transmissédo-assimilacdo do
saber sistematizado na sala de aula” € a que contribui “[...] para a efetivagdo do fim
ultimo da pratica social global, comprometida com as transformagfes sociais”
(OLIVEIRA, 1987, p. 63). No que concerne aos surdos, para que essa pratica ocorra,
0 educador precisa compreender que

[...] o defeito ndo é somente uma deficiéncia, uma debilidade, mas
também a fonte da forca e das capacidades, e que no defeito ha
algum sentido positivo [...] Se as investigacoes experimentais
demonstram que as reacdes podem ter lugar com maior velocidade e
forca ante a presenca de obstaculos em compara¢gdo com 0 maximo
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conseguido em condi¢des normais, temos diante de nés a mesma lei
(VIGOTSKI, 1989, p. 31 — traduc&o nossa)*.

Concluimos a relevancia da concepcdo docente ante um escolar com
deficiéncia, pois de acordo com Vigotski (1989), a forca e a superacéo tém origem
no defeito. Logo, a educacao escolar dessas pessoas deve primar por outras vias de
acesso as praticas sociais. Esses sujeitos tém possibilidades de seguir a mesma lei
verificada entre aqueles que encontram obstaculos e reagem com maior velocidade
e forca caso ndo os tivessem. A nosso ver, a prospeccao vigotskiana apresentada
corrobora o fato de a escrita nao ser um dom - natural, tanto para ouvintes quanto
para surdos, mas um conteldo que deve ser ensinado e aprendido no espaco
escolar.

Partindo dessas consideracdes, torna-se relevante destacar outra concepgéao
que intentamos analisar: a escrita como trabalho - atividade. Nessa, 0 sujeito
compreende a necessidade do uso desse bem cultural e as atividades partem da
interacdo entre aquele que escreve e um possivel leitor. Entretanto, um cuidado
maior o professor deve ter ao solicitar as producdes textuais, porque podem
apresentar um ponto de partida comum a escrita como consequéncia. Para que a
escrita se efetive, é necessaria uma organizacao interdisciplinar e o eixo comum
dessa organizagdo encontra-se pautado nas atividades prévias, que podem
funcionar como um pretexto para a producdo textual e ndo como suporte, o que
seria mais adequado para a concepcdo da escrita como trabalho (SERCUNDES,
2001).

Recorremos ao linguista Geraldi (2002), a fim de destacar que em um
processo de escrita, 0 texto € o ponto de partida e de chegada, pois se trata de um
local de interacdo (GERALDI, 2002; BAKHTIN, 2003; BAKHTIN, 2009) e € um dos
pontos de intersec¢do entre professor e aluno nessa concepg¢éo. Logo, concluimos
gue a mediacgdo torna-se o centro do processo de ensino e aprendizagem da lingua
escrita, pois seria dificil uma crianca se apropriar desse conhecimento sem a

intervencao de um “outro” que ja o domina e o utiliza social e coletivamente.

" No texto em espanhol, &-se: “[...] el defecto es no sélo una deficiencia, una debilidad, sino también
la fuente de la fuerza y de las capacidades y que en el defecto hay algun sentido positivo [...] Si las
investigaciones experimentales demuestran que las reacciones pueden tener lugar com mayor
velocidad y fuerza ante la presencia de obstaculos en comparacion con las méaximas en condiciones
normales, tenemos ante si la mesma ley” (VIGOTSKI, 1989, p. 31).
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Por se tratar de uma concepgdo que remete a categoria trabalho, Menegassi
(2003) explica que planejar, executar, rever e reescrever sao ac¢oes da producdo
textual que demandam esforco por parte do professor, que como coprodutor do texto
orienta os objetivos, a finalidade, o género e o possivel interlocutor, bem como a
cooperacao do aluno. O autor explica que esse percurso € trabalhoso, no sentido de
despender dedicacdo e empenho por parte daqueles que desejam elaborar os
textos.

Consideramos a relevancia de observar outro modo de compreensdo da
escrita como trabalho, porque essa categoria se constitui parte integrante de nosso
referencial teorico-metodoldgico. Saviani (2004), ao analisar os Manuscritos
econdmico-filosoficos de Marx (1987), aponta para o objetivo maior da obra, que é a
compreensao da natureza humana que, longe de ser apenas bioldgica, é produzida
pelas acdes dos homens ao transformar a natureza, adaptando-a as suas
necessidades de sobrevivéncia.

Nesse sentido, ao transformar a natureza em beneficio de sua existéncia
concreta, o homem também se transforma, e isto ocorre pelo trabalho. “Portanto, é
pelo trabalho que os homens se produzem a si mesmos. Logo, o homem &, o é pelo
trabalho. O trabalho €, pois, a esséncia humana” (SAVIANI, 2004, p. 28), ou nas
palavras de Engels (1876, p. 1), o trabalho “[...] € a condicdo basica e fundamental
de toda a vida humana. E em tal grau que, até certo ponto, podemos afirmar que o
trabalho criou o préprio homem”.

Mediante as proposi¢cdes dos autores, retornamos ao teor do paragrafo que
trata da concepgéo da escrita como trabalho e intentamos acrescentar o contetdo
acerca da categoria trabalho discutido por Saviani (2004), sustentado pelas ideias
marxianas*?. Estabelecendo um paralelo entre a escrita como trabalho e a categoria
trabalho como principio educativo, assinalamos que ao escrever o homem utiliza-se
de instrumentos que ndo sdo dados pela natureza, tampouco sao biolégicos, mas
especificamente histéricos e culturais, melhor dizendo, “[...] o homem age sobre a
propria natureza, criando um mundo propriamente humano, onde se articulam
elementos naturais e ndo naturais (estes ultimos, produzidos, criados, inventados
pelo homem)” (KLEIN, s/d, p.2).

12 saviani (2004) explica o uso do adjetivo marxiano reservado “[...] para se referir ao pensamento do
préprio Marx, em contraposicdo a ‘marxista’, referido aos seguidores ou intérpretes de Marx”
(SAVIANI, 2004, p. 22 — grifo da obra).
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Por meio desses instrumentos, o homem produz e participa de praticas
sociais, as quais sao transformadas por ele e dialeticamente o transformam.
Portanto, ao escrever de forma intencional, planejada, revisitada, e reescrita, como
se consubstancia a concepcdo de escrita como trabalho, o homem realiza a
transformacdo do meio em que vive, e da mesma forma, se transforma. Pela
mediacdo da escrita 0 homem interage consigo mesmo e com Seus pares em
atividades sociais concretamente organizadas. Mais uma vez, observamos que a
escrita considerada como trabalho se justifica, porque ela possibilita a producao
humana de todos, ou seja, dos surdos e nédo surdos.

Nossa expressao encontra eco com a concepcao ideal do processo de ensino
e aprendizagem da escrita. No entanto, a escola que temos ainda nao possibilita que
0 sujeito concreto, “[...] sintese de mdltiplas determina¢des” (MARX, 1987, p. 16),
seja educado da maneira explicitada. Pelo que vimos discutindo, compreendemos
gue a educacdo esta a servico do capital, logo, a possibilidade de uma formacao
omnilateral ainda € uma utopia.

Observamos resquicios das contribuicbes do movimento escolanovista no

Brasil‘®

, como percebemos na concepg¢do da escrita como consequéncia, que
prioriza os interesses imediatos dos alunos em detrimento dos conhecimentos
cientificos, mediatos. Estes ultimos podem emancipar o sujeito pela assimilacdo das
objetivacdes humanas, presentes nas praticas sociais, contudo desconhecidas caso
a escola ndo cumpra seu papel de formadora de homens e possibilite 0 dominio
dessas objetivagdes em plenitude.

A concepcéao da escrita como trabalho prima por ressaltar sua funcao social
de possibilitar ao sujeito produzir textos como objetos reais, produtos do labor
exercido desde o conteddo a ser expresso, para quem se dirige, até a forma como
deve ser exposto, isento de fragmentacbes que impelem o produto do trabalho
contra seu produtor, velando sua esséncia.

E preciso observar que o trabalho ao qual nos referimos ndo é o concebido
pela sociedade capitalista, alienado, mas o trabalho no sentido ontolégico,
caracterizado pela mediagcao entre o imediato e 0 mediato, pela elaboracdo humana

gue, no processo da escrita, ao modificar o outro pelo conteldo expresso e pela

'* De acordo com Saviani (2007, p. 192), ao analisar o movimento escolanovista no Brasil, “Enquanto
a versao tradicional da concepcéo liberal de educacéo pbs o acento na formacéo da pessoa moral,
[...] a versdo moderna (escolanovista) p6s o acento na formacéo do individuo egoista, independente

L]
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possibilidade de esse outro atribuir sentidos ao contetudo, se modifica na interagéo
com o humano pelo trabalho ndo material.

Nesse sentido, como uma atividade teleoldgica, a escrita deve ter uma
finalidade, um uso social com vistas a transformacéo da realidade. Esse movimento
descrito é a praxis e, ha concepc¢ado marxiana, como afirma Saviani (2004, p. 58), faz
com que “[...] o sujeito da acao possa refleti-la psiquicamente, pois o sentido do ato
nao se encerra em si mesmo, mas se pde sempre em ligacdes com condi¢des
sociais mais amplas”.

Estamos cientes que a aquisicdo da técnica da escrita deve ser priorizada,
para isso temos que saber usar o lapis, o papel, o teclado, no entanto, essa
aprendizagem nao pode ocorrer de forma fragmentada, anexa ao contexto histérico,
econdmico, cultural, social e politico em que se inserem 0s sujeitos cognoscentes.
De acordo com Soares (2010), os escolares precisam, para além de se apropriarem
dessas técnicas, compreenderem a necessidade desse conhecimento nas praticas
sociais. Esse processo deve ser, a nosso ver, extensivo aos surdos e nao surdos,
porque todos carecem dos conhecimentos que fazem parte da genericidade
humana.

Compreendemos que a escrita como trabalho é a que deve ser explorada
pela escola no processo de ensino e aprendizagem, pois “[...] a invencao da escrita
modificou radicalmente ndo s6 o processo psiquico da memoria, mas também |he
deu suporte material que amplia, enormemente a duracdo do tempo” (KLEIN, s/d, p.
3). A relevancia da escrita demonstra que por meio dela temos acesso ao
conhecimento e nos apropriamos dos elementos para nossa condi¢éo de existéncia.

Em Leontiev (1978) encontramos eco a concepc¢ao da escrita como trabalho,
guando o autor explica a producéo de instrumentos pelo homem, esclarecendo que
a objetivagdo ndo se encontra atrelada a elaboracdo de materiais, mas procede
também da linguagem e das relacdes humanas. Acrescentamos a escrita como
objetivacdo, nessa perspectiva em que um objeto € tido como um instrumento
guando se torna uma necessidade nas praticas sociais.

Por meio da escrita, podemos realizar o trabalho de transformar os
significantes e o significado em conteddos com sentido. Dessa maneira, verificamos
um processo que culmina em um objeto que, sendo utilizado como instrumento,

torna-se uma objetivacédo ou, como explica Leontiev (1978), o homem objetiva-se no
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instrumento que produz, deixando nele a marca humana, um produto humanizado,

fruto da atividade.

O trabalho é o instrumento que insere 0 homem, ndo apenas a frente
dos objetos materiais, mas também a frente de sua interacdo, a qual
ele préprio controla e reproduz. Neste processo, a cognicdo do
homem sobre os objetos toma lugar, excedendo as possibilidades da
reflexdo sensorial direta. Se na acao direta, ‘sujeito-objeto’, o ultimo
revela suas propriedades apenas dentro dos limites condicionados
pelo tipo e pelo grau de sutileza que o sujeito pode sentir; entdo, no
processo de interagdo mediado por um instrumento, a cognicao vai
além desses limites. Assim, no processamento mecanico de um
objeto feito de um material com um objeto feito de outro, nds levamos
a cabo um teste inconfundivel de sua concretude relativa dentro de
limites completamente inacessiveis aos nossos oOrgdos da
sensitividade musculo esquelética. Com base na mudanca de forma
de um dos objetos, concluimos acerca da concretude maior do outro.
Nesse sentido, o instrumento € a primeira abstracdo real
(LEONTIEV, 1978, cap. 1.3, grifos da obra - traducdo nossa)**.

Compreendemos que a funcéo social da escrita como trabalho consiste em
uma das expressdes do pensamento, que se constitui em atividade na qual o
homem conhece o mundo e o transforma, transformando-se nessa relacéo.
Sustentadas pelas proposi¢cdes de Leontiev (1978), concluimos que o trabalho da
escrita, ou a atividade da escrita, ou ainda a escrita como trabalho, € inerente e
advinda das praticas sociais, configurando-se na materializacdo do pensamento. O
intercambio entre esse Ultimo e a linguagem é objetivado pelos signos graficos, tal
qual ocorre com a fala e, observando com cautela as palavras do pesquisador russo,
vemos que a abstracao advém, primeiramente, das acdes, logo, ao escrever/ agir, 0
sujeito realiza algo que s foi possivel devido ao contato com as objetivacdes

humanas.

14 No texto em ingles 1é-se: Work is the instrument that places man not only ahead of material objects
but also ahead of their interaction, which he himself controls and reproduces. In this process man’s
cognition of the objects takes place, exceeding the possibilities of direct sensory reflection. If in direct
action, “subject-object,” the latter discloses its properties only within limits conditioned by the kind and
degree of subtlety that the subject can sense, then in the process of interaction mediated by an
instrument, cognition goes beyond these limits. Thus, in mechanical processing of an object made of
one material with an object made of another, we carry out an unmistakable test of their relative
hardness within limits completely inaccessible to our organs of skin-muscle sensitivity: On the basis of
the change of form of one of the objects, we draw a conclusion about the greater hardness of the
other. In this sense the instrument is the first real abstraction (LEONTIEV, 1978). Disponivel em:
www.marxixsts.org. Acesso em 15/12/2011.
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Nesse caso, a escrita € uma atividade, um trabalho que possibilita ao escolar
essa aprendizagem como uma atividade social. A nosso ver, essa € a funcdo social
da escola no contexto em que estamos discutindo. Sentimos a necessidade de
discorrer sobre como a instituicdo escolar pode se organizar para realizar sua funcao
por meio das producdes escritas.

Com o intento de viabilizar nossa contribuicdo acerca da concepcédo da escrita
como trabalho/atividade, consideramos que todo ato educativo esta apoiado em um
referencial tedrico-metodoldgico, isto €, “[...] uma proposta de Educacdo ndo pode
prescindir de uma concepc¢ao de Educacéo, porque esta ultima norteia e condiciona
a primeira” (KLEIN, s/d, p.1). Compreendemos que, dependendo do referencial
tedrico metodolégico que sustenta tal concepcéo, temos a possibilidade ou ndo de
integrar o0 sujeito a genericidade humana, porque “[...] o individuo da espécie
humana nédo nasce homem; ele se torna homem, se forma homem. Assim, para
integrar o género humano ele precisa ser formado, precisa ser educado” (SAVIANI,
2004, p. 46).

O autor reforca suas palavras sobre a relacdo dialética que ocorre “[...] entre
educacéo e sociedade, na qual o elemento determinado influencia o determinante e,
assim sendo, a educacgdo (ainda que elemento determinado) tem um papel
fundamental no processo de construcdo e transformacdo da sociedade™®. Com o
intuito de enriquecer a discussao, Klein (s/d, p. 21) admoesta a escola no sentido da
necessidade de ruptura com o imediato, com 0 pragmatico, articulando uma
proposta pedagobgica que prime pelos conteudos tedrico-praticos classicos,
possibilitando aos filhos das classes trabalhadoras “[...] uma educacdo que os torne
capazes de pensar e de agir de forma radical, ou seja, indo a raiz dos problemas, e
logrando produzir as transformacdes que a sua condicdo de classe e o mundo
contemporaneo exigem”.

Partindo dessas premissas, objetivamos articula-las ao referencial tedrico-
metodoldgico que consideramos imprescindivel para o trabalho educativo com
surdos e ndo surdos; a Teoria Histérico Cultural. Sustentamos ser este o referencial,
no momento, que responde as nossas duvidas, questionamentos e anseios acerca

da aquisicdo da escrita pelo homem. Exploraremos alguns dos conceitos que

' Ibid, p. 63.
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balizam a teoria citada, tratando da concepcédo de escrita traduzida pelos seus

expoentes.

2.2 TEORIA HISTORICO CULTURAL E A ESCRITA

Como afirmamos, nosso referencial tedrico-metodoldgico € a Teoria Historico
Cultural e nos esforcaremos para explorar conceitos afetos a aquisicdo da escrita e
aos processos de ensino e aprendizagem desse bem cultural, pois confiamos serem
esses 0s eixos que respondem a nossa investigacdo. Para dar conta desse intento,
trataremos de alguns elementos das bases filoséficas que sustentam a Teoria

Histdrico Cultural. Para exemplificar, apresentamos as contribuicdes vigotskianas:

O conceito de uma psicologia historicamente fundamentada é mal
interpretado pela maioria dos pesquisadores que estudam o
desenvolvimento da crianca. Para eles, estudar alguma coisa
historicamente significa por definicdo, estudar algum evento do
passado. Por isso, eles sinceramente imaginam existir uma barreira
intransponivel entre o estudo histérico e o estudo das formas
comportamentais presentes. Estudar alguma coisa historicamente
significa estuda-la no processo de mudanca; - esse é 0 requisito
basico do método dialético. Numa pesquisa, abranger o processo de
desenvolvimento de wuma determinada coisa [...] significa,
fundamentalmente, descobrir sua natureza, sua esséncia, uma vez
que ‘€ somente em movimento que um corpo mostra o que €’. Assim,
0 estudo histérico do comportamento ndo € um aspecto auxiliar do
estudo tedrico, mas sim sua verdadeira base (VYGOTSKY, 1988, p.
74 - grifos da obra).

Portanto, ao tratarmos do ensino de Lingua Portuguesa para escolares
surdos, procuraremos realizar a interlocucdo com a concepg¢ao de ensino de uma
segunda lingua e como os surdos se apropriam desse conhecimento. Conforme
explica o autor, tal método considera as relacdes dinamico-causais em detrimento
de andlise lineares de causa e efeito para o estudo do comportamento humano.
Prima, ainda, pelo estudo dos processos psicoldgicos e ndo da “[...] descricdo da

nl6

experiéncia imediata’™, avancando as contribuicdes fenotipicas, mas “[...] subordina-

as a descoberta de sua origem real™’.
Para cumprir nosso objetivo, retomamos a analise das concepc¢fes da escrita
primando pela fidelidade a teoria explicitada. Para Vygotsky (1988), a escrita é

exercida nas praticas sociais, interpessoalmente, isto €, na relacdo entre os pares

1% |bid, p.72.
7 Ibid, p.73.
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em contextos historicos especificos, efetivando-se no sujeito, intrapessoalmente,
gerando a internalizagcdo. Sendo assim, o homem recebe informacdes do meio pela
operagao com 0s signos, mas nao as internaliza tal qual elas lhes sao transmitidas;
ativamente as reelabora pelo pensamento, internalizando as formas culturais de
comportamento, constituindo assim uma “[...] reconstrucdo interna de uma operacao
externa™®,

O autor apresenta uma contribuicdo significativa para a compreensdo de
nossa humanizacao mostrando que “[...] a internalizacéo das atividades socialmente
enraizadas e historicamente desenvolvidas constitui 0 aspecto caracteristico da
psicologia humana; € a base do salto qualitativo da psicologia animal para a
psicologia humana™®.

Dessa forma, todos os homens nascem dotados de funcbes psicologicas
elementares, interligadas as caracteristicas biolégicas, logo, exercendo funcdes
primitivas, ingénuas e instintivas; pela mediacdo cultural o homem desenvolve a
consciéncia e, concomitantemente, as Fun¢des Psicologicas Superiores
pertencentes a genericidade humana. Nesse viés, a escrita assume um papel
relevante, uma vez que medeia 0 pensamento, materializando-o em suportes
especificos como é o caso dos géneros textuais.

Convém explicar que ao tratar das especificidades entre os instrumentos e 0s
signos, Vygotsky (1988) esclarece que a analogia entre esses elementos nao implica
similaridade - ha distincbes entre eles que nos esforcaremos por esclarecer. Além
disso, em sua utilizagéo, instrumentos e signos sao interligados, embora cindidos no
desenvolvimento cultural dos sujeitos e existem pontos comuns entre 0s
instrumentos e 0s signos, e 0 mais relevante seria a atividade de mediacao.

Cabe destacar que o estudioso russo parte da premissa marxiana que mostra
a necessidade do uso de objetos, intencionalmente, para os homens atingirem seus
intentos. Logo, no que se refere aos signos, sdo também utilizados pelos homens da
mesma forma que os instrumentos, ou seja, com a finalidade de atingirem objetivos
que afetem o comportamento humano. Entretanto, ha uma divergéncia importante
nessa atividade mediada que consiste nas diversas maneiras com que esses dois

elementos orientam o comportamento humano.

'8 |bid, p.63.
9 Ibid, p. 65.
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O homem utiliza o instrumento para o dominio e controle da natureza, com o
intuito de alterar os objetos que contribuam para as necessidades humanas; logo, o
instrumento “[...] € orientado externamente”. Diferentemente do instrumento, a
orientacdo do signo é interna, pois esse “[...] ndo modifica em nada o objeto da
operacdo psicologica. Constitui um meio da atividade interna dirigido para o controle
do préprio individuo™®. Sobre as correlagdes entre instrumentos e signos, o autor
demonstra que a ligagdo entre esses dois elementos ocorre em seus
desenvolvimentos na filogénese e na ontogénese. Acresce que ao controlar a

natureza, o homem modifica-se dialeticamente:

Da mesma forma como o primeiro uso de instrumentos refuta a
nocdo de que o desenvolvimento representa o0 mero desdobrar de
um sistema de atividade organicamente predeterminado da crianca,
0 primeiro uso de signos demonstra que ndo pode existir, para cada
funcdo psicolégica, um Unico sistema interno de atividade
organicamente predeterminado. O uso de meios artificiais — a
transicdo para a atividade mediada — muda, fundamentalmente,
todas as operacdes psicoldgicas , assim como o uso de instrumentos
amplia de forma ilimitada a gama de atividades em cujo interior as
novas funcdes psicoldgicas podem operar. Nesse contexto, podemos
usar o termo fung&o psicoldgica superior, ou comportamento superior

N

com referéncia a combinagcdo entre o instrumento e o0 signo na
atividade psicolégica (VYGOTSKY, 1988, p. 62-63).

O uso de signos é responsavel pelo comportamento humano que se destaca
dos processos bioldgicos para processos psicolégicos subsidiados pela cultura.
Nesse viés, as contribuicbes de Bakhtin (2003) tornam-se necessarias ja que o autor
trabalha com alguns conceitos que, a nosso ver, justificam e demonstram as
possibilidades da escrita como trabalho.

Para incorporarmos o estudioso a Teoria Histérico Cultural, buscamos os
estudos de Shuare (2010, p. 447), que revisita algumas pesquisas sobre as obras de
Vigotski e Bakhtin, aproximando-os ou afastando-os teoricamente e pontuando que
“[...] as relacbes que poderiam ser estabelecidas entre a obra de Vigotski e de
Bakhtin enriqueceriam o campo da psicologia” (traducdo nossa)®, pois por meio
delas poderiamos superar a dicotomia entre o objetivo e o0 subjetivo. Além disso, tal

aproximacdo nos leva a considerar que no desenvolvimento ontogenético, a

20 :

Ibid, p. 63.
! No texto em espanhol, 1&-se: “[...] por mi parte, puedo agregar que las relaciones que podrian
establecerse entre la obra de Vigotski y de Bajtin enriquecerian el campo de la psicologia” (SHUARE,
2010, p. 447).
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organizacdo do comportamento humano ocorre, em sua génese, pelas relacdes
interpsiquicas, isto é, de fora para dentro, mas ndo de maneira passiva, como ja
assinalamos, uma vez que O sujeito que recebe a orientagdo externa age
conjuntamente, e essa acao conjunta pde, em primeiro plano, o papel do outro na
estruturacdo do comportamento humano. E nesse sentido que Bakhtin (2003) traz os
conceitos de enunciacao, polifonia e dialogia, sempre inseridos na cultura.

Para o filésofo russo, o conceito de cultura procede porque somente nas
relacbes entre os homens, pelo dialogo, pelas mdltiplas vozes presentes nas
enunciacdes, podemos afirmar a cultura. Logo, esta Ultima ndo prescinde das
relacbes sociais que possibilitam o engajamento com a historia e com 0 meio. Ao
tratar do conceito de cultura, Bakhtin (2003) traz o0 homem para o centro de suas
concepcodes, sempre em interagdo, em dialogos caracterizados por vocabulos e
estruturas frasais repletas de ideologia. Em outras palavras, o dialogo assume uma
diversidade de manifestacdes e sO ocorre por meio da consciéncia, logo nao
consiste apenas em comunicacao, vai além da mera troca de palavras com o outro.
O dialogo € mais amplo, porque pressupde a comunicacdo do homem com o outro e

com ele mesmo. Para Shuare (2010):

[...] a compreensédo é o método fundamental do conhecimento. [...] no
caso da explicacao ha somente uma consciéncia, um sujeito; no caso
da compreensao temos duas consciéncias, dois sujeitos... A
compreensdo € sempre dialdgica. [...] Os objetos e as coisas do
mundo circundante s6 podem atuar sobre a pessoa se seu sentido é
explicito e compreendido (SHUARE, 2010, p. 454 - tradugéo
nossa).?

As ideias de Bakhtin (2003) e de Vigotski (2000) se assemelham. Esse ultimo
propala que o contexto social torna-se o principal mediador entre aquele que
escreve e o leitor, pois é por meio de um sistema linguistico comum, prenhe de
significagdes, que o homem tem possibilidades de organizar o pensamento e
interagir com seus pares. Portanto, torna-se relevante compreender o processo

dialético entre linguagem e pensamento pela internalizacédo linguistica.

? No texto em espanhol, I&-se: “[...] la comprension es el método fundamental de conocimiento.[...] en
el caso de la explicacion hay solo una conciencia, un sujeto; en el caso de la comprension hay dos
conciencias, dos sujetos...La comprensién es siempre dialogica. [...] Los objetos y las cosas del
mundo circundante solo pueden actuar sobre la persona si su sentido es puesto al descubierto y
comprendido” (SHUARE, 2010, p. 454).
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Bakhtin (2003) postula ser a linguagem considerada como signo ideolégico
com possibilidades de refletir e refratar a realidade, isto é, utilizando o signo vamos
além da descricdo do vivido - reflexdo, interpretando historicamente as préticas
sociais das quais participamos ou temos conhecimento — refracdo. No tocante a
escrita, esses elementos podem se evidenciar na escolha dos recursos

morfossintaticos e lexicais da lingua.

O signo é uma unidade material discreta, mas a significacdo ndo é
uma coisa e ndo pode ser isolada do signo como se fosse uma
realidade independente, tendo uma existéncia a parte do signo. E por
isso que, se a atividade mental tem um sentido, se ela pode ser
compreendida e explicada, ela deve ser analisada por intermédio do
signo real e tangivel (BAKHTIN, 2009, p. 52).

Na esteira do pensamento do autor, observamos que a escrita, como
expressdo semibtica, possibilita, assim como a fala, os gestos, a mimica, as
expressfes corporais, a traducdo da atividade psiquica do sujeito. Nas palavras do
estudioso, “[...] toda atividade mental é exprimivel, toda emoc¢do todo movimento
voluntario sdo exprimiveis. A funcdo expressiva ndo pode ser separada da atividade
mental sem que se altere a propria natureza desta” (BAKHTIN, 2009, p. 52-53).

Assim, concluimos que a aprendizagem da escrita assume relevancia nesse
processo, porque ao possibilitar o desenvolvimento das Fungbes Psicolégicas
Superiores, ndo atende somente a uma necessidade social ou cultural, mas € um
conhecimento fundamental para o desenvolvimento da consciéncia.

Vygotsky (1988) demonstra que a escrita se consubstancia em uma
linguagem constituida pelo pensamento e pela imagem, isenta de um interlocutor
presente no momento de sua expressao, sendo necessario, portanto, diferentemente
da linguagem oral ou da Libras que preserva a interacdo com o outro de forma
simultanea, que o autor recrie a situacdo comunicativa de forma a representa-la para
si. A atividade da escrita exige que o homem reflita sobre os signos utilizados em
sua elaboracdo, sobre a forma de organizacdo de sua mensagem e de quais
elementos gréaficos necessita para completa-la e torna-la inteligivel a um provavel
leitor, ou seja, o “[...] emprego funcional do signo” (VIGOTSKI, 2000, p. 122 — grifos
da obra), ou interligando com o que vimos explicitando, a escrita como trabalho.

O autor registra que quando escrevemos, o cuidado com a escolha das

palavras deve ser maior do que quando falamos. Isto porque ndo contamos com as
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referéncias fornecidas por interlocutor presente e ndo podemos contar com o uso de
“[...] meias palavras e os juizos predicativos”. Temos que nos esmerar nas
formulacbes sintaticas para sermos compreendidos e utilizar muito mais palavras
que utilizariamos se estivéssemos nos comunicando por meio da linguagem oral.
Com o mesmo olhar, Bakhtin (2003) demonstra que o interlocutor atribui sentido ao
gue |é, ouve ou Vvé, porque também € sujeito nesse processo constituido pelo
emissor, receptor e as muitas vozes que perpassam o dialogo intentado e que

medeiam os sentidos do texto.

2.2.1 Sobre os equivocos de interpretacdo da Teoria vigotskiana e da Teoria da
Enunciagao

A atribuicdo de sentidos para as teorias vigotskiana e bakhtiniana € uma
expressao que tem sido interpretada equivocadamente por autores pos-modernos,
gue aproximam as concepcbes desses tedricos das que elaboram (DUARTE,
2006a), apoiando-se, entre outros elementos, na “[...] defesa da centralidade das
interacBes discursivas (a linguagem) na constituicdo do ser social, por oposicédo a
concepcdo marxista, para a qual o trabalho é o principio fundante do ser social”®.

Outro elemento utilizado pelos autores da pds-modernidade para se
aproximarem das concepg¢0des de Vigotski e de Bakhtin é o fato de defenderem que a
interacdo linguistica seria a responsavel pela “[...] constru¢do coletiva do saber,

através da ‘negociacéo’ de significados culturais™®

(grifos da obra), desqualificando
o trabalho da escola e do professor na transmissao do conhecimento cientifico.
Essas apropriagdes indevidas nos s&o caras no sentido de indicar as
ardilosas artimanhas que o capital utiliza para se manter confortavelmente, até
mesmo no meio académico e nos estudos de muitos pesquisadores que se
consideram adeptos da Teoria Historico Cultural. Concordamos com Duarte (2006a),
gue afirma serem essas apropriacdes pulverizadas, ndo apenas no cenario
educacional brasileiro, mas em todo o mundo globalizado. Fica claro que o capital
ndo perderia a oportunidade de hegemonizar seu ideario de forma a torna-lo

palatavel a todos pelo viés ideoldgico.

*% |bid, p. 452.
** |bid, p.22.
?® |bid, p.23.
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Precisamos explicar que quando apresentamos a linguagem como elemento
imprescindivel para o pensamento e desenvolvimento das Funcbes Psicologicas
Superiores, e quando trazemos o termo “negociacdo de sentidos” para a interacéo
entre o emissor e interlocutor, ndo nos afastamos da premissa de que o trabalho é o
elemento fundante da humanizacdo, e que se vale de instrumentos, como a
linguagem.

Utilizamos o termo negociacdo de sentidos ao nos referirmos a atividade do
sujeito quando ouve, Ié ou escreve conteldos que serdo mediados pela linguagem,
e ndo a ideia de troca que caracteriza a sociedade capitalista e o mercado. N&o
prescindimos da transmissdo do conhecimento cientifico isento de negociacdes ou
relativizagbes. Além disso, somos partidarios de que esse conhecimento deve ser
transmitido de forma intencional, organizada e sistematica, pela escola e pelo
professor.

Desta feita, reiteramos o cuidado que devemos ter ao usar alguns termos que
podem aproximar 0s pressupostos da Teoria Histérico Cultural ao ideéario poés-
moderno, ou nas palavras do autor, “[...] ndo estariamos ai perante uma, nem
sempre consciente, pés-modernizacdo de um autor marxista?” (DUARTE, 2006a, p.
87).

Bakhtin (1997; 2003; 2009), nesse caso, € um estudioso que tem sido
utilizado para esse fim, mas ndo intentou relativizar o conhecimento, tampouco
negociar sentidos como o fazem os pds-modernos. O autor trabalha com conceitos
de enunciagéo e dialogicidade e, mesmo nao se debrucando especificamente sobre
as gquestdes da educacdo, observamos que suas ideias apresentam relevantes
contribuicdes para o ambito pedagdgico, pois deixam claras suas intencfes quando

discorre sobre como a lingua se objetiva nas relacdes humanas:

A lingua existe ndo por si mesma, mas somente em conjungdo com a
estrutura individual de uma enunciacdo concreta. E apenas através
da enunciacdo que a lingua toma contato com a comunicacéo, imbui-
se de seu poder vital e torna-se uma realidade. As condi¢cdes da
comunicagdo verbal, suas formas e seus métodos de diferenciacdo
sdo determinados pelas condi¢cdes sociais e econémicas da época.
As condi¢cdes mutaveis da comunicagdo socioverbal precisamente
sdo determinantes para as mudancas de formas que observamos no
gue concerne a transmissdo do discurso de outrem (BAKHTIN,
2009, p.160).
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Para o estudioso, sujeito e objeto formam uma unidade dialética, mediada
pela linguagem. Nesse caso, a dialogicidade ndo se refere apenas ao que é
expresso oralmente ou gestualmente, no momento presente, mas também ao que é
escrito ou desenhado, configurando-se em um processo de superagao de velhos
sentidos por incorporacdo de novos em outros contextos, distantes dos fatos reais.
Por isso, ao pensarmos na educacdo escolar desse homem e no que se refere a
humanizacdo que esse processo precisa buscar, trazemos as questdes de Freitas
(2007, p. 147):

O que é o aluno para mim? Objeto que observo e sobre o qual
derrubo o “meu saber” ou um sujeito com o qual compartilho
experiéncias? Alguém a quem ndo concedo o direito de se
expressar, o direito de autoria? Ou, quem sabe, apenas reconheco
sua voz quando ela € um espelho da minha? Aceito o seu discurso
apenas quando reproduz o meu? O gue acontece em minha sala de
aula? Ela € um espago para mondélogos ou o lugar onde muitas
vozes diferentes se entrecruzam? Que tipos de interacbes ai
transcorrem? Falo para um aluno abstrato ou ele existe para mim
marcado pelo tempo e espaco em que vive? Conheco o seu
contexto, os seus valores culturais?

A autora propde reflexdes sobre como o professor realiza a acdo pedagogica,
partindo do pressuposto que esse sujeito tem suas concepcdes de homem,
educacéo, sociedade e escola. Questiona como ele planeja, sistematiza e efetiva a
mediacdo entre 0os conhecimentos espontaneos e os conhecimentos cientificos. Ao
tratarmos, em outro momento, do conceito de mediacdo pedagodgica, veremos que a
mesma nao é um processo de transmissado linear, mas permeada por conflitos e
contradicbes entre o professor e o aluno, entre o conhecimento cientifico e o
conhecimento cotidiano.

Portanto, observamos como a visao de Bakhtin (2009) é pertinente no que se
reporta a relacdo entre aquele que ensina e aquele que aprende, ja que ambos séo
sujeitos e, por serem sujeitos séo ativos, agem na concretude da realidade lutando,
ou citando Freitas (2007, p. 147), “[...] o conhecimento é elaborado, disputado no
concreto das interacdes”, pela fala, pelos gestos, pela escrita.

E nesse encadear de ideias, trazemos o0 conceito de polifonia, tratado por
Bakhtin (2009) sobre a diversidade de vozes que compdem os discursos, isto é,
guando nos expressamos, trazemos as vozes de muitos, de outros. Nossa

expressdo ndo é neutra, sua génese € constituida por uma multiplicidade de vozes
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com as quais convivemos e interagimos por meio de instrumentos mediadores como
os livros, a midia, a sala de aula, entre outros.

Quando pensamos na escola, percebemos que tal instituicdo abriga muitas
vozes — voz do Estado, voz da classe hegemonica, voz dos educadores, voz dos
trabalhadores, voz de autores dos livros didaticos, voz das disciplinas, voz das
pessoas com deficiéncia, voz dos que nao tém voz, enfim, um emaranhado de vozes
singulares nas quais encontramos a totalidade da vida em uma sociedade de
classes. Eis um local propicio para a resisténcia do que esta posto como imutével e
eterno, pois para Bakhtin (2009) a palavra reflete e refrata a realidade, isto €, as
palavras que se produzem na instituicdo escolar tem a possibilidade refletir a
realidade e a ela retornar. Para Bakhtin (apud DANIELS, 2003)%:

A palavra na lingua pertence pela metade a alguém. Ela s6 se torna
‘sua’ quando o falante a povoa com sua prépria intengéo, seu proprio
sotaque, quando se apropria da palavra, adaptando-a a sua propria
intencdo semantica e expressiva. Antes desse momento de
apropriacdo, a palavra ndo existe numa lingua neutra e impessoal
(afinal, ndo é de um dicionario que um falante obtém suas palavras!);
ela existe na boca de outras pessoas, no contexto de outras
pessoas, servindo as intencdes de outras pessoas. E dai que alguém
deve pegar a palavra e torna-la sua. [...] a lingua ndao € um meio
neutro que se converte livre e facilmente em propriedade privada das
intencdes do falante; ela é povoada — superpovoada — com as
intencdes dos outros (BAKHTIN apud DANIELS, 2003, p. 21-22 —
grifos da obra).

Partindo dessas premissas, observamos que Bakhtin, contemporaneo de
Vigotski, almejava a transformacéo social e considerava a palavra como um artefato,
uma ferramenta imprescindivel para que seu intento se objetivasse. A preocupacao
de Bakhtin e, consequentemente sua contribuicdo para a Teoria Historico Cultural,
reside no fato de que a comunicacdo, no processo de ensino e aprendizagem,
constitui fator imprescindivel, porque € nesse momento que as divergéncias se
materializam, sédo objetivadas e podem ser esclarecidas, compreendidas, explicadas
de outra maneira pelas palavras e, no caso dos surdos brasileiros, pela Libras.
Enfim, para Daniels (2003, p. 89), “[...] a énfase nas vozes multiplas envolvidas na

construcdo de um significado formal que nao se localize necessariamente no

% O uso dos apuds na pesquisa esté afeto somente as obras cujo acesso ndo foi possivel pela falta
de traducdo e, em alguns casos, para ratificar nossas proposi¢cfes, demonstrando que autores de
envergadura na area também recorreram a fonte primaria.
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individuo caracteriza muitas interpretacfes atuais da influéncia de Bakhtin numa
teoria vygotskiana”. Shuare (2010) concorda com Daniels (2003) asseverando que
as concepcbes de Bakhtin apresentam alguns pontos que, na visdao da
pesquisadora,

[...] poderiam ser uma continuacéo criadora da teoria de Vigotski. A
ideia de didlogo, da existéncia do homem ‘no limite’ de seu ser, o
significado da cultura, o lugar do Outro sdo categorias que a
psicologia ndo tem abordado com profundidade e cuja esséncia
amplia ‘o horizonte cultural’ de nossa ciéncia. [...] que sirva como
estimulo para que outros investigadores se interessem por um
possivel desenvolvimento da teoria de Vigotski e dos marcos da
culturologia de Bakhtin, umas das teorias que, a meu ver, mais a
podem enriquecer (SHUARE, 2010, p. 454 — grifos da obra —
traduc&o nossa)”’.

Pelo contexto vivido por Bakhtin, o0 mesmo de Vigotski, ou seja, o da pos-
revolucao russa, o pesquisador objetivava a transformacéo da realidade e para tanto
se pautava no mesmo referencial vigotskiano, o materialismo historico e dialético.
Shuare (2010) assinala que, apesar de ndo termos informacdes sobre o encontro
dos dois pesquisadores, visto que “[...] Vigotski morre na época em que Bakhtin
comeca a elaborar sua teoria e nada indica que eles se conheceram”, considera “[...]
duvidoso, por outra parte, que nao se tenham ‘cruzado’ em algum momento ou que,
pelo menos, ndo tenham tido noticias sobre a existéncia da criagdo um do outro”
(SHUARE, 2010, p. 443 - grifos da obra— traducéo nossa) %

Consideramos necessarias as contribuicbes bakhtinianas para o estudo da
diversidade linguistica e da educacédo dos surdos, haja vista que Bakhtin (1997;
2003, 2009) tem sido tomado apenas como um autor da linguistica, e pouco utilizado
pelos que se debrucam sobre os temas da educag&do. Pensando na educacgao
escolar, compreendemos que as negociacdes de sentidos ocorrem mediante as

praticas pedagogicas, nas acOes de professores e escolares, nas condutas e

" No texto em espanhol, 1é-se: “[...] podrian ser una continuacion creadora de la teoria de Vigotski. La
idea de dialogo, de la existencia del hombre en ‘el limite’ de su ser, el significado de la cultura, el
lugar del Otro son categorias que la psicologia no ha abordado con profundidad y cuya esencia
amplia ‘el horizonte cultural’ de nuestra ciencia.[...] sirva como estimulo para que otros investigadores
se interesen por un posible desarrollo de la teoria de Vigotski en los marcos de la culturologia de
Bajtin, una de las teorias que, a mi juicio, mas la pueden enriquecer” (SHUARE, 2010, p. 454 - grifos
da obra).

® No texto em espanhol, 1&-se: “[...] dudoso, por otra parte, que no se hayan ‘cruzado’ en algin
momento o, por lo menos, que no hayan tenido noticias sobre la existencia y la creacion del outro”
(SHUARE, 2010, p. 443 — grifos da obra).
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encaminhamentos utilizados, bem como nas distintas formas de internalizacdo do
conhecimento, que muitas vezes precisa ser retomado para que seja compreendido.
Vemos a negociagcdo entre a fala externa e a interna, entre a fala social e a
intramental, enfim, a negociacdo proposta por Bakhtin (2009) é parte fundante do
didlogo como unidade real da lingua.

Vigotski (2000, p. 454), além de tratar da dialogia, aborda o conceito de
monologia alegando que ha “[...] uma distincdo fundamental entre as formas
dialégica e monoldgica de discurso. A linguagem escrita e interior [...] sdo formas
monoldgicas [...] a linguagem falada é dialégica na maioria dos casos”. Nesse
sentido, compreendemos que a dialogicidade proposta por Bakhtin (2003) precisa
ser trabalhada sistematicamente para que a escrita contemple o interlocutor de
forma eficiente e transforme o mondlogo em um dialogo prospectivo. Caso contrario,
se 0 sujeito escreve como fala, sua expressdo assumira a incompletude e a
consequente incompreensao no devir.

Pautadas em Vigotski (2000), podemos observar que os mondlogos que
ocorrem nos momentos da escrita sdo compreensiveis, pois quem escreve transita
da linguagem exterior ao pensamento e vice-versa, logo, a linguagem interior e a
exterior se vinculam, a primeira interligada ao pensamento e a outra a expressao
materializada que, no caso desta pesquisa, € a escrita. Sendo assim, ndo podemos
esperar que, espontaneamente, o0 sujeito surdo e 0 nao surdo escrevam
pressupondo o interlocutor ou suponham que a escrita ndo esta suficientemente
clara. Ao ler o que escrevem, eles compreendem naturalmente a expressao, fruto da
linguagem interior, do pensamento.

Por isso, para que seja um dialogo, a escrita precisa de um trabalho
organizado, metodico, sistematico, no qual aquele que se dispde a aprender suas
normas, regras e direcionamentos compreenda a necessidade de um
desdobramento para além do que realiza pela linguagem oral ou pela Libras. A
compreensao de que “[...] a linguagem escrita é a forma de linguagem mais prolixa,
exata e desenvolvida. Nela temos de transmitir por palavras o que na linguagem
falada se transmite por entonacdo e pela percepcdo imediata da situacao”
(VIGOTSKI, 2000, p. 456).

Verificamos que pelas proposi¢coes vigotskianas, o percurso realizado pela
escrita no desenvolvimento humano a caracteriza como um simbolismo de segunda

ordem que, gradualmente, se transforma em um simbolismo de primeira ordem. A
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escrita € uma forma de linguagem constituida por um sistema de signos que designa
0s sons e as palavras da linguagem falada ou gesticulada, isto é, signos das
relacbes materiais. Entretanto, para ser considerada como o autor russo propde e
passe de um mondlogo para um dialogo, o processo perpassa pelo desenvolvimento
da consciéncia e da consequente relacdo entre a palavra e o pensamento.

Essa incorporacdo do monologo inicial pelo dialogo expresso requer o que
explicitam as consideracdes de Vygotsky (1988, p. 131) sobre as questdes até entao
tratadas, postulando que “[...] a crianca precisa fazer uma descoberta basica — a de
gue se pode desenhar, além de coisas, também a fala”, afirmando que cabe a
escola realizar, de forma natural e nao artificial, a transicdo entre o desenho de
objetos para o desenho da fala e, generalizando para os surdos, da Libras, por meio
da escrita.

O pesquisador russo ratifica suas proposicbées com a seguinte frase: “[...] o
gue se deve fazer é ensinar as criancas a linguagem escrita, e nao apenas a escrita
de letras™. Nessa mencéao, a nosso ver, Vygotsky (1988) objetiva responsabilizar a
escola pelo ensino da linguagem escrita vinculando o significante ao significado.
Para tanto, compreendemos a relevancia da mediacdo nesse processo para que
pensamento e linguagem, no caso desta Ultima, expressa graficamente, realizem o
movimento do mondlogo ao didlogo de forma eficiente, com vistas a cumprir, para
além da comunicacao, a interacao que objetive a internalizacéo conceitual.

Convém discutirmos um pouco mais acerca da linguagem e pensamento uma
vez que a escrita, assim como a fala ou a Libras, compdem-se dessa unidade,
utilizando palavras em seu sentido amplo, ou seja, morfol6gico e seméantico no caso

da fala e escrita; posicional de maos e semantico no caso da Libras.

2.2.2 Pensamento, Linguagem e Escrita

A linguagem é considerada pelos pesquisadores da Teoria Histérico Cultural
como o principal instrumento desenvolvido pelo homem para o dominio do ambiente
e da organizacdo do comportamento humano. Logo, € por meio de um sistema de
cbdigos arbitrariamente constituido pelas culturas especificas que os homens se
comunicam, tornam-se conscientes — refletem sobre e pensamentos, indo além do

imediato, chegando a abstracdes e generalizacdes da realidade.

%% |bid, p. 134.
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A palavra falada, escrita ou gesticulada, representa um objeto real abstraindo
dele suas caracteristicas que s6 existem como fato da consciéncia e do
pensamento. Para além da fungéo representativa, Luria (1979) afirma que a palavra
apresenta um componente fundamental, o significado, que permite as abstracbes
(distincbes das propriedades essenciais dos objetos) e generalizacdes
(categorizacdo). Por conseguinte, a palavra é fundamental para o desenvolvimento
da consciéncia e tanto em sua estrutura morfolégica quanto usual a palavra
encontra-se prenhe de significados que, conforme assevera Bakhtin (2003), séo
determinados pelos contextos em que os vocabulos sdo empregados.

No caso da palavra escrita, Bakhtin (2003) informa que escritor e leitor sé&o
produtores de sentido e, nesse caso, as palavras escolhidas para elaboracéo textual
sdo caracterizadas pela ideologia que se objetiva manter. Vigotski (2000, p. 477)
ratifica as proposi¢cdes do autor preconizando que “[...] toda frase viva, dita por um
homem vivo, sempre tem o0 seu subtexto, um pensamento por tras”. Acrescenta,
ainda, que o significado da palavra funde o pensamento e a fala, originando o

pensamento verbal. Explica que:

[...] hd uma distin¢do qualitativa entre sensacao e pensamento, o que
se da através de um reflexo generalizado da realidade que é a
esséncia do significado da palavra e, consequentemente, o
significado e um ato de pensamento. E ao mesmo tempo, o
significado é parte inalienavel da palavra e pertence tanto ao dominio
da linguagem quanto ao dominio do pensamento. Portanto, uma
palavra sem significado € um som vazio, que néo faz parte da fala
humana, uma vez que o significado da palavra € simultaneamente
pensamento e fala (VYGOTSKY, 1993, p. 6).

O autor relata que muitas vezes nos relacionamos com as criangas utilizando
palavras que fazem parte de seu repositorio, apesar de elas as utilizarem sem
terem, ainda, se apropriado de todas as possibilidades de significados e sentidos
gue essas palavras detém em sua cultura. Por isso, muitas vezes ndo captam as
informacbes e sdo incompreendidas pelos adultos. Consideramos que podemos
generalizar essas constatacbes do autor para a escrita, pois as palavras grafadas
sao utilizadas pelos escolares, muitas vezes de forma inadequada no que se refere
aos aspectos sintaticos, morfolégicos e até mesmo semanticos, e estas devem ser

tratadas como a incursdo no mundo escrito, como um uso que antecede o saber e
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gue, com o trabalho pedagdgico, tem possibilidades de se efetivar em expressdes
escritas coerentes, coesas e significativas para o escritor e leitor.

Vygotsky (1988) propala que, no caso da fala e do pensamento, isto se deve
as diferentes raizes desses dois processos, posto que hd um estagio pré-intelectual
no desenvolvimento da fala, representado pelo choro, balbucio e onomatopeias sem,
no entanto, se relacionar ao pensamento. Nesse estagio, a crianca mobiliza as
pessoas a sua volta e ndo utiliza os meios para tal com funcdo linguistica, mas
demonstra inteligéncia primitiva, tal qual a dos animais. O outro estégio relatado pelo
pesquisador € o pré-linguistico, este sim afeto ao desenvolvimento do pensamento:
nele o sujeito utiliza signos para a representacdo mental. Ambos os estagios, ao se
entrecruzarem, traduzem um pensamento verbal e uma fala racional.

O autor russo afirma que as raizes genéticas do pensamento e da linguagem
divergem na constituigdo humana e que os vinculos entre esses elementos ocorrem
devido ao desenvolvimento da formagdo do homem no decorrer de sua vida. Para
explicar essa questao encontra no significado da palavra o elo entre pensamento e
linguagem, ou intelecto e vocabulo. Explica que o significado, concebido também
como generalizacdo, ndo pertence somente ao pensamento ou somente a
linguagem, mas se consubstancia em a sintese de ambos o0s processos. O
significado de uma palavra comporta a generalizacdo de um conceito, logo, interliga
pensamento e linguagem como unidade. Trazemos a escrita, objeto de nosso
estudo, e estendemos as concepcdes do autor para a expressao grafada, que como
uma das manifestacdes da linguagem, precisa ter significado para que possa
entrelagar-se ao pensamento de forma sintética.

Vigotski (2000) demonstra ainda que o fator mais importante dessa
descoberta € que os significados das palavras (verbalizadas, gesticuladas e escritas)
se desenvolvem, ndo sdo imutaveis como concebiam os estudos psicolégicos da
época em que viveu o autor (inicio do século XX), estudos esses que acreditavam
na associacao direta entre vocabulo e objeto, entre 0os aspectos sonoros da palavra
e o referente concreto. Entretanto, o pesquisador propde que “[...] o significado da

130

palavra € inconstante™” e mais, “[...] a relacdo entre o pensamento e a palavra €,

antes de tudo, ndo uma coisa, mas um processo, € um movimento do pensamento a

palavra e da palavra ao pensamento™.

%0 |bid, p. 408.
%! |bid, p. 409.
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Considerando que as palavras se desenvolvem, as primeiras emissdes da
crianga sao enunciados curtos em extensao, formadas na maioria das vezes por um
s6 vocabulo que representa uma frase. Quando uma crianca verbaliza “bo” olhando
para uma colher vazia, objetivou dizer que “o alimento acabou”, portanto, no que se
refere ao aspecto semantico da linguagem, a crianca comeca “[...] do todo para a
parte, da oracdo para a palavra, ao passo que 0 aspecto externo transcorre da parte
para o todo, da palavra para a oragdo” *.

Aquilo que ouvimos da crianca representa o todo em sua estrutura mental,
mas para 0 ouvinte é apenas uma parte do todo que, no decorrer do
desenvolvimento infantil se convertera em uma oracdo completa. Observamos a
contradicdo e 0 movimento de sentidos opostos no processo de desenvolvimento da
crianga, entre a emissdo infantil, pensada do todo para, em outro momento do
desenvolvimento se ater as partes, e o produto externo da linguagem, que se atém
as partes para somente, em outro momento do desenvolvimento, se vincular ao
todo. “O pensamento da criancga surge inicialmente como um todo confuso e inteiro,
e precisamente por isso deve encontrar na linguagem a sua expressao em uma
palavra isolada™.

Ainda de acordo com Vigotski (2000), o pensamento inicial da crianga pode
ser considerado como uma unidade sincrética que sera sintetizada por meio da
palavra isolada, Unico meio de analise desse pensamento que, dialeticamente, se
expressa pela linguagem (falada, gesticulada ou escrita). Relacionando a escrita as
concepcoles tratadas, refletimos sobre como a crianga se expressa graficamente
compreendendo, de forma sucinta, a pré-histéria da escrita. Para tanto, nos
apoiamos nas pesquisas de Luria (2006) acerca da aprendizagem da escrita pela
crianca culminando com o desenvolvimento das Funcdes Psicologicas Superiores
por meio dessa aquisicao.

O autor explora as expressodes graficas desde os rabiscos, que ndo mantém
“[..] qualquer relacdo com a ideia invocada pela sentenca a ser escrita”®,
consistindo apenas em desenhos no papel, passando pelos tracados que mantém

relacdo funcional com a escrita quando uma crianca cria um “[...] sistema de auxilios

%2 |bid, p. 411.
%% |bid, p. 411.
** Ibid, p. 151.
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técnicos de memoria, semelhante & escrita dos povos primitivos”®. O pesquisador
considera esse sistema como a primeira forma de escrita valida, porque organiza o
comportamento da crianca e, primitivamente, constitui a condicdo necessaria para o
desenvolvimento da escrita convencional. Por conseguinte, a escrita pictografica
consiste em uma escrita elementar, facilitadora do processo de representacédo e da
compreensao da funcéo social da escrita. Para se apropriar da escrita alfabética e,
consequentemente de sua funcdo simbolica, é necesséaria a mediacao intencional,
organizada e sistematica que, em nossa cultura, ocorre hegemonicamente pela
escola.

Essas conclusdes remetem ao que vimos tratando sobre o uso que a crianca
faz das palavras pela mediagdo cultural, as quais vao assumindo significados
atingindo a unidade entre pensamento e linguagem. As expressdes escritas das
criangas, assim como a linguagem falada, sdo produzidas do todo para a parte.
Exteriormente se apresentam como um fragmento do instrumento cultural utilizado
para expressa-lo, mas internamente significam o pensamento em sua totalidade.

Tais explicacdes indicam a concepcao de Vigotski (2000) sobre a diferenca
entre as raizes estruturais do pensamento e da linguagem, abarcando a ideia de que
a linguagem nao € a pura expressao do pensamento, mas um instrumento pelo qual
“[...] o pensamento se reestrutura e se modifica®. Logo, h& uma evidente oposicdo
entre a apresentacao externa da linguagem no que se refere as qualidades sonoras,
ou no caso dos surdos, a posicdo de méaos e no que se refere a escrita, os rabiscos
e desenhos das letras, e 0 conteddo semantico que significa os vocabulos; porém
essa oposicdo é que viabiliza a unidade entre essas duas caracteristicas na
expressao do pensamento.

Explorando um pouco mais essas questbes e reforcando alguns conceitos,
Vigotski (2000) trata das estruturas psicolégica e gramatical da linguagem que, em
principio, sdo simultdneas para a crianga. I1sso quer dizer que ndo se separam 0S
aspectos sonoros, os elementos do tracado ou as configuracbes das maos das
caracteristicas semanticas das palavras, sendo considerados pela criangca como
uma unidade. Entretanto, com a tomada de consciéncia dos significados das
palavras, a distancia entre os caracteres sonoros, 0s tracados e as configuracdes

dos elementos semanticos se acentua, em outras palavras “[...] na estrutura

*® |bid, p. 157.
% |bid, p. 412.
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semantica da palavra a sua referencialidade concreta e o seu significado [...] ndo
coincidem™’.

Convém explicar que a crianca utiliza a linguagem, em tenra idade, com as
funcdes nominativa e indicativa, apenas. A ligacado entre a palavra verbalizada e o
referente concreto é fato. Todavia, em seu desenvolvimento, a crianca passa pelo
processo de abstracdo e generalizacdo, formando conceitos que possibilitam outra
forma de utilizagcdo e compreensao da linguagem.

Palladino (2004), tratando das teorias da linguagem, esclarece que a
perspectiva dialética defendida pelos expoentes da Teoria Historico Cultural
responde a totalidade da aquisicdo da linguagem, pois preconiza a ideia de que o
uso antecede e subsidia o saber. Na acepc¢ao de Vigotski (2000), a crianca faz uso
das estruturas gramaticais antes da aquisicdo das operagcbes ldgicas
correspondentes a essas estruturas, “[...] assimila a sintaxe da linguagem antes de
assimilar a sintaxe do pensamento”®.

A relacdo entre sujeito, objeto e a mediagdo sao os eixos dessa perspectiva.
O sujeito encontra-se instrumentalizado pela linguagem e, ao mesmo tempo em que
a determina, é determinado por ela. Portanto, o dialogo faz da linguagem um
processo de relagdo do sujeito com a lingua, que passa, em um primeiro momento,
pela alienagdo — o retorno dos enunciados do outro na fala infantil — (a crianga
repete as palavras do adulto); em um momento posterior, pela violagcdo — a crianca
ndo se apercebe de seu erro e ndo o escuta no outro — (a crianca articula de
maneira diversa os fonemas de sua lingua e néo percebe o erro da emissdo dos
demais) e, por fim, pelo estranhamento — a crianga passa a escutar o outro e a Si
propria; ouve a diferenca e entende sua dupla posicdo como sujeito: a crianca que
fala e a que escuta (PALLADINO, 2004).

A autora propde que a incursao nessa estrutura simbdlica se da mediante “[...]
um movimento de captura™®. Essa metéafora pode ser melhor compreendida se
aceitarmos que os adultos, ao se depararem com um recém-nascido, “apostam” —
uma aposta determinada pelas objetivacbes humanas — em sua constituicdo de
sujeito. Isto porque, se eles, adultos, estdo imersos em uma existéncia simbdélica, os

bebés s6 podem estar submetidos a essa mesma logica.

%" |bid, p.420.
%8 |bid, p.138.
% Ibid, p. 769.
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Explica, ainda, que as potencialidades da crianca séo factiveis e que essa
captura ocorre por meio da fala viabilizada por trés 6rgaos: o primeiro € o olho, que
possibilita a inclusdo do neonato no espaco da fala que se cria; o segundo 6rgéo da
fala € a voz, que significa o veiculo apropriado a introduzir a criangca nas praticas
sociais; por fim, o terceiro 6rgdo € a palavra que, de acordo com a autora, se
materializa na ressignificacdo do mundo vivido pela linguagem expressa verbal e,
posteriormente, por meio da escrita.

No caso dos surdos, analogamente ao que explica Palladino (2004) para o
ouvinte, o primeiro 6rgdo da captura desse sujeito, a nosso ver, é o olho, permitindo
sua inclusdo no espaco dos gestos; o segundo 6Orgdo sdo as maos, veiculos
apropriados para a participacdo dos surdos nas praticas sociais (caso o diagndstico
de surdez for feito precocemente e o balbucio em Libras estiver sendo trabalhado
pelos pais e familiares)*; finaliza-se esse processo com o terceiro 6rgdo, a palavra,
que tal qual o ouvinte, se materializa na ressignificacdo do mundo vivido pela
linguagem, expressa gestual e graficamente.

Desta forma, ao se referir a subjetividade humana, Palladino (2004, p. 769 -
770) frisa que “[...] nessa posi¢do, ao contrario, fica evidente a ideia de que essa
relacdo € mediada, pois o escutar/falar ndo € um fendmeno sensdério-motor, mas sim
um acontecimento simbdlico”. Nessa perspectiva, estendemos as consideracdes da
autora para a escrita, que também se consubstancia em um acontecimento
simbdlico, vale-se de signos para expressar 0 pensamento, que dialeticamente se
intercambia com a linguagem e pode ser manifesto pelos mediadores culturais.

Por conseguinte, a mediacdo para o ensino e aprendizagem da escrita
consiste em pedra angular desse processo, pois como o conhecimento cientifico, a
lingua escrita é sistematizada, hegemonicamente, na instituicAo escolar e aos
professores cabe a tarefa de mediar a técnica utilizada para expressar a escrita,
bem como o pensamento que sera enunciado, como explica Bakhtin (2003).

N&o podemos deixar de frisar que as acdes educativas sdo orientadas por
uma concepcdo de homem, sociedade e educacdo, e a mediacdo situa-se por

40 Conforme as pesquisas de Mori (1994) e de Petitto e Marantette (apud QUADROS, 1997), as
criangas surdas expostas a lingua de sinais, e as ouvintes, entre 10 e 14 meses, balbuciam de
maneira semelhante. Explicando melhor, o balbucio silabico das criancas ouvintes apresenta as
mesmas caracteristicas do balbucio manual das surdas. Além disso, € preciso afirmar que os surdos
balbuciam silabicamente até os 10 meses, processo interrompido pela deficiéncia auditiva. Os jargbes
manuais do balbucio dos surdos sdo semelhantes aos jargdes vocais dos ouvintes, pois mesmo sem
sentido, funcionam como sentencas.
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essas questdes que norteiam as praticas objetivadas no cotidiano escolar. Nesse
prisma, a mediacdo nao é ingénua e prevé a elaboracdo conjunta entre professor e
aluno de significados no processo de ensino e aprendizagem que definem os tipos
de homem, sociedade e educacdo desejados, isto €, a dialogia (BAKHTIN, 20083;
2009) encontra-se presente também na sala de aula, porque professores e alunos

sao sujeitos que atribuem sentidos, constantemente, as objetivacdes linguisticas.

2.3 A MEDIACAO PEDAGOGICA DA SEGUNDA LINGUA

A proposicao de uma discusséao tedrica sobre o tema advém da constatacao de
gue em tempos e espacos que apregoam a formacdo humana na e pela prética,
posicionamo-nos na contramé&o do movimento caracterizado pela apologia ao fim da
histéria, das metanarrativas e do sujeito, bem como somos avessos ao relativismo
da teoria e a crenca de que a sociedade capitalista € eterna. Situamo-nos como
criticos radicais a conservacao desta Ultima, partindo da perspectiva da historia, da
materialidade e da dialética marxiana, portanto, da totalidade com vistas a visédo
articulada, contextualizada e contraditéria do todo e das partes subsidiados pela
discussdo tedrica da qual a pratica pedagdgica nao pode prescindir.

Assim como Saviani (1992), confiamos nas possibilidades descortinadas pelo
trabalho educativo como uma producao direta e intencional da humanidade em cada
individuo, “[...] que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos
homens!. Ademais, pela especificidade do trabalho educativo, os principais atores
desse processo (professor e aluno) tém a possibilidade de compreender a natureza
e a sociedade em uma relagdo regida pela tensédo dialética e ndo pela hierarquia,
com possibilidade de resisténcia.

O trabalho educativo como um processo revolucionario demonstra que o
homem n&o se humanizou somente porque produziu conhecimentos, mas também
porque soube transmitir os conhecimentos historicamente acumulados. Uma vez que
0 conhecimento foi produzido historicamente, partiilhamos da premissa de que néo
cabe centrar no aluno a elaboracdo de seu préprio conhecimento, nem mesmo
tornar esse processo uma atividade de “inculcagdo mecéanica” por parte do

professor. Essas acfes estdo em consonancia com teorias que defendem a

* Ibid, p. 21.
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perspectiva da acomodacéo e adaptacdo do individuo a sociedade, posi¢cdes das
quais nao partilhamos e objetivamos superar.

Nesse sentido, compreendemos que a relacdo professor-aluno consiste em
uma relacdo de ensino-aprendizagem, na qual ambos sao sujeitos do processo,
cabendo ao professor, enquanto detentor do conhecimento cientifico, desenvolver
procedimentos adequados para viabilizar a apropriacdo desse conhecimento pelo
aluno, e a esse ultimo cabe a elaboracdo de um esfor¢co cognitivo para realizar essa
apropriagao.

Essas consideracdes nos levam a refletir sobre a educagcdo como um dos
elementos da pratica social, quer seja a educacdo formall/escolar ou
informal/espontadnea. Em nosso trabalho, discutimos a educagéo intencional e,
pautadas nas proposi¢cdes de Saviani (1992), compreendemos que a pratica social é
0 ponto de partida e de chegada do trabalho educativo. Na perspectiva da
Pedagogia Histérico-Critica, elaborada pelo pesquisador citado, verificamos as
possibilidades de transformacdo social e humana que essa tendéncia pedagogica
oportuniza, porque professor e aluno advém de uma mesma pratica social e a ela
retornam, transformados pelo conhecimento trabalhado. Nas palavras de Oliveira
(1987, p. 91), “[...] a vida cotidiana é o ponto de partida e de chegada de toda
atividade e conhecimento do homem, desde as formas mais simples de criacéo e
reproducdo da realidade até as formas mais elaboradas do conhecimento como a
ciéncia e a arte”.

A educacdo cumpre a funcdo de mediadora entre 0s conceitos iniciais,
advindos da prética social, e os conceitos finais, resultados do trabalho educativo e
dirigidos a mesma pratica social. Essa visdo de mediacao realizada pelo processo
educativo pode gerar uma ideia, utilizada por alguns educadores, de elo ou
passagem entre dois pontos equidistantes, ligando o conhecimento incipiente a outro
mais elaborado. A impressédo que fica € a de que essa passagem tem sentido Unico
e linear, fazendo crer que o trabalho educativo ocorre de maneira descolada da
realidade. Para Oliveira (1987)* ndo podemos concordar com a ideia de a escola
ser a instituicado “[...] propedéutica que serve ao individuo durante alguns anos como

uma passagem preparatoria para a pratica social que ird desenvolver depois”.

“2 bid, p. 96
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A autora expde que “[...] a compreensédo orgéanica da categoria de mediacéo
implica necessariamente a compreensao da relacdo reciproca, uma relacéo
altamente dinamica das partes entre si em funcdo de uma determinada direcdo™. E
nesse sentido que queremos discutir a categoria mediagdo, isto €, o trabalho
educativo traz em seus meandros o conflito, a contradicdo, a incorporacdo, a
superacdo, 0 compromisso com uma determinada teoria que norteia as acdes
pedagogicas, enfim, ndo ha neutralidade no movimento entre os conhecimentos
espontaneos e o0s conhecimentos cientificos. As influéncias da pratica social
repercutem no trabalho educativo de forma determinante e esse Ultimo, por sua vez,
ecoa na primeira. Logo, o método dialético, conforme explicaremos no presente
subcapitulo, possibilita-nos compreender a amplitude do trabalho educativo bem

como suas limitagdes frente as interferéncias de outras praticas sociais, pois:

A educacdo enquanto mediacdo no seio da pratica social precisa,
portanto, ser compreendida enquanto atividade que mantém um
movimento reciproco dentro dessa pratica mais ampla, durante todo

0 seu processo de produzir-se , além de ser também um momento
(os anos de escolaridade) na vida dos individuos de uma
determinada sociedade (OLIVEIRA, 1987, p. 99 — grifos da obra).

Continuando nossa analise, nos pautamos nas discussdes estabelecidas por
Fontana (2005), Almeida et al. (2006) e Almeida et al. (2007), pesquisadores que
partiiham do mesmo referencial teérico-metodoldgico que elegemos para a pesquisa
e gue contribuem para a compreensao das categorias que compdem o método
dialético e das quais vamos nos valer para o estudo em questdo. Outros
pesquisadores também serdo citados no decorrer desse texto, com a finalidade de
enriquecer o debate e ratificar ou argumentar acerca de algumas proposicoes
trazidas pelos autores selecionados como expoentes do tema que almejamos
discutir. Aléem disso, gostariamos de afirmar que esses demais autores, apesar de
nao terem sido escolhidos como os que conformam este texto, séo relevantes e néo
menos importantes na area a que nos debru¢camos para o estudo.

Dando sequéncia, o método dialético € constituido por categorias como o
movimento, a totalidade, a contradicdo e a superacéo. Entretanto, para Almeida et

al. (2006, 2007), que trabalham na perspectiva de um embasamento tedrico de

3 bid, p. 96.
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cunho filoséfico, a Ontologia do Ser Social**, a mediac&o foi incluida como categoria
fundamental, viabilizando, assim, o referencial tedrico-metodolégico que utilizamos.
Procuraremos entrelacar essas concep¢des em um dialogo acerca do tema
ensejado, cientes que existem particularidades nas posi¢cdes tedricas dos
pesquisadores que merecem nossa atengao.

Como trataremos das faces e interfaces da escrita em Lingua Portuguesa dos
surdos, consideramos a mediacdo como o cerne do trabalho docente, pois como
vimos afirmando, a escrita € um conhecimento que carece desse trabalho, ja que as
condicbes para seu aprendizado estdo centradas nas praticas pedagogicas.
Observamos, no entanto, que nossa visao relativa a complexidade que caracteriza a
educacdo escolar pela mediacdo entre o imediato e o mediato, entre o0s
conhecimentos espontdneos e 0s conhecimentos cientificos, € marcada pela
incompletude.

Por esse motivo, para compreender os pressupostos filoséficos sobre a
mediacdo, € necessario manter distancia da visdo reducionista do cotidiano, que o
toma pela imediaticidade, concebendo o espaco da sala de aula como o l6cus
privilegiado para a efetivacdo do trabalho pedagdgico, pois € nesse espaco-tempo
gue se expressam as determinacdes econOmicas, sociais, politicas e ideoldgicas
gue conformam a sociedade (ALMEIDA et al., 2007).

N&do podemos nos esquecer de que a totalidade do processo de ensino e
aprendizagem funde-se nas politicas publicas, no curriculo, particularmente no
conteudo dos programas docentes, nos livros didaticos, nos métodos e formas de
organizacéo e sistematizacdo do ensino, na proposta pedagogica da escola que tem
em si uma concepc¢ao de educacédo que representa os ideais do corpo docente, bem
como nas condi¢cOes fisicas, arquitetdnicas e estruturais para que o trabalho
educativo aconteca.

Expostas algumas das mudltiplas determinacdes que permeiam a educacdo

escolar, convém que nos debrucemos sobre a questdo do método e da metodologia,

44 0s autores citados explicam as caracteristicas da Ontologia do Ser Social, elaborada por Lukacs
(1885-1971). O autor hangaro afirma que Marx (1998) distingue esséncia e fendmeno pela articulagao
qualitativamente distinta de cada um desses elementos com a continuidade. Segundo Almeida et al.
(2007), para Lukacs (1885 -1971), a continuidade estaria ligada & esséncia enquanto o fenébmeno se
atém aos elementos da singularidade. Com essas proposi¢cdes, 0 pesquisador demonstra que a
esséncia € responsavel pela mobilidade dos processos e, assim como Marx (1998), aponta a
historicidade como caracteristica de todas as dimens6es humanas. Para um aprofundamento maior
nessas questdes, sugerimos a leitura da obra Ontologia do Ser Social: os principios ontolégicos
fundamentais de Marx. S&o Paulo: Ciéncias Humanas, 1979.
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pois importa, além de produzir conhecimentos, transmiti-los as demais geragoes, e
para que tal transmissado se efetive, a mediacdo € elemento fundante do processo
de ensino e aprendizagem. Questionamo-nos, desta feita, em que consiste a
mediagcdo? O professor seria a ponte entre o conhecimento espontaneo e o
cientifico? Mediar seria conduzir o aluno a um novo conhecimento? E pertinente
enunciar que o professor € mediador do conhecimento cientifico?

Nas palavras de Fontana (2005, p. 11), “[...] a acao do sujeito sobre o objeto é
mediada socialmente, pelo outro e pelos signos. A atividade cognitiva €
intersubjetiva e discursiva”, afirmacdo que muito nos interessa devido as diferencas
linguisticas dos surdos e as influéncias dessa questdo no processo de ensino e
aprendizagem de uma segunda lingua. Para Almeida et al. (2007, p. 19), a
mediacdo consiste em “[...] uma totalidade, na qual se articulam o fundamento
(método), a metodologia (operacionalizacdo desse meétodo) e a logica que norteiam
esses processos”, contribuicao relevante se pretendemos compreender a mediacao
em seu viés filosofico.

Como a escrita € um conhecimento que faz parte do trabalho docente, e
pautados nas proposicdes da Teoria Historico Cultural, queremos analisar a questéao
da mediacéo inserida em uma abordagem ontoldgica que abarca as dimensdes de
trés categorias dialéticas, quais sejam: “[...] praxis (teoria e pratica), totalidade (todo
e parte) e mediacéo (imediato e mediato)”*. Dessa forma, a mediacéo consiste em
uma categoria que engloba as questdes de cunho econdmico, social, cultural,
histoérico, politico, direcionadas as praticas sociais.

Como a mediacdo é uma das categorias da dialética, precisamos
compreender as duas légicas que a comp&em no trabalho educativo, a despeito de
nao se cumprir o papel de forma efetiva no processo de ensino e aprendizagem. Isto
€, pela ndo apropriacdo das logicas que subsidiam o conhecimento, podemos estar
em falta com o trabalho conceitual, que “[...] sdo parte de sistemas explicativos
globais, organizados dentro de uma logica socialmente construida, e reconhecida
como legitima que procura garantir-lhes coeréncia interna” (FONTANA, 2005, p. 21).

Para exercermos a funcdo docente e, consequentemente realizarmos a

mediacao, precisamos estar cientes de que ha a légica formal que se vale da

*® Ibid, p. 125.
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abordagem epistemoldgica*® em sala de aula e a légica dialética que se vale da
abordagem ontolégica®’ para esse processo. Conforme Almeida et al. (2007, p. 25),
o professor precisa discernir essas logicas, “[...] bem como operacionalizar a ambas,
nos contextos em que elas sdo capazes de nos fornecer as explicacbes sobre a
realidade”, uma vez que ambas as l6gicas apresentam uma concepc¢ao de homem e
sociedade subjacentes e ndo ha a possibilidade de uma légica epistemoldgica que

nao seja ontoldgica. Dessa forma,

[...] podemos observar que ambas, l6gica formal e logica dialética,
sdo o sustentdculo de toda e qualquer proposta metodolégica
empregada em termos de producdo do conhecimento, e também do
trabalho educativo, pois ambas remetem as distintas visbes acerca
da realidade, tendo cada qual seus limites e possibilidades de
atuacdo. Em outras palavras, toda e qualquer proposta metodolégica
de investigagdo e de intervengcdo da realidade encontra-se
fundamentada num desses dois principios logicos, seja ele de carater
formal ou dialético (ALMEIDA et al., 2007, p. 43).

Seguindo o raciocinio proposto, para que possamos interpretar a realidade da
forma como apresenta Kosik (1995), isto €, desvelar a esséncia dos fendmenos,
apesar da aparéncia que nos € dada no imediato, precisamos, como docentes e
pesquisadores, da logica formal, porque esta tem condicbes de demonstrar o
conhecimento inserido em um formalismo epistemol6gico que o faz crivel. Destarte,
nao podemos nos abster de apontar para a necessidade da logica dialética nesse
processo, pois s6 por meio dela € que poderemos realizar o que propde Kosik
(1995), a saber, retratar a realidade em sua totalidade e reconhecer as limitagdes da
l6gica formal que se encontra engessada pela metafisica, pelo mundo das ideias, a-

histérica, desconsiderando o homem real e objetivando o homem ideal.

6 Almeida et al. (2007) concebem a “[...] abordagem epistemolégica do ensino como aquela em que o
trabalho educativo se desenvolve seguindo estritamente os principios da l6gica formal classica, tendo
os principios logicos que norteiam a producdo do conhecimento cientifico como seu principal
referencial, retirando assim dessa abordagem toda e qualquer dimenséo valorativa” (ALMEIDA, et al.,

2007, p. 25).
*" Para os mesmos autores, a abordagem ontolégica é concebida com base nas discussdes e
estudos da ontologia do se social desenvolvida por Lukacs (1979). Explicam que “[...] € uma ontologia

de base materialista, diferindo das demais ontologias que ndo se fundamentam no primado da
matéria sobre o ‘Ser’. O que diferencia a abordagem ontolégica por nds concebida da abordagem
epistemoldgica € a inclusdo das dimensdes sociais econdmicas, politicas e culturais, ausentes da
abordagem epistemol6gica em nome da operacionalizacdo e da neutralidade cientifica, a qual opera
com as variaveis de cunho valorativo presentes nessas dimensfes” (ALMEIDA, et al., 2007, p. 25 —
grifo dos autores).
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Na perspectiva da logica dialética, concebemos o homem como produtor e
produto das praticas sociais, significando a realidade como um fenébmeno composto
de aparéncia e esséncia (KOSIK, 1995), que precisa ser cindido, dialeticamente,
para ser compreendido; todavia é necessario compreender que essa Cisdo nao
separa 0s elementos, apenas os faz serem conhecidos em suas contradicbes para
gue ocorra a superacdo fenoménica pela incorporacdo do que necessita ser
superado. Nas palavras de Almeida et al. (2007, p. 47 — grifos da obra), para que a
l6gica dialética se expresse, se vale do formalismo, fator que, como asseveram 0s
pesquisadores, nos leva ao “[...] equivoco de confundir 0 emprego e a expressao
formal do pensamento com o processo de sua génese”.

Nesse sentido, a l6gica dialética se apresenta com as mesmas vestes da
l6gica formal e pode ser compreendida pela comunidade cientifica. As analises de
Fontana (2005, p. 24) referentes a relevancia das expressdes semioticas
demonstram que “[...] no processo de exprimir-se a atividade mental vai sendo
explicitada, clarificada pelos signos sociais”. Logo, observamos a relevancia de um
meio semiodtico significativo para os escolares nao surdos e surdos. No caso desses
ultimos, a Libras se consubstancia em o meio que possibilita a mediacao, mas que
carece da Lingua Portuguesa escrita para complementa-la quando tratamos da
|6gica formal.

Para Almeida et al. (2007), o conceito de mediacdo como tem sido abordado
por alguns pesquisadores e compreendido pela maioria dos docentes refere-se a
possibilidade de minimizar a distancia entre os conceitos cotidianos elaborados
pelos escolares nas praticas sociais e 0s sistematizados pela ciéncia e, no caso da
presente pesquisa, estendemos para a Libras e a Lingua Portuguesa escrita. Se
assim for, Almeida et al. (2007) ponderam que a mediacdo passa a ser vista como
um elemento de ligagdo, como o produto da unido de conhecimentos antagdnicos
que podem ser homogeneizados pelo processo educativo, porque por meio dela
existe a possibilidade de ligar termos distintos ou mesmo transpor um termo a outro.

Vista dessa forma, a mediagdo se consubstancia em um elemento que segue
a via da harmonizacao de conflitos e por meio dela a distancia entre os conceitos
torna-se nula: a concepcdo de mediacdo como um produto, pressupondo a relacao
entre dois elementos, se reduz a soma de ambos, logo a sua anulacdo mutua,
promovendo o equilibrio (ALMEIDA et al., 2007). Apesar de os conceitos serem

diferentes, a ideia que se apregoa é a de que a escola, o professor e o trabalho
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educativo, por meio da mediacao, irdo desvelar essa diferenca que, ao final do
processo deixa de existir. Fontana (2005, p. 19) concorda com o pesquisador
afirmando que na mediagcédo as palavras do outro possibilitam que o escolar possa
“[...] organizar seu processo de elaboracdo mental, seja para assumi-las ou recusa-
las”, demonstrando que a acdo do aluno é relevante nesse processo e existe a
possibilidade de conflitos entre o conhecimento cientifico e o cotidiano.

E o conflito que gera o desenvolvimento de conceitos pelos escolares,
conforme nos esclarece a pesquisadora, porque o adulto utiliza o meio semiotico
nesse processo, um meio comum aos escolares, todavia as palavras ndo sao
estaticas em seus sentidos, ou seja, durante o desenvolvimento movido pelo ensino
e pela aprendizagem, as palavras vao adquirindo generaliza¢gbes, 0 que as torna
distintas para adultos e criangas. Nesse viés, o trabalho conceitual realizado pela
mediacao entre professor e aluno precisa ser analisado, porque “[...] se, por um lado,
a coincidéncia de conteudo possibilita a comunica¢do adulto/crianca, por outro, é a
diferenca de elaboragdo mental entre ambos que possibilita o desenvolvimento dos
conceitos na crianga™®.

Isto se explica se considerarmos que “[...] a mediacéo social das atividades da
crianca permite a construcdo partilhada de instrumentos e de processos de
significacdo que irdo, por sua vez, mediar as operacdes abstratas do pensamento”
(NOGUEIRA, 1993, p. 14), o que indica o distanciamento do imediato pelo mediato.
Ainda é preciso considerar que o concreto-pensado, como nos explica Marx (1987),
sera mediado por abstracfes; para que o professor e 0s escolares compreendam a
concretude conceitual, precisam recorrer a elementos abstratos, ou nas concepc¢oes
da Escola de Vigotski, os sujeitos precisam desenvolver as capacidades cognitivas e
operativas para que cheguem a pensar teoricamente.

Além disso, a mediacdo deve objetivar as caréncias culturais dos escolares
que precisam ser supridas néo para a imediaticidade apenas, mas para o vir-a-ser.
Para Duarte (1996, p. 22), “[...] esse conhecimento, por seu lado, implica um
posicionamento em favor de algumas das possibilidades desse vir-a-ser e,
consequentemente, contra outras”.

Compreendemos a luta que se trava nesse processo e a necessidade de se

pensar dialeticamente, j& que tratamos de elementos distintos, mas ndo excludentes,

“® bid, p. 19.
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posto que se complementam no processo educativo. Saviani (1980) nos auxilia
nesse momento explicando que é tarefa da educacdo possibilitar aos escolares o
conhecimento da realidade, para que tenham condi¢bes de transforma-la em uma
sociedade de homens livres, solidarios, comprometidos com o desenvolvimento

humano.

[...] isto nos permite perceber a fungédo da valoragéo e dos valores na
vida humana. Os valores indicam expectativas, as aspiracbes que
caracterizam o homem em seu esforco de transcender-se a si
mesmo e a sua situagao historica; como tal, marcam aquilo que deve
ser em contraposi¢ao aquilo que é. A valoracao € o proprio esforco

7

do homem em transformar o que é naquilo que deve ser. Essa
distancia entre o que é e 0 que deve ser constitui 0 proprio espaco
vital da existéncia humana; com efeito, a coincidéncia total entre o
ser e o dever-ser, bem como a impossibilidade total dessa
coincidéncia seriam igualmente fatais para o homem (SAVIANI,
1980, p. 41 - grifos da obra).

Seguindo o viés da discussdo, observamos que o trabalho educativo e,
consequentemente, a mediacdo que se processa em suas praticas pedagogicas,
sdo pautados por valores previamente estabelecidos, com vistas a valoragao. Isto
requer uma mediacdo que prime em possibilitar a apropriagdo da cultura
humanizadora, que promova o desenvolvimento do psiquismo humano e, em
consequéncia, da internalizacdo dos contetdos culturais, e ndo da cultura alienada,
fetichizada, tal qual esta posta na sociedade de classes. O exercicio dessas
guestbes ndo € tranquilo e requer tomada de posi¢cdo do Estado, da escola, dos
professores e dos escolares. Além dos conflitos em ambito macro, a mediacdo em si
também é conflituosa.

Almeida et al. (2007) pontuam que a concepcao de mediacdo como “ponte”
entre 0s conhecimentos encontra-se equivocada no que tange aos conceitos
filosoficos, pois a mediagdo tem suas raizes nos pressupostos hegelianos, sendo um
conceito matizado pela dialética. Esse fato inviabiliza a harmonia e a extingdo de
conflitos, porque diferentemente disso, a mediagdo consiste em um processo
marcado pelo movimento e pela negacao, pela totalidade, pela contradicdo e pela
superacao. Os pesquisadores assinalam que o movimento ndo tem comeco ou fim,

€ organizado pela negacédo, o que faz com que a mediacdo seja “[...] uma forca
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negativa que une o imediato ao mediato e, por isso, também os separa e 0s
distingue™®.

Se pensarmos nos surdos e no processo de ensino e aprendizagem da
Lingua Portuguesa escrita, observamos que a dialética se expressa na Libras como
tese, uma vez que € a primeira lingua viva e de instrucdo desses sujeitos; na Lingua
Portuguesa escrita como antitese, porque é a lingua utilizada para grafar os
conhecimentos culturais e sociais, no entanto, por ser alfabética ndo mantém
relacdo estrutural com a Libras. O uso das duas linguas seria a sintese, ou seja, a
superacao pela incorporacdo de um conhecimento por outro, com possibilidades de
desenvolver cognitiva e culturalmente os sujeitos.

Nesse sentido, a praxis (teoria e pratica) do ensino e aprendizagem da Lingua
Portuguesa escrita, pautada na significagao pela Libras, n&o prescinde da totalidade
(todo e parte) - as duas linguas representam o todo para o surdo, no qual as partes
se configuram nas especificidades de expressdo de cada uma delas que, pela
mediacdo (imediato e mediato) de contetdos contraditorios retorna a totalidade.
Nesse viés, a superacdo é o elemento que sobressai - negacdo do imediato pelo
mediato - na incorporacdo do primeiro pelo segundo, ndo é o mediato que supera o
imediato, mas a mediacdo é a responsavel pela superacao.

Acrescentam o0s autores que 0s elementos que tangenciam a mediacao, o
movimento, a contradicdo e a superacdo devem ser compreendidos em sua
conformacao espiral, distantes da concepcéo linear, como um circulo aberto no qual
0s conteudos do inicio e do final sdo coincidentes, porém realizam um movimento
gue expde, no conteldo inicial, a nega¢do do conteudo final e, da mesma forma,
este Ultimo nega o conteudo inicial, apontando para um novo comeco. Essa
negatividade faz com que o circulo permaneca aberto e o0 movimento explicitado
possibilita a superagéo e nao a adaptagao.

Fontana (2005) contribui com a discussao esclarecendo que, no espago
escolar, a mediacao € intencional e tem como pressuposto estabelecer a relacédo do
escolar com os conceitos sistematizados que, na visdo da autora, ocorrem por meio
de atividades “[...] organizadas de maneira discursiva e légico-verbal, a relacdo da

crianca com o conceito é sempre mediada por algum outro conceito”°.

*9 Ibid, p. 102.
* |bid, p. 21.
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Concluimos que o0s conhecimentos espontaneos e cientificos ndo séao
excludentes ou considerados hierarquicamente, mas se intercambiam no processo
de mediacdo ocorrida na dindmica da relagéo ensino e aprendizagem. Nas palavras
de Fontana (2005), ancorada em Vygotsky (1987), os homens, mesmo apos
internalizarem o0s conceitos cientificos, “[...] ndo abandonam as formas mais
elementares, que s&o inclusive predominantes em muitas areas do pensamento™.

Outro fator importante a ser considerado seria o de que a mediagcdo é um
processo exclusivo do homem, e ao fazermos uso dela, nos humanizamos. Além
disso, a mediacdo € um processo que ocorre exclusivamente entre o homem e a
natureza ou entre 0os seres humanos. Desta forma, Almeida et al. (2007) assinalam
gue, ao nos referirmos a mediagdo, precisamos ter o cuidado de levar em conta
esses pressupostos, pois esta ndo ocorre entre 0 homem e o conhecimento, ja que
este dltimo ndo se encontra na natureza, tampouco € um ser humano. A mediacao
ocorre, quando pensamos em ensino e aprendizagem, entre aluno e professor.

Nesse ambito, Vygotsky (1988) nos alerta acerca das objetivacbes humanas e
de suas apropriacdes, asseverando que a evolucdo da espécie humana garante,
apenas, a preservacdo das caracteristicas biolégicas. Entretanto, para que as
Funcdes Psicologicas Superiores se desenvolvam, o homem precisa se apropriar
dos bens culturais proprios da genericidade humana, processo que se torna factivel
somente pela mediacdo entre aqueles que detém esses conhecimentos e 0s que
precisam adquiri-los.

Seguindo esse raciocinio, para que 0 conhecimento seja adquirido, a
linguagem assume papel relevante. Além disso, convém reforcar que o processo de
ensino e aprendizagem, nessa perspectiva, ocorre pela tenséo dialética e ndo em
harmonia; s@o processos opostos que se completam simultaneamente, ndo se
excluem, mas ndo sdo harménicos, constituindo a totalidade, o que os caracteriza
como um movimento dialético.

Nas palavras dos autores, “[...] a relacdo entre eles ndo é imediata: ela é

mediada tanto pelo professor quanto pelo aluno™?

, OU nas palavras de Fontana
(2005, p. 22), “[...] apesar das diferencas existentes entre 0s conceitos espontaneos
(dominados pela crianga) e os conceitos sistematizados (propostos na escola), no

processo de elaboracao da crianca eles articulam-se dialeticamente”.

*! Ibid, p. 18.
*2 Ibid, p. 8.
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Corroborando as consideracfes tecidas até entdo, Fontana (2005) aponta
para os estudos de Vigotski e Bakhtin que concebem a linguagem como um espaco
de tenséao e conflitos ideoldgicos. Sendo assim, o uso da linguagem nas relacfes de
ensino e aprendizagem, presente nas praticas pedagdgicas, encontra-se
impregnado de elementos ideoldgicos, quer nos contetdos dos livros didaticos, nas
concepcdes de educacao, de homem, escola e sociedade que a instituicdo advoga.
Portanto, ao mediar um contelddo, o professor precisa desnaturalizar, desvelar,
esclarecer ao escolar o que se encontra nebuloso. E preciso analisar a aparéncia e
a esséncia dos fenbmenos para que nao se corra o risco de contribuir ainda mais
com a expropriacado do conhecimento.

Discordando da ideia da fung&o reprodutivista da escola, Oliveira (1987)
aponta para o fato de que a pratica educativa é dinadmica, ndo € linear, encontra-se
organicamente imbricada a realidade social e, nesse sentido, ao pensarmos na
mediagdo escolar, “[...] 0 movimento que ai se realiza ndo sé conserva, mas supera
0 existente, ndo so reproduz, mas ao mesmo tempo, nega a reproducdo gerando
algo novo que surge a partir do j& existente”>.

Desta maneira, se concebemos que a relagcdo entre o ensino e a
aprendizagem € harmonica, incorremos na cisdo desses elementos, proporcionando
uma compreensao epistemoldgica tanto do ensino quanto da aprendizagem. Na
visdo de Almeida et al. (2006), quando o professor centra seu trabalho no
conhecimento e na aprendizagem, comete um equivoco suprimindo o Ser®* e o
ensino. Os pesquisadores explicam que agindo assim, o Ser fica reduzido ao sujeito
cognoscente e o0 ensino torna-se um instrumento da aprendizagem ou um meio para
gue ela ocorra.

Explicam que a abordagem ontolégica do ensino, subsidiada pela légica
dialética, possibilita a superacéo de concepg¢fes apoiadas apenas na epistemologia,
concorrendo com a ideia de que ha aprendizagem independente do ensino. Nesse
sentido, os autores observam a inadequacdo do trabalho pedagdgico centrado
apenas nos interesses dos alunos, pragmaticos, imediatos, cotidianos, bem como na

necessidade de se incorporar o lidico nesse processo como seu objetivo primeiro.

53 :

Ibid, p. 42.
> 0 “Ser” é compreendido pelos autores de um lado como o existir, 0 estar presente, de outro lado
como consistir, ser isto ou aquilo e é grafado com a primeira letra mailscula para diferenciar o
substantivo do verbo (ALMEIDA et al., 2007 — grifos da obra).
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Almeida et al. (2006) criticam negativamente a ideia de que € preciso integrar
as disciplinas curriculares para que o conhecimento seja sistematizado. Fontana
(2005, s/p) concorda que a efetivagdo do conhecimento foi afetada pelo constante
“[...] esvaziamento do ensino e que resultaram em professores sucessivamente
expropriados de seus saberes e do sentido social concreto de sua atividade”. Isso
reflete, consequentemente, na formacéo dos escolares, aos quais nao “[...] se tem
conseguido assegurar o dominio da escrita e da leitura, do calculo e da linguagem
matematica, dos conceitos sistematizados, historicamente reconhecidos como de
responsabilidade da escola™”.

A educacao presume mediacao e essa categoria define a necessidade ou néo
das formas mais elaboradas do conhecimento humano. Sem essa categoria ndo se
estabelecem relagfes dialéticas que possibilitem ao escolar formular sinteses e, por
outro lado, chegar a totalidade. A tensdo dialética entre o todo e as partes sera
suprimida caso o professor, no processo de ensino e aprendizagem, se identifiqgue
com cotidiano dos alunos sem contrapor-se a ele. Na visdo de Almeida et al. (2007,
p. 109), “[...] guem esta no plano do imediato € o aluno e quem esta ou deveria estar
no plano do mediato € o professor”, logo, esses estados sdo opostos, 0 que nao
significa que sdo antagdnicos e carecem da mediacdo para que a superagao ocorra.

Desse modo, 0 “momento predominante” tem papel fundamental no que se
refere a mediacédo. Os autores mostram que esse conceito foi desenvolvido por Marx
(1980)°° e que ante dois elementos contraditérios, ambos podem se manifestar sem
gue necessariamente um deles seja superado pelo outro. Apesar do desequilibrio
entre os dois elementos, em que ora um sobressai, ora outro, ou seja, 0 momento

predominante, a contradicéo é fato e se resolve,

[...] n8o é excluida ou minimizada, mas se torna permanente, nao
implicando nem equilibrio entre os termos, nem superacgao definitiva
de um pelo outro. Mas quando héa contradicdo sempre ha
possibilidade de superacdo. O momento predominante ndo dilui a
contradicdo, inversamente, afirma a sua existéncia. E somente por
meio dela que se pode admitir a passagem reciproca de um termo a

* bid, s/p.

%% Marx (1980) elabora o conceito “momento predominante” para explicar o movimento realizado pela
sociedade capitalista no sentido de possibilitar que a producéo gere o consumo e que este Ultimo seja
tdo atrativo que se transforma em uma necessidade humana. Nesse viés, o autor afirma que, tanto a
produgdo quanto o consumo séo atividades de um so individuo ou de varios, de maneira que a
producédo € o ponto de partida desse processo e, por isso, 0 momento predominante.
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outro da relacdo, sem que o equilibrio ou a superacdo sejam uma
consequéncia (ALMEIDA et al., 2007, p. 98).

Y

No tocante a aproximacdo das disciplinas para que o0s escolares tenham
acesso a totalidade do conhecimento, Almeida et al. (2007), sustentados pelos
estudos de Marx (1980), afirmam que o todo ndo é a soma das partes e precisamos
considerar a tensdo dialética que existe entre elas.

A nosso ver, a complexidade posta pelos estudos dos autores acerca da
mediacdo ndo tem sido exercida nas escolas brasileiras. Essa afirmacgdo encontra-
se pautada nos resultados das pesquisas de Fontana (2005), que mostram a
necessidade do cuidado com a fragmentacdo, a parcialidade e a negligéncia
refletidas no trabalho com conceitos descontextualizados, ou na visao de Almeida et
al. (2007), apoiados em um ensino que desconsidera 0 momento predominante, no
gual os conceitos dos escolares, em que pesem serem cotidianos, sdo opostos nao
antagonicos aos conceitos cientificos, desiguais porque se negam, mas se explicam.

Os autores concordam que o trabalho pedagdégico precisa se exercer de
forma sistematica, organizada e intencional e acrescentam que as relacdes entre 0s
docentes e os escolares “[...] ndo podem ser hierarquicas, de dominacdo ou de
subordinagédo. Elas devem ser pautadas pelo esforco de mediagdo” (ALMEIDA,
2007, p. 6) e esta Ultima ndo deve ser automatica, improvisada e tampouco
espontanea. A mediacao carece de planejamento, organizacéo, desenvolvimento e
avaliacdo, constituindo-se em um processo que culmina na sintese cognitiva.

N&o podemos desconsiderar o fato de que, tanto professores quanto
escolares sdo ativos nesse processo e que as caracteristicas culturais ndo estéao
explicitas nos objetos da cultura, mas necessitam ser desveladas por aqueles que
as conhecem e que as compreendem (LEONTIEV, 1978). Entretanto, aqueles que
deverdo dela se apropriar precisam estar envolvidos, motivados cognitiva e
emocionalmente para que 0 processo se complete. Portanto, a mediacao realizada
por aquele que seleciona os elementos da cultura que devem ser apropriados e
objetivados pelas novas geracdes (SAVIANI, 1992), deve levar em conta a
participacdo ativa do escolar, o que significa considerar suas necessidades
imediatas como, no caso desta pesquisa, o surdo e a diversidade linguistica.

Fontana (2005) argumenta sobre o uso do meio semidtico para que a

mediacdo ocorra e aponta para a necessidade de o professor se preocupar com o
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carater ideologico das palavras em sala de aula, advertindo que muitas vezes a acao
pedagogica acontece “[...] negligenciando o papel da palavra, num caso, ou
conduzindo ao verbalismo vazio no outro, uma vez que se apaga a atividade mental

que, como a palavra, estd na génese do conceito™’.

Por conseguinte, mediar
valendo-se de instrumentos psicologicos que favorecam a apropriacdo da cultura,
com a participacdo ativa dos sujeitos em meio a lutas entre interno e externo,
pensamento e acao, imagem e realidade é um objetivo a ser atingido para que o
processo de ensino e aprendizagem ocorra no sentido de um devir transformado.
Ademais, ndo podemos deixar de ressaltar que, ao se automediar pela
fala/gestos/leitura da producédo do outro, pela palavra, a crianca, conforme Nogueira
(1993) “[...] pode desencadear novos processos de elaboracao pelo pensamento,
cujo resultado é imprevisivel”, questionando, transformando ou confirmando a leitura
do outro, portanto, “[...] a mediacdo ndo deve ser vista como ‘determinante’, mas

como ‘constitutiva’ na elaboracéo intramental™® (

grifos da obra).

Voltando as contribuicdes de Bakhtin (2003), observamos que a negociagao
entre os sentidos das palavras, na mediacéo, possibilita a internalizacdo conceitual,
a regulagdo da atividade e da consciéncia, bem como o desenvolvimento das
estruturas do pensamento. Em outras palavras, os escolares, ao elaborarem os
conceitos cientificos, desenvolvem o pensamento tedrico e, ao mesmo tempo,
desenvolvem ac¢des mentais ao terem que solucionar problemas, porque necessitam
da atividade mental para isso.

Para os pesquisadores da Teoria Histérico Cultural, os mediadores sdo o0s
coadjuvantes da formacao de propriedades psiquicas, ou seja, a relacdo entre o
signo (elemento externo) e o significado (elemento interno) € um movimento que
acompanha o homem durante toda a sua vida. Por meio deles, podemos obijetivar
nossa subjetividade e formar nossa autoconsciéncia.

Portanto, a mediacdo € imprescindivel para o processo de ensino e
aprendizagem em ambito geral e, no caso desta pesquisa, para a especificidade da
escrita em Lingua Portuguesa pelos surdos. Estes ultimos utilizam um mediador
constituido por um signo viso-gestual que possibilita a significacéo pela via indicada,
no entanto, a escrita se vale de outra via e, para os surdos, de outra lingua. A

assimilacdo do conhecimento teérico, bem como das capacidades e habilidades

*" |bid, p. 167.
%8 Ibid, p. 26.
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relacionadas a esse conhecimento ndo prescindem da linguagem, ou seja, é uma
mediacao simbolica e deve levar em conta a participacédo dos sujeitos cognoscentes.
O que nos faz acreditar nas possibilidades da aprendizagem por esses
sujeitos é que “[...] qualquer defeito origina estimulos para a formacdo da
compensacao” (VIGOTSKI, 1989, p. 5). Logo, a surdez ndo impede a aprendizagem
do surdo, pelo contrario possibilita elementos para a compensacdo da falta de
recepcao sonora, localizando-se, fisica e prioritariamente, no sentido da visdo e nos
demais sentidos. Destarte, se ndo houver um trabalho educativo planejado
intencionalmente e exercido sistematicamente, direcionado a utilizacdo desses
sentidos, teremos aprendizagens fragmentadas, desvinculadas das praticas sociais.
Se a surdez é considerada como um fator limitante para o0 acesso ao
conhecimento, reportamo-nos a necessidade da linguagem para o desenvolvimento
do pensamento desses sujeitos e, consequentemente, a mediagcédo escolar para que
a aprendizagem ocorra e alavanque o desenvolvimento cognitivo e social, tal qual
ocorre com 0s sujeitos nao surdos. Se ndo compartilham a mesma lingua, professor
e aluno ndo interagem e, dessa maneira, ndo ha mediacdo no processo e ensino e
aprendizagem, e tampouco o desenvolvimento do psiquismo desses sujeitos.
Valendo-nos dos resultados de um dos trabalhos de Luria, realizado com

n59

criancas “mentalmente atrasadas™ e analisado por Leontiev (2005), essa questao

pode ser melhor compreendida. O pesquisador pondera que 0os homens ndo nascem
com oOrgaos fisiologicos predispostos a realizar funcbes representativas do
desenvolvimento histérico, mas esses 6rgaos derivam das apropriacdes que fazem,
por meio das experiéncias mediadas. Contudo, essas apropriacbes diferem de

sujeito para sujeito, pois

[...] segundo a modalidade e as condicbes do processo de
desenvolvimento, podem formar-se por vezes em medida
inadequada ou até nem se formar (em cujo caso encontramos, por
exemplo, o fenbmeno da ‘surdez’ a sons diferentes sob o ponto de
vista do tom base). Neste caso, na base de uma rigorosa analise da
estrutura dos correspondentes processos, € possivel reorganizar
ativamente ou formar ‘ex-novo’ 0os sistemas funcionais subjacentes,
os 6rgaos funcionais. Tudo quanto se disse refere-se ndo s6 aos
sistemas motores e funcionais, mas também aos sistemas de
regulacdo da linguagem (A.R.Luria) e a propria linguagem
(LEONTIEV, 2005, p. 100 — grifos da obra).

*° Termo utilizado pelo autor.



76

Compreendemos, apos essa breve andlise, que os surdos ndo sao
alfabetizados, uma vez que, pela auséncia ou diminuicdo da acuidade auditiva ndo
realizam a associacdo som/letra, melhor dizendo, fonema/grafema. Para que se
apropriem da escrita da segunda lingua, os estudos de Fernandes (2006a, 2006b,
2006c) apontam para a relevancia do letramento: dessa maneira esses sujeitos
compensam a auséncia/diminuicdo da audicdo pela associacédo da Libras a palavra
escrita pela rota lexical. Acrescentamos que a Lingua Portuguesa escrita, para 0s
surdos, também é um simbolismo de segunda ordem como a define Vygotsky
(1988), que se transformard em um simbolismo de primeira ordem e a “[...]
estrangeiridade devera ser gradualmente atenuada” (ALMEIDA FILHO, 2000, p. 30),
pela mediagéo.

Continuando com as contribuicdes de Leontiev (2005) acerca das criangas
“mentalmente atrasadas” e dos elementos constituintes do desenvolvimento mental,
verificamos o0s principais problemas que afetam esses sujeitos e que podem ser
estendidos, a nosso ver, aos surdos e a aquisicdo da escrita de uma segunda
lingua.

A primeira questdo tratada pelo pesquisador advém das “[...] condicbes
sociais em que a crianca se desenvolve; desta dependem a presenca ou nao de
uma linha educativa e, quando € necessario, a possibilidade de uma assisténcia
educativa especial”®®. Outra questdo reportada por Leontiev (2005) seriam as
influéncias dos “[...] supostos biologicos e das caracteristicas individuais, em
especial as caracteristicas dos tipos diversos de atividade nervosa superior’®®, a
saber, os fatores enddégenos que ndo podem ser desconsiderados.

O pesquisador pontua que as capacidades humanas dependem do
funcionamento de 6rgéos especificos, interligados morfologicamente. Nao obstante,
esclarece que essas estruturas cerebrais ndo séo inatas, mas se constituem no
homem “[...] simultaneamente a formacdo dos processos mentais superiores,
especificamente humanos”®?. Podemos estender essas consideracées aos surdos,

que ndo desenvolvem o uso das orelhas® por um impedimento sensorial inato ou

% |pid, p. 104

®! |bid, p. 104-105

°2 |bid, p. 97.

%3 Segundo Rezende (2003), “na Gltima edicdo da Nomina Anatomica, que mudou de nome, passando
a chamar-se Terminologia Anatomica, inverteu-se a sequéncia das partes, colocando-se em primeiro
lugar a orelha externa, seguida da orelha média e da orelha interna. Na sua traducdo para a lingua
portuguesa, publicada pela Sociedade Brasileira de Anatomia em 2001, usa-se orelha para designar
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adquirido, mas desenvolvem a linguagem se expostos a outras vias de
comunicacao.

A terceira questdo apresentada por Leontiev (2005), ndo menos importante
gue as anteriores, € o motivo. O autor explica que as vivéncias humanas
significativas sdo as que geram necessidades e que mobilizam nos sujeitos o
desenvolvimento de suas Funcbes Psicolégicas Superiores. Coadunando com
Leontiev (2005), Kostiuk (2005, p. 53), afirma que “[...] o desenvolvimento das
caracteristicas intelectuais do aluno néo poderd discutir-se de modo adequado se se
prescindir do desenvolvimento das outras caracteristicas (emotivas, volitivas, do
carater)”, que impulsionam a formacdo humana como unidade e totalidade. Os
surdos também devem sentir a necessidade de aprender a Lingua Portuguesa
escrita, jA que a mesma contém os elementos grafados da cultura humana e pode
ser o instrumento utilizado pelo professor para mediagdo sem que esses sujeitos
necessitem de um tradutor para esse acesso.

Por conseguinte, a mediacdo com os surdos para o0 ensino da Lingua
Portuguesa escrita na perspectiva dialética deve primar por considerar o momento
predominante, no qual o dominio da Libras por esses escolares, em que pese ser
sua lingua materna e de instrucdo, € um oposto ndo antagdnico a Lingua
Portuguesa escrita, linguas desiguais porque se negam, mas se explicam. Assim, ao
ensinar outra lingua ao surdo, o professor deve estar ciente de que transita em um
“[...] contexto politico-cultural de contato com o da lingua materna, sendo frequentes
as manifestacbes de conflito ideologico em forma de rejeicdo” (ALMEIDA FILHO,
2000, p. 32).

Abordar a cultura ouvinte e a surda, mostrando suas especificidades,
possibilita ao escolar reflexdes sobre os contrastes culturais “[...] ao invés de mostrar
repudio, indignacao ou, simplesmente, indiferenca” (BIZON, 1997, p. 39) em relacéo
a lingua-alvo. Morita (1997), em suas pesquisas com o ensino da Lingua Portuguesa
a estrangeiros, afirma a relevancia das atitudes dos alunos e professores frente a
nova lingua, argumentando que a motivacdo € um dos elementos fundamentais para
facilitar a aprendizagem.

O letramento e sua relacdo com o ensino da Lingua Portuguesa escrita aos

surdos € considerado o0 processo que compensa a auséncia/diminuicdo da audicédo

tanto o 6rgdo da audicdo em sua totalidade, como a parte visivel e externa que corresponde ao
pavilhdo auricular” (REZENDE, 2003, p. 268 — grifos da obra).
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no sentido da aprendizagem da escrita por esses sujeitos. Além disso, é por meio do
letramento que compreendemos as possibilidades de acrescentar os trés elementos
explicitados por Leontiev (2005) anteriormente, ja que o contexto educacional tem
sofrido algumas alteracdes no sentido da inclusdo dos surdos nas escolas regulares,
0 que significa que a Libras deve ser a lingua de instrucdo. Vamos abordar o
conceito de letramento com maior atencéo, explicando que, na perspectiva dialética,
nossa proposta considerar as possibilidades de superacdo do letramento,
incorporando-o ao ensino de segunda lingua. Esforcar-nos-emos para dar conta

desse objetivo no subcapitulo seguinte.

2.4 ESCRITA E LETRAMENTO

Revisitando a histéria da alfabetizacdo brasileira com base no trabalho de
Mortatti (2000), observamos as constantes mudancas que acompanharam o
processo de alfabetizacdo, marcadas por rupturas e permanéncias de métodos e
projetos em busca de um sentido moderno para o processo de aquisi¢éo da leitura e
da escrita. Entre a variedade metodoldgica descrita pela pesquisadora, vemos que
ainda hoje coexistem no cenario educacional brasileiro uma gama significativa de
métodos, entretanto a autora assevera que, por volta dos anos de 1980, emerge
uma concepcao relativa a alfabetizacdo pautada na perspectiva historica e
sociologica, apontando para a dimensao multidisciplinar da alfabetizacéo.

Estudiosos da area compreenderam que as praticas sociais de leitura e
escrita e as respectivas fungbes que esses conhecimentos assumiam na sociedade
seriam o eixo norteador para o processo de alfabetizacdo. Em uma sociedade
grafocéntrica, verificamos a escrita na maioria das praticas sociais, mas o trabalho
sistematizado com esse mediador cultural ocorre, de forma intencional, organizada e
sistematizada, pela escola. Porém, ndo saimos incolumes dessa imersdao em um
mundo grafico; passamos desde tenra idade a compreender o significado dos sinais
gue representam objetos, ideias e ac¢des utilizando a leitura e a escrita articuladas ou
ndo a oralidade.

Soares (2001) denomina esse processo de letramento, conceito tratado desde
a década de 1980, como relevante ao processo de ensino e aprendizagem da leitura
e da escrita. A autora explica que aquele que ensina a lingua ndo pode
desconsiderar a integracdo entre a fala e a escrita, logo, deve organizar acoes
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pedagodgicas com vistas a que o aluno “[...] desenvolva e aperfeicoe, de forma
progressiva, continua e integrada, o uso da lingua”®*.

A estudiosa acrescenta que o termo letramento esta vinculado a historicidade,
ligado as demandas sociais do uso da leitura e escrita, concomitante ao
reconhecimento de que aquele que ndo dominava o codigo linguistico tinha um
substantivo que definia seu estado ou condi¢cdo, quais sejam, analfabeto e
analfabetismo. Aqueles que dominavam os processos de leitura e escrita para além
da decodificacao e codificacdo dos signos linguisticos, utilizando-os com efetividade
em praticas sociais, ndo possuiam um termo substantivado para designa-los. Soares
(2010) esclarece que para suprir essa lacuna, foi criado o termo alfabetismo®, sendo
substituido pelo substantivo letramento.

Kleiman (1999) contribui com as concepcoes tratadas, postulando que as
praticas sociais a que nos referimos quando tratamos de letramento sdo aquelas que
utilizam a escrita, quer no processo de leitura, quer nos processos de producao
textual. Assim, é preciso que o professor selecione quais praticas sociais orientarédo
as acdes pedagogicas que veiculam a lingua escrita em seu exercicio, para efeitos
do ensino e aprendizagem desse conhecimento, pois, em principio todo professor é
o principal representante da cultura letrada e a escrita € um patrimdnio dessa cultura
(KLEIMAN, 1993).

Atualmente, de forma tedrica, a alfabetizacdo deve ocorrer pari passu com o
letramento, mas as pesquisas na area revelam que no cotidiano escolar esse
entrelagamento ndo tem se efetivado. H4, ainda, a tendéncia a se desconsiderar 0s
conhecimentos prévios dos alunos e a se acreditar que séo “tdbulas rasas” nas
quais o professor imprimira o saber académico. Desde as ideias de Locke (1632-
1704), até a educacao bancaria criticada por Freire (2005) e as consideracdes de
Vygotsky (1988, p. 95) afirmando que “[...] o aprendizado das criangas comeca muito
antes delas frequentarem a escola. Qualquer situacdo de aprendizado com a qual a
crianca se defronta na escola tem sempre uma histéria prévia”, vemos que a escola

ainda deposita em seus alunos os conhecimentos prontos, desconsiderando as

® |dem, 1988, p. 4

®® Soares (2010) utiliza, em seu texto, o termo alfabetismo, mas explica que, “[...] apds a publicacéo
deste texto, em 1995, foi-se progressivamente revelando, na bibliografia, preferéncia pela palavra
letramento” e avanca afirmando que “até, recentemente, letramento era palavra ndo dicionarizada;
somente em 2001 o Dicionario Houaiss dicionarizou tanto essa palavra quanto letrado, como adjetivo
a ela correspondente” (SOARES, 2010, p. 29 — grifos da obra). Tendo em vista a explanacdo da
autora, substituimos, em nosso texto, o vocabulo alfabetismo por letramento.
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contribuicdes advindas do senso comum, que a priori contém os conhecimentos
espontaneos com possibilidade de ascensédo ao conhecimento cientifico, desde que
este Ultimo negue o primeiro e o incorpore, superando-o pela mediagao.

A escola toma para si a responsabilidade de trabalhar com a escrita formal,
com base na norma culta da Lingua Portuguesa e ndo considera, por vezes, as
potencialidades das producdes dos alunos, matizadas por equivocos de ortografia,
de sintaxe, de coeréncia e coesdo. Nao que essas produgbes devam ser
sistematizadas da forma como se apresentam, mas devem ser analisadas como
producdes prenhes de significagcdes advindas do contato desses sujeitos com as
praticas sociais.

Logo, essas produgbes valem, por si s6, como a voz de um sujeito
cognoscente, que deseja comunicar sua subjetividade e a organizacdo de seu
pensamento. Caso a expressao primitiva seja tolhida e engessada por regras de
escrita correta, sem lastro para erros, 0 sujeito ndo encontra espaco para pensar
autonomamente e se vé cerceado por limitacbes de forma, enquanto o contetdo se
limita entre virgulas, analises sintaticas, morfoldgicas e linguisticas.

Destarte, precisamos ter cuidado com a valorizagdo da pragmatica como
principal elemento responsavel pelas evidéncias linguisticas, porque esta é
insuficiente para responder as questdes complexas que envolvem a linguagem. A
pragmatica pode ser considerada como uma possibilidade, a posteriori, de reflex6es
relativas a sintaxe e a semantica, valida se em constante didlogo com as
objetivacbes humanas, o que s6 ocorre se a linguagem, como uma forma de
consciéncia, como atividade subjetiva e objetiva, como instrumento que possibilita
ao sujeito o acesso e a relacdo com sua cultura for o cerne do trabalho pedagdgico
direcionado para o ensino e aprendizagem da escrita.

N&o podemos abrir mdo do estofo tedrico quando pensamos no processo
educativo, porque somente a relagdo dialética entre teoria e prética, dimensdes
constitutivas da préaxis, possibilita a problematizacdo da contradicdo na acéo
pedagbgica em direcdo ao processo de ensino que possibilita a aprendizagem
conceitual. Se nos descuidarmos, incorremos em uma “[...] reducdo do conceito de
pratica educativa (praxis particular) a apenas uma das dimensdes da préaxis, a de
pratico-utilitaria, ou melhor, da préatica pragmatica e empirica que fala por si mesma”
(ALMEIDA et al., 2007, p. 128).
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Nesse sentido, nos adverte Kostiuk (2005, p. 44) que as relagbes entre a
teoria e a préatica, no campo educacional, devem ser organizadas com vistas a
interac&o, com o intuito de “[...] dirigir a atividade da crianca para o conhecimento da
realidade e para o dominio — por meio da palavra — do saber e da cultura da
humanidade, desenvolver concepcdes sociais, conviccdbes e normas de
comportamento moral”. Verificamos a relevancia da linguagem, seja oral, gestual,
corporal ou escrita para o desenvolvimento humano.

Cagliari (1993) postula sobre a necessidade de o professor que trabalha com
0 ensino da Lingua Portuguesa ter uma formagcdo em linguistica, pois para se
trabalhar com a lingua e conduzir o aluno a aprendizagem das normas, regras e
excecdes € necessario conhecer a etimologia das palavras, os sufixos, prefixos e
afixos, bem como a historia da transformacéo linguistica. Somente por meio do
conhecimento cientifico sobre a constituicdo da lingua € que o professor tem
condi¢cdes de auxiliar o aluno a compreender o uso da concordancia, da morfologia,
das estruturas sintaticas, enfim, a elaborar a escrita subsidiado pela norma
aprendida em sua historicidade. E preciso que o docente se aproprie dos principios
da logica formal “[..] que norteiam a producdo do conhecimento cientifico”
(ALMEIDA et al., 2007, p. 24) para que possa exercer a media¢cao na relacdo com os
escolares.

Tendo em vista essas questdes, nos reportamos as contribuicbes de Soares
(2001) acerca das expressodes escritas. A autora esclarece que essas podem ocorrer
de forma espontanea ou de forma treinada, indicando que a primeira possibilita ao
sujeito produzir textos autdbnomos, diferenciados, singulares, enquanto que a
segunda limita a producdo a mera reproducdo. Outra divergéncia entre as duas
formas de producéo textual tratadas € a questao do erro.

No caso da producdo espontanea, o aluno encontra-se motivado a escrever,
sente necessidade de se expressar por meio do cédigo linguistico escrito, de
interagir com o outro em situagdes reais, factiveis e o erro ndo consiste em
impedimento para a enunciacdo. Segundo Cagliari (1993, p. 124), “[...] essa é a
melhor forma de valorizar as atividades dos alunos”.

No que se refere a producédo treinada, a necessidade da escrita € apenas
formal, escrever consiste em reproduzir algo que nao tem ligagcdo com as praticas

sociais do aluno, retirando deste ultimo a possibilidade de produtor textual. Nesse
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caso, 0 erro ndo é aceito, o que, para Cagliari (1993) ° “[..] é um desastre para
ensinar alguém a escrever o que pensa”. Apesar de fazerem parte de uma estrutura
organizada para a realizacdo de atividades educativas intencionais, as criangas nao
se apropriam de imediato dos contetidos da leitura e da escrita. E preciso “[...] um
aperfeicoamento da atividade cognoscitiva dos discipulos e da sua capacidade para
assimilar conhecimentos” (KOSTIUK, 2005, p. 46).

Seguindo esta esteira de pensamento, torna-se relevante explicar que, tendo
em vista as consideracbes de Soares (2001) e de Cagliari (1993) acerca das
expressbes escritas, e apoiados no referencial teorico-metodoldgico que nos
subsidia, compreendemos a necessidade do ensino da escrita de acordo com a
norma culta e consideramos que tais autores partilham da mesma perspectiva de
formacdo. Afinal, esse € um conhecimento cientifico que cabe a escola transmitir
aos alunos, porque equivocos ortograficos, sintaticos, morfologicos, coesivos e de
coeréncia ja sdo encontrados nas praticas sociais em abundancia. Além disso,
Kostiuk (2005, p. 46) nos auxilia no sentido de compreender que o0s
encaminhamentos pedagogicos para a elaboracdo da escrita, “[...] desenvolvidos
sob a conducéo do professor, generalizam-se posteriormente, com a passagem a
uma nova etapa de atividade escolar, e convertem-se para 0 aluno em um
instrumento de pensamento, de memoaria voluntéria e de reevocacgao”.

Logo, a transformacdo dos processos interpsicolégicos em intrapsicologicos,
para a aprendizagem e a compreensao conceituais - a analise, a sintese, a
abstracdo, a generalizagdo, a memoéria voluntaria, a repeticdo, apresentam
alteracoes significativas e qualitativas do pensamento “[...] sobre a explicacdo dos
diversos fenbmenos da realidade, a solucdo de problemas préaticos que exigem a
aplicacdo destes conceitos™’.

Concordamos com Soares (2001) sobre a escrita espontanea e a ocorréncia
dos erros, jA& que compreendemos ser esta uma aquisicdo necessaria a ser
incorporada, e com o decorrer das acdes pedagdgicas, superada pela mediacdo
escolar. Convém assinalarmos que as praticas educativas que tratam da escrita,
mesmo considerando as producdes espontaneas dos escolares, com erros e
equivocos pertinentes ao estagio de aprendizagem em que se encontram, devem

estar impregnadas de intencionalidade, que perpassam pelo ensino dos “[...] bens

®® |bid, p. 124.
*7 Ibid, p. 49.
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culturais produzidos pelo género humano, para que o aluno, sujeito da
aprendizagem, tenha uma concepcdo do ambiente menos imediata e, portanto mais
articulada, podendo, assim, agir criticamente, e ndo de forma alienada” (ALMEIDA et
al., 2007, p. 125).

Assim, consideramos conveniente complementar com as contribuicbes de
Saviani (1983) abordando a desigualdade existente no processo educativo entre o
ponto de partida e a igualdade no ponto de chegada. O autor preconiza que 0
professor detém o conhecimento cientifico, e no que tange ao nosso tema de
pesquisa, detém a norma culta da Lingua Portuguesa. Precisa, no entanto, estar
consciente de que os escolares necessitam de se apropriarem desse conhecimento,
pois, diferentemente do professor, ainda ndo o internalizaram e se expressam
graficamente de maneira distante daquela, cientificamente considerada correta.
Nesse sentido, o trabalho educativo, que se inicia com a desigualdade, intenciona
atingir a igualdade entre os conhecimentos do professor e dos escolares, a fim de
cumprir seu objetivo.

Cagliari (1993) e Soares (2001), cientes da necessidade de superacdo, ndo
fazem a apologia ao erro, mas apregoam que € preciso oferecer espacos de
producdes escritas para que a crianca sinta-se confiante em se expressar por meio
desse mediador cultural. Retomamos as consideragdes de Cagliari (1993, p. 9)
alertando que “[...] sem o0 conhecimento competente da realidade linguistica
compreendida no processo de alfabetizacdo, € impossivel qualquer didatica,
metodologia ou solugcéo de outra ordem”. Nesse caso, 0S erros que se constituem
em generalizacbes de regras pelas criangcas, podem ser trabalhados pelo
conhecimento da estrutura da lingua, como afirma Cagliari (1993), levando a crianca
a compreender as caracteristicas que esse mediador cultural adquiriu em
consequéncia das objetiva¢ges sociais.

Nufiez (2009) corrobora as concepc¢des dos autores supracitados pontuando
gue o erro, ao invés de ser considerado nocivo ao processo de ensino e
aprendizagem, deve ser visto como um “termOmetro” desse processo, porque
possibilita ao docente a reorganizacdo dos métodos e a efetiva aprendizagem.

Se pensarmos na aquisi¢cdo da fala, Cagliari (1993) assinala que a crianca
inicia suas emissdes balbuciando, emitindo vocabulos incompletos, com trocas
fonémicas significativas, sem a necessidade de um ensino sistematico. Por que com

a escrita deve ser diferente? Por que somos mais exigentes com as producdes
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escritas, recriminando 0s equivocos expressos graficamente, pautados em uma
lingua com regras arbitrarias?

Cabe refletir sobre a funcao social da escrita, que deve ser o foco da presente
investigacdo. Em que pese ser a graméatica da fala a mesma que rege a escrita, as
caracteristicas de ambas as expressdes séo diferentes e especificas; a fala pode ser
revista no imediato, as frases podem ser reelaboradas e o interlocutor esta presente,
0 que garante a interacdo em tempo real. Ja a escrita ndo conta com esses
elementos, possuindo uma caracteristica mais formal, o que exige um trabalho mais
elaborado por parte da escola.

Na perspectiva bakhtiniana, a graméatica deve ser trabalhada no discurso, pois
somente pela unidade discursiva a compreensao do uso da lingua em suas nuances
gramaticais € compreendida. Ratificando Bakhtin (2003), Cagliari (1993, p. 104)
postula que a motivacdo para a escrita € necessaria, ja que o objetivo do dominio
desse mediador cultural é possibilitar a leitura, concebida como uma acao linguistica
“[...] diferente da producdo espontanea de fala sobre um assunto qualquer. Ler é
condicionado pela escrita, mesmo que a restricdo seja somente semantica. E
exprimir um pensamento estruturado por outra pessoa”. Nesse sentido, Kleiman

(1999) expde que:

[...] na leitura tanto a responsabilidade do autor como a do leitor
sejam consideradas maiores: o autor, que detém a palavra, por
assim dizer, por um turno extenso, como um monologo, deve ser
informativo, claro e relevante. Ele deve deixar suficientes pistas no
seu texto a fim de possibilitar ao leitor a reconstrucdo do caminho
gue ele percorreu. Isto ndo quer dizer que sempre haja necessidade
de explicitacdo, mas que o implicito possa ser inferido, ou por apelo
ao texto ou por apelo a outras fontes de conhecimento. J& o leitor
deve acreditar que o autor tem algo relevante a dizer no texto, e que
o dirdA clara e coerentemente. Quando obscuridades e
inconsisténcias aparecerem, o leitor devera tentar resolvé-las,
apelando ao seu conhecimento prévio de mundo, linguistico, textual,
devido a essa conviccdo de que deve fazer parte da atividade de
leitura que o conjunto de palavras discretas forma um texto coerente,
isto €, tem uma unidade que faz com que as partes se encaixem
umas as outras para fazer um todo. Isso implica atender as pistas
textuais, ao invés de ignora-las, porque ndo correspondem as nossas
pré-concepcoes (KLEIMAN, 1999, p. 66).

Desta forma, a escrita ultrapassa a expressao mecanica, uma vez que seu

principal objetivo € que o outro compreenda a mensagem contida nos signos
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linguisticos, em consonancia com o0s elementos culturais, sociais e histéricos
vivenciados pelo enunciador. A escrita ndo pode ser considerada apenas como ato
motor, acdo pautada pela coordenagcdo de olho-m&o-movimento, mas deve ser
compreendida como forma de linguagem e como uma pratica social e cultural.
Soares (2010) corrobora a discussdo afirmando que a escola, ao conceber a
alfabetizacdo pelo viés apenas instrumental, favorece a classe dominante, porque o
acesso a leitura e a escrita por esses sujeitos € apenas mais um elemento que sera
agregado ao dominio que esses possuem do “[...] pensamento subjacente a lingua
escrita”, acrescido do “monopolio da construcdo do saber considerado legitimo”,
bem como do “poder politico”®®.

Diferentemente, para as classes menos favorecidas economicamente, a
compreensao da escrita como uma expressao mecanica, esvaziada “[...] de seu
sentido politico, reforca a cultura dominante e as relagcbes de poder existentes,
afasta essas classes da participacdo na construcdo e na partilha do saber™®®. Além
disso, a autora expde o desservigo prestado pela escola no trabalho com as funcdes
da escrita, principalmente na educacao das criancas oriundas dessas classes.

Em forma de denudncia e sustentada por pesquisas na area, Soares (2010)
enuncia que as acdes pedagdgicas pautadas na textualidade tém sido organizadas
pela instituicdo de forma cindida das praticas sociais, subsidiadas pela “[...]
reproducdo de um modelo escolar de texto””®, que levam as criancas a
desaprenderem as fungBes da interlocucdo entre autor e leitor, visto que o ensino
tem prescindido de considerar a funcionalidade da escrita. Na acepg¢éo da linguista,
ao optar por esses encaminhamentos, a escola “[...] nega a subjetividade de autor e
leitor, e, sobretudo, nega o direito de usar a escrita para dizer a propria palavra”’*.
Por conseguinte, ambas as autoras ratificam a necessidade da concepc¢ao da escrita
para além do carater motor e pragmatico.

Cagliari (1993) assinala, ainda, que a escola tem se constituido como o local
privilegiado para o trabalho com a escrita sem intencdo discursiva, apenas pela
perspectiva da técnica, sem a devida participacdo do aluno em sua aprendizagem.
Adverte que, para além da ortografia, € preciso que a instituicdo escolar tenha

professores alfabetizadores que conhecam as bases da lingua que ensinam, que

®® |bid, p. 23.
®% |bid, p. 23.
" |bid, p. 81.
" Ibid, p. 81.
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tenham formagdo em linguistica para ensinar as razfes das regras e excecgdes
presentes na constituicdo da lingua materna. Caso contrario, 0 que se ensina nas
escolas € uma lingua estagnada em forma e contetdo, sem a devida compreensao
do percurso que a crianca fez, “[...] como fez e por que fez, além, é claro, de como
deveria ter feito e por que”’?.

Acrescentamos a discussao as contribuicbes de Duarte (2006a) apontando
para as artimanhas arquitetadas com o intuito de eliminar o analfabetismo brasileiro,
evitando convulsbes sociais, bem como difundindo a ideologia iluminista da
igualdade entre os homens. Nas palavras do autor, “[...] € preciso manter a
populacdo em niveis intelectuais que permitam o controle de suas necessidades e

aspiracbes”’

, OU seja, os homens devem acreditar que o Estado zela pela
emancipacdo humana, favorecendo o ingresso e permanéncia a escola publica de
qualidade.

Em sequéncia, o estudioso afirma que “[...] € preciso fornecer a uma parcela
dessa populagédo, uma educacao de nivel intelectual mais elevado e mais complexo,
que permita a reproducdo da forca de trabalho”™*. A educacéo de qualidade tem
destino certo: a classe dominante. A outra educacdo, que “deve parecer de
gualidade”, esta destinada a classe menos favorecida economicamente.

Mediante o exposto, observamos que o trabalho com a escrita, realizado pela
escola, pode servir ou resistir a exploracdo. Confiamos ser a escrita um bem cultural
gue deve ser trabalhado e apropriado como uma atividade, de forma interligada com
as praticas sociais com o devido cuidado de nao reproduzir o ideario de
subserviéncia ao capital. Para tanto, consideramos relevantes as contribuicdes de
Duarte (1993) referentes a dinamica da atividade humana caracterizada pela relacéao
entre apropriacao e objetivacdo que ocorre sempre pautada pela historia, imersa nas
relacbes humanas por meio do uso de instrumentos e da linguagem, esta Ultima,
como explicita Leontiev (2005, p. 93) “[...] produto objetivo das geragbes humanas
precedentes”.

Ao se remeter a Lukacs (1885-1971) e ao carater ontolégico do ser humano,
Duarte (1994) explica que as relacBes sociais, cotidianas, inseridas na histéria,

apresentam objetivacdes que tanto podem enriquecer quanto alienar o homem.
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Superar a alienacao e as condi¢des de exploracdo é condicdo para a humanizacgéao,
conforme a analise do autor hdngaro. Partindo dessas premissas, 0 estudioso
constata que a histéria da humanidade demonstra o desenvolvimento das forcas
produtivas e das conquistas do homem na produgcdo material, apesar de essas
conquistas, pela prépria organizacdo da sociedade capitalista, ndo serem usufruidas

por todos. Complementa que

[...] é preciso distinguir, no processo histérico, aquilo que
consideramos como algo a ser superado juntamente com o
capitalismo e as relacdes sociais alienadas, daquilo que, tendo
surgido no interior dessas mesmas relagfes sociais alienadas, nés
entendamos que deva ser preservado por uma sociedade socialista e
elevado a um nivel superior de desenvolvimento (DUARTE, 1994, p.
133).

Nesse aspecto, o autor afirma que o homem se apropria das objetivagdes
conquistadas por seus antepassados e, individualmente, passa a fazer parte da
genericidade humana. Além disso, acrescenta que o fato de o homem conviver em
sociedade garante-lhe as objetivacdes genéricas em-si, relacionadas as suas
necessidades primarias, cotidianas, imediatas. Para além, o pesquisador aponta
para as objetivacdes genéricas para-si, direcionadas para a ciéncia, a estética, a
arte. Martins (2004) complementa essas proposicdes, no sentido de que

Tais objetivagbes possuem dupla representatividade, pois ao mesmo
tempo que representam as objetivagbes do pensamento humano
sobre a genericidade, representam também as objetivacdes das
relacbes dos homens para com essa genericidade. O pleno
desenvolvimento do género humano demanda a superagdo da
genericidade em-si pela genericidade para-si, que pressupde o
homem como ser universal e livre (MARTINS, 2004, p. 56).

Estabeleceremos relacdes entre as questdes tratadas até entdo e a aquisicao
da escrita. Concluimos que esta Ultima se constitui em um instrumento que
possibilita as apropriacées das objetivacbes humanas e contribui para que o sujeito
participe da genericidade humana, tanto a genericidade em-si, direcionada para as
guestbes imediatas do cotidiano, quanto a genericidade para-si, relacionada as
guestdes mediatas, com possibilidades prospectivas.

Consideramos que a superacdo das producbes direcionadas para as

guestdes imediatas ocorre por meio de producdes textuais com vistas ao alcance de
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conteudos mediatos, que favorecam a emancipacdo do sujeito. Além disso,
compreendemos que, ao trabalharmos com os conhecimentos prévios dos escolares
acerca da escrita, temos a possibilidade de conhecer a zona de desenvolvimento
real que apresentam, e poderemos analisar aquilo que sabem e se 0 que sabem
envolve a genericidade em-si ou a genericidade para-si. De posse desse
conhecimento individual, os conteldos escolares afetos a escrita podem ser
trabalhados na zona de desenvolvimento iminente’” com vistas a transmitir
conhecimentos que apontem para a genericidade para-si.

Oliveira (1987) contribui com nosso raciocinio ao alertar que para o educador
atingir os objetivos propostos na acdo pedagogica, a pratica educativa deve articular,
organicamente, o contetdo a forma, de maneira a desvelar aos escolares, na préopria
sala de aula, as possibilidades que o conhecimento trabalhado apresenta para a
pratica social e sua consequente transformacao.

Ao refletirmos sobre o fato de que a linguagem realiza uma dupla funcéo,
concluimos que, ao pensar, 0 homem organiza suas agfes sociais em fungéo de seu
comportamento e do comportamento de seus pares. Portanto, ndo ha pensamento
sem linguagem e sem convivio social. Além disso, Nufiez (2009), pesquisador
cubano, que se debruca sobre as concepc¢des de Galperin, considera que

[...] o principal sistema de signos que funciona como mediador para a
atividade psiquica do homem € a linguagem: esta também percorre o
caminho da interiorizag@o; em principio, a linguagem é utilizada na
comunicagdo com outras pessoas e depois, individualmente, no
plano interior (NUNEZ, 2009, p. 113).

Pautadas nessas constatacfes e objetivando transitar para as concepcoes
acerca do que seria a escrita afeta a genericidade em-si e a genericidade para-si,

observamos que as aprendizagens elementares, primarias, técnicas, assim como a

& Expressao traduzida do russo por Prestes (2010) e que, segundo a autora, representa 0 conceito
com mais fidelidade ao pensamento de Vigotski que a expressao até entdo traduzida como zona de
desenvolvimento proximal, em inglés, e zona de desenvolvimento imediato, em portugués. Nas
palavras da autora e tradutora: “Tanto a palavra proximal como a imediato ndo transmitem o que é
considerado o mais importante quando se trata desse conceito, que esta intimamente ligada a relacéo
existente entre desenvolvimento e instru¢do e a acao colaborativa de outra pessoa. Quando se usa
zona de desenvolvimento proximal ou imediato ndo esta se atentando para a importancia da instru¢éo
como uma atividade que pode ou n&o possibilitar o desenvolvimento. Vigotski ndo diz que a instrugéo
€ garantia de desenvolvimento, mas que ela, ao ser realizada em uma acado colaborativa, seja do
adulto ou entre pares, cria possibilidades para o desenvolvimento” (PRESTES, 2010, p. 168 — grifos
da obra).
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linguagem utilizada como meio de coordenacdo de experiéncias isoladas, podem
estar relacionadas, a nosso ver, a linguagem escrita como genericidade em-si, como
aprendizagem que circunda os primordios da aquisicdo, a pré-histéria da escrita.
Assim como a linguagem direcionada para o comportamento exterior, a escrita
pautada pela genericidade em-si € uma linguagem circunstancial que objetiva
preparar o escolar para outra escrita, que dependendo das intencdes que subsidiam
as praticas escolares, pode transformar tanto as relagées sociais quanto o proprio
autor das producdes grafadas.

Portanto, essas escritas primeiras necessitam ser superadas para que se
constituam em aprendizagens mais elaboradas, com possibilidades de humanizacéao
dos sujeitos, porque para além da producdo imediata exigem producbes que
objetivem o mediato, a transformacado, a hominizacéo, a desaliena¢do, com vistas a
genericidade para-si, da mesma forma como a linguagem que passa da funcéo de
controle externo para ser o instrumento mais importante de nosso pensamento.

Ao tratarmos do processo de ensino e aprendizagem da escrita,
consideramos que ambas as funcBes da linguagem, e no caso especifico da
linguagem escrita — genericidade em-si e genericidade para-si — se processam em
um movimento dialético no qual ocorrem superposi¢des das fungbes, sem que uma
exclua a outra. A coexisténcia dessas funcdes da linguagem escrita é que possibilita
a constante superacao por incorporacao. Nas palavras de Vigotski (2000, p. 409,
“[...] a relacéo entre o pensamento e a palavra €, antes de tudo, ndo uma coisa mas
um processo, € um movimento do pensamento a palavra e da palavra ao
pensamento”.

Observamos que o0 ensino da escrita devera contemplar a funcdo desse
conhecimento como cientifico, prenhe de possibilidades para além de um mero
saber instrumental aparente; o ensino da escrita deve primar pela esséncia desse
conhecimento, pois somente dessa forma o0s sujeitos desenvolverao a genericidade
para-si. Nas pesquisas de Nufiez (2009), sobre os estudos da Escola de Vigotski,
percebemos com clareza que os conhecimentos cientificos ou espontaneos, na
visdo dos autores russos, ndo sdo concebidos pelos conteudos que abordam, mas
pelo processo de apropriacdo ao qual se submetem. O desenvolvimento dos
conceitos “[...] se constitui, para Vygotsky, no modo privilegiado do trabalho
intelectual na escola, sendo o nucleo que aglutina todas as mudancas que sao
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n76

produzidas no pensamento da crianga e do adolescente Portanto, a

aprendizagem da escrita é um conhecimento afeto a escolarizacdo, um
conhecimento que requer atividades mentais especificas de um conceito
escolarizado.

Seguindo o teor da discussdo, observamos que a palavra é a célula do
pensamento e da consciéncia, corroborando Vygotsky (1988), € por meio da palavra
que trabalhamos com abstracOes e generalizacbes que se formam independentes
das acdes imediatas. Portanto, o uso e a escolha das palavras definem qual
conceito estd em vigéncia. No caso dos conceitos espontaneos, segundo Nuiez
(2009, p. 43), a palavra € utilizada como “[...] sobrenome que tem a responsabilidade
de unir um grupo de objetos pela impressao obtida. J& nos conceitos cientificos,
alcancam novos significados, simbolizando o conceito abstrato que possibilita operar
com ele”.

Subsidiadas por essas concepc¢des, confiamos que longe do uso das palavras
utilizadas empiricamente, direcionadas a genericidade em-si, o uso das palavras
utilizadas com vistas a desvendar a natureza dos fenbmenos, e no caso em questao
incluimos a palavra escrita (linguagem), possibilitam o desenvolvimento da atencéo
volitiva, abstracdo, generalizacdo, consciéncia, enfim, das Fun¢des Psicoldgicas
Superiores. E importante atentarmos que:

No processo de formacdo dos conceitos cientificos, produz-se a
aquisicdo de uma linguagem ‘cientifica’, que implica a aquisicdo néo
s6é de um novo sistema semantico mas também de um novo modo de
pensar e ver a realidade, de se pensar objetos do conhecimento
ausentes nas experiéncias do cotidiano. Nesses conceitos, as
palavras sdo separadas dos objetos que elas representam e podem
ser manipuladas mentalmente sem necessidade de recorrer as
imagens. A atencdo do aluno se desloca da relagdo signo-objeto
para a relagdo signo-signo, caracteristica do pensamento abstrato
(NUNEZ, 2009, p. 45 — grifo do autor).

Muito embora, se pensarmos na forma como a Lingua Portuguesa tem sido
trabalhada nas instituicbes escolares, observamos que as concepcdes mais
utiizadas para o ensino sdo aquelas que respondem a imediaticidade, ao
pragmatico, ao local. Logo, essa forma de ensino garante a criangca O

desenvolvimento da genericidade em-si, 0 que nos leva a refletir acerca da fungao

’® Ibid, p. 41.
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da escola nessa questdo. Vygotsky (1988) afirma que o bom ensino é o que se
adianta ao desenvolvimento e, para além de se adiantar ao desenvolvimento, o0 bom
ensino prima pela superacao da genericidade em-si e a aprendizagem é a mola para
o desenvolvimento do sujeito, ndo a aprendizagem de qualquer contetdo, mas de
contetudos que promovam o desenvolvimento da genericidade para-si, do mediato,
do humanizante.

A linguagem utilizada para o trabalho pedagdgico, no que tange aos conceitos
cientificos, € uma linguagem cientifica e ndo pode ser aplicada na realidade imediata
dos escolares. Reportemo-nos ao que assevera Vygotsky (1993), sobre os caminhos
gue esses conceitos percorrem no desenvolvimento dos aprendizes. Os conceitos
espontaneos partem da concretude material, das experiéncias sensoriais e
empiricas, do ensaio e erro, constituindo a base para que os escolares adquiram 0s
conceitos cientificos. Estes ultimos, inversamente aos primeiros, partem das
abstracdes, generalizacbes pautadas teoricamente e transmitidas por meio de
signos — orais, gestuais, escritos, e s6 entdo se aproximam do concreto. Para Nufiez
(2009, p. 112), a expressdo do pensamento por meio de “[...] palavras permite ao
aluno conscientizar-se de seus conhecimentos e desconhecimentos, de suas acoes,
fator este que contribui potencialmente para a assimilacdo dos conhecimentos
cientificos”.

Vemos que os escolares devem ser considerados como sujeitos do processo
de ensino e aprendizagem, ativos, participes, integrados e conscientes das relacdes
entre 0 ensino que ocorre na instituicdo escolar e a consequente vinculagdo com as
praticas sociais. Nufiez (2009, p. 142 — grifo da obra) reflete sobre isto pontuando
que “[...] a pratica constitui uma fonte de conhecimentos e € objeto de aplicacéo e de
validacdo dos contetidos de importancia social assimilados. E uma via para dar ‘vida
ao conteudo escolar™.

Luria (2006) e Vygotsky (1988) analisam a pré-historia da escrita e afirmam
gue o aprendizado desta ultima deve ocorrer como o aprendizado da fala, no sentido
de que a crianga precisa compreender a necessidade dessa aquisi¢ao, por ser esse
conhecimento integrante da relacdo entre os homens. Tanto a fala quanto a escrita,
materializacdes da linguagem e do pensamento, expressam 0 contexto historico-
cultural dos homens de quadras historicas especificas e determinam e sao
determinados por elas. Logo, o aprendizado de ambas as habilidades e, mais ainda,
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de ambos os conhecimentos humanos e hominizantes deve ser disponibilizado a
todos.

Nesse aspecto, Vygotsky (1988) explica que a aproximacgédo da escrita pela
crianga deve ocorrer naturalmente e ndo como um treinamento feito de fora para
dentro. Considera que a escolarizacdo € um processo artificial para o dominio dos
processos naturais do desenvolvimento. Em que pesem essas questdes, ao se
pensar no ensino da leitura e da escrita, 0 estudioso explicita que esse conteudo
deve atender as necessidades da crianca em suas praticas sociais, ou seja, a
crianca precisa sentir-se motivada, desejar adquirir esse conhecimento, considerar a
sua relevancia e, para que a escola supra essa especificidade, ha que utilizar
métodos que viabilizem “[...] que as letras se tornem elementos da vida das criancas,
da mesma maneira como, por exemplo, a fala”"".

No entanto, o autor ndo desconsidera o papel da escola e da mediacdo nesse
processo, pelo contrario, a esséncia das inten¢des do pesquisador sobre o ensino
da leitura e escrita ratifica a sua preocupag¢ao com as concepc¢oes direcionadas para
0 ensino desses conhecimentos apenas como apreensdo de técnicas. Para
Vygotsky (1988), é preciso que a escrita adquira significado para as criancas, para
tanto o trabalho educativo precisa ser organizado de maneira a “[...] dirigir o
desenvolvimento psiquico do individuo e ndo caminhar a reboque de um
desenvolvimento espontaneo e natural’, como afirma Duarte (1994, p. 147).

S&o0 essas concepcdes até entdo tratadas acerca do processo de ensino e
aprendizagem da lingua que surtirdo o efeito necessario para a superagdo da
genericidade em-si para a genericidade para-si. Vincular o ensino da lingua as
praticas sociais, portanto culturais, possibilita que o0 sujeito compreenda a
complexidade da escrita, sua organizacao interna e suas possibilidades de uso nas
praticas cotidianas e para além delas, o que aponta para que a aprendizagem,
nessa perspectiva, contribua com o desenvolvimento humano. A concepc¢éo do
social precisa ser revista, ja que se distancia do que os autores apresentam como o
social na psicologia vigotskiana, isto €, reduzem a questdo a interacdo subjetiva, fato
que, na visao de Duarte (20064, p. 19), “[...] revela um total desconhecimento do que
seja a concepcdo marxista do homem como ser social e do que seja a concepcao

vigotskiana do caréater sociohistérico da formacédo do individuo humano”.

" Ibid, p. 134.



93

Ha ainda que se desejar que o mediador tenha conhecimento e consciéncia
da necessidade de superacdo da genericidade em-si pela genericidade para-si,
objetivando isso em seu planejamento pedagdgico, porque somente dessa forma a
alienacao tende a ser diminuida e as possibilidades de um porvir transformado
aumentam consideravelmente. Convém explicitar que nesse processo “[...] o
mediato ndo supera o imediato, quem o faz € a mediacao” (ALMEIDA et al., 2007, p.
103), e a incorporagdo desse conceito pelo professor para a superacao desejada é
fundamental.

Portanto, quando nos referimos ao letramento e sua relacdo com 0s usos
sociais da escrita, precisamos cuidar para nao incorrermos no equivoco de focar o
ensino da escrita apenas em suas expressdes imediatas, voltadas para a
genericidade em-si, negligenciando os usos mediatos desse conhecimento,
inviabilizando a superacao para a genericidade para-si. Nao podemos nos esquecer
de que a compreensdo do letramento e da alfabetizacdo como uma totalidade
possibilita ao professor olhar para as praticas sociais e selecionar as metodologias
para o processo de ensino e aprendizagem desse conhecimento.

E preciso que o ensino da leitura e da escrita ocorra de forma a desvelar o
implicito e abarque a conscientizacdo e a abstracdo, condicbes necessarias para
gue o desenvolvimento ocorra, lembrando ser esse um desenvolvimento organizado
pela cultura. Para tanto, a mediacdo tecera a trama entre aquilo que € préprio da
genericidade em-si para o que é afeto a genericidade para-si, superando aquela em
favor dessa ultima. Portanto, letrar e alfabetizar sdo conhecimentos imprescindiveis,
gue possibilitam a apropriacdo do desenvolvimento histérico da humanidade.

No caso dos surdos, o letramento tem respaldado o ensino da Lingua
Portuguesa escrita, mas nao tem sido suficiente para garantir a esses sujeitos a
autonomia necessaria para que leiam ou se expressem utilizando a norma culta da
lingua hegeménica do pais em que vivem. Logo, assim como para 0S ouvintes o
letramento deve caminhar pari passu com a alfabetizacdo, confiamos que para o
surdo o letramento deve se apoiar em metodologias de ensino da Lingua
Portuguesa como lingua estrangeira que possibilitem a contrastividade entre uma
lingua natural — L1 e uma lingua que necessita ser adquirida com intencionalidade e
sistematicidade — L2.

Consideramos necessario estabelecer relacdes entre os conceitos tratados e

a funcdo social da escrita. Para tanto, retomaremos nosso referencial teorico-
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metodoldgico — a Teoria Histérico Cultural e as especificidades dos surdos — utentes
de outra lingua para a instru¢do e, consequente humanizacdo — a Libras e que, a
nosso ver, precisam sentir a necessidade de dominar a escrita da Lingua

Portuguesa.

2.5 FUNCAO SOCIAL DA ESCRITA E SURDEZ

No caso dos surdos, a linguagem escrita consiste em representacdo de uma
lingua desconhecida ou parcialmente conhecida, mas que se consubstancia na
lingua da cultura da qual participam, ou seja, a cultura ouvinte, logo uma lingua
necessaria de ser adquirida em que pesem as especificidades dessa aquisicao.
Além disso, ndo podemos deixar de salientar que a Libras € a primeira lingua viva
desses sujeitos no que se refere a comunicacdo e instrucdo e a ndo atencdo da
cultura ouvinte para as atividades guia das criancas surdas em idade pré-escolar
prejudica, consideravelmente, o processo de ensino e aprendizagem..

Consideramos que a Lingua Portuguesa deve ser concebida como necesséria
e relevante para o surdo, uma vez que a maior parte do arcabouco cultural da
humanidade encontra-se grafado, quer seja em livros ou em meios midiaticos, e
para se ter acesso a esse conhecimento é preciso manejar a lingua que o sustenta.

No caso dos sujeitos desta pesquisa e, coadunando com Vygotsky (1988),
gue atribui a aprendizagem a alavanca para o desenvolvimento, e de forma
prospectiva declara que aquilo que fazemos com auxilio hoje faremos
autonomamente amanhd, compreendemos que a representacao de relagbes
materiais pode ser apropriada pelos surdos por meio da Libras, lingua que lhes
garante a aquisicdo conceitual e o desenvolvimento das Funcdes Psicoldgicas
Superiores, e posteriormente ou concomitantemente, a aquisicdo da Lingua
Portuguesa escrita presente nas praticas sociais.

Essas questdes nos conduzem a pensar na expressao escrita da Lingua
Portuguesa pelos surdos e remete-nos ao que Vygotsky (1988, p. 120) afirma sobre
0 percurso que se estabelece entre fala e escrita, ou seja, “[...] gradualmente, esse
elo intermediério (a linguagem falada) desaparece e a linguagem escrita converte-se
num sistema de signos que simboliza diretamente as entidades reais e as relacdes
entre elas”.

Para o surdo, essa transposi¢cdo nao ocorre da mesma forma que para o

ouvinte, porque o elo entre a Libras e a escrita em portugués requer mobilizacdo
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consciente e constante para que desapareca ao se interligar diretamente ao campo
semantico conceitual. Ademais, devemos pensar no fato de que, para os ouvintes,
muitas das palavras que desconhecem em um processo de leitura tém seu
significado esclarecido pelo contexto. Por que o surdo nédo pode se beneficiar da
mesma habilidade que o ouvinte utiliza? Seria possivel a esse sujeito compreender
palavras desconhecidas pelo contetudo textual, assim como 0s ouvintes? A NOSso
ver, tal processo necessitaria ser iniciado nas praticas socioculturais na infancia.

Vygotsky (1988, p. 120) pontua que o dominio desse “[...] sistema complexo
de signos ndo pode ser alcancado de maneira puramente mecanica e externa; ao
invés disso, esse dominio é o culminar, na crianca, de um longo processo de
desenvolvimento de fungdes comportamentais complexas”. Seguindo tal linha de
pensamento, observamos que essa atividade constitui-se em uma retextualizacédo da
lingua natural para uma lingua diversa da utilizada pelo surdo, o que requer um
trabalho pedagdgico direcionado as questbes textuais, porque oportunizam a
expressdo de praticas sociais efetivadas por agfes discursivas mediadas pela
palavra que, no caso dos surdos, ndo é ouvida, mas vista. Nesse viés, consideramos
importante reforcar que a aprendizagem de uma segunda lingua nao é natural, mas
intencional, e para além desses aspectos, deve ser “[...] um processo que €
consciente e deliberado desde o inicio”’®.

O referido autor esclarece que quando a crianca entra em contato com a
lingua materna, os aspectos primitivos dessa lingua sé@o aprendidos antes dos
elementos complexos, como a graméatica, a sintaxe e a fonética. Para Luria (2006, p.
188), “[...] ndo é a compreensao que gera o ato, mas o ato frequentemente precede
a compreensdo”. Somente com o desenvolvimento das Func¢des Psicoldgicas
Superiores, concomitante a aprendizagem, a crianca passa a pensar em seu
sistema linguistico e a compreender as fun¢des das palavras nas estruturacdes
frasais — processo de metalinguagem.

Generalizando as proposi¢coes dos pesquisadores citados para oS sujeitos
desta pesquisa, os surdos, a aprendizagem da Libras pressupbe também,
primeiramente, a aquisicdo de seus elementos mais elementares em detrimento das
posicdes exatas das maos, da estrutura gramatical, da sintaxe, entre outras. O surdo

utiliza a Libras sem a consciéncia da lingua como estrutura; a lingua se configura,

"8 |dem, 1993, p. 94.
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em um primeiro momento, como um instrumento de comunicacao e de organizagao
de pensamento sem consciéncia de suas operacdes linguisticas, o que vai ocorrer,
assim como com o ouvinte, mediante a aprendizagem escolar, pari passu ao ensino
dos conceitos cientificos.

Ja4 na aprendizagem de uma segunda lingua, a situacdo se inverte e 0s
elementos complexos da lingua deverdo se aprendidos primeiro. Essa constatacao
tem grande impacto quando pensamos na forma de ensino e aprendizagem da
Lingua Portuguesa escrita pelo surdo, pois esta Ultima é uma lingua estranha para
este sujeito, apesar de ser a lingua nativa de seu pais de origem. NOsso0 intuito ndo
€ especificar as questdes culturais que mobilizam essa situacdo, mas estamos
cientes de sua existéncia e importancia para a comunidade surda. Todavia, como ja
afirmamos no decorrer deste trabalho, concordamos que o surdo precisa se
emancipar frente a Lingua Portuguesa e nisto se constitui nosso objetivo, qual seja,
colaborar para que essa aquisicdo ocorra de forma plena. Além disso, ndo podemos
nos furtar das constatacdes de Vigotski (2000), pautadas nas concepg¢les de
Goethe, acerca das pesquisas realizadas com sujeitos que dominavam duas

linguas:

[...] o dominio de uma lingua estrangeira eleva a lingua materna da
crianca ao nivel superior quanto a tomada de consciéncia das formas
linguisticas, da generalizacdo dos fenbmenos da linguagem, de um
uUsoO mais consciente e mais arbitrario da palavra como instrumento
de pensamento e expressdo de conceito. [...] o dominio de uma
lingua estrangeira por outras vias bem diferentes liberta o
pensamento linguistico da criangca do cativeiro das formas
linguisticas e dos fenbmenos concretos (VIGOTSKI, 2000, p. 267 —
grifos nossos).

Desta maneira, a aprendizagem da lingua estrangeira s6 tem sucesso se a
crianca possui habilidade em lingua materna ou, no caso dos surdos, da primeira
lingua viva, porque pauta-se nos aspectos semanticos da Ultima a fim de se
apropriar da primeira. Ensinar uma lingua estrangeira a um sujeito desprovido de
lingua materna acarretaria em uma aprendizagem de emissdes reproduzidas por
imitacdo, isentas de sentido e significado. Da mesma forma, ensinar a lingua
estrangeira com base nas estruturas morfoldgicas e sintaticas da lingua materna
pode exercer influéncia inversa sobre esta Ultima, posto que por serem linguas

diferentes podem n&o apresentar estruturas formativas semelhantes. Portanto, ao



97

pensarmos nos surdos e em sua diversidade linguistica, observamos a relevancia de
um ensino de Lingua Portuguesa escrita direcionado pelas experiéncias discursivas
em Libras, e com o devido critério de organizar metodologias de ensino que nao
sejam as mesmas utilizadas para os sujeitos ndo surdos, visto que ambas as linguas
possuem estruturas distintas em sua constituicdo e em sua forma de expressao.

Por essa perspectiva, Vygotsky (1993) demonstra a influéncia que a lingua
materna tem na aprendizagem da lingua estrangeira e desta Ultima no
desenvolvimento da primeira. Como citamos anteriormente, observamos que o
dominio da Libras pelos surdos é imprescindivel para a aprendizagem da Lingua
Portuguesa escrita. Portanto, partimos do pressuposto de que todos os surdos
devem adquirir a primeira lingua viva; no caso de um impedimento sensorial
auditivo, deve ser uma lingua viso-gestual, pois se caracteriza por expressdes
constituidas por palavras contextualizadas, semanticamente presentes “[...] em
todos os atos de compreensédo e, em todos os atos de interpretacdo” (BAKHTIN,

2009, p. 38). Julgamos pertinente explicitar que

a crianga pode transferir para a nova lingua o sistema de significados
gue ja possui na sua propria. O oposto também é verdadeiro — uma
lingua estrangeira facilita o dominio das formas mais elevadas da
lingua materna. A crianga aprende a ver a sua lingua como um
sistema especifico entre muitos, a conceber os seus fenébmenos a luz
de categorias mais gerais, e isso leva a consciéncia das suas
operacgdes linguisticas (VYGOTSKY, 1993, p. 94).

Ao tratar das caracteristicas dos conceitos espontaneos e cientificos,
Vygotsky (1993) realiza uma analogia com a aquisicdo de uma lingua estrangeira
pela crianca. Preconiza que a lingua materna é adquirida de maneira espontanea,
assim como 0s conceitos elementares, isto €, “[...] 0s aspectos primitivos da fala sao
adquiridos antes dos aspectos mais complexos”’®. Ja a lingua estrangeira requer
reflexdo, acbes mentais, consciéncia e vontade, pois sua aquisicdo ocorre tal qual a
aquisicdo dos conhecimentos cientificos, ou nas palavras do pesquisador russo, a
lingua estrangeira requer “[...] certa consciéncia das formas fonéticas, gramaticais e
sintaticas [...] as formas mais elevadas se desenvolvem antes da fala fluente e

espontanea™.

’ Ibid, p.94.
% |bid, p.94.
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O autor segue esclarecendo que as relacbes entre as aquisicdes da lingua
materna e da estrangeira sao inversas, isto €, “[...] os pontos fortes de uma crianca
em uma lingua estrangeira sdo os pontos fracos em sua lingua materna, e vice-
versa"®, assim como as relacées entre os conceitos espontaneos e cientificos, que
se desenvolvem em sentidos opostos. Alega, ainda, que “[...] o desenvolvimento dos

conceitos espontaneos da crianca é ascendente”®

(grifos da obra), posto que ela se
pauta em situacdes concretas das praticas sociais para, s6 entdo, chegar as
abstracoes. Ja a aprendizagem e “[...] o desenvolvimento dos conceitos cientificos &
descendente”® (grifos da obra).

Analogamente, 0 mesmo ocorre com a aprendizagem das linguas. A lingua
materna é aprendida de maneira ascendente, pois a crianc¢a € fluente nessa lingua,
mas nao tem consciéncia de seus elementos. Ja a lingua estrangeira é aprendida de
forma descendente - os conteudos trabalhados sao de ordem gramatical, semantica
e sintatica, e exigem reflexdo, motivacao, analise e consciéncia para que, sé depois
dessa aprendizagem, a crianca adquira essa lingua.

Nesse sentido, nos questionamos como se efetiva a mediacdo escolar para a
aquisicdo da Lingua Portuguesa escrita pelos surdos se, ao ser incluido nas salas
de aula regulares, seguem as mesmas diretrizes de ensino e aprendizagem
elaboradas para ouvintes? Concordamos que a producao textual deve ser utilizada
como a metodologia que abrange a totalidade e a unidade basica de manifestacéo
da linguagem, porque o texto possibilita a incursdo significativa as praticas
objetivadas e materializadas nas relagdes sociais. No entanto, ndo podemos deixar
de frisar que o ensino da escrita em Lingua Portuguesa carece do dominio da Libras
pelos surdos, 0 que nem sempre se observa nas escolas inclusivas.

Outro contraponto € o fato de os professores, intérpretes e instrutores muitas
vezes desconhecerem a estrutura da Libras e/ou da Lingua Portuguesa e nao
realizarem a contrastividade necessaria entre as duas linguas. Caso tenham esse
conhecimento, o0 que é raro ocorrer, trabalham na perspectiva das rotas do ouvinte,
inversamente as necessidades dos surdos, isto €, para o ouvinte a L1 é a Lingua
Portuguesa e ele vai aprender a grafa-la ascendentemente; para o surdo essa lingua

€ estrangeira, precisaria ser ensinada de maneira descendente: sujeito, verbo,

®1 |bid, p.94.
% Ipid, p. 93.
% Ibid, p. 93.
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predicado, complementos nominal e verbal, entre outros elementos que constituem a
estrutura linguistica. Portanto, de acordo com o respaldo teérico que vimos tratando,
surdos e ouvintes nao realizam o mesmo caminho para a aprendizagem da escrita
em Lingua Portuguesa. Os primeiros devem adquiri-la do mais complexo para o
menos elaborado; os segundos do menos elaborado para o mais complexo.

Talizina (2000), em uma de suas pesquisas, aborda o trabalho pedagdgico
com a lingua escrita afirmando que este deve se iniciar com o uso de textos; apesar
de a autora ndo mencionar o termo letramento, tampouco o0s surdos,
compreendemos que sua proposta metodolégica encontra-se pautada por alguns
dos pressupostos apresentados pelos pesquisadores citados neste trabalho. A
nosso ver, a estudiosa russa traz contribuicdes relevantes acerca das concepcgoes
de letramento e buscaremos, na sequéncia, demonstrar nossa compreensao sobre
suas proposicoes.

Talizina (2000) propde uma metodologia na qual o professor, ao apresentar o
texto aos escolares, deve dividi-lo em unidades significativas menores e destaca-las
por meio de cores diferenciadas ou outros recursos. Apds essa etapa, propde que 0s
trechos sejam nominados para que o auxilio externo da cisdo em partes
significativas seja gradualmente substituido por marcadores simbolicos, pois o0s
escolares precisam compreender a passagem do concreto para o abstrato.

Sequencialmente, a pesquisadora assinala que separar o texto em partes
significativas e nomear essas partes com titulos ou simbolos constitui-se em uma
das principais vias para o ensino da habilidade de leitura e compreensao, porque
conduzem o0s escolares a generalizacdo. Para tanto, a fim de completar esse
processo, Talizina (2000) explica que, apos a leitura, as criancas deverao relatar o
conteudo lido, e esse relato deve ser feito com suas préprias palavras. Acrescenta
gue quanto mais os escolares forem autbnomos na escolha do vocabulario para
contar o que leram, mais demonstram sua aprendizagem, uma vez que na psicologia
esta comprovado que quanto maior for a diversidade de maneiras “[...] para
transmitir 0 mesmo pensamento, maior é o nivel de compreensédo da esséncia deste.
E preciso exigir que o aluno relate o contedo de qualquer texto com palavras

»n84

proprias™® (traducdo nossa)®°.

® Ibid, p.286.
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Ao atingirem esse momento, Talizina (2000) aponta para a necessidade de
gue essas relacdes logicas sejam trabalhadas anteriormente a apresentacdo dos
textos, pois as criancas das séries iniciais ndo conhecem, ainda, as relacbes de
causa e efeito.

Acrescenta que o trabalho pedagdgico realizado da maneira que expde
possibilita que os escolares, além de compreenderem melhor o texto, desenvolvam
0 pensamento légico e a memodria. Com relagdo a esta ultima funcdo, a autora
esclarece que quanto mais diversificadas forem as praticas pedagdgicas textuais,
mais elementos grafados serdo memorizados pelas criancas. Uma memorizacéo
involuntaria e ndo uma memorizacdo automatica, fragmentada, mas que auxilia na
retencdo dos conhecimentos e em seu acesso quando for preciso.

Corroboram as concepg¢Oes da autora acima os estudos de Menchinskaia
(1969) relativos ao pensamento. A pesquisadora mostra a relevancia do processo de
analise e sintese como operacao deste Ultimo e argumenta que, apesar de serem
operacdes antagbnicas, o intercambio entre elas é indiscutivel, pois quando
pensamos, dividimos os fatos em partes e unificamos essas partes no todo. S6 que
para que iSso aconteca como operacao mental, apregoa a estudiosa que a atividade
pratica deve ser a génese da andlise e da sintese, porque somente “[...] pensando
sobre o lugar que os objetos ocupam quando se realizam atividades praticas com
eles, quando se dividem em partes ou quando se juntam em um todo, a crianca

utiliza a anélise e a sintese como operacdes do pensamento”®

(grifos da obra —
traducéo nossa)®’.

Para Menchiskaia (1969, p. 238), “[..] nos desenhos complicados e
esquemas, podemos separar mentalmente uma ou outra parte mais rapidamente se
antes observarmos isoladamente cada detalhe” (traducdo nossa),® isto &, se
primeiro fizermos a andlise das partes do todo. O mesmo ocorre “[...] quando é

necessario reconstruir ou representar mentalmente qualquer mecanismo

% No texto em espanhol, |é-se: “para transmitir el mismo pensamiento, mas alto es el nivel de
comprension de la esencia de éste. Hay que exigir que el alumno relate el contenido de cualquier
texto con palavras propias” (TALIZINA, 2000, p. 286).
% |bid, p.238
87 No texto em espanhol, lé-se: “pensando lo que tiene lugar con los objetos cuando se efectiian
actividades practicas con ellos, cuando se dividen en partes o cuando se conjugan en un todo, el nifio
utiliza el andlisis y la sintesis como operaciones del pensamiento” (MENCHINSKAIA, 1969, p. 238 —
gsrifos da obra).

No texto em espanhol, [é-se: “En los dibujos complicados y esquemas se puede separar
mentalmente una u otra parte con mas rapidez, si antes hemos observado este detalle aisladamente”
(MENCHINSKAIA, 1969, p. 238).
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complicado, a operacao torna-se mais facil se antes percebermos tal mecanismo na
totalidade” (traducado nossa).®

Articulando essas concepcdes aos escolares surdos e ao processo de ensino
e aprendizagem proposto pelas pesquisadoras russas, ratificado pelos seus
coetaneos, observamos que estamos distantes de suas recomendacdes acerca das
metodologias utilizadas para o ensino da lingua escrita. Procuraremos realizar a
articulacdo entre as ideias de Talizina (2000) e Menchinskaia (1969) com o0s
estudiosos do processo de letramento dos surdos como Quadros (1997; 2006;
2008), Quadros e Perlin (2007); Quadros e Karnopp (2004); Fernandes (2006a,
2006b, 2006¢), Brochado (2003), bem como com os autores, citados anteriormente,
que pesquisam sobre letramento.

Para os surdos, 0 acesso aos elementos do texto ocorre por meio do uso da
Libras, sendo necessaria uma mediacdo pedagdgica organizada com vistas a
possibilitar a transposicdo da lingua viso-gestual para a escrita alfabética. Sobre
essa questdo, Quadros e Schmiedt (2006, p. 30) sinalizam que sdo “[...] as
oportunidades intensas de expressao que sustentam o conhecimento gramatical da
lingua que dara suporte para o processo da leitura e escrita, em especial, da
alfabetizacdo na segunda lingua, o portugués”.

As explicacbes das autoras apontam para o fato de que, ao registrar as
histérias trabalhadas em sala de aula, expondo suas ideias e compreensao, o surdo
reflete sobre a lingua e as praticas sociais, logo uma lingua viva, significada pela
conexdo com o mundo concreto. Portanto, o docente “[...] precisa explorar ao
méaximo tais descobertas como instrumento de interagdes sociais e culturais entre
colegas, turmas e outras pessoas envolvidas com a crianga”®.

No entanto, se pensarmos que 0s surdos ndo compartilham da mesma lingua
dos nado surdos; que as aulas sdo planejadas, na maioria das vezes, para 0s
escolares ouvintes; que quando a escola conta com o intérprete e o surdo tem a
lingua de sinais, ha docentes que delegam a esse profissional o exercicio das
praticas pedagogicas, questionamos sobre como esses sujeitos interagem em

instituicdes escolares que desconhecem, ou conhecem parcialmente sua primeira

% No texto em espanhol, lé-se: “cuando es necessario reconstruir o representarse mentalmente
cualquier mecanismo complicado, la operacién es més féacil si con anterioridad hemos percibido este
mecanismo en conjunto” (MENCHINSKAIA, 1969, p. 238).

% |bid, p. 31.
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lingua viva. No contexto descrito, consideramos que o processo de ensino e
aprendizagem nao se completa.

Ademais, fica ainda a incerteza de que a aquisicdo da Lingua Portuguesa,
sustentada pelas proposi¢ces de Talizina (2000) e Menchinskaia (1969), possa se
efetivar da maneira como esses sujeitos tém sido incluidos nas instituicoes
escolares, ou seja, sem 0S recursos necessarios para que tenham acesso ao
conhecimento cientifico e que possam elaborar agcdes mentais que garantam o
desenvolvimento das Fungdes Psicolégicas Superiores. Observamos que a Libras
tem sido tratada de maneira isolada nas escolas inclusivas e, para os surdos, além
da perda do conhecimento escolar, perdem a valoracédo de sua lingua.

Nesse ambito, pensar sobre a lingua, dialogar acerca das diversas formas de
se utilizar a comunicacédo oral/gestual e escrita sdo estratégias que possibilitam aos
alunos o desenvolvimento da consciéncia sobre a diversidade linguistica e sua
complexidade. Essas questdes ndo tém norteado o ensino da Lingua Portuguesa
aos ouvintes, haja vista os resultados das avaliagcbes em larga escala referentes ao
conteudo, tampouco acerca do ensino dessa mesma lingua na modalidade escrita
para os surdos. Quadros e Schmiedt (2006) afirmam gque somente “manuseando” as
linguas é que o surdo se torna leitor, capaz de se apropriar dos elementos afetos as
interagcbes comunicacionais e “[...] passa a ter habilidades de transpor este
conhecimento para a escrita. As criancas precisam internalizar os processos de
interacdo entre quem escreve e quem |é para atribuir o verdadeiro significado a
escrita”,

Atentamos para as palavras das autoras que apontam para 0 processo de
transposicao da Libras pelo manuseio da Lingua Portuguesa escrita, afirmando que
guanto mais tempo destinarem a esse fim, mais chances terdo de adquirir esse
conhecimento. No entanto, observamos que o processo descrito requer a reflexédo
sobre a lingua estranha, desconhecida e necessaria. E essa reflexdo precisa ser
direcionada para a analise de sua estrutura, pois nao basta letrar o surdo, é preciso
gue ele conheca a estrutura linguistica da Lingua Portuguesa para conjugar verbos,
utilizar preposicdes, enfim, compreender que a escrita dessa lingua difere da
estrutura da Libras, estrutura esta desconhecida pela maioria dos surdos que

utilizam essa lingua sem consciéncia de suas especificidades linguisticas.

*! |bid, p. 31.
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Morita (1997), uma das pesquisadoras brasileiras que estuda o0 ensino e a
aprendizagem da Lingua Portuguesa como lingua estrangeira, alega que durante
muito tempo acreditava-se que a aquisi¢ao da lingua citada ocorria pelo processo de
imersédo do sujeito, ou seja, quanto maior fosse o tempo de contato com pessoas
gue utilizam a lingua alvo, mais facil se tornaria sua aprendizagem, porque ao sujeito
caberia atualizar sua Gramatica Gerativa. Todavia, a pesquisadora discorda desse
pressuposto e pondera que “[...] a simples exposicéo a lingua ndo seja o suficiente,
embora a compreensdo global possa ser favorecida pelo contato”?. Vai além,
propalando que as principais causas das dificuldades de aprendizagem da lingua
estranha sao a “[...] simplificacao, transferéncia, super-generalizacao, fossilizacao e
incapacidade de interpretacéo™.

Outra questdo relevante em nossa analise recai nas afirmacdes de Cagliari
(1993, p. 169) que “[...] o objetivo da escrita & a leitura, mas quem vai escrever soO €
capaz de fazé-lo se souber ler o que escreve. Portanto, a leitura € uma habilidade
gue precede a propria escrita”. Transpondo essas consideracdes para 0s surdos,
percebemos que a proposta de Quadros e Schmiedt (2006) segue a mesma via que
Cagliari (1993) indica para o0 ouvinte, pois preconiza o registro de historias
trabalhadas em sala de aula, o que pressup®e leitura prévia pelo préprio aluno ou
pelo professor.

Destarte, ndo podemos nos esquecer de que a “leitura” feita para os surdos
ndo é a mesma leitura feita para 0s ouvintes no que concerne as estruturas
morfossintaticas da Lingua Portuguesa. Um texto lido para o aluno ndo surdo
confere a escuta 0s aspectos semanticos, e se forem trabalhados sistematicamente
na educacdo escolar também o0s aspectos sintaticos, fonético/fonoldgicos,
morfologicos e pragmaticos da lingua que ele conhece e utiliza constantemente. Ja a
“leitura” feita para o aluno surdo confere a esse sujeito apenas 0S aspectos
semanticos do texto, pois as demais questdes relativas a estrutura sintatica e
morfolégica da Lingua Portuguesa ndo séo tratadas nesse momento, ja que a Libras
tem outra estrutura que também nao é trabalhada com esse sujeito na maioria das
escolas.

Além das consideracfes até entdo apresentadas, Cagliari (1993) esclarece

gue a funcdo da escrita deve ser o objetivo do trabalho pedagdgico. Assim, é

%2 Ibid, p. 50.
% Ibid, p. 50.
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necessario que os alunos tenham acesso a materiais impressos, utilizados nas
praticas sociais, como jornais, revistas, livros, propaganda, entre outros, e que exista
0 incentivo para que escrevam acerca de temas motivadores. No caso do surdo,
levando-se em conta as afirmagdes do autor, compreendemos a importancia da
leitura do material impresso pelo professor, em Libras, a fim de que tenha acesso as
informacdes veiculadas. Todavia, no que se reporta a producdo escrita, além da
motivacdo, € preciso considerar a necessidade de reflexdo sobre a Lingua
Portuguesa e suas especificidades, o que pode ocorrer pela mediacdo pedagdgica.
Continuando a reflexdo, trazemos os postulados de Soares (2010, p. 17), indicando

que:

[...] na lingua escrita, é preciso explicitar muitos significados que, na
lingua oral, sdo expressos por meios nado verbais (aspectos
prosédicos, gestos, etc.); por outro lado, na lingua oral, a
compreensdo é contemporanea da expressdo, e ndo € possivel
voltar atras, refazer o caminho, em busca de melhor compreenséo,
ou de mais adequada expressao (dai, entre outros, 0s recursos de
redundancia e de topicalizacao na lingua oral).

Tendo em vista as contribuicbes da autora, referentes aos nado surdos,
observamos as possibilidades e as limitacdes impostas pela lingua escrita, assim ao
estabelecermos um paralelo com os surdos, concluimos que a escrita para esses
sujeitos perpassa pelas mesmas caracteristicas, pois a comunicacédo pela Libras &
feita de forma interativa e “[...] a compreensdo é contemporanea da expressao”®.
N&o obstante, a escrita carece dessa interacao imediata, e 0s surdos, assim como
0s ouvintes, realizam esse processo permeado por lacunas, por pressupostos
diversos de uma mera traducdo de um cddigo a outro. Reiteramos que as
dificuldades de elaboracdo da escrita acompanham ouvintes e surdos e precisam
ser consideradas nos planejamentos das praticas pedagodgicas.

No entanto, a escrita do surdo tem incomodado sobremaneira os profissionais
que com eles interagem. Questionamos se 0 surdo ndo tem possibilidades de
superar uma escrita sem coesdao, divergente da norma culta da Lingua Portuguesa.
Quais sdo os principais elementos que devem ser considerados na analise da
escrita do surdo que podem contribuir para a compreensdo de sua expressao

escrita? A nosso ver, essas questdes sugerem que a escola tem se preocupado

* Ibid, p. 17.
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muito mais com o significante em detrimento do significado, esquecendo-se de que é
este Ultimo que mostra a correlagdo entre pensamento e linguagem, como pontua
Vygotsky (1988). Mas nao podemos nos furtar de afirmar que os significantes
contribuem e, muitas vezes, explicam os conteddos de um texto ou confundem as
informacdes se ndo forem utilizados de acordo com a norma culta.

Relembrando, grosso modo, a discussdo que fizemos anteriormente acerca
dos conceitos de significantes e significados, pautados pelos referenciais
vigotskianos, o significado de uma palavra consiste em um fendmeno do
pensamento e envolve processos mentais, linguagem e mecanismos linguisticos; ja
o significante seria a materializacdo do significado por meio da fala, do desenho, da
escrita e da Libras. Sem o significante, o significado jaz improdutivo na mente do
sujeito, pois representar 0s processos mentais por meio de processos linguisticos é
0 que torna o pensamento e a linguagem processos interdependentes.

Essas questbes devem ser preocupacdes constantes da escola que trabalha
com o surdo. Os significantes que esse sujeito utiliza para concretizar o0 pensamento
muitas vezes sao equivocados em sua composicao linguistica, porque a
retextualizacdo pode provocar essas falhas. Contudo, o pensamento desse sujeito
deve ser priorizado e isso sO pode ocorrer se houver espacgo para que ele exponha o
gue pensa por meio da escrita e por meio da Libras. Esta seria a principal forma de a
escola realizar a ligacdo significativa entre a escrita em Lingua Portuguesa e a
Libras, lembrando que ambas as linguas apresentam significantes com
possibilidades de materializar o significado, logo, o pensamento.

Nesse momento, nos reportamos as questdes especificas da interlingua
(BROCHADO, 2003) presentes na transposicao da Libras para o portugués escrito.
Temos que considerar esses momentos como pertinentes ao movimento dialético
realizado pelos surdos para que se apropriem da lingua “estrangeira”. Brochado
(2003) propala que os surdos apresentam trés niveis ou fases de producdo escrita

marcados por caracteristicas particulares, quais sejam:

Niveis/fases de producao escrita Caracteristicas particulares

Nivel/fase de interlingua | Detectado no momento inicial da
aquisicdo da Lingua Portuguesa escrita,
caracterizado por producdes textuais com
frases curtas, alteragcBes ortograficas
significativas e uso inadequado de flexao.
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Nivel/fase de interlingua Il Caracteriza-se pela tomada de
consciéncia da Lingua Portuguesa escrita
pelo surdo. N&o utiliza adequadamente
seus elementos, ou seja, apresenta
dificuldades na organizagéo da sintaxe.
Nivel/fase de interlingua lll Caracteriza-se pelo uso de elementos
constituintes da Lingua Portuguesa com
maior precisdo e propriedade, néo
deixando de apresentar equivocos
ortogréficos de ordem visual.

Quadro 1 : Niveis/fases de interlinguas (BROCHADO, 2003).

Fonte: A autora.

Apesar de os estudos de Brochado (2003) somarem para o conhecimento dos
niveis de escrita dos surdos, questionamos como esses sujeitos se apropriardo dos
conhecimentos historicamente produzidos pelos homens se a escrita que elaboram
comprova suas deficiéncias em leitura.

Os documentos que norteiam o0 ensino de Lingua Portuguesa descrevem a
leitura como matéria-prima da escrita. Logo, os surdos precisam desse mediador
cultural para se expressar em suas interlinguas, o que s6 ocorrera por meio da
mediacdo pela Libras. A interacdo entre o texto e o surdo carece da interpretacao
em lingua de sinais, pois 0s conceitos sdo compreendidos e a retextualizacdo tem
possibilidades de se efetivar com mais eficacia. Mas fica a questédo da escrita como
interlingua, que nédo se efetiva de maneira a representar o pensamento do surdo tal
gual ele deseja, como sujeito, como homem, pertencente a genericidade humana.
Sem a completude do conhecimento da Lingua Portuguesa escrita, como requer a
educacdo escolar, o surdo encontra-se privado de um bem cultural necessério para
sua humanizacgao.

Como homem, ao escrever, o surdo objetiva, primeiramente, comunicar uma
mensagem, enunciar seu pensamento, interagir com o outro. Logo, ao organizar o
texto escrito prioriza a estrutura que utiliza para pensar, ou seja, a linguagem, que
no caso desse sujeito se efetiva pelo uso de sua primeira lingua, a Libras. Nesse
processo, nao se preocupa com a ortografia, propria da segunda lingua e que
precisa ser revista como um movimento de retextualizagdo; logo, o trabalho
pedagogico é fundamental para estabelecer as relacdes entre a Libras e a escrita
em Lingua Portuguesa.

Sustentadas pelo nosso referencial teérico-metodol6gico, entendemos que o
processo em questdo acontece de forma dialética, representado pela tese, antitese
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e sintese. A tese se manifesta pelo pensamento que se deseja expressar,
subsidiado pela Libras; a antitese ocorre pela expressao escrita, incompreensivel,
porgue ndo se pauta pelas regras da Lingua Portuguesa escrita. Finalmente temos a
sintese, movimento que supera 0s anteriores, por incorporagdo, 0 pensamento em
Libras e a escrita em Lingua Portuguesa. De maneira a superar, por incorporacao, a
estrutura da lingua viso-gestual expressa em uma escrita afeta a essa ultima, regida
por ortografia, coesdo, coeréncia e estruturas morfolégicas e sintaticas proprias,
necessitando ser reestruturada pela mediacao dialética para a aprendizagem da
Lingua Portuguesa escrita.

Cagliari (1993) afirma que, em suas pesquisas, a transcricdo fonética da fala
€ 0 erro mais comum gque encontra na escrita. Se pensarmos nos surdos, 0 processo
gue realizam ao escrever € 0 mesmo do ouvinte, uma vez que transcrevem sua
lingua materna. Entretanto, como muitos ouvintes ndo conhecem a Libras, tém
dificuldades em compreender a transcricdo. Tanto as acdes dos ndo surdos quanto
as dos surdos ndo sdo aceitas pela escola. Acrescentando elementos a nossa
analise, a transcricdo feita pelos surdos ndo se trata de uma transcricdo direta.
Esses sujeitos realizam uma retextualizacdo, o que exige processos cognitivos mais
elaborados para que a escrita se efetive conforme exige a norma culta.

De acordo com Almeida Filho (2000, p. 12), para que 0 escolar aprenda a
Linguas Portuguesa como lingua estrangeira, o processo de ensino e aprendizagem
deve levar em conta dois momentos: 1) “[...] que busca o aprender consciente,
monitorado, de regras e formalizag@es, tipicos da escola” e 2) possibilita, por meio
da interagdo com os usuarios da lingua estranha, ou com materiais e suportes nos
guais esta lingua encontra-se expressa, que a aquisicdo ocorra de maneira “[...]
subconsciente quando o aprendiz se envolve em situacdes reais”® de uso da lingua.

Estamos cientes das dificuldades em se realizar esse processo no espaco-
tempo escolar, porém esse é o local onde o trabalho com a retextualizacdo deveria
ser feito de forma intencional, organizada e sistematica.

Fernandes (2006a, 2006b, 2006c) acrescenta intensas contribuicbes sobre a
aquisicdo da lingua escrita pelos surdos. A autora trabalha com o conceito de
letramento em detrimento do conceito de alfabetizacdo e sua opcdo se pauta pela

forma como os surdos apreendem a escrita, pontuando que esses sujeitos nao

% |bid, p. 12.
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estabelecem relacdes entre fonema e grafema, mas entre a palavra escrita, a
estrutura visual e o significado em Libras. Todavia, a relevancia de uma organizacao
de ensino pautada no letramento para a aprendizagem da escrita em Lingua
Portuguesa ndo garante a esses sujeitos a apreensao da estrutura dessa Ultima.
Logo, a escrita dos surdos é caracterizada por lacunas que prejudicam, na maioria
das vezes, a compreensao do enunciado.

Nesse sentido, consideramos pertinentes as assertivas de Talizina (2000) de
gue antes de o escolar se apropriar de outra lingua além da materna, ele deve

adquirir, primeiramente,

[...] todos os componentes necessérios do pensamento linguistico,
entdo para ele serd facil estudar também um idioma estrangeiro, o
qual sera, como uma variante daquela realidade que ele aprendeu
durante o estudo do idioma natal (TALiZINA, 2000, p. 288 — traducao
nossa)®.

A estudiosa mostra que esse processo de conhecimento ocorre quando o
professor organiza o ensino de tal forma que permite ao escolar operar mental e
conscientemente ante a aprendizagem da lingua materna, como uma objetivacao
humana, “[...] o idioma como uma realidade especifica que permite ver nela as

"9 (traducdo nossa) %8, a saber, da atividade de

orientacbes basicas do movimento
conceber a lingua como um instrumento vivo, ativo, inerente as materializacées em
pensamentos ou em acfes. Sendo assim, aquele que se dispde a ensinar uma
lingua a outro precisa conhecé-la estrutural e funcionalmente, bem como
encaminhar o ensino de maneira a desenvolver as acfes mentais para essa
aprendizagem.

A pesquisadora postula que se o professor trabalha nessa perspectiva,
guando o escolar sabe conjugar um verbo em seu idioma natal e compreende a
materialidade do uso desse elemento sintatico em sua lingua materna, fica facil
generalizar esse conhecimento.

Para Talizina (2000, p. 288), trabalhando com vistas aos conhecimentos

posteriores dos alunos, a escola cumprird seu objetivo basico, qual seja: “[...] armar

% No texto em espanhol, 1&-se: “[...] todos los componentes necesarios del pensamiento linguistico,
entonces para €l sera facil estudiar también un idioma extranjero, el cual sera, como una variante de
gquella realidade que él aprendi6é durante el estudio del idioma natal" (TALIZINA, 2000, p. 288).

Ibid, p. 288.
% No texto em espanhol, 1&-se: “[...] al idioma como una realidad especifica que les permite ver en ella
las orientaciones béasicas del movimento” (TALIZINA, 2000, p.288).
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0S escolares com 0s meios cognoscitivos para o estudo sistematico de diferentes
areas das ciéncias” (traducdo nossa)®. No caso da aprendizagem da Lingua
Portuguesa escrita pelos surdos, estendemos a colocacdo da autora, apontando
para a necessidade de um trabalho pedagégico organizado em prol do
conhecimento da estrutura da Libras.

Soares (2010) pesquisou o conceito de letramento tendo em vista 0s sujeitos
ouvintes, que utilizam a rota oral auditiva para a comunicacgéo e, consequentemente,
para a aprendizagem da leitura e da escrita. Destarte, observamos que se nos
valemos desse conceito para compreender como 0s surdos, sujeitos que necessitam
de uma rota viso-espacial para se comunicar, tém acesso as habilidades de leitura e
escrita, precisamos compreender as bases tedricas, filosoficas e epistemoldgicas do
letramento, a fim de transpor, com cientificidade, as intengdes de Soares (2010) para
outro contexto, procurando incorporar as contribuicdes de Talizina (2000) a essas
guestodes.

A preocupacédo dos professores das salas de aula regulares com os alunos
surdos consiste em que estes escrevam a Lingua Portuguesa na forma padréo. Nos
atendimentos em contraturno, o trabalho com esses alunos, pautado nas
orientacdes dos documentos elaborados nacionalmente e pelos estados e
municipios, centra-se no ensino do vocabulario em Libras, isto €, na ampliacdo
lexical, 0 que néo consideramos ineficaz, mas insuficiente para a funcdo social da
escola. Aléem disso, o foco do ensino encontra-se, como afirmamos, na escrita da
Lingua Portuguesa em norma padrdo e isto € extensivo tanto para 0s ouvintes
guanto para os surdos.

N&o encontramos pesquisas que demonstram trabalhos realizados para o
desenvolvimento das acées mentais, como proposto por Talizina (2000); os alunos
nao aprendem como a lingua se estrutura, seja ela oral, gestual ou escrita. Acertam
ou erram, sem compreender o motivo. Na verdade, percebemos que o ensino é
organizado com vistas a memorizacdo de algumas regras, como, por exemplo, se
utilizamos um substantivo no plural (os escolares muitas vezes nao sabem o que é
um substantivo, ou quando esse conceito é trabalhado, apenas o decoram), o verbo
— se souberem o que € verbo, deve vir no plural. Exemplificando, na frase “as

pessoas sairam do cinema”, porque utilizamos “sairam” — pretérito perfeito/ mais que

% No texto em espanhol, lé-se: “armar a los escolares com los medios cognoscitivos para el estudio
sistemético de diferentes areas de las ciencias” (TALIZINA, 2000, p. 288 ).
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perfeito do indicativo e ndo “saiam” — pretérito imperfeito do indicativo? Quais as
relagdes entre os distintos tempos verbais?

Essas questdes, a nosso ver, carecem de respostas para que o processo de
ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa escrita para o0s surdos seja
satisfatério. Almeida Filho (2000, p. 15) pondera que aprender a significar os
fenbmenos em outra lingua requer interacdo constante com o outro, em uma “[...]
busca de experiéncias profundas, validas, pessoalmente relevantes, capacitadoras
de novas compreensdes e mobilizadora para agbes subsequentes”. Dessa maneira
€ que a lingua nova passa a se desestrangeirizar gradualmente, explica o
pesquisador.

Para além do individual, também julgamos pertinente discutir a lingua escrita
imersa nas questdes sociais e culturais, o que nos direciona a refletir sobre as
dimensbes do letramento, individuais e sociais (SOARES, 2010), porque ambas
compdem esse processo. Além das dimensdes, ndo podemos nos resguardar de
propagar que o letramento apresenta dois elementos distintos, a leitura e a escrita,
que se intercambiam, mas sao independentes no que se refere ao ensino e
aprendizagem de suas habilidades, bem como séo diversos os conhecimentos que
cada um constitui.

Assim, ao tratar da dimenséo individual, Soares (2010, p. 31) assinala que ler
se configura em “[...] um conjunto de habilidades e conhecimentos linguisticos e
psicolégicos, estendendo-se desde a habilidade de decodificar palavras escritas até
a capacidade de compreender textos escritos”. A autora explica que o uso da leitura
se difunde para diferentes materiais escritos disponiveis na sociedade. Pensando no
surdo, a leitura ndo se caracteriza pelos conhecimentos linguisticos e pela
decodificacdo e sim pela definicdo elaborada pela pesquisadora; podemos afirmar
que ao ler o surdo mobiliza sua subjetividade objetivando-a para a compreensao do
material impresso.

Portanto, na perspectiva da dimenséo individual, € preciso substituir os
conhecimentos linguisticos e a decodificacdo pela associacao do significado com o
significante - o significado em Libras relacionado a palavra escrita — significante.
Essa perspectiva tem sido tratada de forma a associar palavras escritas em Lingua
Portuguesa a seu referente em Libras. O objetivo tem sido ampliacido lexical e
trabalho com analogias e metaforas, processos complexos para os surdos, no
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entanto, o trabalho com a morfologia e sintaxe da Lingua Portuguesa nao é
sistematizado.

Exemplificando, muitas acBes pedagodgicas sdo organizadas para esclarecer
ao surdo a frase “Vamos pegar o 6nibus”. Tal expressdo é compreendida pelo
ouvinte como “entrar em um 06nibus”, porém para o surdo significa que vamos
carregar tal meio de transporte, o que seria impossivel. Outro exemplo seria uma
frase com o substantivo “corda”: “O homem pegou a corda depressa”, e outra frase
com o verbo “acordar”: “A menina acorda depressa”. Os trabalhos pedagdgicos, no
caso dos surdos, objetivam esclarecer essas questdes sem, no entanto, abordar a
estrutura da Lingua Portuguesa que distingue substantivo de verbo explicitando suas
fungBes no uso da lingua. Rodea (1992, p. 81) acredita que sejam “[...] as pistas dos
mal-entendidos, os elementos a serem incluidos no trabalho de sala de aula, na
analise do processo de aquisicao/aprendizagem em contextos formais”.

No caso da dimenséo individual, Soares (2010, p. 31) preconiza que “[...] as
habilidades e conhecimentos da escrita estendem-se desde a habilidade de
simplesmente transcrever sons até a capacidade de comunicar-se adequadamente
com um leitor em potencial”. Portanto, a escrita, além de relacionar fonemas e
grafemas, no caso dos ouvintes, requer a expressao organizada do pensamento na
forma gréfica, a fim de garantir a comunicacdo. No caso do surdo, ndo ha a
possibilidade de transcricdo sonora, e da definicdo da autora podemos aproveitar
para esse sujeito a capacidade de se comunicar com um leitor em potencial. Desta
feita, para a perspectiva da dimenséao individual, € preciso substituir a transcricao
fonética para a forma escrita do significado em Libras.

Para ambos, surdos e ndo surdos, a escrita € “[...] uma habilidade cognitiva
gue demanda esforco de todos (surdos, ouvintes, ricos, pobres, homens, mulheres
...) € geralmente €& desenvolvida quando se recebe instrugdo formal’(GESSER,
2009, p. 57). Apoiadas nos estudos de Talizina (2000), observamos que a escola
precisa possibilitar ao surdo a estrutura da Libras e ndo apenas realizar a leitura
nessa lingua, para que esse sujeito tenha a consciéncia e realize a contrastividade
com a estrutura da Lingua Portuguesa escrita. Esse processo ndo ocorre por
associacdo, ou seja, pela dimensao individual, para ser letrado basta ler e escrever
compreendendo o teor da diversidade dos materiais escritos disponiveis nas praticas
sociais e os surdos encontram dificuldades importantes na comunicacdo grafica,

sendo, muitas vezes, considerados analfabetos pela sociedade ouvinte.
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Avancamos para a dimenséo social do letramento, que se caracteriza por
apresentar pontos de vistas divergentes, explicitados por tendéncias, quais sejam, a
tendéncia progressista liberal, tida como “[...] uma versdo fraca dos atributos e
implicacbes dessa dimensédo -, e uma tendéncia radical, ‘revolucionaria’ — uma
versao forte desses atributos e implicacdes” (SOARES, 2010, p. 33 — grifos da obra).

Ratificando nossa perspectiva, consideramos o movimento dialético entre
lingua escrita, sociedade e cultura, ou seja, 0s conceitos de superagdo por
incorporacdo, bem como de sintese que fazem parte da constituicdo da lingua,
sociedade e cultura. Aqueles que optam pela visdo progressista dessas relacdes
confiam que o letramento alavanca as possibilidades do individuo, denominado por
Street (apud SOARES, 2010, p. 35) como um modelo autbnomo, tornando-se “[...]
responsavel pelo desenvolvimento cognitivo e econémico, pela mobilidade social,
pelo progresso profissional, pela promocao da cidadania”.

Pela opcgdo oposta, denominada revolucionaria, compreendemos que o
letramento é concebido como um modelo ideolégico, segundo Street (apud
SOARES, 2010, p. 35), que apresenta habilidades vistas em consonancia as
praticas sociais que tratam do “[...] ler e o escrever, configuradas por processos
sociais mais amplos, e responsaveis por reforcar ou questionar valores, tradi¢des,
padrdes de poder presentes no contexto social”.

Por meio de levantamento tedérico, observamos que a educacdo dos surdos
tem se direcionado apenas para o0 ensino da leitura e da escrita com base na
associacao entre uma lingua viso-gestual, desconhecida em sua estrutura por esses
sujeitos, para uma Lingua Portuguesa escrita auditivo-verbal, também desconhecida

em sua estrutura linguistica. O professor precisa ter a compreenséo de que:

A ontogénese (desenvolvimento da crianga) nunca repete a
filogénese (desenvolvimento da espécie) como em um tempo se
considerava. O desenvolvimento da linguagem na ontogénese da
crianca ndo transcorre dentro do processo de trabalho, para o qual
ela ainda ndo se encontra preparada; transcorre no processo de
assimilacdo da experiéncia geral da humanidade e da comunicacdo
com os alunos (LURIA, 1986, p. 29).

As palavras do autor mostram a necessidade de os professores
compreenderem como ocorrem e se desenvolvem as atividades linguisticas da

crianga, pois acreditamos que somente dessa maneira esse profissional podera
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auxilia-la na aquisicdo desse bem cultural. A escrita € uma atividade linguistica e
afeta a0 homem e, nessa perspectiva, Talizina (2000) afirma que deve estar
interligada a satisfacdo de alguma necessidade.

E com o conhecimento escolar essa questdo ndo é diferente, porque o
contetado ministrado na escola precisa mobilizar o sujeito a deseja-lo. Logo, para a
pesquisadora “[...] a aprendizagem constitui uma atividade e como tal, somente

"% (traducdo nossa) . Pensemos nos

guando satisfaz a necessidade cognoscitiva
surdos. O que os motiva a aprender a Lingua Portuguesa escrita? Esses sujeitos
tomam esse conteudo escolar como um objeto da atividade de estudo?

Os resultados das pesquisas de Quadros (1997; 2006; 2008), Quadros e
Karnopp (2004), Quadros e Schmiedt (2006), Quadros e Perlin (2007), Fernandes
(2003) e Guarinello (2007), entre outros, demonstram as dificuldades que os surdos
apresentam para aprender a Lingua Portuguesa escrita. Salvo melhor juizo, esse
aluno tem a Libras como lingua de instrucao e de referéncia para se comunicar e a
escola ndo valoriza a Lingua Portuguesa escrita como a lingua que aproximaria esse
sujeito de suas necessidades e sim como uma lingua que € imposta sem que
compreenda sua estrutura.

Kunzendorff (1989) pesquisa o0 ensino da Lingua Portuguesa para adultos e
argumenta que um dos pontos negativos para o ensino e aprendizagem da segunda
lingua é o fato de que esses sujeitos vivem em “[...] ‘col6nias’ linguisticas e so6 falam

1102

Portugués na escola (grifo da obra). Esse fato aponta para um estudo

fragmentado da lingua-alvo e ndao como “[...] uma ‘lingua inteira’, ndo se

1103

considerando os niveis de linguagem (grifo da obra). Comparamos a situacao do

surdo a dos ouvintes quando precisam aprender um conteddo na escola sem que
compreendam ou sintam necessidade de seu uso na pratica social. Nesse caso,

como explica Talizina (2000, p. 56), o escolar vai:

[...] estudar para satisfazer outra necessidade. Neste caso, a
aprendizagem ja ndo sera uma atividade, devido ao fato de que a
aquisicdo dos conhecimentos, como tal, ndo conduz a satisfagéo da
necessidade do sujeito, mas apenas serve como um objetivo
intermediario. A aprendizagem se converte na agédo que se inclui em

19 1hid, p. 55-56.
191 No texto em espanhol, 1&-se: “el aprendizaje constituye una actividad como tal solo cuando
satisface la necessidade cognoscitiva” (TALIZINA, 2000, p. 55-56).
102 :
Ibid, p. 20.
198 |bid, p. 20.
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outra; os conhecimentos, como objetivo da acdo, ndo cumprem com
a funcdo do motivo, pois o que impulsiona o processo de
aprendizagem ndo sdo estes conhecimentos, sendo o motivo pelo
qual o aluno estuda e o conduz a satisfagdo da necessidade que se

encontra por tras disso (grifos da obra — traduc&o nossa)'*.

E a satisfagdo encontrada pelos surdos pode ser a mesma do ouvinte, como
ter a aprovagdo dos professores, da familia e da escola pelo esforco que faz.
Quantas vezes, na escola, os alunos decoram as regras para a resolucdo de
problemas sem conhecer a logica para tal resolucdo? Recebem boas notas, sdo
aprovados, mas nao aprenderam. Essa situacdo favorece apenas aos interesses da
classe dominante na formacao de um homem que se adapte a sociedade e ndo que
a transforme. As andlises de Moraes (2004, p. 354-355) sobre a educacdo como

pratica social

[...] supbe sujeitos, ndo meros transmissores ou receptores de
crencas justificadas que Ihes orientem as a¢des, mas educadores e
educandos, na relacéo e no sentido mais profundos desses termos.
Sujeitos que ndo desconhecem o importante papel de aculturagéo e
adaptacdo que possui a educacdo, mas também o de resisténcia que
lhe é tao proprio [...] ndo abdicam dos recursos da andlise e da teoria
seja para a critica das praticas sociais existentes seja para sinalizar
como é possivel altera-las, preserva-las, estendé-las, desafia-las.
Sujeitos que admitem ser necessario compreender como interagem
as praticas sociais e linguisticas, os privilégios, as distingdes, as
distor¢cdes que elas abrigam. Sujeitos que entendem a resisténcia
ndo como o simples choque entre diferentes crencas, mas como
reconhecimento e apropriacdo do que existe de universal na cultura
burguesa, para além das origens contextuais de seus produtos
culturais. Em JUltima analise, sujeitos que ndo ignoram que a
transmisséao do conhecimento e da verdade dos acontecimentos sé&o
instrumentos de luta — da sala de aula aos movimentos sociais.

Destarte, os surdos estdo sendo conduzidos a uma adaptacdo tdo cruel
guanto a que objetivam os oralistas, que desejam transforma-los em pseudo-
ouvintes, impedindo o uso da Libras como primeira lingua. Nossa afirmacédo

encontra apoio na situacdo educacional desses sujeitos, que tém de aprender a

194 No texto em espanhol, I1é-se: “studiar para satisfacer alguna otra necesidad. En este Ultimo caso, el

aprendizaje ya no serd una actividad, debido a que la adquisicién de los conocimientos, como tal, no
conduce a la satisfaccion de la necesidad del sujeto, sino que sélo sirve como un objetivo intermedio.
El aprendizaje se convierte en la accién que se incluye en otra actividad; los conocimientos, como
objetivo de la accion, no cumplen con la funcién del motivo, debido a que lo que impulsa el processo
de aprendizaje no son estos conocimientos, sino aquello por lo que el alumno estudia y lo conduce a
la satisfaccion de la necesidad que se encuentra detras de esto (TALIZINA, 2000, p. 56 — grifos da
obra).
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Lingua Portuguesa escrita, desconhecendo sua estrutura gramatical e sem a
oportunidade de realizar a contrastividade dessa lingua com a estrutura da Libras.
Ou, ainda, h&a surdos que recusam a apropriacdo desse bem cultural porque estédo
convencidos que somente a Libras é suficiente para seu desenvolvimento cognitivo
e, alienados do mundo ouvinte, fortalecem-se na cultura surda e na diversidade.
Trabalhar pela perspectiva do letramento desconhecendo os interesses que
mobilizam esse fazer, significa n&o contribuir para a autonomia e a emancipagao
desses sujeitos. Precisamos atentar para essa questdao a fim de nao reforcarmos,
em nossas acfes pedagogicas, relacbes de discriminacdo social e econémica.

Nesse sentido, Soares (2010, p. 36) alerta que,

As consequéncias do alfabetismo s@o consideradas desejaveis e
benéficas apenas por aqueles que ndo questionam a natureza e a
estrutura da sociedade; quando isso nao ocorre, isto €, quando a
natureza e estrutura das relagbes e das préaticas sociais séo
guestionadas, o alfabetismo é visto como um instrumento ideolégico
gue mantém as praticas e relagbes sociais vigentes, acomodando as
pessoas as circunstancias existentes. [...] criticos das sociedades
capitalistas alegam que o alfabetismo funcional, tal como concebido
nessas sociedades, apenas reforca a aprofunda relacées e praticas
de discriminacao social e econémica.

N&o é isso que almejamos para os homens, tampouco para as pessoas com
deficiéncia. Estamos certas que ha possibilidades de transformar o estado de coisas
se houver conscientizacdo da populacdo quanto a natureza injusta da conformacao
social que nos impde a sociedade capitalista. Nessa ultima, somos todos reféns do
mercado e é para esse mercado que a educacao tem preparado os escolares. Nao
consideramos que essa seja a funcao social da escola.

Para continuarmos essa discussao, trazemos as contribuicbes de Saviani
(1983), que nos moveram a tecer o capitulo seguinte, pois sem elas nao
conseguiriamos sustentar uma pesquisa que respondesse aos nN0SS0S principais
guestionamentos. Assevera com propriedade o autor, nas teses que elabora acerca
das relacbes entre Educacdo e Politica, que toda pratica educativa possui uma
dimensao politica, apesar de ambas serem distintas na esséncia.

Por conseguinte, precisamos nos apropriar dos documentos oficiais
elaborados em prol da pratica educativa direcionada a escrita, bem como de
resultados de pesquisa nessa area, pois as contradicdbes entre 0 que esta

estabelecido pela politica educacional e o que se efetiva nas esferas institucionais
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de educacdo serdo relevantes para nossa analise nesta pesquisa. Como assevera
Saviani (1983), a educacdo e a politica sdo faces de uma mesma moeda, que
embora opostas, se articulam e se determinam na préatica social. Para isso, nos

apoiaremos nos documentos em ambito nacional e estadual no capitulo seguinte.
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3 AESCUTA DOS DOCUMENTOS

“[...] os homens fazem sua prépria histéria, mas
ndo a fazem como querem; ndo a fazem sob
circunstancias de sua escolha e sim sob aquelas
com que se defrontam diretamente, ligadas e
transmitidas pelo passado” (MARX, 1977, p. 15).

Nesse sentido, a legislacdo que define as acdes educacionais advém de um
contexto historico e cultural e precisa ser considerada, uma vez que € por meio das
cartas e documentos legais que o0 ensino é organizado. Para tanto, no presente
capitulo trataremos dos documentos legais referentes ao ensino da Lingua
Portuguesa. Compreendemos a necessidade de analisar esses referenciais
apontando para os possiveis elementos opostos ndo como excludentes, mas por
reciprocidade, porque assim como o0s homens sdo determinados pelas
circunstancias, simultaneamente as determinam. Portanto, ao invés da excluséo,
procuraremos a inclusdo das oposicdes, pela compreensdo de ser este 0 método
marxiano de analise.

Nosso objetivo é desvelar alguns dos elementos necessarios a alfabetizacéo,
letramento e elaboracdo textual postos nos documentos oficiais utilizando os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino de Lingua Portuguesa (BRASIL,
1997; BRASIL, 1998), documento oriundo das politicas publicas para a educacédo em
ambito nacional para o Ensino Fundamental;, e o documento elaborado pelo Estado
do Parana para o Ensino Fundamental, denominado Diretrizes Curriculares da
Educac&o Basica em Lingua Portuguesa (PARANA, 2008a).

Aléem dos documentos citados, analisaremos também os relacionados ao
ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa pelos surdos, em nivel nacional,
como os dois volumes do material intitulado Ensino de Lingua Portuguesa para
surdos: caminhos para a pratica pedagogica, organizado por Heloisa Maria Moreira
Lima Salles para o Programa Nacional de Apoio a Educacédo dos Surdos (BRASIL,
2004a; 2004b). Em relacao ao Ensino da Lingua Portuguesa escrita para surdos no
Estado do Parana, nos apoiaremos nos resultados da pesquisa de Fernandes
(2006¢) que direciona o letramento dos surdos nesse estado. Para efetivar nosso
objetivo, consultaremos e analisaremos os documentos considerando a perspectiva
educacional ou pedagdgica explicitada por Soares (2010, p. 39), como aquela que
observa “[...] as condi¢cbes institucionais e programaticas de promog¢do do
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alfabetismo, os processos metodologicos e didaticos de introducdo de criangas e
adultos no mundo da escrita [...] € 0 sucesso e fracasso na aprendizagem da lingua
escrita”.

Respaldamo-nos, ainda, na perspectiva politica, apontada pela mesma
pesquisadora, que avalia o0s programas direcionados para a alfabetizacéo,
observando seus objetivos e metas, analisando “[...] ideologias subjacentes a
programas e campanhas de alfabetizacdo, que estabelece e promove circuitos de
difusao, distribuicdo e circulacéo da escrita™®.

Desta maneira, compreendemos que a abrangéncia da analise documental
acerca dos discursos educacionais produzidos pelos 6rgdos governamentais tem
possibilidades de desvelar as caracteristicas ideolégicas que permeiam tais
documentos, bem como as contradigdes que suscitam e que passam despercebidas
pelos educadores quando a leitura € feita de forma aligeirada. Nossa pretenséo &
uma analise da totalidade dos materiais e, por isso, optamos por ndo fragmentar os
textos ou os artigos.

Lembramos que os resultados das avaliacdes em larga escala realizadas nos
ultimos anos apontam para o sofrivel desempenho dos escolares brasileiros no
dominio da escrita. Basta verificar os dados do PISA de 2009 (INEP, 2012), do
SAEB de 2011 (INEP, 2013) e da Prova Brasil de 2012 (BRASIL, 2006; BRASIL,
2008) para termos uma ideia dos conhecimentos dos escolares brasileiros nessa
area. Logo, também para o0s ouvintes, a aquisicdo da escrita ndo tem sido
satisfatéria. Nessa perspectiva, analisaremos 0s documentos que tratam da
alfabetizacdo, letramento e ensino da Lingua Portuguesa, em ambito nacional e

estadual.

3.1 PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS EM LINGUA PORTUGUESA

O contexto de elaboragéo do documento em tela configurou-se pela pressao
dos organismos internacionais com vistas ao crescimento da economia brasileira,
em crise devido ao novo padréo de acumulacao, exigindo da educacéo a formacéao
do homem necesséario para a realidade financeira que se apresentava. Nesse
sentido, a escola deveria formar para o capital mundial e as agéncias financiadoras

— Banco Mundial e Fundo Monetario Internacional, desenvolveram propostas

195 |hid, p. 39
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direcionadas a extingdo do analfabetismo em paises com atraso educacional e
dependentes de financiamentos dessas instancias, até o final do século XX.

O Brasil era um desses paises e como signatario, em 1990, na Tailandia, da
proposta de “Educacdo para Todos”, desenvolveu suas propostas curriculares em
consonancia com as determinagdes dos 6rgaos multilaterais, adequando a escola as
novas necessidades do mercado. Nesse sentido, a aprovacéo da Lei de Diretrizes e
Base da Educacédo Nacional em dezembro de 1996, juntamente ao Plano Decenal
de Educacéo e a consequente elaboragdo dos Parametros Curriculares Nacionais
pelo MEC.

Senso assim, os Parametros Curriculares Nacionais em Lingua Portuguesa
(BRASIL, 1997), foram elaborados como operacionalizadores dos preceitos da Lei n®
9.394/96, pensando na situagdo cadtica em que se encontrava o Brasil & época, no
gue diz respeito a aquisicdo da leitura e escrita. Seus organizadores justificam que
0s conteudos tratados no documento compdem-se da sintese realizada do que “[...]
foi possivel aprender e avancar nesta década, em que a democratizagdo das
oportunidades educacionais comeca a ser levada em consideracdo, em sua
dimensdo politica, também no que diz respeito aos aspectos intra-escolares”
(BRASIL, 1997, p. 14).

Os PCNs em Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental foram
condensados em dois volumes. O primeiro trata dos contetudos afetos aos primeiro
(12 e 22 séries) e segundo (32 a 42 séries) ciclos do Ensino Fundamental, escrito em
1997. O segundo volume aborda os conteudos dos terceiro (52 e 62 séries) e quarto
(78 e 82 séries) ciclos do Ensino Fundamental, elaborado em 1998. Uma das
principais orientacdes dos documentos reside no fato de que o ensino da gramatica,
como vinha sendo realizado até entdo, deveria ser modificado.

A modificacdo preconizou que o0s conteudos gramaticais deveriam ser
incorporados as atividades epilinguisticas'®®, utilizando recursos que a Lingua
Portuguesa oferece como o uso de sindnimos, analisando os motivos pelos quais 0s
periodos sdo simples ou compostos, 0s usos das conjugacdes verbais, “[...] fazendo

substituicdes, transferéncias, surpreendendo linguagens figuradas com maior forca

196 «Atividades epilinguisticas evidenciam a exercitagdo reflexiva sobre o funcionamento da lingua.
Aparecem quando o aluno experimenta novos modos de construgdes linguisticas, avalia a eficacia ou
adequacdo de certas expressdes no uso oral ou escrito, procura descobrir a intencionalidade implicita
em textos lidos ou ouvidos, reflete sobre os diferentes recursos que a lingua oferece para a
construgéo de diferentes efeitos de sentidos” (ANGELO; LORERGIAN-PENKAL, 2010, p. 142-143).
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expressiva, analisando a coeréncia semantica na sequéncia enunciativa, buscando,
enfim, os efeitos de sentido” (TARDELLI, 2002, p. 165).

O autor alega que essa seria a primeira etapa do processo de ensino e
aprendizagem da lingua materna, que deve ter como sequéncia a observagdo da
forma textual, da analise metalinguistica’®’ que envolve o trabalho pedagégico com
a ortografia, a coesao, a coeréncia, a concordancia nominal e verbal, articulada a
primeira etapa.

Ao mesmo tempo em que se trabalha da maneira descrita por Tardelli
(2002)'°® nos paragrafos anteriores, realiza-se o trabalho com a metalinguagem
imbricadamente, “[...] a separacdo é um procedimento de ordem didatica, apenas
para distribuir a énfase ora num, ora noutro fator [...] deslocando-se do produto para
0 processo”, ja que quando se pensa em analise linguistica é preciso considerar que
a mesma “[...] ndo consiste apenas numa nova denominacdo para 0 ensino de
gramatica. E, antes, um novo modo de conceber a lingua, os sujeitos envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem” (ANGELO; LORERGIAN-PENKAL, 2010, p.

159). Bakhtin (2009) assim explicita essas questdes:

[...] exteriorizando-se, o conteddo interior muda de aspecto, pois é
obrigado a apropriar-se do material exterior, que disp6e de suas
préprias regras, estranhas ao pensamento interior. No curso do
processo de dominar o material, de submeté-lo, de transforma-lo em
meio obediente, da expressdo, o contetudo da atividade verbal a
exprimir muda de natureza e é forcado a um certo compromisso
(BAKHTIN, 2009, p.115 — grifos da obra).

Concluimos que o processo € complexo e requer a tomada de consciéncia
linguistica pelo sujeito, tanto pelo viés do conteddo quanto pela forma. No entanto,
essas questdes tém sido compreendidas equivocadamente por alguns educadores
gue em principio trabalharam apenas com os textos e néao utilizaram o engajamento
deste com a gramética e a ortografia. A nosso ver, certamente, essas acdes
pedagogicas contribuiram para as dificuldades dos escolares ao acesso a norma

padrdo da Lingua Portuguesa, conhecimento cientifico necessario principalmente

107 «ptividades metalinguisticas referem-se a sistematizacdo e a descricdo da lingua por meio de um
conjunto de elementos linguisticos préprios para falar sobre a lingua. Tém-se atividades
metalinguisticas quando se exploram conceitos e classificacfes em exercicios como: classifique 0s
%Slbstantivos em simples ou compostos” (ANGELO e LORERGIAN-PENKAL, 2010, p.143).

Ibid, p. 166
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para os sujeitos das classes menos favorecidas que ndo a utilizam em suas praticas
sociais.

Consideramos que um dos motivos que colaboram para que essa situacao se
perpetue € que o documento ora analisado esclarece que o0s escolares devem
exercitar a expressao escrita, em que pesem suas dificuldades e desconhecimentos
dos signos graficos, ou seja, “[...] € preciso que, tdo logo o aluno chegue a escola,
seja solicitado a produzir seus préprios textos, mesmo que nado saiba grafa-los, a
escrever como lhe for possivel, mesmo que ndo o fagca convencionalmente”
(BRASIL, 1997, p. 68).

Acreditamos que, com base nessas orientacdes, os professores se deparam
com producgdes distantes da norma padrdo, mas n&o intervém, temendo o risco de
serem considerados professores tradicionais. Vergando a vara para outro lado,
deixam que as producgbes sigam seu curso, aguardando que os alunos aprendam e
construam o conhecimento em contato direto com os materiais utilizados nas
praticas sociais, sem que se trabalhem as acdes mentais necessarias para que as
regras da lingua escrita sejam adquiridas.

Diferentemente dessa situacdo, nas andlises realizadas por Pompilio et al.
(2000), nos PCNs para os 3° e 4° ciclos, ha professores que manifestam concepcdes
da lingua baseadas no cédigo ou no sistema e a essas concepc¢des e utilizam textos
como instrumento para se ensinar o cédigo ou o sistema. Desta maneira, “[...] tal
acréscimo pouco contribuiu para uma mudanca significativa das praticas de sala de
aula, onde o texto é, em geral, utilizado como pretexto para o ensino da
gramatica™®. Ambas as situacdes sdo improdutivas e surge um desafio para se
substituir a concepcao de texto, advinda de uma abordagem textual para a
concepcao de texto em uma abordagem enunciativa. Ratificamos as consideragcdes
das autoras e acrescentamos que, por essa perspectiva, 0 documento nao deixa
espaco para que as acbes e operacbes mentais necessarias a aprendizagem da
lingua escrita — analise, reflexao, abstracdo, generalizacdo, entre outras — sejam
empreendidas, ja que propalam a imediaticidade entre o conteldo e os escolares,
sugerindo que pelo simples contato, experimentalmente, a aprendizagem da lingua

se efetivara.

199 |pid, p. 95
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No teor dos PCNs em Lingua Portuguesa, a leitura é concebida como o
principal subsidio para a escrita, desde que seja uma leitura significativa e tida como
uma ferramenta de interlocucdo e producao de sentidos entre o produtor textual e o
provavel leitor. Dessa forma, o ensino da leitura em sala de aula é imprescindivel
para que a producdo textual ocorra. No entanto, segundo Brait (2000), ha no
documento citado, referente aos 3° e 4° ciclos, concepc¢des advindas de outros
autores além de Bakhtin, principalmente no que se refere aos conceitos de género e
tipologias textuais, tratando-os indiscriminadamente, induzindo o trabalho
pedagogico para praticas com tipologias textuais em detrimento dos géneros
discursivos, tal qual propde Bakhtin (2003). Trazemos as contribuicbes de Machado

(2007, p. 202) a esse respeito:

Como signo, o texto se realiza no cruzamento de sujeitos discursivos,
nao porque suas palavras compdem um dicionario, mas porque
mobiliza significados gerados no evento comunicativo. E no
cruzamento, no enredamento de consciéncias que nascem as
relagdes de sentido expressas nas enunciagdes, onde vamos situar o
dinamismo que leva a composi¢do do tecido-texto resultante da
combinacédo de discursos lingua ou de géneros discursivos [...] Vale
dizer que texto esta para a lingua assim como o enunciado esta para
0s géneros discursivos.

Logo, os géneros do discurso vinculam-se aos enunciados e nao as
estruturas linguisticas; ao uso da lingua nas préaticas sociais, lingua viva, resultados
das interacdes humanas que se manifestam por meio de textos e ndo a lingua
estatica, morta, resultado de analises filologicas manifestas por meio de unidades
descoladas do contexto significativo. Segundo Bakhtin (2003), os géneros
discursivos estdo em consonancia com a atividade e as tipologias textuais, como
propostas nos PCNs, encontram-se desarticuladas da “[...] esfera de atividades ou
modos de circulacdo, o que descaracteriza a perspectiva socio-histérica de género
discursivo” (BRAIT, 2000, p. 20 — grifos da obra).

Desta feita, a autora explica que as indicacdes para as acdes pedagodgicas
contidas no documento afastam-se da perspectiva dialégica de Bakhtin, o que a
nosso ver indica um ecletismo tedrico-metodolégico presente no material mesmo
gue as opcoes tedricas “[...] para o ensino e aprendizagem tenham como fonte, entre
outras, o pensamento bakhtiniano, a restricdo impede um trabalho mais aberto e
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histérico com 0s textos e com seus leitores™°. Trazemos uma citacdo do proéprio
documento que explicita, para o educador, um referencial tedrico-metodoldgico
mesclado por pesquisadores com concepcdes filoséficas, epistemoldgicas e
gnosioldgicas divergentes:

A busca de um marco explicativo que permita esta revisdo, além da
criacdo de novos instrumentos de andlise, planejamento e conducdo
da acdo educativa na escola, tem se situado, atualmente, para a
maioria dos tedricos da educacdo, dentro da perspectiva
construtivista. Em linhas gerais, o marco de referéncia esta
delimitado pelo que se pode denominar ‘enfoques cognitivos’, no
sentido amplo. Entre eles destacam-se a teoria genética, de Jean
Piaget e seus colaboradores da escola de Genebra, tanto no que diz
respeito & concepgdo dos processos de mudangca como as
formulacdes estruturais classicas do desenvolvimento operatério e as
elaboracbes recentes sobre as estratégias cognitivas e o0s
procedimentos de resolucdo de problemas; a teoria da atividade, nas
formulacbes de Vygotsky, Luria e Leontiev e colaboradores, em
particular no que se refere a maneira de entender as relagdes entre
aprendizagem e desenvolvimento e a importancia conferida aos
processos de relacdo interpessoal; o prolongamento das teses no
campo da psicologia cultural, como as enunciadas nos trabalhos de
M. Cole e colaboradores, que integra 0s conceitos de
desenvolvimento, aprendizagem, cultura e educacao; e a teoria da
aprendizagem verbal significativa, de Ausubel, e seu desdobramento
em outras teorias. O ndcleo central da integracdo de todas estas
contribuicbes refere-se ao reconhecimento da importancia da
atividade mental construtiva nos processos de aquisicdo de
conhecimento. Dai o termo construtivismo, denominando esta
convergéncia (BRASIL, 1998, p. 71 — grifos da obra).

Seguindo essa linha de discussdo, Rojo (2000), apresenta varias
colaboragBes sobre o uso dos PCNs em Lingua Portuguesa com enfoque
pedagogico. Os resultados apresentados nesta obra direcionam, assim como
também apresentado por Brait (2000), a insuficiéncia do documento nacional por
nao assumir o viés socio-histérico, o que é compreensivel se nos reportarmos as
consideracdes tecidas acerca da elaboracdo dos PCNs pelo viés construtivista.

Rojo (2000b, p. 27) demonstra as limitagdes documento, ndo antes de avalia-
lo como “[...] um avanco consideravel nas politicas educacionais brasileiras em geral
e, em particular, no que se refere aos PCNs de Lingua Portuguesa, nas politicas
linguisticas contra o iletrismo”. A autora explica que as determinacfes contidas no

documento apontam para a elaboracdo de curriculos plurais, que atendam as

19 |bid, p. 24
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especificidades das varias localidades brasileiras, o que é dificultado pela caréncia
de formacdao continuada de professores, pela adocédo dos livros didaticos que trazem
um conteudo delimitado e ndo abarcam todos 0s géneros discursivos necessarios a
aprendizagem da lingua e seu uso social, além de indicarem acbes pedagdgicas
com base em projetos e sequéncias didaticas, que teriam, também, de serem
adaptados ao livro didatico ou aos paradidaticos, para que a renovacado proposta
pelos PCNs em Lingua Portuguesa se efetivasse nas escolas brasileiras.

Freitas (2000) concorda com a proposta do documento para 0 ensino e a
aprendizagem da Lingua Portuguesa, porque tece a critica ao uso artificial dos
textos nas instituicbes escolares sem considerar a circulacdo social dos mesmos.
Indica que, além de os autores se preocuparem com o direcionamento da selecéo
dos textos a serem trabalhados em sala de aula, ha a preocupacdo com a adocao
de textos literarios “[...] levando o aluno ao fruir estético, a formacgéo do gosto e nao
a usando de uma forma escolarizada para fazer provas, construir um sentido Unico,
preencher fichas ou como pretexto para o ensino da gramatica”***.

O objetivo dos PCNs em Lingua Portuguesa é formar um escritor competente,
gue domine o codigo linguistico do pais, selecione o género adequado ao seu
objetivo, que considere o interlocutor, que saiba fazer resumos, anotar elementos
importantes durante uma exposi¢céo oral, que saiba reler o que escreveu e realizar
as adequac0Oes necessarias — revisdo e reescrita textual. Nesse viés, a Pragmatica
encontra-se em evidéncia, pois considera as funcdes e o funcionamento da escrita e
em quais circunstancias € produzida.

Um dos pontos inovadores que encontramos nesse documento é a énfase
gue deve ser dada a oralidade, como conhecimento que o escolar traz de suas
praticas sociais e domina nas instancias familiares, coloquiais e nao formais. Assim
a orientagdo € para que as praticas pedagodgicas sejam elaboradas no sentido de
municiar os escolares com o dominio da oralidade em situagcdes formais, com

sentido de comunicagao:

[...] exposicdo oral, sobre temas estudados apenas por quem expoe;
descricdo do funcionamento de aparelhos e equipamentos em
situacdes onde isso se faca necessario; narracdo de acontecimentos
e fatos conhecidos apenas por quem narra, etc. Esse tipo de tarefa
requer preparagdo prévia, considerando o nivel de conhecimento do

1 pid, p. 65
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interlocutor e, se feita em grupo, a coordenacgéo da fala prépria com a
dos colegas - dois procedimentos complexos que raramente se
aprendem sem ajuda (BRASIL, 1997, p.51).

O desenvolvimento de tais competéncias e habilidades passa pelo crivo da
linguagem, enfocada, portanto, como atividade transdisciplinar, pois articula
significados coletivos e utiliza-os no contato com seus coetaneos por meio da lingua,
gue varia conforme o contexto. Dessa forma, o documento pende para a
heterogeneidade linguistica e a diversidade textual, pela concepcédo de lingua
caracterizada pela historia e por seu uso nas praticas sociais, sempre atrelada aos
significados culturais que possibilitam ao homem a compreensao da realidade.

E possivel perceber que os PCNs nio consideram a lingua como um bloco
compacto, homogéneo e imutavel, mas a concebem em sua dimenséo historica e
social e que, portanto, muda no tempo e no espaco, de acordo com a situagéo social
do falante. Diante disso, ndo podemos deixar de lembrar mais uma vez Bakhtin
(1997), para quem a linguagem constitui-se nas interagdes sociais e ndo como um
sistema abstrato de normas. Uma vez que as interagdes verbais se dao no interior
de diversas instancias comunicativas, diferentes sdo também as formas de
expressao que servem aos interlocutores envolvidos no processo interlocutivo. No
entanto, a consideracdo da variacdo decorrente desses fatores ndo significa
auséncia de conflitos.

Convém ressaltar que o0s conteudos em Lingua Portuguesa estao
organizados pelos PCNs em dois eixos: 1) o uso da lingua oral e escrita e 2) a
analise e reflexdo sobre a lingua, atrelados aos textos organizados “[...] dentro de
um determinado género em fungédo das inten¢cées comunicativas, como parte das
condicbes de producdo dos discursos, as quais geram usOS sociais que O0S
determinam” (BRASIL, 1998, p. 21). Isto significa que toda linguagem verbal,
portanto dialégica, pode se apresentar em textos orais ou escritos que precisam ser
organizados com coeréncia e coesao.

O documento ora analisado preconiza que o principal objetivo do ensino da
Lingua Portuguesa encontra-se nas possibilidades de uso dessa lingua, em seus
mais diversos contextos, quer por meio da fala, da escrita, da leitura e da escuta.
Por isso, as praticas da oralidade sao relevantes no processo de ensino e
aprendizagem da lingua, ja& que compdem diversas situacfes do cotidiano dos

sujeitos que requerem a aprendizagem de alternancia de turnos, isto €, h&
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momentos em que falamos e ha momentos em que temos que aguardar nNnosso
momento de falar.

N&o podemos negar que o documento avanga ao apontar para a necessidade
de um trabalho pedago6gico com a modalidade oral. Obedecendo as normatizacdes
da LDB n° 9.394/96 (BRASIL, 1996) em relacdo ao uso da fala e da escrita nas
praticas sociais, os PCNs demonstram que "[...] na sociedade atual, tanto a
oralidade quanto a escrita sdo imprescindiveis. Trata-se, pois, de ndo confundir seus
papéis e seus contextos de usos, e de ndo discriminar seus usuarios"
(MARCUSCHI, 2001, p. 22), ja que a fala e a escrita refletem o uso social da lingua.

Nesse contexto, os PCNs, em consonancia com a nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), entendem que um projeto de educacéo
comprometido com o desenvolvimento social precisa considerar e respeitar a
diversidade, delegando a escola o papel de combater o preconceito linguistico - a
variacao linguistica. Assim, ndo podemos nos furtar de trazer o alerta de Marcuschi
(1998, p. 10) sobre os termos “adequacao” e “eficacia” linguistica utilizados no texto

legal:

E conveniente indagar-se o que significa ‘adequacéo’ e ‘eficacia’
neste contexto teérico. Pois é estranho que no ensino do vernaculo
tudo se passe como se a lingua falada fosse apenas um instrumento
atil para a comunicag¢do adequada. Lingua é muito mais do que um
instrumento. Pois 0 uso da lingua é também uma atividade em que
organizamos 0 mundo construindo representacdes sociais e
cognitivas. O principal n&o parece apenas dizer as coisas
adequadamente, como se 0s sentidos estivessem prontos em algum
lugar cabendo aos falantes identifica-los (grifos da obra).

Se a lingua ndo € um elemento abstrato e se exerce nas praticas sociais,
como apregoa o documento, observamos que se contradiz ao expressar 0s termos
gue destacamos, porque reafirmam o ideario do Normativismo, regido por regras
proprias da norma culta, diferentemente da linguagem coloquial ou das variedades
linguisticas muito comuns em nossa sociedade. Questionamo-nos se realmente 0s
PCNs intencionam combater o preconceito linguistico com vistas a uma igualdade
social ou se desejam induzir os educadores e educandos a acreditarem nessa
intencdo. Confiamos que a defesa das variedades linguisticas ndo favorece a
igualdade entre os homens; a transformacdo da sociedade de classes em uma
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sociedade que ndo tenha o lucro e o mercado como figuras centrais de seu
funcionamento tem possibilidades de efetivar tal transformacéao.

A nosso ver, é preciso que os escolares dominem a norma padrédo da Lingua
Portuguesa, pois este € um conhecimento cientifico que Ihes possibilita lutar contra a
exploracéo, a alienacdo da qual séo vitimas pelos mecanismos ideolégicos tdo bem
estruturados pelo capital e, principalmente, para a luta pela sobrevivéncia, que
requer o dominio correto desse bem cultural. Entretanto, o dominio da escrita ndo
resolve as desigualdades que as classes menos favorecidas sofrem na sociedade
capitalista.

Analisando a proposta do documento e as posi¢coes de alguns autores
relativas as variedades linguisticas, temos que cuidar para que essa concepg¢ao nao
tome corpo em prol da defesa de fala e escrita conforme a regiao, cultura ou classe
social e econdmica dos escolares. Nossa preocupacdo advém da reflexdo acerca do
momento histérico no qual vivemos, a poés-modernidade, caracterizada pelo
presenteismo, pelo imediato, pragmatico e local. Nesse sentido, as variedades
linguisticas podem se tornar parte do contetdo escolar como um conhecimento a ser
adquirido e preservado, o que compromete, sobremaneira, o desenvolvimento das
classes menos favorecidas economicamente que tém, na instituicao escolar, o Unico
local com possibilidades de responder a essa necessidade.

Ao nos reportarmos ao conceito de cotidiano desenvolvido por Heller (1989),
observamos que a apropriacdo dos conhecimentos historicamente produzidos pelo
homem néo pode ocorrer de maneira superficial, descontextualizada, fragmentada,
desorganizada e assistematica. A escola tem sido, historicamente, o local
privilegiado para que isso aconteca e as acfes pedagodgicas devem ser planejadas
de maneira a abarcar a totalidade da realidade, a fim de que o0s escolares
desenvolvam as caracteristicas da humanizacéo. Logo, a horma padrdo da lingua &
um conhecimento objetivado pela genericidade humana e faz parte da cotidianidade
do homem, o que implica na incorporacao desse conhecimento também pela escola,
posto que representa uma parcela da cultura humana. Além disso, esse
conhecimento requer reflexdes tedricas, discussdes, analises, acbes mentais pouco
desenvolvidas nas préticas cotidianas.

As variacbes linguisticas, pelo contrario, compéem um conjunto de
conhecimentos aprendidos espontaneamente, inconscientemente, nao

intencionalmente, e sado trazidos pelos escolares ao ingressarem nas instituicdes de
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ensino e que se caracterizam como espacos da n&o cotidianidade, pois nelas
trabalham-se conteludos produzidos pela ciéncia, indispensaveis para as praticas
pedagdgicas.

Para que o trabalho com a Lingua Portuguesa possibilite a humanizacéo,
consideramos, pautadas pelas proposicfes de Heller (1989), que o educador precisa
observar ambas as instancias, a cotidiana e a néo cotidiana, a fim de organizar suas
acOes por elementos diversos daqueles que orientam as praticas cotidianas, ja que
seu objetivo principal é que os escolares aprendam os contetdos oriundos da
ciéncia e da arte. Nesse sentido, a nosso ver, a norma culta e as variacdes
linguisticas devem ser consideradas: a primeira encontra-se no rol dos
conhecimentos cientificos e a segunda no dos espontaneos. E preciso que o sujeito
conheca as diversas maneiras de a Lingua Portuguesa ser utilizada, cuidando para
gue as variacdes linguisticas ndo invadam determinados textos de caracteristicas
formais, pois de acordo com Heller (1989), a dimensédo cotidiana € a esfera da
realidade mais afeta a alienacéo interferindo em outras esferas da realidade quando
ja se tornou um espaco alienado.

Nesse espago, ndo cotidiano, encontramos, muitas vezes, comportamentos
afetos a cotidianidade, alienados, como as préaticas pedagogicas espontaneistas,
pragmaticas, desvinculadas da ciéncia e da arte, isentas de estofo tedrico. Nesse
viés, alerta Klein (2002, p. 129) que se os educadores deixarem 0s escolares
aprenderem por conta prépria, conforme as hipoteses que elaboram na relacdo
imediata com o0 objeto de conhecimento, estes terdo que empreender um “[...]
esforco herculeo, que, contraditoriamente ao que se propdem as pedagogias
voltadas para as classes populares, tende a agravar a ja perversa exclusao do
mundo letrado a que sdo submetidos 0s nossos alunos”.

Os textos utilizados como ferramentas para o ensino da escrita devem ser
oriundos das préaticas sociais, por meio de acBes pedagodgicas isentas de
artificialidade, uma vez que cabe a escola realizar a mediacdo com vistas a que 0s
escolares adquiram o maximo potencial humano historicamente elaborado pelo
homem, como defende Saviani (1992) e, a nosso ver, esse maximo potencial
humano, no caso da Lingua Portuguesa, € a norma padrdo da lingua, condicdo
necessaria para a humanizagao dos escolares.

Nas palavras de Klein (2002, p. 27), a preocupacdo em substituir as relagdes

mantidas pelo ensino tradicional por novas relacdes pautadas em um relativismo
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pedagodgico, culmina, na maioria das vezes, na “[...] oposicdo ao velho e na
proclamacao do novo apenas sob a forma de uma nova expressdo verbal, sem a
necessaria reflexdo sobre o novo conteddo que se pretende dar [...] as velhas
palavras”.

Nesse viés, ao analisar as repercussdes das reformas politicas brasileiras dos
anos de 1990, Shiroma et. al (2007) refletem sobre as acfes propostas pelo Estado
no que concernem a qualidade da educacao. ApGs estabelecerem um paralelo entre
o ideério da “qualidade total” **? direcionado & gestdo empresarial e redirecionado &
gestdo educacional, as autoras chamam a atencao para o fato de que a flexibilidade
oferecida pelo Estado as instituicdes escolares encontra-se mesclada por elementos
de centralizacdo e descentralizagcdo, ou seja, “[...] descentraliza decisdes
operacionais especificas e a responsabilidade pela eficiéncia da escola, contudo
acirra o controle sobre decisées estratégicas™*>.

Podemos observar as constatacdes das pesquisadoras no material ora
analisado, quais sejam, a preocupacdo com a formacdo de professores, a
valorizacdo do programa de livro didatico e principalmente com as avaliacfes
nacionais. Consideramos conveniente trazer, na integra, as palavras de Shiroma et
al. (2007, p. 99-100):

A politica de mercantilizacdo do ensino conta, ademais, com outro
elemento estratégico de sustentacdo, o arrocho salarial. O critério de
remuneracdo e promogao ‘por competéncia’, avaliada com base em
produtividade e certificagbes, aumenta o ‘desejo’ e a corrida dos
docentes por aulas, cursos de reciclagem e participacdo em eventos.
Movidos pela exigéncia legal, os professores buscam oportunidades
de formac¢do. Quando ndo as encontram nas instituicdes publicas de
ensino, procuram nas particulares o certificado que lhes sera
requerido para o exercicio da profisséo (grifos da obra).

Pensando nessa questdo, julgamos que os conteddos sdo pertinentes e
necessarios a aprendizagem dos escolares, entretanto fica a ideia de um processo
atado a exigéncias pré-determinadas, retirando a autonomia do professor e

cerceando suas praticas ao “[...] manejo dos conteddos escolares” (GATTI et al.,

12 5 ideario da “qualidade total”, grosso modo, tem como objetivo garantir a satisfacdo dos clientes

com os produtos mercadolégicos, valendo-se para tal, de critérios empresariais estabelecidos para
todos os membros que trabalham nessas instituicbes, melhorando a qualidade dos produtos e,
consequentemente, atendendo as exigéncias da sociedade e otimizando a lucratividade. Qualidade
total e neoliberalismo sdo conceitos conjugados.

3 pid, p. 98-99
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2011, p. 44), transformando a escola, que para Shiroma et al. (2007, p. 100 — grifo
da obra) era, em sua origem grega o “[...] lugar do 6cio [...] ‘em um grande negocio”,
posto que promove a banalizacdo formativa comparada a uma formacgao
mercadoldgica.

Concordando com as autoras, Gatti et al. (2011) afirmam que outro objetivo
dessas acbes, ndo menos importante que os anteriores, € a homogeneizacdo do
processo de ensino e aprendizagem, desconsiderando a diversidade de contextos
escolares, bem como os tempos de aprendizagem diferenciados. As pesquisadoras
comparam essas questfes aos encaminhamentos de linha de producao, isto €, os
conteudos curriculares sao introduzidos em etapas determinadas da escolarizacéo e
0s escolares finalizam essas etapas apresentando resultados satisfatorios.

Dessa forma, destaca-se as consideragfes de Duarte (2006a) ao analisar o
relatorio para a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a
Cultura (Unesco) da Comisséo Internacional Sobre Educacgdo para o Século XXI,

publicado em 1988 no Brasil, com o apoio do MEC:

A educacdo enquadra-se, assim, na logica da mundializacdo do
capital, a légica, ja apontada por Marx, da universalizagdo do valor
de troca como a Unica mediacdo entre todos o0s seres humanos e
também a mediagdo entre cada individuo e as atividades que realiza.
Marx utilizou a expressao ‘esvaziamento completo’ para se referir ao
ser humano no capitalismo. A educacdo estd sendo posta em
sintonia com esse esvaziamento completo, na medida em que seu
grande obijetivo é tornar os individuos dispostos a aprender qualquer
coisa, ndo importando o0 que seja, desde que seja util a sua
adaptacdo incessante aos ventos do mercado [...] Sem meias
palavras, consideramos que tudo isso ndao passa de uma forma
eufemistica de aceitar, sem questionamentos, o cotidiano alienado e
fetichizado dos individuos (DUARTE, 2006a, p. 54-55 — grifo da
obra).

Vemos que a situacdo vivenciada hoje nao difere consubstancialmente da
instituida na década de 1990. Apenas foram reafirmados os conceitos ja difundidos
pela ideologia neoliberal. Nas palavras de Gentili (2007, p. 244), apagam “[...] do
horizonte ideolégico de nossas sociedades a possibilidade de uma educacdo
democrética, publica e de qualidade para as maiorias”, corroborando para
despolitizar a educacéo, dando um novo significado como mercadoria para garantir,
assim, o triunfo de suas estratégias mercantilizantes e 0 necessario consenso em

torno delas.
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Desta feita, fica bem nesse momento considerar o que propala Duarte
(2006a) acerca dos mecanismos utilizados pela sociedade para mascarar e
convencer os individuos de que a educacdo tem produzido caréncias culturais,
levando-os a ter cada vez mais necessidades elevadas que os aproximem da
genericidade humana. Afirma o autor que a sociedade atual, pés-moderna, €&
extremamente eficiente em elaborar estratégias que “[...] criam entre a maioria da
populacdo e o0s bens culturais elevados da humanidade uma barreira quase
intransponivel, constituida pela difusdo macica de lixo cultural e pela precariedade

da educacéo escolar™**,

3.2 DOCUMENTOS DO ESTADO DO PARANA

Estamos cientes de que as deliberacgtes, portarias, leis e documentos oficiais
em ambito federal e estadual regulamentam o ensino das diversas disciplinas nas
redes de ensino publica e privada do pais. Sendo assim, o governo do Estado do
Parana, particularmente por meio da Secretaria de Estado de Educacéo do Parana -
SEED, organizou um documento que rege as ac¢des pedagogicas para o Ensino
Fundamental em todas as areas do saber — As Diretrizes Curriculares da Educacéo
Bésica do Estado Paran&™'® (DCEB) — objetivando garantir o acesso e a apropriacéo
do conhecimento pelos escolares das instituicdes publicas. Dispomo-nos, também, a
analisa-lo, como foi nossa proposta.

Além das questdes anunciadas sobre o citado documento, precisamos
esclarecer que este se estende para o Ensino Médio, denominado Diretrizes
Curriculares para os Anos Finais do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio
(DCEFM), elaborado pelo Estado do Parana, em 2008, apds inumeros estudos e
discussbes entre gestores, professores e pesquisadores preocupados com a
sistematizacao curricular. O documento tem o intuito de substituir as orienta¢des
tratadas pelos PCNs, fazendo com que o Estado do Parana defina seus postulados
e concepcbes de homem, educacdo, escola e sociedade diferentemente dos
implicitos nos documentos nacionais. Os PCNs foram elaborados com base no lema

Y bid, p. 147

15 As Diretrizes Curriculares das diversas areas do conhecimento escolar e, no caso desta pesquisa,
da area do ensino de “Lingua Portuguesa” encontram-se disponiveis no portal educacional do Estado
do Parand por meio do enderego eletrbnico: http://www.seed.pr.gov.br, no link “Diretrizes
Curriculares” da secéo “Educadores”.
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“aprender a aprender” e as DCEB assumem o materialismo histérico e dialético
como referencial filosofico.

Faremos uma breve retomada de como foi elaborado o documento, situando-
o0 historicamente. Com base nos estudos de Hidalgo, Mello e Sapelli (2010),
compreendemos que o processo de elaboracéo e efetivacdo das DCEFM em 2008,
decorreu de um contexto marcado por elementos afetos ao curriculo escolar do
Estado do Parana desde 1980, envolto em questdes de cunho filoséfico, politico,
pedagogico e ideoldgico que precisam ser discutidos, a fim de termos a dimenséo do
gue sejam essas diretrizes para que possamos analisar as que nos interessam para
esta pesquisa, quais sejam, as Diretrizes Curriculares de Lingua Portuguesa para a
Educacédo Basica do Estado do Parana.

Convém explicitar que o Curriculo Basico para a Escola Publica do Parana
era um dos principais documentos que norteava a educacéo publica do Estado. Foi
elaborado em 1992, atendendo desde a pré-escola até a 82 série. As discussdes
acerca da elaboracdo desse documento iniciaram em 1987, também de forma
coletiva. Pelo interesse de nossa pesquisa, destacamos que, na época do exercicio
das medidas legais incorporadas ao documento, foi implantado, ja em 1988, o Ciclo
Béasico de Alfabetizacdo, que nada mais era do que a nao reprovac¢ao do aluno na 12
série, para se evitar um “[...] retorno ao ponto zero, desrespeitando os ganhos de
aprendizagem que a crianca alcancou” (PARANA, 1990, s.p.). O teor dessa iniciativa
pode ser melhor compreendido pelas explicacbes da Diretora do Departamento de
Ensino de 1° Grau do periodo, Cleusa Maria Richter e de sua Assessora Técnico-
Pedagdgica Carmen Lucia Gabardo:

No Ciclo Basico, a alfabetizacdo € o processo de apropriacdo da
lingua escrita, o qual deve ser compreendido além do simples
dominio do sistema grafico. Essa concepg¢do de alfabetizacdo
assume na escolarizagdo um papel fundamental, pois ao
instrumentalizar o aluno para sua insercao na cultura letrada, cria as
condigbes de operacdo mental capaz de apreensdo de conceitos
mais elaborados e complexos que vém resultando do
desenvolvimento das formas sociais de producdo (PARANA, 1990,

S.p.).

Observamos que a preocupac¢ao com a aprendizagem da leitura e da escrita
motivou os profissionais da época a conferirem a importancia que essa

aprendizagem tinha para as demais disciplinas escolares e para o desenvolvimento
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das Funcdes Psicologicas Superiores dos alunos. As autoras explicam que devido a
reorganizacdo do periodo de alfabetizacdo como Ciclo Basico, foi necessaria uma
reestruturacao curricular das demais disciplinas “[...] das outras séries desse grau de
ensino” (PARANA, 1990, s. p.).

Destarte, a concepcdo que os educadores e politicos da area da educacao
tém acerca das objetivacdes das praticas pedagdgicas durante 0s anos em que 0
documento esteve em vigor ndo sao as melhores. Lembremo-nos das consideracdes
de Gentili (2001) sobre a Universidade do Professor; logo, essa foi a formacao
organizada para justificar o reconhecimento do Estado pelo trabalho educativo.

Encontramos no documento a seguinte formulacao,

Nos, educadores, sabemos que a efetivagcdo da referida proposta
dependerd do envolvimento dos profissionais da educacdo, bem
como de uma politica administrativa efetiva, que possibilite as
condigBes materiais concretas, tais como: condi¢des salariais dignas,
assessoramento a 100% dos profissionais visando sua qualificacdo
docente, quadro completo de pessoal, bibliotecas escolares com
acervo atualizado, materiais didaticos, etc. (PARANA, 1990, s.p.).

Concluimos que, apesar do reconhecimento e da valorizacdo discursiva do
professor, a realidade da educacdo paranaense no periodo em que o Curriculo
Béasico para a Escola Publica do Parana era o documento que subsidiava o processo
educacional no Estado primou pelas idas e vindas a Faxinal do Céu, ou seja, pela
privatizacdo da formacéo docente, como analisa Gentili (1998). O autor cita o Projeto
Qualidade no Ensino Publico (PQE), financiado pelo Estado do Parana e pelo Banco
Mundial, com a finalidade de resolver, em pouco tempo, as lacunas presentes na
formacdo docente do Estado, utilizando recursos publicos para a gestdo privada,
culminando em divida externa e aumento tarifario, pago, posteriormente, pelos
cidadaos paranaenses.

Além disso, o pesquisador alerta para o fato de que o PQE tinha como meta
estabelecer convénios com instituicbes de Ensino Superior e ndo com empresas
particulares de consultoria. Entretanto, apesar de as universidades paranaenses
apresentarem uma proposta para ministrar os cursos em Faxinal do Céu, perderam
a licitacdo para uma desconhecida empresa privada. O governador em exercicio,
Jaime Lerner, realizou a contratacdo milionaria, advinda de um processo seletivo

inexplicavel, “[...] uma empresa de consultoria empresarial, o Centro de Educacéo
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Gerencial Avancada, para estruturar e ministrar os citados cursos de atualizacdo e
motivacdo™!®. Essa empresa, depois, foi substituida pela Luna & Associados!’ que
havia prestado assessoria ao Estado de Santa Catarina, em um projeto considerado
por Gentili (1998) como ineficaz e sem resultados satisfatorios.

O estudioso salienta que as acBes do governo Lerner demonstraram
claramente que a opc¢ao pela proposta de empresa privada néo foi fundamentada na
qualidade da formacdo que seria oferecida, mas muito mais no interesse
governamental “[...] disposto a privatizar a educacdo e a ampliar a ingeréncia dos
grupos empresariais na definicdo do rumo e o sentido da politica publica. Nao ha

nada de ‘técnico’ nisto. Trata-se de politica de estado puro™'®

(grifos da obra). Isso
porque atendiam, a cada médulo de formagédo, com duracdo de uma semana, 900
professores da rede, uma formacdo efetivada de maneira empresarial, em
consonancia com o ideério neoliberal de qualidade total.

Desde 2003, as discussdes acerca do Curriculo Basico do Estado do Parana
e da necessidade de sua reformulagcdo nortearam as acdes da Secretaria de
Educacdo como prioridade da SEED, culminando, em 2008, nas Diretrizes
Curriculares do Estado do Parana.

A elaboracéo do citado documento constitui um marco histérico balizado por
constatacdes advindas da mudanca de gestdo governamental e da verificacdo da
faléncia educacional do Estado. Devido a mudanca de gestdo, os profissionais que
assumiram a pasta da educacdo observaram que a formacdo continuada dos
professores deixava a desejar, pautada em “[...] programas motivacionais e de
sensibilizagao [...] alteraram a fungdo da escola ao negligenciar a formagéo
especifica do professor e esvaziar as disciplinas de seus conteddos de ensino”
(PARANA, 2008a, s.p.). Nesse sentido, o governo agilizou estudos, analises,
discussbes coletivas com a participacdo de professores da rede, com vistas a

adequar o curriculo que estava defasado.

1% 1pid, p. 88
17 Gentili (2001) elaborou dois quadros que explicitam, no quadro 1, os principais cursos e palestras
oferecidos por esta empresa em Faxinal do Céu. Estabelece as relagfes entre as atividades e os
enfoques direcionados as questdes transcendentais. No quadro 2 nomeia os palestrantes e a equipe
de coordenadores, trazendo ao leitor as referéncias profissionais oferecidas pela empresa e
argumenta que a mesma nao tinha profissionais habilitados para coordenar e ministrar cursos de
especializacdo em nivel de pos-graduacdo. Para mais detalhes, consultar GENTILI, P. A
complexidade do Gbvio: a privatizacdo e seus significados no campo educacional. In: SILVA, L. H. da
ggrg.). A escola cidada no contexto da globalizacdo . Petrépolis: Editora Vozes, 2001.

Ibid, p. 91
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A visdo do documento, de acordo com a Secretaria de Educagéo citada, é a
de aprimorar a escola publica do Estado do Parana, no sentido de qualificar o
trabalho educativo com uma formag&o continuada que primasse em recuperar a
funcao social da escola e favorecer, principalmente, os escolares que a frequentam,
aqueles oriundos das classes menos favorecidas economicamente. De 2008 até a
presente data, esta € a politica publica que sustenta as escolas paranaenses.
Confiamos que existam pesquisas na area analisando as diretrizes com vistas a
contribuir com a melhoria da educacgédo no Estado. Dizemos isto, pois nossa andlise
recai, especificamente, nas Diretrizes Curriculares da Educacéo Basica em Lingua
Portuguesa, pela natureza da pesquisa que realizamos e que passaremos a analisar

a sequir.

3.2.1 Diretrizes Curriculares da Educac¢ao Basica em Lingua Portuguesa

As Diretrizes Curriculares da Educacéo Basica em Lingua Portuguesa foram
elaboradas pautadas em discussdes coletivas entre os anos de 2004 a 2008, como
vimos explicando. A estrutura do documento que objetivamos analisar define-se da
seguinte maneira: primeiramente, 0s autores tecem consideracdes acerca da
Educacédo Basica, do curriculo e da opcdo da concepcao de curriculo feita pelos
profissionais da Rede Publica Estadual.

O documento segue com uma parte que trata do processo historico da
disciplina de Lingua Portuguesa, contextualizando e explicitando os “[...]
fundamentos tedrico-metodolégicos e o0s conteddos estruturantes que devem
organizar o trabalho docente” (PARANA, 2008a, s.p.). Traz, ainda, anexos, 0s
contetudos basicos afetos as séries do Ensino Fundamental e Médio, que foram
sistematizados, como assevera Hutner (PARANA, 2008a, s.p.), por meio de “[...]

119 & deverdo

discussoes realizadas nos encontros descentralizados (DEB-Itinerante)
ser ponto de partida para a organizacdo das propostas Pedagogicas Curriculares
das Escolas da Rede Estadual de Ensino”.

No texto em que o documento discute a Educacdo Basica, os autores

procuram esclarecer as concepc¢des de educacao, sociedade, homem e escola que

19 «n0 longo dos anos de 2007 e 2008, a equipe pedagdgica do Departamento de Educacéo Basica
(DEB) percorreu os 32 Nucleos regionais de Educacéo realizando o evento chamado DEB lItinerante
que ofereceu, para todos os professores da Rede Estadual de Ensino, dezesseis horas de formacao
continuada. Em grupos, organizados por disciplina, esses professores puderam, mais uma vez,
discutir tanto os fundamentos teéricos das DCE quanto os aspectos metodologicos de sua
implementacdo em sala de aula” (PARANA, 2008a, s.p.).
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os subsidiam. Iniciam com uma citagcdo de Kosik (apud PARANA, 2008a, p. 13),
deixando clara sua opcao filosoéfica, epistemoldgica e gnosioldgica pelo materialismo
histérico e dialético. Essa opcéo pode ser encontrada explicita em outras partes das
DCEB, em geral. Demonstram a preocupacdo com a escola publica, frequentada,
em sua maioria, por sujeitos advindos das classes menos favorecidas
economicamente, e a necessidade de elaboracdo de politicas publicas que sejam
eficientes e auxiliem na formacao desses sujeitos expropriados de bens materiais e
culturais.

Nesse viés, tal documento explica a necessidade de, em conjunto, pensarem
na constituicdo de um curriculo direcionado a transformacéo social, ou nas palavras
dos autores, “[...] nestas diretrizes, propde-se uma reorientacao na politica curricular
com o objetivo de construir uma sociedade justa, onde as oportunidades sejam
iguais para todos” (PARANA, 2008a, p. 14). A nosso ver, 0 excerto contradiz o
referencial teérico-metodolégico postulado no documento, qual seja, o materialismo
historico-dialético.

Ao tecer tal afirmacgao, consideramos que os pesquisadores apostam em um
consenso entre a funcdo da escola e a sociedade capitalista no sentido de
objetivarem uma escola que, por meio de um curriculo organizado politica e
ideologicamente, tenha condi¢cbes de alterar a logica do capital, com os postulados
da Teoria do Capital Humano'?®®, que hoje atende aos anseios neoliberais e
globalizantes.

Isso em um contexto no qual as escolas devem produzir resultados e para
tanto sdo avaliadas, recebem notas, um regime meritocratico impde a educacao
brasileira uma escola produtiva, ndo no que se refere a produzir sujeitos “humanos”
em sua genericidade, mas a producdo em massa de conhecimentos acerca dos
modelos e contetdos das avaliagGes, do controle de quais escolares participardo do

processo avaliativo e quais ndo deveréao participar.

2Consideramos relevante oferecer ao leitor alguns esclarecimentos acerca da Teoria do Capital

Humano. Entre as décadas de 1960 e 1970 Schultz (1971) afirmou que a educagdo seria
imprescindivel para a manutencdo do crescimento econdmico que ocorria no periodo e para a
mobilidade social, explicando que por meio da educagdo os homens teriam condi¢cdes de otimizar a
produtividade, pois dominariam os conhecimentos necessarios para tal e ocorreria a superagdo dos
problemas econdmicos. No entanto, Frigotto (2007) alerta que, em meados da década de 1990, a
concepcdo de “capital humano” foi redefinida de acordo com os idearios da sociedade do
conhecimento e da qualidade total. E esta redefinicdo se afinou ao ideario neoliberal e a globalizagéo,
que juntos, requerem profissionais flexiveis, dispostos a aprender a aprender, versateis, enfim com
qualidades que atendam ao mercado. Logo, € esse profissional que a escola, hoje vista como
mercadoria, deve formar.
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Os elaboradores do documento se abstém de questionar a natureza e o
carater educacional, apontando apenas para a “boa intencdo” de contribuir com a
formacao justa e igualitaria da sociedade, por meio de um curriculo salvacionista.
Tecem uma critica contundente aos PCNSs, explicando que tal documento foi criado
em consonancia com “[...] o projeto neoliberal de educacdo” (PARANA, 2008a, p.18),
mas se isentam de um posicionamento radical ao ndo apontar a categoria “trabalho”,
objeto fundamental para a Teoria materialista historica e dialética que demonstram
assumir.

Para complementar nossa compreensdo acerca do desvelamento que
realizamos, em uma parte do documento que organiza o curriculo do Estado do
Parana, observamos que ndo h4 a preocupacdo com a superacdo da alienagéo
vigente na sociedade de classes, ndo vemos a preocupagao em expor ao professor
gue se apoia nesse material a diferenca entre uma pratica pedagogica alicercada em
um referencial tedrico-metodolégico voltado aos contetdos cientificos, classicos,
historicamente produzidos pela humanidade e uma prética pedagdgica voltada ao
imediato, ao pragmatico, local e alienado mundo da vida cotidiana. Comporta, nesse
momento, trazer a colaboracdo de Saviani (1992, p. 101) acerca do trabalho
educativo, “[...] é preciso, pois, resgatar a importancia da escola e reorganizar o
trabalho educativo, levando em conta o problema do saber sistematizado, a partir do
gual se define a especificidade da educacéao escolar”.

Um elemento que consideramos importante ressaltar € que, diferentemente
dos documentos analisados, no caso do Parana, as Diretrizes Curriculares da
Educacéo Basica para a Lingua Portuguesa anunciam que a escola deve atender
com igualdade todos os homens, independente de etnia, credo, condicdes
econdmicas, sociais e “[...] as possiveis necessidades especiais para aprendizagem”
(PARANA, 2008a, p. 15). Nesse quesito, podemos assinalar que as DCEB para a
Lingua Portuguesa avangcam ao demonstrar ciéncia das dificuldades apresentadas
por muitos dos escolares no que se refere a aquisicdo da Lingua Portuguesa escrita.

Observamos que, conjuntamente ao desenvolvimento das DCEB para Lingua
Portuguesa, houve a preocupacédo por parte da Secretaria de Educacdo do Estado
em criar materiais para as séries iniciais do Ensino Fundamental, apesar da
descentralizacdo que vinha ocorrendo com a passagem da responsabilidade dessas
séries ao poder municipal. A Secretaria de Educacdo do Estado do Parana se
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mostrou preocupada em amparar essa transposicéo de responsabilidades, a fim de
gue as rupturas entre uma instancia e outra nao fossem perniciosas.

Por esse viés, as acdes do citado 6rgdo, com vistas a atender os escolares
das séries iniciais do Ensino Fundamental, se conformaram pela elaboracdo de um
documento denominado Orientacdes Pedagogicas: Lingua Portuguesa Ciclo Basico
de Alfabetizacdo, em 2005 (PARANA, 2005a). Ainda no mesmo ano, foi lancado
outro material intitulado Orientagbes Pedagdgicas: Lingua Portuguesa Sala de Apoio
a Aprendizagem (PARANA, 2005b). Ambos os materiais sd0 compostos por um livro
do professor e outro do aluno. Séo divididos em unidades tematicas com varios
géneros textuais que podem ser trabalhados interdisciplinarmente.

Sugere, a nosso ver, ser um material elaborado com fins utilitaristas, pois sem
duvida auxilia o professor, ja que os textos estao disponibilizados aos escolares e as
condi¢cBes objetivas daqueles que realizam o trabalho educativo ndo sao favoraveis
para que realizem um planejamento adequado e facam pesquisas que ampliariam as
condi¢Bes qualitativas do processo educativo.

Compreendemos que enquanto o Curriculo Basico do Estado do Parana era
utilizado como documento norteador das préaticas escolares, as DCEB estavam em
discussdo, e concomitantemente a essa situacdo, 0s materiais afetos as séries
iniciais do Ensino Fundamental e as salas de apoio a aprendizagem também foram
elaborados e distribuidos as escolas com o intuito de “[...] auxiliar os alunos de 12 a
42 série a superar dificuldades de leitura, escrita, que os impedem de acompanhar o
ritmo de trabalho de seus colegas de classe” (PARANA, 20054, s.p.).

Concluimos que os responséaveis pela Secretaria da Educacdo, no periodo
citado, cuidaram do ensino de Lingua Portuguesa no sentido de explicitar
direcionamentos para as séries iniciais do Ensino Fundamental que se afinassem
com o0s contetdos que estavam sendo discutidos e incorporados as DCEB para a
Lingua Portuguesa, que atinge as séries finais do Ensino Fundamental. Notamos
gue ha coeréncia em seu referencial teérico-metodolégico no sentido de trabalhar
sempre a relagéo entre significado e significante. Dessa forma, compreendemos que
seus autores concebem que a materializacdo do pensamento ocorre por meio da
linguagem oral, escrita e gestual. Os documentos também se pautam pelo viés da
histéria, contextualizando a lingua e propondo reflexdes linguisticas mediante

sugestdes de atividades.
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Além disso, com base na proposta da enunciacdo postulada por Bakhtin
(2003), as DCEB para Lingua Portuguesa trazem explicitamente a relevancia da
mediacdo no processo de ensino e aprendizagem da lingua, assinalando que a
instituicdo escolar é concebida como “[...] o espac¢o do confronto e didlogo entre os
conhecimentos sistematizados e os conhecimentos do cotidiano popular’ (PARANA,
2008a, p. 21). Observando esse pressuposto, vemos que o mesmo coaduna com as
concepcgdes de Bakhtin (2003) ao afirmar que a producdo de sentidos no discurso
depende das inten¢des dos sujeitos e de como estes estruturam e organizam suas

ideias e as comunicam. Nas palavras do pesquisador russo,

[...] a atividade mental tende desde a origem para uma expressao
externa plenamente realizada. Mas pode acontecer também que ela
seja blogueada, freada: nesse Uultimo caso, a atividade mental
desemboca numa expresséo inibida [...]. Uma vez materializada, a
expressao exerce um efeito reversivo sobre a atividade mental: ela
pde-se entdo a estruturar a vida interior, a dar-lhe uma expressao
ainda mais definida e mais estavel (BAKHTIN, 2009, p. 122).

O movimento descrito ocorre em um contexto de trocas discursivas
perpassadas pelas praticas sociais e ndo de forma fragmentada e hierarquizada e o
texto € recomendado como alternativa desejavel para que o aluno se aproprie da
fungé@o da escrita como bem cultural e instrumento presente em seu cotidiano. O
autor relata, ainda, que as expressdes humanas conjugadas as acfes mentais sao
de natureza sociologica e nao biologica. Para Bakhtin (2009), é na lingua utilizada
pela ideologia que perpassa o cotidiano, que se encontra a expressao dialética da
producdo ideoldgica de dado periodo historico e de seus elementos culturais,
econdmicos e sociais. Conclui o pesquisador que sem esse entrelagamento,
qualquer obra, seja ela enunciada, escrita, dialogada, “[...] cessa de existir, pois
deixa de ser apreendida como ideologicamente significante™?.

Pautadas nas proposicoes do autor, o documento que vimos analisando
estabelece ser necessario para a viabilizacdo da funcdo social da escrita que o
aluno se envolva “[...] com os textos que produz e assuma a autoria do que escreve,
visto que ele é um sujeito que tem o que dizer” (PARANA, 2008a, p. 56).

Compreendemos a relevancia de um trabalho direcionado a escrita que apreenda

21 |bid, p. 124
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varios géneros discursivos presentes nas praticas sociais, pois desta forma a escrita

€ significada e empresta voz a seu autor.

O livro, isto é, o ato de fala impresso, constitui igualmente um
elemento de comunicacao verbal. Ele é objeto de discussbdes ativas
sob a forma de didlogo e, além disso, é feito para ser apreendido de
maneira ativa, para ser estudado a fundo, comentado e criticado no
quadro do discurso interior, sem contar as reacdes impressas,
institucionalizadas, que se encontram nas diferentes esferas da
comunicagdo verbal (criticas, resenhas, que exercem influéncia
sobre os trabalhos posteriores, etc.) [...] Assim, o discurso escrito €
de certa maneira parte integrante de uma discussdo ideoldgica em
grande escala: ele responde a alguma coisa, refuta, confirma,
antecipa as respostas e objecdes potenciais, procura apoio, etc.
(BAKHTIN, 2009, p. 127-128).

Como utilizam o referencial tedrico bakhtiniano, as Diretrizes Curriculares da
Educacgédo Basica em Lingua Portuguesa preconizam que a escrita faz parte do
cotidiano dos alunos e, por isso, ndo deve ser tomada pela escola como um
conhecimento que se efetiva de forma valorizada somente no ambito académico,
distante das préticas sociais. Essa postura, se levada a termo por alguns
educadores, contribui para que os alunos compreendam que a escrita € “[...]
privilégio de alguns, [...] um processo a parte, externo aos falantes [...] (PARANA,
2008a, p. 68).

Ratificamos, ainda, que 0s pressupostos que trazemos também pautam as
atividades nos documentos denominados Orientacbes Pedagodgicas: Lingua
Portuguesa Ciclo Basico de Alfabetizacdo e as Orientacbes Pedagdgicas: Lingua
Portuguesa Sala de Apoio a Aprendizagem, ambos publicados em 2005, em meio ao
processo de discussdo dessas diretrizes. No entanto, nos ultimos documentos
citados, o referencial tedrico-metodolégico ndo se encontra explicito como o fazem
os autores das DCEB da Lingua Portuguesa.

E preciso conhecer os pressupostos da Teoria da Enunciacdo e conceitos
como dialogicidade e polifonia para analisar as atividades desses materiais editados
em 2005 a fim de compreender o sustentaculo teodrico que os fundamenta.
Concluimos que se foram utilizados, o foram como uma receita, sem a devida
consciéncia das possibilidades do material e das agbes mentais que poderiam
desenvolver nos escolares. Entretanto, ao serem publicadas as DCEB para a Lingua

Portuguesa, ficaram claras, a nosso ver, as intencées dos documentos anteriores.
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Continuando a analise, ndo podemos nos esquecer de que a escrita
configura-se como uma alternativa comunicacional marcada por “[...] elementos
significativos préprios, ausentes na fala, tais como o tamanho e tipo de letras, cores
e formatos, elementos pictéricos, que operam como gestos, mimica e prosédia
graficamente representados” (MARCUSCHI, 2001, p.17). Portanto, essa € uma
atividade que requer um ensino que va além do preenchimento das linhas, mas que
traga a baila o sujeito que quer se comunicar e tem o que falar.

No que se referem a leitura, as consideracdes tecidas no documento citado
nao se afastam das atribuidas a escrita. Novamente, o texto se configura como
referéncia para o trabalho pedagdgico e deve fazer parte da vida académica desde a
alfabetizacdo. Além disso, apresenta as praticas de oralidade como substanciais
para que o aluno compreenda como “falar com fluéncia em situacdes formais;
adequar a linguagem conforme as circunstancias [...]; aproveitar 0os imensos
recursos expressivos da lingua e, principalmente, praticar e aprender a convivéncia
democréatica” (PARANA, 2008a, p. 65). O documento apresenta, ainda, parametros
de avaliacéo dos niveis de textualidade dos alunos, quais sejam, a estrutura textual,
a clareza e objetividade, a coeréncia e coesao, a consisténcia argumentativa e os
elementos linguisticos inerentes ao texto.

Nas analises de Perrude (2001, p. 215), que verifica o teor de pesquisas
realizadas acerca das politicas educacionais do Estado do Parana, encontramos a
conclusdo de que, apesar de a tentativa de articularem as politicas internacionais
com as “[...] propostas de reformas e documentos decorrentes, verificamos que
poucas trouxeram para discussao de maneira direta a influéncia das reformas em
nivel local, ou seja, no interior das unidades escolares”. Portanto, a dicotomia entre
teoria e pratica consiste em uma lacuna significativa que interfere consideravelmente
nos processos de ensino e aprendizagem dos alunos e na formacdo dos
professores, ratificando o que propaga Arroyo (apud FRIGOTTO, 2001).

Junto a Lenardao (2001), Perrude (2001) tece relevante critica mostrando que
a propalada autonomia da escola, que permitiia aos gestores e professores
operacionalizar transformacgdes no trabalho educativo, constitui-se em um engodo.
Em outras palavras, a acdo direcionada por documentos elaborados pela SEED e
distribuidos aos Nucleos Regionais de Educacdo, aos diretores, professores e
funcionarios das instituicdbes escolares, é produzida por “[..] ONGs ou outras

organizacfes/empresas; cursos e atividades realizados por iniciativas das proprias
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unidades escolares (palestras, grupos de estudo); projetos com a participagdo de
Universidades (publicas e/ou privadas)” (LENARDAO, 2001, p. 239).

Nesse caso, concordamos com Gentili (2007) ao trazer a discusséo sobre a
educacédo concebida como direito social que teria, inevitavelmente, de estar atrelada
a medidas politicas e econdmicas para se viabilizar. Se o referido documento ndo
menciona a inclusdo e as dificuldades de aprendizagem, a nosso ver, instaura a
desigualdade e a dualidade implicitas nessa carta legal. Nesse viés, a declaracdo do
autor referente as analises da educacdo destinada a maioria pode ser aproveitada
para refletirmos sobre o documento ora analisado, considerando que as propostas
expressas encontram-se centradas apenas no discurso, inviabilizadas, posto que
“[...] defender ‘direitos’ esquecendo-se de defender e ampliar as condi¢cdes materiais

que 0s asseguram é pouco menos que um exercicio de cinismo”*??

(grifos da obra).

Nas palavras de Laplane (2007, p. 5), o termo utilizado em varios documentos
legais, “educacdo para todos”, configura-se em uma terminologia direcionada
apenas para a educagdo escolar. No entanto, adverte que, quando pensamos em
uma “educacéo para todos”, precisamos alargar nossa compreensao para outros
aspectos que estdo relacionados ao tema, como, por exemplo, “[...] as politicas
sociais, a distribuicdo de renda, ao acesso diferenciado aos bens materiais e a
cultura, entre outros”. E complementa suas consideragbes questionando,
pertinentemente, que a inclusdo, mesmo que “imposta” pelas cartas de lei ndo
mantém relacdes com as demais instituicdes sociais.

A autora observa que o discurso da inclusdo € ineficaz e contraditério, pois
admite que inserir os alunos em salas regulares é a solugdo para o éxito no
processo de ensino e aprendizagem, bem como para a tdo almejada
empregabilidade, ja que a globalizacdo exige uma formacgéo para o mercado. “[...] A
melhor escola, hoje, é aquela que oferece um cardapio variado de competéncias e
habilidades requeridas por um mercado de trabalho cada vez mais exigente e
competitivo™%.

Sendo assim, podemos concluir o que ocorre com os “incluidos” nas escolas
regulares, melhor dizendo irregulares, caracterizadas por “[...] classes superlotadas,

instalac8es fisicas insuficientes, quadros docentes cuja formacao deixa a desejar™?*.

122 |bid, p. 247-248
123 pid, p. 10
124 pid, p. 18
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Certamente, os alunos “incluidos” serdo excluidos, paulatinamente, abandonando a
instituicdo escolar assim que possam substitui-la por atividades subalternas de
trabalho, explorados e gratos quando conseguem estar empregados.

Afinal, depositaram as esperancgas na escola, na “educacéo para todos” e no
discurso da inclusdo. Se nao surtiu efeito nas objetivacdes humanas, o descaso é do

individuo, bem ao gosto do ideario neoliberal*?®

, Jd que as condicBes estavam dadas.
Havia escola e vagas para todos, e juntamente a isso, um discurso inclusivo forte e
fraco ao mesmo temo; forte em sua caracteristica hermética que impede
guestionamentos e fraco em suas caracteristicas objetivas, quando nos deparamos
com as reais condi¢cfes da educacéo escolar brasileira.

Nesse sentido, precisamos mostrar que nem sempre 0 consenso viabiliza
uma educacdo de qualidade; o que vemos é que 0 consenso tem viabilizado a
governabilidade como estratégia de velar os conflitos e as contradicbes presentes na
sociedade capitalista. Ndo observamos, no material do Estado do Parana, quaisquer
guestionamentos relativos as praticas governamentais reformistas. Sera que pelo
fato de o documento ter sido elaborado em ano eleitoral o dissenso ndo seria
adequado? Ou, sustentadas pelas andlises de Laplane (2007), sera que haveria
dissenso? Deixamos que o leitor reflita sobre as possiveis respostas a tais
guestionamentos.

Aceitar transformacfes na educacédo, advindas do MEC, sem ao menos
analisa-las em profundidade e debaté-las nacionalmente tem sido pratica em nosso
pais. Deixamos a denuncia registrada de que precisamos refletir acerca dos
pressupostos que sustentam essas reformas, pois corremos o0 risco de
aprofundarmos os confltos e as contradicbes sociais em nossas praticas
pedagogicas e escolares, contribuindo, assim, para a manutencdo da sociedade
capitalista.

Apods as analises dos documentos que subsidiam o curriculo escolar brasileiro
e do Estado do Parana, nos voltamos para as necessidades de nosso sujeito, o
surdo, que ndo tem as mesmas rotas de acesso a esse bem cultural como os
ouvintes. O surdo nao fara uso da oralidade como o faz o ouvinte, entretanto, na

maioria dos casos utiliza a Libras fluentemente e, assim sendo, a escola e as acdes

125 Segundo Anderson (apud GENTILI, 2007, p. 7), “[...] politica e ideologicamente, todavia, o

neoliberalismo alcangou éxito num grau com o qual seus fundadores provavelmente jamais
sonharam, disseminando a simples ideia de que ndo h& alternativas para os seus principios, que
todos, seja confessando ou negando, tém que adaptar-se a suas normas”.
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pedagogicas ndo devem despreza-la no planejamento escolar, particularmente no
gque se refere a leitura, conforme explicamos anteriormente. Se esta Ultima é
fundamental para a escrita, para que o surdo escreva consoante a norma culta é
preciso o ensino da leitura da Lingua Portuguesa no contexto escolar. E para que
este ocorra, somente por meio da Libras temos a possibilidade da retextualizacéo
para a Lingua Portuguesa, atividade pedagogica que deve permear todos o0s
momentos do processo de ensino e aprendizagem desse sujeito. Sendo assim, nos
dispusemos a analisar um dos documentos que abordam o ensino da Lingua

Portuguesa escrita para surdos, disponivel no sitio do MEC.

3.3 DOCUMENTO PARA O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA PARA SURDOS
Para complementar e articular as analises documentais sobre o ensino e
aprendizagem de Lingua Portuguesa, ndo poderiamos deixar de contemplar o
documento intitulado Ensino de Lingua Portuguesa para Surdos: caminhos para a
pratica pedagobgica, que foi elaborado especificamente para atender as
necessidades dos sujeitos que aprendem, hegemonicamente, pela rota visual.
Estamos cientes de que nossas consideracdes nédo esgotam os elementos do
material citado em ambito pedagdgico, mas procuramos priorizar aqueles que sdo
propostos com o objetivo de auxiliar os surdos em suas dificuldades de

aprendizagem da segunda lingua.

3.3.1 Ensino de Lingua Portuguesa para Surdos: caminhos para a pratica
pedagdgica

O documento em questdo € composto por dois volumes elaborados pelo
MEC, Secretaria de Educacéo Especial, em 2004, pelas professoras Heloisa Maria
Moreira Lima Salles, Enilde Faulstich, Orlene Lucia Carvalho e Ana Adelina Lopo
Ramos e faz parte do Programa Nacional de Apoio & Educacdo dos Surdos.
Consideramos interessante trazer na integra a apresentacdo do documento porque
sugere, pelo otimismo expresso, que as contribuicdes do material sdo pertinentes
para sanar as dificuldades de aprendizagem da Lingua Portuguesa pelos surdos.
Sua organizacdo teve como principal foco suprir as lacunas da formacdo dos

professores que trabalham com esses sujeitos:
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Esta publicacdo faz parte do Programa Nacional de Apoio a
Educacdo dos Surdos, que tem como objetivo apoiar e incentivar a
qualificacao profissional de professores que com eles atuam.

Pela primeira vez, os professores terdo acesso a materiais que
tratam do ensino da Lingua Portuguesa a usuarios de LIBRAS.
Trata-se de um trabalho inédito, muito bem fundamentado e com
possibilidades de viabilizar oficinas, laboratérios de produgédo de
material por parte dos professores, relacionando, de fato, teoria e
pratica.

Estamos certos de que a formacdo adequada de professores
contribuird para a melhoria do atendimento e do respeito a diferenca
linguistica e sociocultural dos alunos surdos de nosso pais (BRASIL,
2004a; BRASIL, 2004b).

O referencial tedrico utilizado séo as proposicdées de Noam Chomsky acerca
da gramatica gerativa ou Gramatica Universal (GU), que concebe a aquisicdo da
linguagem como a manifestacdo de um conhecimento inato?®, “[...] o ser humano é
dotado de um estado cognitivo inicial rico, complexo, uma faculdade cognitiva inata
de linguagem, uma verdadeira propriedade da espécie, codificada como uma
heranca genética humana” (BRASIL, 2004a, p. 69-70 — grifos da obra). Os
universais linguisticos que fazem parte da constituicdo de todas as linguas, inclusive
da Libras. Portanto, tal teoria considera que, por meio do contato com o ambiente,
0s sujeitos adquirem os inputs - o conjunto de enunciados aos quais estdo expostos
e que tém acesso. Conforme essa teoria, as expressdes humanas indicam como o
cérebro funciona em relacdo a linguagem, pois se a linguagem é inata, tanto
ouvintes quanto surdos tém condigdes fisiologicas de adquiri-la.

No primeiro volume, com o objetivo de demonstrar tais assertivas, as autoras
trazem inUmeros exemplos desses universais em Libras e a opcéo pelo gerativismo
€ justificada pelo fato de que por essa teoria a linguagem mantém interagcdo com 0s
elementos cognitivos afetos ao conhecimento, logo, a aquisicdo da linguagem néo é
um processo simples, mas complexo. Por esse motivo, a “[...] abordagem inatista e
modular da linguagem n&o exclui que se considere o papel das dimensdes
funcionais, pragmaticas e sociais do uso linguagem™?’. Para tanto, o documento
associa as concepcdes chomskianas a hipdtese da interacdo’®® e a teoria

|129

Sociocultural~“*, consideradas as duas ultimas como vertentes do interacionismo®°,

126 para maiores esclarecimentos acerca da Gramatica Gerativa sugerimos a leitura do documento

citado que se encontra nas referéncias deste trabalho.

27 1bid, p. 76

128 40 conceito principal na Hipétese da Interacdo € a negociacdo de significado. Essa negociacéo
ocorre quando surgem problemas de compreensdo durante uma conversa. Ao deixarem de entender
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Observamos que as definicées das teorias sao superficiais e que a juncao das
mesmas sugere um ecletismo. Para justificar essa mescla de referenciais, as autoras
explicam que ha “[...] um pequeno contraste entre as duas vertentes tedricas do

interacionismo”*®!

, 0 que leva-nos a supor que a opcao por um referencial teérico
metodoldgico ndo é relevante no tocante ao ensino e aprendizagem de uma lingua.
Mas o préprio documento ratifica que, de acordo com a concepcdo de lingua,
realizamos uma pratica pedagdgica, logo, consideramos a contradi¢cdo do ecletismo
tedrico um primeiro alerta para que a andlise seja ainda mais cuidadosa.

Explicando melhor, no viés da contradicdo, as pesquisadoras realizam uma
discusséo importante sobre abordagens e métodos, apontando para a inter-relacéo
entre ambos no que concerne as concepcdes tedricas e os metodos utilizados no
processo de ensino e aprendizagem. Afirmam, ainda, que dependendo da
abordagem adotada temos uma metodologia para o ensino de uma segunda lingua
devido a cada abordagem ter uma determinada concepcao de lingua que define
como devem ser organizados os métodos para o ensino. Por esse prisma, 0
documento demonstra as influéncias significativas da Linguistica nesse processo.

Anunciam que a aprendizagem de uma segunda lingua pode ser realizada de
duas formas, quais sejam, a Lingua Portuguesa como lingua estrangeira ou como
segunda lingua e propalam que no caso dos surdos a aprendizagem deve ser
tratada como uma segunda lingua, pois esses sujeitos sdo brasileiros e a Lingua
Portuguesa nédo é, para eles, uma lingua estrangeira. Nesse ponto, consideramos

relevantes algumas consideracdes sobre a postura assumida pelas autoras do

0 que estad sendo dito ou ndo conseguirem expressar com clareza o que pretendem dizer, 0s
participantes da conversa interrompem esse processo comunicativo, que deixou de fluir, e tentam
negociar a mensagem. Para tal, eles recorrem a estratégias conversacionais (BRASIL, 2004a, p.104).
29 Trazemos o conceito da teoria Sociocultural desenvolvido pelo documento explicando que nessa
teoria o “desenvolvimento cognitivo surge por meio da interacdo em situagcfes sociais concretas e é
facilitado quando o aprendiz recebe suporte de um interlocutor mais experiente que pode orienta-lo
[...]. Essa teoria baseia-se na proposta de Vygotsky, segundo a qual o aprendizado ocorre quando
funcbes mentais determinadas biologicamente evoluem para fungbes mais complexas 'de nivel
superior'. As funcdes séo realizadas inicialmente em colaboragdo com outros, tipicamente por meio
da interacdo interpessoal, e depois sdo realizadas independentemente. Vygotsky via o
desenvolvimento como um processo de amadurecimento através de um caminho, em parte incerto,
dependente das experiéncias interacionais do individuo. A lingua é vista como o instrumento
mediador da construcao do conhecimento” (BRASIL, 2004a, p.105-106)

1% Teoria composta pelas duas vertentes citadas e que se efetiva por “métodos que se baseiam
nessa abordagem e passam a operar com a interacdo como situagdo dinamizadora, em que se
manifestam a contextualizagdo, a variacdo, o desempenho comunicativo e 0s erros, entre outros
elementos” (BRASIL, 20044, p. 107).

31 bid, p. 106
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documento com base em pesquisas de Quadros (1997; 2006; 2008), Fernandes
(2003), Quadros e Karnopp (2004) e Quadros e Perlin (2007).

No que se refere a aprendizagem da segunda lingua, o documento explicita
gue o léxico é o principal caractere a ser trabalhado com os surdos, de maneira

contextualizada, por meio de textos. As autoras expdem que

No percurso em direcdo a nova lingua, as combinacfes possiveis
entre os itens lexicais, que resultam na estruturacdo da sentenca,
requerem a aquisicdo de varias propriedades. As categorias lexicais
possuem informacdes sobre a categoria sintatica a qual pertencem
(nome, verbo, adjetivo), suas propriedades inerentes (género,
namero, pessoa), suas propriedades semanticas e sintaticas. Os
demais elementos do léxico, chamados -categorias funcionais,
podem, ou ndo, ser expressos por uma palavra. Essas categorias
atribuem propriedades as sentencas como a concordancia do verbo
com o sujeito, a codificacdo do tempo na forma verbal e na sentenca
etc (BRASIL, 2004a, p.129-130 — grifos da obra).

Analisando as propostas do documento, lembrando que estdo balizadas em
pesquisas da area da surdez, algumas questdes nos inquietam e vamos discuti-las.
A primeira delas é relativa a assuncdo do documento de que o ensino da Lingua
Portuguesa deve se pautar pelas bases de ensino de segunda lingua, e ndo por
metodologias utilizadas para o ensino de uma lingua estrangeira, ja que a Lingua
Portuguesa € a lingua oficial do pais de origem desses sujeitos. Como 0s
pesquisadores concebem a Lingua Portuguesa da maneira explicitada, seu processo
de ensino e aprendizagem difere, portanto, do ensino de uma lingua estrangeira.

O argumento que as pesquisadoras utilizam para a defesa da educacgao
bilingue é de que o surdo encontra-se imerso na cultura letrada da Lingua
Portuguesa, diferente de um habitante da Alemanha, por exemplo, que decide
aprender portugués. Esse Ultimo, ndo tera contato com a lingua aprendida fora da
sala de aula. Insistimos nessa questdo, pois pensamos ser ela um né que precisa
ser desatado para que a escrita de Lingua Portuguesa se configure como uma
aquisicao integral pelos surdos. Para que o surdo se encontre realmente imerso em
Lingua Portuguesa nas praticas sociais, consideramos que a organizacao do ensino
deve ser pensada desde a educacao infantil, com base nos pressupostos da Teoria
Historico Cultural, a fim de que esse sujeito aprenda a significar a escrita.

Na sociedade ouvinte, esses sujeitos, usuarios da Libras, tém pouco contato
com a segunda lingua, ou seja, nos processos interpessoais a lingua utilizada difere
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daquela exposta no ambito social. Portanto, 0s processos intrapessoais ocorrem
subsidiados pela Libras e a Lingua Portuguesa sO sera internalizada pela via da
educacao formal, de maneira sistematica e muitas vezes artificial, apesar de o texto
ser apontado como instrumento ideal para a supresséo da artificialidade.

Pensamos que a metodologia de ensino da Lingua Portuguesa escrita ndo
deveria diferir da utilizada para o ensino de uma lingua estrangeira e nossa
afirmacao encontra sustento nas pesquisas de Almeida Filho (2009) ao explicar que
0 ensino da Lingua Portuguesa como lingua estrangeira e/ou da Lingua Portuguesa
como segunda lingua sédo “[...] processos interconectados de se ensinar e aprender

o Portugués ou outras linguas nesses contextos"'*

, € essa Visao contribui para a
“[...] investigacdo de natureza aplicada através da teoria que ela vai gerando e que
nés podemos ajudar a costurar e condensar para os alunos e colegas de geracoes
posteriores em livros, artigos e ensaios teoricamente embasados™**3. O mesmo autor

explicita a questédo da seguinte forma:

Para criangcas de dialetos desprestigiados, muitos primariamente
oralizados, que chegam a escola confrontadas com o dialeto-padrao,
0 Portugués da escola se parece com uma L2 (externa). No caso de
criangas aprendendo via L2 numa comunidade minoritaria encravada
no Portugués ou como lingua oficial num pais africano luséfono, a L2
pode representar tanto uma LE (n&o circulante
comunicacionalmente) quanto uma L1 (tendo ocorrido a perda da L1)
no ambiente familiar (ALMEIDA FILHO, 2009, p. 6-7).

N&o podemos deixar de salientar que, em nossa compreensdo, o surdo
encontra-se nessa situacao, ja que utiliza uma lingua desconhecida pela maioria da
sociedade para comunicagdo com seus pares, quer sejam surdos ou ouvintes que
conhecem a Libras. Ao ser escolarizado, confronta-se com uma lingua que se
efetiva por uma rota diversa da sua lingua materna, uma segunda lingua pouco
utilizada pelos surdos comunicacionalmente. Nesse aspecto, fica registrada a
seguinte questdo: podemos ensinar a Lingua Portuguesa aos surdos com
metodologias de ensino de lingua estrangeira? Qual seria a forma mais eficiente de

ensino para a aquisicdo de uma segunda lingua?™** Como a diferenciacdo sugere

2 1bid, p. 4
133 :

Ibid, p. 4
1% para Cunha (2007) “[...] uma L2 pode ser a segunda ou outra lingua falada por um individuo em
uma area multilingue ou pode ser uma lingua estrangeira. O que € certo € que na referéncia a L2
subtende-se o conhecimento e desempenho prévio de uma L1” (CUNHA, 2007, p. 16).
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ser de ordem sociolinguistica, estamos cientes de que ndo ha uma resposta Unica a
esses guestionamentos.

Dando continuidade ao estudo que empreendemos realizar com o material
intitulado Ensino de Lingua Portuguesa para surdos: caminhos para a pratica
pedagogica, observamos que a proposta pautada pela Teoria do Interacionismo
defende, nesse documento, que o ensino de Lingua Portuguesa para os surdos
deve ser operacionalizado por meio de acfes pedagdgicas que ndo se encontrem
restritas apenas as questdes estruturais da lingua, mas que utilizem materiais
contextualizados, perspectivas com textos, “[...] trazendo aspectos pragmaticos,
sociolinguisticos e culturais” (BRASIL, 20044, p. 115).

Para que isso ocorra, é preciso que o professor trabalhe com textos conforme
explicitamos nos teores dos documentos legais, como analisados no decorrer deste
capitulo. Os textos utilizados no cotidiano do escolar devem ser escolhidos por sua
significacdo como jornais, revistas, propagandas e uso da internet, posto que esses
materiais sdo elaborados com imagens e fazem parte do meio de letramento dos
estudantes. Dessa maneira, auxiliara na “[...] negociacdo de significado, conceito
central na hipétese da interac&o™>>.

Corroborando o documento, a diferenca mais importante entre o aprendizado
de uma lingua estrangeira por ouvintes e de uma segunda lingua por surdos
consiste no fato, primeiramente, de que o canal utilizado por esses sujeitos para o
processo de aquisicdo € diferente, isto é, o surdo ndo se beneficia das pistas que a
oralidade oferece para os néo surdos que estdo aprendendo uma lingua estrangeira.
Além disso

[...] a linguagem telegréafica, o uso do discurso direto (em detrimento
do discurso indireto), a inadequag¢do no uso de conectivos, entre
outros, sdo recursos utilizados no inicio da aquisicdo por muitos
aprendizes de segunda lingua (ouvintes ou surdos), por outro lado, a
lingua de sinais parece contribuir para que isso ocorra no texto de
aprendizes surdos, pelas caracteristicas de sua estruturagéo sintatica
(BRASIL, 20044, p. 128).

O que nos inquieta € o fato de que, no inicio do material, as autoras tratam do
contexto da politica linguistica indicando a mobilizagdo do Departamento de
Linguistica, Linguas Classicas e Vernacula (LIV) da Universidade de Brasilia (UnB),

% |bid, p. 116
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em criar uma Licenciatura em Ensino de Lingua Portuguesa do Brasil como
Segunda Lingua, com o intuito de formar professores capacitados ao ensino da
Lingua Portuguesa brasileira “[...] lingua, literatura e cultura — a falantes e usuarios
de outras linguas” (BRASIL, 2004a, p.32)'%.

A ideia surgiu da necessidade de aprendizagem da citada lingua pelos povos
dos paises lusofonos, bem como pela abertura do Brasil ao Mercosul. Para tanto,
foram criados grupos de trabalhos para o ensino da Lingua Portuguesa como lingua
estrangeira e dentre eles um grupo especifico para os surdos. Em consonancia com
o Art. 59 da LDB, que prevé a formacao de professores especializados, bem como o
Art. 18 da Resolucdo 02/2002 do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), que
aponta as responsabilidades dos Sistemas de Ensino em normatizar o
funcionamento das instituicdes escolares para que estas tenham condicdes fisicas e
humanas de realizar um projeto politico pedagoégico de qualidade. O LIV reconhece
a relevancia de uma “[...] formacdo de professores e a ‘utilizacdo de métodos e
técnicas que contemplem codigos e linguagens apropriados as situagdes especificas
de aprendizagem, o que inclui, no caso de surdez, a capacitacdo™ (BRASIL, 20044,
p. 34 — grifo da obra). Afirmam ainda que o “[...] ensino da lingua portuguesa escrita,
gue, por se tratar de disciplina de segunda lingua, deve ser ministrada em turma

exclusiva de surdos™®’,

[...] paralelamente as disciplinas curriculares, faz-se necessario o
ensino de lingua portuguesa como segunda lingua, com a utilizacao
de materiais e métodos especificos no atendimento as necessidades
educacionais do surdo. Nesse processo, cabe ainda considerar que
0s surdos se inserem na cultura nacional, o que implica que o ensino
da lingua portuguesa deve contemplar temas que contribuem para a
afirmacdo e ampliacdo das referéncias culturais que os identificam
como cidadaos brasileiros e, consequentemente, com o0 mundo da
lusofonia, exatamente como ocorre na disciplina lingua portuguesa
ministrada para ouvintes, que tém a lingua portuguesa como lingua
nativa (BRASIL, 2004a, p. 47).

136 “Na Universidade de Brasilia, onde os cursos de Portugués-Lingua Estrangeira foram oficializados
na graduacgdo pelo Departamento de Linguas Estrangeiras e Tradugdo (LET) em 1988, o nome dado
as disciplinas foi Portugués para Estrangeiros. Em 1990 foi criado um programa para a investigacao
do ensino do portugués como outra lingua que foi chamado de Programa de Ensino e Pesquisa em
Portugués para Falantes de Outras Linguas (PEPPFOL). Esse nome buscou expressar o ndo
alijamento de membros de comunidades transplantadas que procuravam os cursos de linguas
oferecidos pelo PEPPFOL, bem como incluir os projetos individuais de investigacdo do portugués em
areas autéctones desenvolvido no ambito do LET” (CUNHA, 2007, p. 20).

37 |bid, p. 47
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Ao que tange tal tematica, observamos que a proposta indicada no inicio do
trabalho ndo é mais retomada no decorrer dos volumes. Nesse aspecto, reconhece-
se que existe a necessidade de uma formacao especifica de professores que se
disponham a ensinar a Lingua Portuguesa para estrangeiros e para surdos, bem
como de um ensino de Lingua Portuguesa como disciplina curricular especifica para
esses sujeitos, mas ndo € discutido durante as indicacbes de atividades
relacionadas a didética. Interrompe-se, nesse momento, a nosSso ver, uma conquista
primordial para os surdos que até entdo pagam o preco por ndo terem acesso a
esse bem cultural necessario ao seu desenvolvimento.

Em nossa pesquisa, garimpamos uma argumentacao de Quadros e Schmiedt
(2006) no material: Ideias para ensinar portugués para alunos surdos, quando
abordam o ensino de linguas estrangeiras no curriculo escolar e a situagdo desses
sujeitos frente ao inglés ou espanhol. Registram as pesquisadoras, em nota de
rodapé, que tais linguas “[...] precisam ser consideradas outras segundas linguas a

serem adquiridas™*®

e indicam como alternativa a “[...] inclusdo da lingua de sinais
americana no curriculo das escolas bilingues para surdos, uma vez que essa lingua
€ reconhecida como lingua franca no meio académico”. Concluimos, desta feita, que
as estudiosas vislumbram a necessidade de a Libras ser um componente curricular,
mas nao sistematizam essa questao no material que elaboram.

Continuando nossa analise do material selecionado, as autoras apontam para
as dificuldades de aquisicdo de uma segunda lingua pelos surdos, e apos
miscigenarem a hipotese da interacdo e a teoria sociocultural, com “[...] um pequeno
contraste” (BRASIL, 2004a, p. 106) entre essas vertentes, sem o aprofundamento
sobre tal questdo, as estudiosas finalizam o primeiro volume com um ecletismo
tedrico metodoldgico evidente. Esclarecem que no proximo material detalhardo as
oficinas e os projetos pedagdogicos que podem auxiliar no processo de ensino e
aprendizagem dos surdos para a aquisicdo da Lingua Portuguesa como segunda
lingua. Explicitam o0 que consideramos sua real adesdo as proposicoes
chomskianas, ponderando que:

Se, por um lado, a producdo textual dos surdos em lingua
portuguesa € desconcertante, por outro, € fascinante reconhecer a
manifestacdo da faculdade de linguagem, que aponta para a
possibilidade de éxito na aquisicdo, a despeito das dificuldades

%8 |bid, p. 18
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encontradas. Nesse processo, ao lado dos aspectos biol6gicos da
aquisicao, destaca-se o fato de que cada individuo percebe e
agrega elementos linguisticos a seu modo particular e em seu
tempo, 0 que remete a observacdo de que a motivacdo e a
aceitacdo da lingua-alvo sao fatores cruciais, que podem acelerar o
processo de aquisicdo (BRASIL, 20044, p. 132 - grifos nossos).

Uma importante contribuicdo do material sobre a escrita do surdo e suas
especificidades encontra-se no fato de alertar que muitas das praticas pedagdgicas
direcionam-se para a Vvalorizacdo das propriedades fonéticas da escrita,
esquecendo-se de que esse sujeito ndo fara a transcricdo da fala para a escrita, pois
ndo adquire esse bem comunicacional pela rota fonoldgica. Destarte, esse
encaminhamento metodoldgico ocasiona a desvantagem do surdo no processo de
aprendizagem da Lingua Portuguesa. Nesse ambito, observamos como as praticas
de letramento para esses sujeitos sdo imprescindiveis e necessitam serem
repensadas por sua rota natural, qual seja, a rota visual.

Quadros e Schmiedt (2006), também sistematizam um trabalho acerca das
varias estratégias metodolégicas que podem ser utilizadas pelos educadores no
sentido de incluir o surdo nas praticas de letramento. As autoras demonstram
diversas alternativas de se efetivar o ensino da Lingua Portuguesa realizando o
entrelacamento entre a escrita, a Libras, o alfabeto manual e as imagens, apontando
para a riqueza dessas estratégias em um mundo desprovido de sons e repleto de
informacdes compactas, carentes de significacdo pela lingua de sinais. Se
objetivamos formar leitores, com toda implicacdo que essa formac&o exige, nao
podemos descuidar dessa aproximacdo entre a Libras e a escrita no caso dos
surdos, ja que consideramos ser esse 0 caminho que possibilita a incursdo desse
sujeito ao mundo da leitura.

No contetdo do Volume 2, do material analisado, observamos a preocupacao
de mostrar que o ensino da Lingua Portuguesa escrita s pode se efetivar por meio
do trabalho com a Libras. Sustentadas pelas orientacbes dos PCNs (BRASIL, 1997,
1998), as autoras confirmam a utilizacdo de textos por meio do trabalho com os
géneros textuais para o ensino da Lingua Portuguesa, indicando e exemplificando as
tipologias textuais como a descricdo, a narracdo e atentando para as falas das
personagens por meio do discurso direto e do indireto, bem como do discurso

indireto livre, culminando com a tipologia dissertacéo.



153

Além disso, priorizam a leitura como ponto de partida para a aprendizagem da
L2, e de maneira instrucional, sugerem procedimentos para que o surdo possa ler e
reconhecer os elementos macro e micro - estruturais dos textos. Destacam e
exemplificam a coesao e a coeréncia textual, apontando para a relevancia desses
aspectos na tessitura da escrita e para a dificuldade dos surdos no que se refere a
coesdo; entretanto, afirmam que a coeréncia da escrita desses sujeitos encontra-se
preservada.

Nesse sentido, é pertinente lembrar que os surdos adquirem a Lingua
Portuguesa pela rota lexical, uma vez que ndo se valem de narrativas orais,
tampouco percebem relacdes entre fonema e grafema ou a existéncia de silabas. As
palavras sdo percebidas por suas propriedades visuais e ndo auditivas, logo, essa
percepgao precisa ser significada, com o risco de esses alunos memorizarem 0s
vocabulos de forma mecanica e desprovida de sentidos (FERNANDES, 2006b).

Corroborando Fernandes (2006b), Rojo (2000a; 2000b) afirmam que toda
escrita deve ser considerada pelo viés da enunciacdo e/ou do discurso e nao
somente por suas caracteristicas materiais de producdo. Nesse caso, cabe a escola
negar a hibridizagdo entre oralidade e escrita, valorizando os modelos textuais
presentes nas praticas sociais das criangas, relacionando-os com textos trabalhados
no cotidiano escolar. Verificamos que, desta forma, evita-se a dicotomia entre as
praticas escolares e as praticas sociais e que o material analisado orienta-se por
essa perspectiva.

No caso dos surdos, contudo, é preciso atentar para o fato de se substituir a
oralidade pela Libras e a escrita pela retextualizagdo da lingua de sinais para uma
segunda lingua, mostrando como essa escrita expressa em sua estrutura muitas das
modalidades textuais produzidas na Libras. Consideramos que essa relacdo deve
ser feita com regularidade, a fim de que os surdos possam valorizar a Lingua
Portuguesa, ja que é a lingua oficial de seu pais.

Para atender a essas questdes, o documento aborda diversos tipos de textos
exemplificando como transpor os contetdos em Libras para a escrita em Lingua
Portuguesa. Sentimos falta de respaldo tedérico nesse momento do material, pois a
maneira como as estudiosas demonstram as praticas pedagodgicas sugere que a
transposicao ocorre por associacdo e ndo pela internalizacéo conceitual da lingua.

E nesse sentido que nos mobilizamos, pois o surdo utiliza a Libras e néo

conhece a gramatica de sua lingua materna, assim como 0s ouvintes utilizam a



154

Lingua Portuguesa quando criangas, espontaneamente, sem consciéncia do sistema
linguistico. No caso dos surdos, no entanto, temos alguns entraves que
obstaculizam a conscientizacdo das estruturas da lingua. Por exemplo, o0s
instrutores de Libras, em sua maioria, sdo apenas usuarios da lingua e
desconhecem sua gramatica. O mesmo ocorre com a quase totalidade dos
professores e intérpretes de surdos. Como podemos desejar que esse sujeito
aprenda a Lingua Portuguesa escrita se ndo conhece a gramatica de sua propria
lingua? Segundo Vigotski (2000, p. 320), “[...] a crianca ndo consegue fazer de forma
arbitraria, consciente e intencional o que faz de modo nao arbitrario. Logo, ela esta
limitada, € limitada para aplicar as suas habilidades”.

Além disso, o pesquisador russo explica que a instrugdo pode proporcionar a
crianga a “[...] consciéncia do que a faz operar voluntariamente com as suas proprias
habilidades (que) se transferem do plano inconsciente e automatico para o plano

arbitrario, intencional e consciente*®°,

Estas proposicdes finalizam na seguinte
constatacdo, qual seja “[...] tanto a gramética quanto a escrita ddo a crianca a
possibilidade de projetar-se a um nivel superior no desenvolvimento da
linguagem™“°. O uso da gramética da Lingua Portuguesa ou da Libras nos atos
comunicacionais sao inconscientes, espontaneos. Mas, ao aprender a escrever, a
gramatica deve ser ensinada com a finalidade de que o aluno tome consciéncia das
convencdes e da organizacdo do sistema linguistico que utiliza em suas praticas
sociais.

Em contrapartida, Quadros e Schmiedt (2006) explicam que o0s escolares
surdos entram em contato com a Lingua Portuguesa escrita por meio de praticas
pedagogicas elaboradas para os escolares ndo-surdos. As autoras explicam que 0s

meétodos de alfabetizacao utilizados com os surdos séo artificiais, como a Chave de

141 143
d

Fitzgerald*!, o método Perdoncini**? e o Portugués sinalizado’*?, e argumentam que

39 1bid, p. 320-321

19 1bid, p. 321

141 «A Chave de Fitzgerald foi desenvolvida por Edith Fitzgerald, professora surda, com o objetivo de
fornecer as criancas surdas regras por meio das quais pudessem gerar oracdes corretas no Inglés,
bem como encontrar e corrigir os proprios erros nas redacdes. A Chave é constituida por seis colunas
que sdo colocadas em um cartaz, no qual estéo escritas interroga¢ées, indicando as diferentes partes
da oracdo: (a) quem, o qué?; (b) verbo, predicado; (c) o que, quem?; (d) onde?; (e) modificadores do
verbo principal (para, de, como, quantas vezes?); (f) quando?. A introducdo das interrogativas segue
uma ordem de complexidade sintatico-semantica, comecando com as que se referem ao sujeito,
depois ao verbo e, quando os alunos passam a dominar estruturas com sujeito e verbo, séo
introduzidos os complementos, um por vez” (PEREIRA, 2009, p.15).
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para o surdo chegar a estabelecer relagbes entre as linguas, analisando-as, o
processo de ensino e aprendizagem deve-se pautar na linguistica contrastiva, “[...]
comparando semelhancas e diferencas entre as linguas em seus diferentes niveis
de analise” (QUADROS; SCHMIEDT, 2006, p. 24).

Se as preposicoes estabelecem relacdes entre os verbos e os predicados em
portugués, em Libras tal relacdo ocorre por meio “[...] do espac¢o incorporado ao

verbo ou da indicacdo (apontac&o)™**.

Pesquisadores da area de ensino de
portugués como segunda lingua concordam com as proposi¢cdes das autoras,
indicando para a “[...] necessidade de comparar a lingua portuguesa com a lingua
materna do aluno, explicando quando possivel até na propria lingua desse, para
melhor compreensao de um item determinado” (CELIA, et al., 1997, p. 107).

Verificamos que por esse viés, a criangca tem possibilidades de refletir,
comparar, analisar, abstrair, sintetizar e generalizar, funcdes psicolégicas do
pensamento afetas a humanizacdo (MENCHINSKAIA, 1969).Nas palavras de
Vigotski (2000, p. 321), encontramos o estofo tedrico necessario para compreender
gue os caminhos trilhados para que os surdos aprendam a escrita de uma lingua
“segunda’?; “estrangeira?; “estranha”? ; “nova’?, nao possibilitam sucesso a esses
sujeitos, pois como vimos, a escrita possui uma natureza consciente e arbitraria e,
como enuncia o pesquisador, “[...] podemos concluir sobre a importancia primordial
gue para a apreensao da escrita tém essa tomada de consciéncia e o dominio da
propria linguagem [...] sem o conhecimento desses dois momentos, a escrita é
impossivel”.

Logo, as sugestdes oferecidas para um ensino pautado na repeticdo, no
treino e no letramento dos surdos nao possibilita a esse sujeito o conhecimento do
sistema linguistico de nenhuma das linguas que utiliza, porque ndo propicia a
reflexdo acerca das regras e normas dessas linguas. Concordamos com Vigotski

(2000) sobre a necessidade do aprendizado formal da gramatica, pois € por meio

2.0 Método Perdoncini foi elaborado pelo francés Guy Perdoncini com base no pressuposto que

todo deficiente auditivo possui residuos de audicdo e, portanto, tem condi¢cdes de aprender a utilizar
esses residuos para ouvir e falar, com vistas & reestruturacédo da linguagem (COUTO, 1988).

o] portugués sinalizado é um sistema artificial adotado por escolas especiais para surdos. Tal
sistema toma sinais da lingua de sinais e joga-os na estrutura do portugués. Ha varios problemas
com esse sistema no processo educacional de surdos, pois além de desconsiderar a complexidade
linguistica da lingua de sinais brasileira, & utilizado como um meio de ensino do portugués”
$8UADROS; SCHMIEDT, 2006, p. 23-24).

Ibid, p. 24
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desse conhecimento que o0s escolares projetam-se “[...] a um nivel superior do
desenvolvimento da linguagem™*°.

Um fator que observamos no material € a falta de sistematizacao
metodoldgica, além do ecletismo tedrico, como ja pontuamos. Os pesquisadores da
area de ensino da Lingua Portuguesa como lingua estrangeira asseveram que Sao
necessarias pesquisas na area, porque somente pelos resultados dessas
investigacdes teremos uma melhor “[...] reflexdo sobre a metodologia, uma vez que
as falhas talvez estejam no fato de existir pouca teorizacdo a respeito”
(KUNZENDORFF, 1989, p. 21).

Continuando nossa analise do volume 2, do livro Ensino de Lingua
Portuguesa para surdos: caminhos para a pratica pedagogica, ao tratar de “Temas
de Teoria Gramatical: Projetos Educacionais para o Ensino de Portugués para
Surdos”, um dos capitulos do material, as autoras abordam um conteddo afeto a
Linguistica, desconhecido da maioria dos professores que trabalham com os surdos,
visto que a formacdo em Pedagogia néo prové tal conteado no curriculo. Somente
pela leitura do capitulo torna-se dificil ao leigo estabelecer relacbes entre a teoria e a
pratica. Conceitos como hiperonimia, hiponimia, lexemas, referéncia e conferéncia
equivalentes, entre outros, podem até ser esclarecidos pela busca ao dicionério,
mas sem o dominio conceitual fica dificil um trabalho pedagdgico que abarque essas
guestdes com qualidade.

Empiricamente, a nosso ver, os professores provavelmente utilizam tais
conceitos em suas praticas. No entanto, ndo estdo conscientes do que fazem,
tampouco os surdos conscientes do que “aprendem”. Apesar de ser evidente o
esforco das autoras em exemplificar por meio de textos e exercicios,
compreendemos a necessidade de uma solida formacado em Linguistica para que o
professor possa identificar tais elementos nas variedades textuais. Segundo o0s
pesquisadores da area de ensino da Lingua Portuguesa como segunda lingua, a
escolha dos profissionais que assumirdo o trabalho educativo deve se pautar em
critérios que levem em conta “[...] o dominio operacional dos padrées fbnicos e
estruturais do Portugués, que se constituiria no minimo exigido como qualificacdo
para seu desempenho profissional [...] € preciso um minimo de preparacdo
profissional” (KUNZENDORFF, 1989, p. 22).

% |bid, p. 321
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Encontramos a mesma dificuldade no capitulo denominado A Estrutura do
Sintagma Nominal: portugués e LIBRAS. Nesse capitulo, as autoras, que durante a
elaboracdo do material mostram a opcéo pela vertente inatista, utilizam as
concepcdes do estruturalismo para explicar os conceitos de sintagma e paradigma.
Consideramos oportuno trazer o texto na integra para que o leitor possa, também,

analisa-lo:

Antes de iniciar a discussdo acerca das propriedades do sintagma
nominal, é preciso definir o que é sintagma. Esse conceito tem um
significado muito importante para a teoria gramatical, em particular
na abordagem estruturalista . O conceito de sintagma se define em
oposi¢cdo ao de paradigma, e ambos se referem as relacdes entre os
elementos constitutivos da cadeia linguistica. Essas relacbes se
definem por um critério de associacdo desses elementos, na
formacdo de grupos sintéticos, os sintagmas, e de substituicdo de
elementos em cada posicao, os paradigmas (BRASIL, 2004b, p. 113
— grifos nossos).

O capitulo segue tratando de conceitos linguisticos atrelados a exemplos
pontuais das categorias que determinam as propriedades do sintagma nominal em
Lingua Portuguesa e, mais adiante, em Libras. Apds a breve apresentacdo de
conceitos caros aos linguistas, as pesquisadoras apresentam sugestbes de
atividades de leitura que, segundo suas concepc¢des, possibilitam a “[...] reflexdo
sobre a lingua, sistematizacéo, expressao escrita e reescritura” (BRASIL, 2004b, p.
124).

Ao abordarem a expressao de posse, em Lingua Portuguesa, elemento afeto
ao sintagma nominal, as autoras se esforcam para explicar as fungcdes do predicado
tanto do ponto de vista seméantico quanto sintético. A explicacdo ocorre da seguinte

maneira:

(6) a. Maria tem um cachorro pastor alemao

b. O cachorro de Maria é da raca pastor alemao
* a posse descreve uma relacéo entre duas entidades - o possuido e
0 possuidor
* 0 possuido é o predicado; o possuidor € o argumento.
Em portugués, essa relagdo pode ser construida em uma estrutura
oracional, como em (6a), ou nominal, como em (6b).
Na estrutura nominal, a relacdo de posse € construida de duas
maneiras:
e com 0 possuidor introduzido pela preposicdo de [0 cachorro de

Maria);
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- 0 possuidor pode ser realizado ainda por um pronome: |o cachorro
dela];

e com o0 possuidor realizado pelo pronome possessivo: [0 seu
cachorro);

- 0 pronome possessivo flexiona-se na pessoa do possuidor e
concorda em género e nimero com o possuido (BRASIL, 2004b, p.
139- grifos da obra).

Ao nos depararmos com a explicacdo oferecida, nos questionamos sobre
quais as condicdes formativas deve ter um professor que ensine uma segunda
lingua ao surdo. Compreendemos que a formagédo em cursos de licenciatura em
Pedagogia € insuficiente e sustentamos tal afirmagcédo com base nos resultados de
pesquisa recente, (CATELAO, 2007, s/p), que expde as fragilidades conceituais
gramaticais dos académicos do ultimo ano de graduacédo das licenciaturas de Letras

e, com énfase aos de Pedagogia:

Para o curso de pedagogia, além da necessidade de reavaliar
posturas relacionadas aos conteldos referentes a Lingua
Portuguesa, acredita-se que seria interessante para a formacéo de
seus alunos a introducdo desses topicos aplicados em disciplinas
proOximas ao tema. Isso é importante, uma vez que, como foi dito
anteriormente, na escola, serdo esses 0s profissionais que
introduzirdo os primeiros conceitos relativos a Lingua Portuguesa,
visto o curso ndo ter em sua grade curricular disciplinas preocupadas
com o ensino de conceitos gramaticais.

Além dessa constatacdo, a formacdo em Letras também ndo abarca tal
conhecimento com a finalidade proposta, qual seja, o ensino da Lingua Portuguesa
como segunda lingua para surdos. Almeida Filho (2009) propala que seria
necessaria uma disciplina especifica na licenciatura em Letras afeta ao ensino de
Lingua Portuguesa como lingua estrangeira, ou uma licenciatura direcionada a esse
fim.

O mesmo autor argumenta, ainda, a necessidade de uma especializagdo aos
graduados em Letras que abarque esse conteldo. Vemos que a situacdo formativa
€ complexa e precisa ser considerada com seriedade. Nao obstante, na Instru¢éo n°
002/2008 — SUED/SEED, do Estado do Parana, que trata dos critérios para o
funcionamento do Centro de Atendimento Especializado na Area da Surdez (CAES),
servico de apoio especializado, no ensino regular, assim encontramos 0 que se

exige do professor que atuara nesses espacos:
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1. Para atuar no CAES, o professor devera comprovar sua formacao,
conforme Art. 33, da Deliberag&o. N° 02/03 — CEE que diz:

“A formacdo de professores para Educacdo Especial em nivel
superior dar-se-a:

I. em cursos de licenciatura em educacdo especial associados ou
nao a licenciatura para educacao infantil ou para os anos iniciais do
ensino fundamental;

Il. em cursos de poés-graduacao especifico para educacao especial;
[ll. em programas especiais de complementacdo pedagogica nos
termos da legislacéo vigente.”

2. Em funcao da proposta de educacédo bilingue, obrigatéria por lei,
sera indispensavel ao professor do CAES formacao continuada em
Lingua Brasileira de Sinais - Libras.

3. Tera prioridade para atuacdo no CAES o professor que, além da
formacgdo exigida por lei, apresentar comprovacao de fluéncia em
Libras por meio de certificado de proficiéncia em Libras, emitido pelo
Ministério da Educacao (Prolibras) ou Declaracdo (Intérprete ou
Apoio Pedagogico) da Federacdo Nacional de Educacdo e
Integracéo de Surdos — Feneis (PARANA, 2008b, p. 3-4).

Constatamos que a formacdo dos professores que atuam com o0s surdos é
bastante flexivel, ou seja, ndo ha indicacdo de uma formacado especifica para o
ensino da Lingua Portuguesa. A exigéncia estanca a fluéncia em Libras, o que nao é
suficiente para o ensino de uma lingua estranha ou parcialmente conhecida pelo
surdo, como vimos discutindo até entdo. O que mais nos preocupa € observar que
0s materiais elaborados com o0 objetivo de contribuir para o processo de ensino e
aprendizagem de um conhecimento necessario como suporte para todos os demais
contetdos escolares — a Lingua Portuguesa — seja concebido da maneira como
estamos explicitando em nossas analises. Para ratificar tais afirmacdes, trazemos as
consideracdes das autoras, confiantes na possibilidade de transposicdo de uma

lingua a outra pela simples exposi¢ao e uso.

Com a exposi¢cao aos processos gramaticais da lingua portuguesa, o
aprendiz-surdo atualiza a nova morfologia (0S novos processos
gramaticais) nas estruturas de posse que se encontram
representadas em sua mente. Ao integra-las com outros processos
gramaticais da lingua portuguesa, novas estruturas S&o
representadas mentalmente, efetivando-se a aquisicdo (BRASIL,
2004b, p. 143).

A citacdo é fiel a concepcdo chomskyana e aponta para a atualizacdo da
gramatica inata ao surdo pela simples exposicdo aos elementos constitutivos da
Lingua Portuguesa, fato por nés refutado, posto que a aprendizagem dessa lingua

constitui-se em um processo complexo para esses sujeitos. Ha, ainda, orientacdes
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acerca do uso das preposi¢coes e da conjugacéo verbal no que se refere ao tempo,
em Libras e em Lingua Portuguesa. O material é finalizado com a apresentacédo de
oficinas pautadas em histérias em sequéncia e em andlises de textos escritos por
surdos. Entretanto, ndo encontramos no material analisado a preocupacdo com 0s
sistemas linguisticos das linguas Portuguesa e de sinais. Grannier-Rodrigues e
Lombello (1997), em suas pesquisas sobre o ensino da Lingua Portuguesa como
segunda lingua, relatam que encontramos a esséncia dos sistemas linguisticos “[...]
em todas as abordagens: todas pretendem que os aprendizes, mais cedo ou mais
tarde, produzam sentencas bem formadas, bem enunciadas e com significado
apropriado™“®.

Entretanto, ndo podemos aguardar que 0s escolares aprendam sem um
planejamento organizado para esse fim. E as questdes estruturais devem fazer parte
da didatica do ensino e aprendizagem de outra lingua. Segundo as autoras, a
resisténcia a essas atividades devem-se mais “[...] a atitude dos professores de
linguas do que a uma rejeicdo por parte dos alunos™*’. Essas constatacdes nos
remetem aos pressupostos da Escola de Vigotski, pois para justificar o ensino das
estruturas das linguas explicam que esta € uma necessidade dos proprios escolares,
conforme Leontiev (2006).

Além disso, ha duas caracteristicas que sustentam o ensino da estrutura
linguistica a escolares que aprendem uma segunda lingua, quais sejam: o desejo de
praticar, de repetir; ou seja, a imitacao tratada pela Teoria Historico Cultural, na qual
aquilo que fazemos com auxilio hoje, faremos autonomamente amanha, e a procura
de padrdes e regularidades — a necessidade de generalizagdes, haja vista que a “[...]
arbitrariedade do signo linguistico que se revela nas formas peculiares que cada
lingua toma e que ndo podem ser inferidas e muito menos adivinhadas pelo
aprendiz” (GRANNIER-RODRIGUES; LOMBELLO, 1997, p. 44).

Findamos a nossa analise ndo sem antes comentar alguns elementos que
certamente norteardo os trabalhos de reflexéo realizados com os textos coletados
dos escolares surdos durante a pesquisa. Reforcamos que acreditamos no uso do
texto como instrumento indispensavel para o ensino de outra lingua, ja que 0 mesmo
possibilita a apreensdo das caracteristicas da cada género textual e, com isto, o

escolar pode relaciona-los de maneira metalinguistica, consciente da arbitrariedade

%8 |bid, p. 43
7 |bid, p. 43
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das linguas. Além disso, 0s textos sdo ferramentas que circulam nas praticas
sociais, logo, na aprendizagem de uma lingua nada mais salutar que utiliza-los para
0 ensino.

Conforme as proposi¢des de Bakhtin (2003), todo texto pode ser considerado
um género textual; para cada pratica social, em suas especificidades, encontramos
enunciados estaveis. Os géneros se caracterizam por seus conteudos tematicos,
estilos e construgcdes composicionais. A opgdo por um determinado tipo de género
textual ocorre segundo as necessidades da tematica a ser tratada, das
caracteristicas do grupo que partilhara dessa comunicacao e da intencionalidade do
locutor. Podemos sintetizar explicando que os géneros sao praticas de linguagem,
posto que circulam em meios determinados pelas caracteristicas sociais de seus
integrantes, bem como pelo suporte em que se materializam e pela linguagem em
gue se objetivam.

Outro elemento importante que precisamos ressaltar € o de que as atividades
mentais originam-se dos usos individuais e privados que fazemos dos sistemas
simbdlicos, de acordo com as concepcfes da Escola de Vigotski, ou seja, “[...]
imersa num dado contexto cultural a participando de praticas sociais historicamente
constituidas, a crianca vai incorporando, ativamente, formas de acdo ja
consolidadas na experiéncia humana” (SMOLKA e GOES, 1993, p. 8 — grifos
NOSS0S).

Objetivamos explicitar que, com relacdo ao surdo, sujeito de nossa pesquisa,
€ por meio da relagdo com os seus pares, usuarios da Libras, que eles organizam o
pensamento e aprendem os conteudos historicamente produzidos pelo homem. No
entanto, essa aprendizagem ndo ocorre por incorporacao passiva, mas ativa, logo,
as contribuicbes de Leontiev (2006) no que se refere a atividade-guia sdo de
extrema relevancia e nos auxiliam a compreender que, para além do contexto usual
da Libras, esses sujeitos partilham de uma cultura ouvinte que utiliza outra lingua
gue precisa ser adquirida. A nosso ver, a aquisicdo dessa outra lingua se realiza
ativamente, com o auxilio dos textos e da retextualizacdo da Libras para a Lingua
Portuguesa. Por que retextualizacao?

Em consonancia com a Teoria Historico Cultural, nosso referencial para esta
pesquisa, 0 novo conhecimento € sustentado por conhecimentos ja adquiridos, isto
€, 0 conhecimento cientifico s6 se consolida por meio do conhecimento espontaneo.

Essa questdo, ja explicitada neste trabalho, estabelece relacbes com a
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aprendizagem de uma nova lingua, que se pauta nos conhecimentos da lingua
materna do sujeito. Logo, para que o surdo aprenda a Lingua Portuguesa ele precisa
ser fluente em Libras ou ter certo grau de maturidade nessa lingua.

Portanto, a lingua materna, como 0s conhecimentos espontaneos para a
aquisicdo dos conhecimentos cientificos, é condicdo necessaria e basica para a
aquisicdo de outra lingua. No caso especifico da lingua, o pesquisador russo
compreende que conhecer a lingua materna (no caso dos surdos, a Libras) requer o
conhecimento de seus processos metalinguisticos e metacognitivos, o que auxilia
sobremaneira na transferéncia desses ultimos para a lingua a ser aprendida (no
caso dos surdos, a Lingua Portuguesa).

Para Grannier (2001, p. 1), no que concerne ao “[...] ensino da lingua, naquilo
gue existe de mais essencial, ndo ha diferen¢ca’. Em todas as situacoes [...] a lingua
portuguesa, para o aprendiz, € uma lingua nova”. Essa é a justificativa para
considerarmos a aprendizagem da Lingua Portuguesa pelo viés da retextualizacéo,
pois a aprendizagem de uma segunda lingua é a aprendizagem de uma nova lingua,
logo, a mensagem precisa ser revisitada por aquele que a encaminha em outra
lingua. Nas palavras da autora, “[...] a existéncia de um conhecimento linguistico
anterior, configurado na primeira lingua do aprendiz, é o que define o denominador
comum dessas situacdes de ensino/aprendizagem (E/A), como o E/A de uma nova
lingua (LN)"*8,

Desta feita, para aprender outra lingua, as dimensfes morfoldgica, sintatica e
lexical estdo envolvidas, e no caso dos surdos, sdo bastante distintas entre as
linguas que precisa conhecer: a Libras e a Lingua Portuguesa. Segundo Almeida
Filho (2001), a dimensédo morfoldgica trata das palavras independentes das frases
ou dos contextos em que sao utilizadas. Em uma analise morfoldgica, por exemplo,
o foco encontra-se nas classes e subclasses das palavras como artigos,
preposicoes, verbos, entre outras.

Em uma dimensdo sintética, afirma o linguista que a preocupacao recai sobre
a juncédo das palavras em uma frase, de maneira a compreender como essas
ligacbes sao feitas em segmentos que se agrupam a outros segmentos

possibilitando a compreensdo discursiva, como as sentencas e as oracdes. Ja a

8 |bid, p. 1



163

dimenséo lexical trata especificamente dos significados dos vocabulos, incluindo as
metéaforas, as expressdes idiomaticas e os falsos cognatos™*°.

Por essas questdes € que o professor que se propde a ensinar outra lingua
precisa ter o conhecimento metalinguistico da lingua materna do escolar, pois
somente com esse conhecimento podera antecipar as dificuldades desses alunos
em face de uma lingua nova. Esse é o motivo de considerarmos que o0 ensino da
Lingua Portuguesa para os surdos requer o ensino metalinguistico da Libras e esse
processo configura-se em uma retextualizagdo dessa Ultima para a lingua majoritaria
do pais em que vivem.

Entretanto, como afirma Kunzendorff (1989, p. 29), em sua pesquisa sobre 0s
cursos que ensinam a Lingua Portuguesa como segunda lingua, “[...] os professores
possuem pouco conhecimento linguistico tanto em relacdo ao Portugués quanto a
lingua materna dos alunos”, o que reflete no fracasso da aprendizagem de
vocabulario, expressdes idioméaticas e a compreensao das diferencas estruturais das

linguas.

Pudemos verificar certo descontentamento por parte dos alunos [...]
pois ficam sem respostas para suas dlvidas quanto ao léxico e
também quanto a certas questfes estruturais que seriam facilmente
resolvidas se os professores tivessem formacgdo especifica. As
guestbes relativas ao aspecto gramatical ficam, muitas vezes, sem
solucdo, e outras sao resolvidas com o tempo, ou seja, no préprio
uso da lingua [...] salientamos a importancia da formacao linguistica
dos mestres (KUNZENDORFF, 1989, p.30).

Finalizando nossas consideracfes relativas aos documentos legais que
norteiam o ensino de Lingua Portuguesa em ambito geral e especificamente para os
surdos, temos como premissa que a formacgéo do professor que realizara o trabalho
educativo encontra-se defasada, no sentido de que a formacéo docente carece de
conhecimentos linguisticos para alfabetizar, letrar e ensinar outra lingua aos
escolares.

Consideramos que € preciso superar o alfabetismo e elegemos o texto como
instrumento mediador desse processo. No entanto, ao pensamos nos surdos, temos
gue nos debrucar sobre o conceito de texto como ferramenta para 0 ensino e a
aprendizagem da Lingua Portuguesa escrita, sua retextualizacdo para as linguas

utilizadas por esses sujeitos e suas implicacdes na escola inclusiva.

4% vocabulos que tém a mesma forma ou som, entretanto seu significado difere.
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3.4 O TEXTO COMO INSTRUMENTO DA ATIVIDADE-GUIA

Como vimos tratando até o momento, consideramos o0 texto como um
elemento fundamental para a aprendizagem da leitura e da escrita e, mais ainda, no
caso dos surdos, esse elemento contribui para que entrem em contato com a cultura
letrada por meio de materiais escritos utilizados em suas praticas sociais.

Desta maneira, compreendemos ser necessario despender um esfor¢co para
esclarecer ao leitor de que textos falamos, qual é o conceito de texto que abarcamos
e quais as formas em que esses materiais podem ser utilizados como mediadores
dos processos de ensino e aprendizagem dos surdos. Estamos cientes de que
nossa contribuicdo nédo sera suficiente para realizar essa tarefa em sua completude;
todavia, como afirmamos na introducdo deste texto, a pesquisa tem o objetivo de
somar as demais investigacdes sobre o tema e ndo de esgotar o assunto, posto que
este trabalho ndo seja suficiente para suprir todas as necessidades que o tema
comporta.

Durante nossa exposigéo, viemos trazendo o texto de maneira assistematica,
demonstrando a necessidade de seu uso na escola inclusiva. No entanto, sentimos
falta de uma definicdo especifica dessa ferramenta pedagdgica. Para que isso
ocorra, precisamos analisar alguns conceitos implicitos no texto que devem ficar
claros para a compreensao dos objetivos de nossa pesquisa e as conclusdes a que
chegamos.

Utilizaremos como referéncia para esclarecer o que vem a ser 0 texto neste
trabalho as contribuigcbes de Vigotski, Leontiev e Bakhtin, j& que confiamos que as
discussbes desses pesquisadores nos auxiliam, sobremaneira, a atingir nosso
interesse quanto ao significado do texto em meio a hipotese que sustentamos, qual
seja, a de que o surdo, fluente em Libras, deve ser também fluente em Lingua
Portuguesa escrita. Logo, para que isso se efetive da maneira como expusemos,
sdo0 necessarias algumas consideragoes.

A primeira delas é a de que o surdo deve ser fluente em Libras - deve
dominar uma lingua especifica as suas necessidades comunicacionais. As
pesquisas apontam para o fato de que esse € o surdo ideal, porque 0 que temos na
realidade de nossas escolas sdos 0s surdos reais, isto é, aqueles que néo
conhecem a Libras, ou a conhecem vagamente, ou tém residuos auditivos e usam a
fala e um pouco de Libras, ou a fala e gestos, ou chegam somente com o dominio

de mimicas, sem linguagem.



165

Ratificamos que esse é o0 sujeito que pesquisamos, € 0 sujeito que

encontramos como material humano de nosso trabalho. E para esse sujeito que as
praticas pedagogicas devem ser elaboradas, efetivadas e concluidas com a
necesséria aprendizagem dos conteldos escolares. Esse é o0 surdo que
encontramos nas escolas em que fomos colher os dados para analise. Portanto, o
gue temos sao sujeitos que, na maioria das vezes, ndo dominam uma lingua e um
trabalho pedagdgico direcionado para a aprendizagem de outra lingua, via proposta
textual™.
O segundo esclarecimento que precisamos fazer € que, em nossa concepcao,
0 ensino de outra lingua seria uma retextualizacdo, em outras palavras, o surdo
conhece, utiliza, domina uma lingua, a Libras, e a pratica pedagodgica deve garantir a
aprendizagem de outra lingua, a Lingua Portuguesa escrita, para que esse sujeito
possa transferir os conteudos de uma para outra, conforme a necessidade.

Além dessas pontuacfes, consideramos que a retextualizacdo entre as
linguas sucede a retextualizacdo entre a linguagem interior e a Libras, para s6 entédo
se efetivar a escrita em Lingua Portuguesa e, no caso desta pesquisa, por meio de
textos que se compdem das dimensdes gramatical, interativa e ideativa. Sob nossa
visdo, 0 texto precisa ser expresso levando-se em consideracdo as regras da
gramatica da lingua utilizada, pressupor um interlocutor, bem como conhecer os
suportes textuais e suas especificidades e, por fim, expressar uma ideia, o
pensamento ou uma criacdo. Nas palavras de Lima (2006, p. 187), “[...] somente
assim € que os homens se tornardo artifices conscientes e eficazes da construgéo
de sua historia”.

Por esse viés, observamos que a dimenséo ideativa € fundamental nas
producdes escritas dos escolares, e ndo tem sido trabalhada a contento pelos
professores. Entre os multiplos fatores apontados pela pesquisadora, como
licenciaturas que ndo articulam a teoria e a pratica, o ideario construtivista tem
contribuido muito para que a mediacao seja preterida, direcionando o processo de
ensino e aprendizagem meramente aos erros apresentados pelos escolares. Lima
(2006) destaca que as acbes pedagodgicas fundamentadas no ensino de como
escrever, fornecendo modelos a serem imitados, possibilitam resultados positivos na

aprendizagem dos escolares.

% purante o subcapitulo explicaremos a diferenca entre a proposta textual, oferecida pelos

documentos oficiais e o trabalho com géneros discursivos, conforme a concepcao bakhtiniana.
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Nesse sentido, 0 que nos chama a atencédo € a relagdo que a estudiosa faz
entre a linguagem interior, a oral e a escrita. No caso de nossa pesquisa, alteramos
a oralidade, referenciada por Lima (2006), para a gestualidade, pois
compreendemos que tanto a oralidade quanto a Libras sé&o expressdes similares no
gue se referem aos conceitos de linguagem e representacdo, ja tratados neste
trabalho. Para a pesquisadora, a linguagem interior € um “[...] rascunho mental da

escrita™*?

(grifos da obra) e, a nosso ver, a linguagem interior € também um
rascunho mental da fala e da Libras, diferindo em sua objetivacdo e em seu
desdobramento. Explicando melhor, quando falamos ou gesticulamos a expresséao é
contemporanea da interacdo, logo, temos outros elementos agregados nessa
atividade como as expressdes faciais e corporais, a retomada da estrutura frasal
caso necessario, o nosso feedback e o do interlocutor, temos um dialogo imediato e
exteriorizado.

No caso da escrita, temos, em principio, um mondélogo, com vistas a
dialogicidade. Mas em primeira instancia o didlogo € interno e a linguagem desse
altimo é a linguagem interior, conforme as proposicdes vigotskianas. Para que se
exteriorize de maneira grafada, tal linguagem precisa ser desdobrada para que o
futuro leitor compreenda o texto, pois as caracteristicas da escrita diferem tanto das
caracteristicas da oralidade quanto da gestualidade e, mais ainda, das
caracteristicas da linguagem interior. Nas palavras de Lima (2006, p. 189-190 —
grifos da obra), com o desenvolvimento das funcbes psiquicas superiores “[...] a
linguagem se vai interiorizando e ‘cifrando’, a ponto de se tornar ‘incoerente,
irreconhecivel e incompreensivel’ [...] a partir desse discurso que, posteriormente,
costumamos desdobrar tanto a nossa fala quanto a nossa escrita” e, no caso dos
surdos desdobrar a Libras.

Esse processo é extremamente complexo no caso dos nao surdos, € pouco
estudado, segundo a autora. Nosso intento € contribuir para esclarecer um pouco
mais os desdobramentos da linguagem interior em linguagem escrita, conjugando a
retextualizacdo da primeira para a seguinte, passando, anteriormente, por uma
retextualizacdo da Libras para a Lingua Portuguesa, ou seja, a fala e a Libras
carecem de uma retextualizacdo menos exigente devido a informalidade em que

geralmente ocorrem. Ja com a escrita “[...] a situacdo se complica e, entdo, surge a

! |bid, p. 189.
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enorme dificuldade de ‘traduzir’ o discurso interior, taquigrafico e amorfo, em uma

plena e elaborada alocucao formal”*>?

(grifos da obra).

A fim de demonstrar a relevancia do processo de ensino e aprendizagem do
desdobramento da linguagem interior em linguagem escrita, a pesquisadora
compara 0 processo a aprendizagem de “[...] uma ‘nova lingua estrangeira’ [...] a
linguagem interior nem chega a ser propriamente um ‘rascunho mental’ [...] trata de

um ‘criptograma ideativo’ a ser ‘decifrado’ pela escrita™>*

(grifos da obra). Portanto,
nas analises de nosso material de pesquisa, essa sera a perspectiva de texto que
assumimos.

O terceiro esclarecimento que trazemos € sobre a complexidade dessa
guestdo. N&o é facil realizar um trabalho pedagégico dessa monta nas condi¢des
atuais da escola brasileira, tampouco nas condicbes de uma escola brasileira
inclusival Nesse momento, poderiamos tratar das inUmeras criticas a “incluséao
excludente”, que ndo ocorre somente em relacdo as pessoas com deficiéncia, mas
com todos aqueles que sao explorados economicamente pela sociedade injusta na
qual vivemos. Destarte, nos furtaremos dessa discussdo para nos atermos,
especificamente, a questdo da inclusdo daquele surdo descrito nos paragrafos
anteriores e da necessidade da aprendizagem de duas linguas e de suas
respectivas traducdes em uma perspectiva de ensino e aprendizagem que se pauta
em géneros textuais.

Ocorre, a nosso ver, que quando se fala em surdo, surdez, bilinguismo, a
discusséo finda na questdo da defesa da Libras como lingua reconhecidamente
propicia & comunicacao e instrucdo desses sujeitos, e ndo se avanca o olhar para as
demais necessidades que apresentam. Pontuaremos algumas delas, a fim de
esclarecer nossa inquietacdo a esse respeito. Estamos cientes de que os surdos
conquistaram um direito inalienavel, que é o de ter sua lingua reconhecida
legalmente, todavia, o surdo vive em uma sociedade hegemonicamente ouvinte e
contra esse fato ndo ha argumentos. Além disso, € por meio da lingua dessa
sociedade hegemonicamente ouvinte que o conhecimento cientifico encontra-se
disponibilizado. Portanto, esse sujeito precisa aprender essa lingua ou outra que

aglutine conteudos afetos a humanizacao.

%2 1hid, p. 190.
%% |bid, p. 190.
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Devido ao holocausto linguistico provocado pelas decisdes do Congresso de
Mildo e a exclusdo sofria cotidianamente por esses sujeitos, a comunidade surda
teme que os usuarios da Lingua Portuguesa desejem subjuga-los a lingua
majoritaria, desconsiderando sua cultura, identidade e diferenca. Se ha ouvintes com
essa intencdo, queremos esclarecer que nado partihamos dela; ao contrério,
desejamos que os surdos tenham acesso ao conhecimento cientifico e isso s6 sera
possivel, a nosso ver, quando forem autbnomos na compreensdo dos materiais
impressos em linguas que tragam esses conhecimentos grafados. Isso néo significa
gue consideramos a Lingua Portuguesa melhor que a Libras, ou os usuarios dessa
lingua melhores que os surdos.

Para refletir sobre o texto como possibilidade para o trabalho com duas
linguas, apresentaremos alguns pesquisadores importantes da area e do tema para
estabelecer um diadlogo que possa produzir uma concepcao de texto que atenda as
necessidades dos surdos, que € a retextualizacdo da Libras para a Lingua
Portuguesa escrita e vice-versa. Reproduzimos uma citagdo de Bakhtin (2003, p.

404-405 — grifo da obra) que contribui para iniciarmos nossa proposta:

O texto sO vive em contato com outro texto (contexto). Somente em
seu ponto de contato € que surge a luz que aclara para tras e para
frente, fazendo que o texto participe de um dialogo. Salientamos que
se trata do contato dial6gico entre os textos (entre os enunciados), e
ndo do contato mecéanico 'opositivo' [...] Por tr4s desse contato, ha o
contato de pessoas e nao de coisas.

Desta maneira, 0s textos encontram-se nas praticas sociais e apresentam um
significado para os surdos. No entanto, ndo podemos nos esquecer de que a lingua
em gue esses textos sdo escritos € a Lingua Portuguesa, uma lingua que nao
dominam ou dominam parcialmente. Portanto, o trabalho textual com surdos carece
de retextualizacdo e, para tanto, consideramos necessario o dominio de ambas as
linguas para que se efetive a aprendizagem da leitura e da escrita.

Com isso, ndo estamos afirmando que somente pela perspectiva da
Linguistica, da sintaxe, das formas normativas e das enunciacdes retiradas do
contexto € que devemos organizar o ensino da escrita aos surdos. Nosso subsidio é
a dialogia e implica considerar a enunciagcdo imersa em contextos historicos,
econdmicos, culturais e sociais que nao prescindem do didlogo e do discurso, tanto

no que se refere a Libras quanto a Lingua Portuguesa.
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Tecidas nossas concepcdes acerca da Libras reconhecida como lingua,
trataremos do texto que devera sofrer a transformacéo da Lingua Portuguesa para a
Libras e, desta Ultima para a primeira. Esse € o motivo deste capitulo, pois
observamos o0 quanto precisamos refletir acerca desse elemento utilizado
cotidianamente, mas que precisa ser transcrito e lido em uma lingua desconhecida

pelos surdos. Para tanto, trazemos as contribuicées de Bakhtin (2009, p. 111):

Na verdade, a lingua ndo se transmite; ela dura e perdura sob a
forma de um processo evolutivo continuo. Os individuos nao
recebem a lingua pronta para ser usada; eles penetram na corrente
da comunicagao verbal;, ou melhor, somente quando mergulham
nessa corrente € que sua consciéncia desperta e comeca a operar. E
apenas no processo de aquisicdo de uma lingua estrangeira que a
consciéncia ja constituida - gracas a lingua materna — se confronta
com uma lingua toda pronta, que sO lhe resta assimilar (grifos
NOSS0S).

O filésofo da linguagem trata da lingua materna oralizada e mostra que é por
meio dessa lingua que a consciéncia se desenvolve. Acrescenta que no contato com
uma lingua estrangeira, a consciéncia é a base para a aquisicdo dessa nova lingua.
Entretanto, nesse momento ndo aborda a lingua escrita que, como ja vimos,
percorre rotas distintas da lingua verbalizada. E necesséaria a compreensdo de que
por meio da escrita também desenvolvemos nossa consciéncia, mas precisamos de
um ensino sistematico para que tal aquisicdo ocorra.

No que tange aos surdos, as proposi¢coes bakhtinianas precisam ser
analisadas em interlocucdo com o desenvolvimento dos processos de aquisicao da
lingua escrita, porque esses sujeitos penetram em uma corrente linguistica
heterogénea, com a miscigenacédo da Libras a Lingua Portuguesa, na maioria das
vezes. Ao se depararem com O0s textos escritos em Lingua Portuguesa, nao
podemos afirmar que a consciéncia da Libras encontra-se desenvolvida plenamente,
tampouco que essa consciéncia linguistica seja suficiente para a aprendizagem da
Lingua Portuguesa escrita.

Bakhtin (2009) propala que se a lingua for compreendida pelo sujeito apenas
pelo cbdigo, pelos sinais, essa lingua seréa identificada e ndo compreendida. Para o
pesquisador, o sinal € apenas um instrumento desprovido de ideologia, imutavel,

utilizado para nomear os objetos e os fatos. E acrescenta que se for considerado
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como o fazia a reflexologia'®*, seriam os sinais somente estimulos, o que inviabiliza
seu valor linguistico. Portanto, a lingua precisa ser descodificada e o signo
representa essa descodificacdo por apresentar a mobilidade necesséaria, a
compreensao das palavras contextualizadamente - essa € a lingua viva.

A proposicao bakhtiniana rememora o que enuncia Vigotski (2000) quando
aborda a aquisicdo dos conceitos pelo homem. Esse ultimo assinala que um
conceito é uma generalizagdo, ndo sendo possivel a aprendizagem de um conceito
se 0 sujeito se mantém apenas na palavra e definicdo e ndo na acao mental. Para
gue o escolar adquira um conceito, o significado da palavra deve ser compreendido
e internalizado, estabelecendo relagdes entre os demais conceitos, como um signo
que medeia e transforma o comportamento. Somente dessa maneira 0S conceitos
sao “vivos”, assim como a lingua.

Nesse viés, Bakhtin (2009, p. 97) discorre sobre a aquisicdo de uma lingua
estrangeira, ensinando que, diferentemente da lingua materna, na qual “[...] o sinal e
0 reconhecimento estédo dialeticamente apagados”, o sinal e o reconhecimento néo
sdo dominados de imediato, logo sdo aparentes, o que indica que a “[...] lingua ainda
ndo se tornou lingua. A assimilagdo de uma lingua da-se quando o sinal é
completamente absorvido pelo signo e o reconhecimento pela compreensdo®°.

Explicando melhor essa questéo,

O ponto de vista que defendemos, embora careca de uma
sustentacdo teorica, constitui a pratica, a base de todos os métodos
eficazes de ensino de linguas vivas estrangeiras. O essencial desses
métodos é familiarizar o aprendiz com cada forma da lingua inserida
num contexto e numa situagao concretas. Assim, uma palavra nova
S0 é introduzida mediante uma série de contextos em que ela figure.
O que faz com que o fator de reconhecimento da palavra normativa
seja, logo de inicio, associado e dialeticamente integrado aos fatores
de mutabilidade contextual, de diferenca e de novidade. A palavra
isolada de seu contexto, inscrita num caderno e apreendida por
associacdo com seu equivalente russo, torna-se, por assim dizer,
sinal, torna-se uma coisa Unica e, no processo de compreensao, 0
fator de reconhecimento adquire um peso muito forte. Em suma, um
método eficaz e correto de ensino pratico exige que a forma seja
assimilada ndo no sistema abstrato da lingua, isto €, como uma
forma idéntica a si mesma, mas na estrutura concreta da enunciacao,
como um signo flexivel e variavel (BAKHTIN, 2009, p. 98).

154 . . - p
Corrente de pensamento vigente em sua época e que, grosso modo, utilizava estimulos e

respostas para explicar também a linguagem e o psiquismo humano.
%5 |pid, p. 97-98.
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Consideramos que o texto trabalhado com os surdos deverd passar pela
reflexdo acerca da estrutura linguistica da Lingua Portuguesa no processo de
enunciacgao, e isso requer, como ja afirmamos, conhecimento das linguas envolvidas
nesse processo. Além disso, o pesquisador defende que o ensino da sintaxe de uma
lingua deve ser organizado com base no método socioldégico em linguistica,
afastando-se das analises fragmentadas em seus aspectos fonéticos, morfologicos e
sintaticos, pela enunciacao dialégica como objeto de estudo da lingua.

Por essa perspectiva, entendemos que o0 ensino de qualquer lingua deve
ocorrer pelo processo das interacdes discursivas que tramitam nas praticas sociais e
gue sao historicamente definidas. Esse é o principal argumento para o uso de
géneros textuais como objeto de instrucdo das linguas de sinais e da Lingua
Portuguesa escrita. No entanto, ndo encontramos nos curriculos das escolas
regulares a disciplina de Libras direcionada aos surdos e, pelo que observamos em
nossa pesquisa, tampouco nas escolas especiais que 0s atendem no contraturno.
Comparamos os surdos aos analfabetos ouvintes que dominam a lingua de sua
comunidade, mas ndo sabem escrevé-la. Os surdos sdo fluentes em Libras, mas
como os analfabetos ouvintes ndo conhecem, conceitualmente, a lingua que
utilizam.

J& a Lingua Portuguesa encontra-se presente no rol das disciplinas escolares
e 0s ouvintes devem aprendé-la, apesar de utiliza-la cotidianamente, isto €, séo
fluentes em Lingua Portuguesa, mas devem conhecé-la conceitualmente. Julgamos
essas questdes incoerentes guando comparamos 0 processo de ensino e
aprendizagem dos surdos e ouvintes. Ambos sao considerados pelas pesquisas na
area como cognitivamente capazes, desde que tenham linguagem. Todavia, ao
surdo é sonegado o ensino da estrutura linguistica de sua primeira lingua, o que néo
ocorre com 0 ouvinte, e 0 mais grave nesse contexto é o fato de o surdo ter de
cumprir as exigéncias de aprendizagem de uma lingua estranha a sua sem ao
menos conhecer a estrutura da Libras.

Essa é a maneira como estamos tratando nossos surdos, ou seja, utilizamos
a proposta textual, contextualizamos e discutimos os textos em Libras e solicitamos
a esses sujeitos que escrevam em Lingua Portuguesa, sem 0 necessario
conhecimento da estrutura linguistica da Libras, quicd o conhecimento da estrutura
da Lingua Portuguesa. Logo, os surdos utilizam a Libras da mesma maneira que

adquirem 0s conceitos espontaneos, ou seja, de forma assistematica, muitas vezes
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sem intencionalidade, em condi¢cbes diferenciadas do ensino e aprendizagem da
Lingua Portuguesa escrita, constituida por estruturas linguisticas que a diferencia e
faze parte do curriculo escolar.

A aquisicdo de ambas as linguas faz parte do desenvolvimento da linguagem
e sdo participes do mesmo processo. Para Vigotski (2000), quando pensamos no
ensino e aprendizagem das linguas estrangeira e materna, bem como na linguagem
escrita, as agdes mentais “[...] estdo em uma interacdo extremamente complexa, o
gue, sem duvida, sugere que pertencem a mesma classe de processos genéticos e
mantém entre si uma unidade interna™*®.

O autor afirma ainda que a aprendizagem da lingua estrangeira pauta-se nas
caracteristicas semanticas da lingua materna sem prescindir desse conhecimento,
concordando com a afirmacéo de Bakhtin (2009), trazida anteriormente. Entretanto,
explica que a influéncia que a lingua estrangeira exerce sobre a lingua materna
havia sido pouco explorada. Aponta para o fato de que a fraqueza do
desenvolvimento da lingua materna é o aspecto forte do desenvolvimento da lingua
estrangeira e vice-versa, e pautado nessas consideragdes realiza, a nosso ver, a
mais relevante analogia entre a aprendizagem das linguas e dos conceitos
espontaneos e cientificos, sustentada em pesquisas realizadas a esse respeito.
Conforme Vigotski (2000, p. 268):

As condicdes internas e externas de estudo de uma lingua
estrangeira e da formacdo de conceitos cientificos nos seus tracos
mais essenciais coincidem e, principalmente, distinguem-se da
mesma forma das condi¢cdes de desenvolvimento da lingua materna
e dos conceitos espontaneos, que também se revelam semelhantes
entre si: aqui e |4 a diferenca se deve em primeiro lugar a linha do
ensino como fator novo de desenvolvimento, de sorte que, da mesma
forma como distinguimos conceitos espontaneos, poderiamos falar
de desenvolvimento espontaneo da linguagem para a lingua materna
e desenvolvimento ndo espontaneo para a lingua estrangeira.

7

Apresentadas essas premissas, observamos que o texto € um objeto que
precisa ser traduzido de uma “lingua estrangeira” para uma lingua materna, e
analogamente, utilizaremos a transformagdo dos conceitos espontaneos em

cientificos para explicar como o surdo pode lidar com a proposta dos géneros

1% |bid, p. 266.
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textuais a fim de aprender a Lingua Portuguesa escrita, hegemonica nos materiais
grafados que esse sujeito encontra em suas praticas sociais.

Portanto, 0 texto torna-se um objeto imprescindivel da atividade-guia®’ da
crianca e, na aprendizagem da lingua escrita, € considerado como unidade da
lingua. Por atividade-guia compreendemos, pelas explicacbes de Prestes (2011, p.
2), aquela atividade que contribui para a formacdo da consciéncia e da psique do
sujeito que, “[...] em certa idade, vai guiar o desenvolvimento psicologico da crianga,
gerando neoformacgdes. Cada atividade-guia surge dos conflitos gerados no ambito
da atividade-guia antecedente, numa relacao dialética”. A estudiosa mostra que para
Vigotski a atividade era primordial ao desenvolvimento humano. Explica, ainda, que
Leontiev deu continuidade as concepcdes de Vigotski e dessa continuidade elaborou
a Teoria da Atividade seguindo os mesmo principios tedrico-metodologicos
defendidos pelo amigo falecido™®.

Prestes (2010) pontua que € por meio da atividade-guia que a crianca elabora
o alicerce para a criagao, elemento principal do pensamento abstrato e que tal
atividade encontra-se interligada ao contexto histérico, a faixa etaria e ao
desenvolvimento da crianca. Dessa maneira, quando pensamos no uso dos géneros
textuais, observamos a relevancia de o texto ser o principal elemento da atividade de
estudos, nos processos de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita, tanto para
surdos quanto para nao surdos.

Por meio dos textos, as criancas podem alcar voos que lhes permitem
imaginar, ocupar posicfes sociais para além de suas possibilidades fisicas e
socioeconbmicas, enfim, o texto faz com que a crianca avance a zona de
desenvolvimento iminente e crie situagdes imaginarias que a conduz, certamente,
aos primordios do pensamento abstrato, pois o texto faz parte da realidade pautada
por regras no processo de ensino e aprendizagem escolar. Trazemos a tradugéo de
Prestes (2010) acerca da explicacdo de Leontiev sobre o que seja a atividade-guia
para estabelecermos uma possivel analogia com a funcdo objetal do texto. Apesar

de extensa, consideramos sua importancia para a compreensao desse conceito:

" pautadas nos estudos de Prestes (2010), utilizamos a expressdo atividade-guia ao invés de

atividade principal, pois a autora explica ser a primeira expressao mais adequada ao pensamento de
Vigotski e seus sucessores do que a segunda, utilizada até o momento na maioria das traducdes das
obras dos autores.

%8 para maiores esclarecimentos a esse respeito, sugerimos a leitura da tese de doutorado de
Prestes (2010), que se encontra nas referéncias de nosso trabalho.
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O principal aspecto da atividade-guia ndo estd relacionado a
indicadores puramente quantitativos. A atividade-guia ndo é
simplesmente a atividade que com maior frequéncia é encontrada em
uma determinada etapa do desenvolvimento, ou atividade a qual a
criangca dedica maior parte do tempo. A atividade-guia é a atividade
gue se caracteriza pelos trés seguintes aspectos.

Primeiramente, é a atividade em forma da qual surgem e dentro da
qual se diferenciam outros tipos de atividades. Por exemplo, a
instrucdo, no significado mais estrito dessa palavra, surge pela
primeira vez jA na idade pré-escolar, ou seja, exatamente na
atividade-guia desse estagio de desenvolvimento. A crianga comeca
a estudar, brincando.

Em segundo lugar, a atividade-guia € uma atividade na qual se
formam ou se reestruturam processos psiquicos particulares. Por
exemplo, na brincadeira, pela primeira vez, formam-se processos de
imaginacao ativa; no ensino, os processos de pensamento abstrato.
Disso nao decorre que a formacdo ou reestruturacdo de todos os
processos psiquicos acontece somente dentro da atividade-guia.
Alguns processos psiquicos formam-se e reestruturam-se nao
diretamente na propria atividade-guia, mas também em outras
atividades que estdo geneticamente ligadas a ela. Por exemplo, os
processos de abstracdo e generalizacdo da cor formam-se na idade
pré-escolar, ndo na prépria brincadeira, mas na atividade de
desenhar, de colagem, etc., ou seja, em tais atividades que somente
em suas origens estao ligadas a atividade de brincar.

Em terceiro, a atividade-guia € uma atividade da qual dependem
intimamente, num determinado periodo de desenvolvimento, as
principais mudangas psicolégicas observaveis da personalidade da
crianga. Por exemplo, a crianga pré-escolar assimila as funcdes
sociais e as correspondentes normas de comportamento das
pessoas [...] a atividade-guia € a atividade do desenvolvimento da
gual dependem as principais mudancas nos processos psiquicos e
especificidades psicoldgicas da personalidade da crianca em
determinado estagio de seu desenvolvimento (LEONTIEV, 1981, p.
514 -515).

Vemos que na perspectiva de Leontiev (1981), por todas as caracteristicas da
atividade apresentadas, que a mesma € concebida como o cerne do
desenvolvimento do psiquismo, afirmando que “[...] a atividade do individuo humano
€ um sistema incluido no sistema de relagbes da sociedade. A margem de tais
relacbes essa atividade absolutamente n&o existe” (LEONTIEV, 1978, p. 67 —

159 A afirmacdo do autor esclarece a relevancia de o surdo

traducdo nossa)
aprender a Lingua Portuguesa, pois faz parte das praticas sociais desses sujeitos e

carece de ac¢Oes e operacgdes inerentes ao sistema coletivo dessa atividade.

% No texto em espanhol, I&-se: “la actividad del individuo humano es un sistema incluido en el

sistema de relaciones de la sociedad. Al margem de tales relaciones esa actividad no existe en
absoluto” (LEONTIEV, 1978, p. 67).
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O processo de instrucdo da leitura e da escrita perpassa a atividade de
estudo dos escolares nos anos iniciais do Ensino Fundamental e o texto se constitui,
a nosso ver, o objeto principal dessa atividade-guia. Pautados nas caracteristicas da
Teoria da Atividade que discutimos até entdo, confiamos que o texto esta objetivado
nas praticas sociais, pois “[...] a caracteristica basica [...] constitutiva da atividade é

"180 (traducédo nossa) *°*. E preciso que a atividade seja objetivada e,

sua objetivacao
s6 apos transforma-se em um produto subjetivo dessa atividade como a imagem do
objeto inicial. Consideramos que por meio do texto, tal processo ocorre, pois além de
ser um elemento pertencente a pratica social objetivada, motiva a atividade de
leitura, de imaginacdo e criacdo, culminando na escrita como uma importante
representacdo e abstracdo desta ultima.

Além disso, a atividade implica o sujeito sentir a necessidade de um
conhecimento, de ter um motivo para despender esforcos para “agir” em direcao ao
seu interesse, ou seja, “[...] as necessidades dirigem a atividade por parte do sujeito,
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mas podem cumprir esta funcdo somente se sao objetivadas (traducao nossa)™".

Se pensarmos no uso do texto como objeto que satisfaz a necessidade da leitura e
da escrita, vemos que esse € um elemento que tem possibilidades de dirigir e
regular a atividade da crianca, pois ela convive com o uso social da escrita e cabe a
escola fazé-la desejar também dominar esse bem cultural.

E o texto, como uma realidade objetivada, responde a muitas das
necessidades da crianca, como escrever um bilhete ao amigo, anotar um recado
para ndo esquecer a informacao, ler revistas, histoérias em quadrinhos, ler placas nas
ruas, entre outros. Por isso, a necessidade de aprender a ler € premente e o texto
pode atendé-la, ja que uma necessidade s6 é satisfeita no encontro com o objeto, ao
gue Leontiev (1978) denomina motivo. Nesse aspecto, a atividade é concebida
pelos “[...] processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que o0 processo,
como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com 0 objetivo que
estimula o sujeito a executar esta atividade, isto é, o motivo” (LEONTIEV, 2006, p.

68).

180 hid, p. 68.

1 No texto em espanhol, 1é-se: “la caracteristica béasica [...] constitutiva de la actividad es su
objetividad (LEONTIEV, 1978, p. 68).

%2 1hid, p. 71.

183 No texto em espanhol, 1é-se: “las necessidades dirigen la actividad por parte del sujeto, pero

pueden cumplir esta funcion solo si son objetivas” (LEONTIEV, 1978, p. 71).
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Para realizar tal atividade, a acdo que € consciente precisa dispor de
operacfes como a andlise do material e do conteudo lido, a compreensdo, o
estabelecimento de relagcdes, a organizagcdo do que sera escrito sintatica e
semanticamente, com coesao e coeréncia, operacdes mentais necessarias para que
a acao, propulsora da atividade-guia se efetive. Por esse viés, se consideramos que
0 texto € um dos principais objetos da atividade de estudo afeta ao processo de
instrucdo da leitura e da escrita, precisamos conhecer sua estrutura e as relacoes
gue esse instrumento mantém com seus componentes.

Mas antes questionamos: como o surdo pode sentir a necessidade de
aprender uma lingua “estrangeira” se ndo conhece a estrutura de sua primeira
lingua? Seria comparavel a almejarmos que um sujeito adquirisse um conceito
cientifico sem ter adquirido, anteriormente, um conceito espontaneo. Como o texto
pode ser 0 objeto principal da atividade de estudos do surdo se ele desconhece ou
conhece parcialmente a lingua em que esta grafado? Nao podemos nos esquecer
de que os surdos tém adquirido a Lingua Portuguesa por meio do processo do
letramento, conforme explicitamos. Nesse viés, as palavras sao aprendidas
desvinculadas da sintaxe, ou seja, aprende-se um vocabulario em Lingua
Portuguesa, poréem a estrutura frasal ndo € trabalhada como contetdo escolar de
maneira sistematica. H4 uma imposicao de uma lingua sobre outra, sem que o surdo
conheca a estrutura de nenhuma delas.

Se pensarmos nas proposicoes de Leontiev (1981, p. 154), acerca da
atividade-guia, precisamos aceitar que o0 avan¢o de um estagio a outro ocorre
impulsionado por contradicdes entre o estagio atual e as possibilidades para um
novo estagio, uma superacao por incorporacdo. Isso ocorre ndo por ser a atividade
gue ocupa maior tempo da crianca, como ja explicamos, mas pelo fato de ser
portadora de “[...] elementos estruturais que impulsionam o desenvolvimento”. A
atividade-guia entre os 6 ou 7 anos € a atividade estudo e o0s surdos, nesse
momento, precisam sentir a necessidade de aprenderem a escrita em Lingua
Portuguesa, processo dificil de se completar, pois esses sujeitos sdo usuarios de
uma lingua, ndo conhecem sua estrutura e devem aprender a escrita de outra
lingua.

Prestes (2010) postula que Vigotski j& abordava a questdo da atividade em
seus estudos, ndo com a especificidade de Leontiev, mas que as traducbes das

obras de Vigotski do russo para as demais linguas escamoteiam o termo por outros,
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que nao retratam o0 que 0 pesquisador realmente quis dizer. Trazemos, a seguir,

uma das explicacdes de Prestes (2010) que consideramos relevante:

[...] a palavra obutchenie possui caracteristicas diferentes da palavra
aprendizagem . Mais que isso, obutchenie ¢é definida pela teoria de
Vigotski e seus seguidores (A.N.Leontiev, D.B.Elkonin e outros)
como uma atividade-guia, assim como a brincadeira o é
anteriormente a atividade obutchenie . Para as teorias de
aprendizagem, a aprendizagem é um processo psicologico préprio do
sujeito. Para Vigotski obutchenie é uma atividade, atividade essa
que gera desenvolvimento e, por isso, deve estar a frente do
desenvolvimento e ndo seguindo o desenvolvimento como uma
sombra (PRESTES, 2010, p. 184 — grifos da obra).

Concluimos que a atividade de estudos se realiza, como explica Saviani
(1992), do ponto de partida que tem como caracteristica principal a diferenca entre o
conhecimento do professor e do aluno, ao ponto de chegada, caracterizado pela
inexisténcia da diferenca inicial, pois, professor e aluno dominam o conhecimento
igualmente. Esse processo ocorre pela atividade de ensino do professor e pela
atividade de aprendizagem do aluno, ambos s&o sujeitos, agentes, participes,
motivados, cognoscentes, nao ha passividade em nenhum dos lados - ndo héa lados.
Nesse sentido, h4 a totalidade em um processo que envolve conhecimentos
espontaneos, base para que os conhecimentos cientificos sejam ensinados e que
realizem a superagéo por incorporagéo dos primeiros.

Ao lermos as proposi¢coes de Saviani (1992), compreendemos e concordamos
com Prestes (2010) sobre os equivocos de traducéo das obras de Vigotski do termo
utilizado em russo pelo pesquisador para a aprendizagem em detrimento de
instrucdo. Como podemos observar, a instrucdo envolve a agdo do sujeito que
deseja aprender algo, a atividade se manifesta na instrucdo, ha a mobilizacdo
daquele que ensina e daquele que quer aprender. O termo aprendizagem mascara a
atividade necessaria para que a mesma ocorra, ja que pode confundir o estudioso e
leva-lo a deduzir que se aprende por assimilacdo, o que ndo desvela o pensamento
da escola de Vigotski. Reportamo-nos a Prestes (2010), que explica as
peculiaridades da aprendizagem e da instrucdo, que as diferem em suas raizes

conceituais:

[...] atividade obutchenie pode ser definida como uma atividade
autbnoma da crianga, que é orientada por adultos ou colegas e
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pressupde, portanto, a participacdo ativa da criangca no sentido de
apropriagdo dos produtos da cultura e da experiéncia humana. Isso é
0 mais importante. Poder-se-ia argumentar que a expressao ensino-
aprendizagem seria a mais adequada para a traducdo da palavra
obutchnie . Todavia, em russo, essa palavra implica uma unidade
desses processos e a mera juncdo por hifen de duas palavras nédo
transmite a ideia que Vigotski atribui a ela: uma atividade autdnoma
da crianca que € orientada por alguém que tem a intencionalidade de
fazé-lo. Ou seja, obutchenie implica a atividade da crianga, a
orientacdo da pessoa e a intencao dessa pessoa (PRESTES, 2010,
p. 188 — grifos da obra).

Logo, quando pensamos no surdo e na aprendizagem da Lingua Portuguesa
escrita, observamos que esse sujeito precisa realizar uma retextualizacao que, se
feita por meio de textos, constitui-se em uma atividade que requer a instrucao, ja que
€ dessa maneira que esse sujeito pode aprender e dominar a lingua que também
permeia suas praticas sociais. Mas para ensinar uma lingua € preciso que 0
professor conheca o conteudo do ensino conceitualmente, e o que verificamos nas
escolas em que realizamos as coletas de dados é o fato de os professores
desconhecerem as linguas que ensinam no que se refere as estruturas linguisticas.

Complementando nossas consideracdes, percebemos que o trabalho
realizado com o objetivo de ensino da Lingua Portuguesa escrita para os surdos
finda no Iéxico. Rememoramos a afirmacdo de Vigotski (2000, p. 394) sobre o
desenvolvimento do significado das palavras, alertando que “[...] quando esta
comecando a ser apreendida, a nova palavra ndo esta no fim mas no inicio do seu
desenvolvimento. Nesse periodo ela € sempre uma palavra imatura”.

Portanto, os surdos que desconhecem a Lingua Portuguesa e a aprendem
apenas por associacao lexical engatinham em muitos vocabulos que inexistem na
Libras, ou que séo traduzidos pelo alfabeto manual. Ocorre que 0s conceitos
cientificos carecem de internalizacdo que se efetiva por meio das atividades
coletivas, externas, que se tornam individuais e internas, relacionadas ao
pensamento humano, mobilizando as Func¢des Psicologicas Superiores. Nesse
sentido, vemos 0 quanto os surdos sdo passiveis de desconhecer ou conhecer
sumariamente alguns conceitos devido a ndo adquirirem a lingua escrita do pais em
gue vivem. Nossa afirmacao encontra respaldo em Leontiev (1978), sobre a funcao

social da escrita para a humanizacao:
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Esta fora de questdo que a experiéncia individual do homem, por
mais rica que seja, baste para produzir a formagdo de um
pensamento I6gico ou matematico abstrato e sistemas conceituais
correspondentes. Seria preciso ndo uma vida, mas mil. De fato, o
mesmo pensamento e o saber de uma geracao formam-se a partir da
apropriacdo dos resultados da atividade cognitiva das geracdes
precedentes (LEONTIEV, 1978, p. 266).

Enriguecemos essa questdo com as contribuicdes de Vygotsky (1988) sobre o
desenvolvimento infantil alavancado pela apropriacdo da cultura por meio das
capacidades de leitura e escrita, o0 que nos leva a compreender as criacdes
humanas de génios fossilizadas pela escrita.

Finalizamos este capitulo apontando para o texto como o objeto principal da
atividade de estudo da crianca na instru¢éo da leitura e da escrita. Esse é o conceito
de texto com o qual coadunamos, porgue o texto esta presente nos anos inicias da
escolarizagdo, em todo o percurso escolar e nas préaticas sociais. Com o0 objetivo de
materializar os elementos teoricos tratados até o momento neste trabalho, no
proximo capitulo traremos a descricdo da pesquisa, apresentando 0s sujeitos que
dela participaram, as producdes por eles executadas e as analises que realizamos,

por meio da metodologia proposta.
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4 A METODOLOGIA DA PESQUISA DE CAMPO

“A elaboragdo do problema e do método se
desenvolve conjuntamente, ainda que nado de
modo paralelo. A busca do método se converte em
uma das tarefas de maior importancia da
investigacao” (VYGOTSKI, 2000, p. 47).'*

A fim de atender aos objetivos da pesquisa, a presente tese esta organizada
em dois grandes momentos: 1) Pesquisa Bibliografica, realizada, prioritariamente,
com base em resultados de estudos de autores da Teoria Historico Cultural, da
Linguistica e do Ensino de Lingua Portuguesa como lingua estrangeira; 2) Pesquisa
de Campo, com coleta de géneros textuais em uma primeira etapa — ora
denominada Etapa 1; e intervengcdes com dois escolares surdos em etapa posterior
— ora denominada Etapa 2.

Para Lakatos e Marconi (2001), a pesquisa bibliografica auxilia o pesquisador
na definicdo da situacdo atual do problema, bem como aponta para as contribuicdes
e estudos existentes sobre o tema. Ja pela investigacdo realizada em campo
podemos verificar os fendmenos espontaneos nos locais em que 0S MesmMOs
ocorrem, possibilitando a comprovacdo das hipéteses elaboradas na pesquisa
bibliografica ou gerando dados a serem investigados em novos trabalhos.

A Pesquisa Bibliografica que realizamos, sobre a funcéo social da escrita e
surdez, nos auxiliou a compreenséo dos desafios engendrados no ensino da escrita
em Lingua Portuguesa para surdos, utentes de Libras. Observamos que a escrita da
lingua hegemodnica do pais em que vivem deve ser ensinada com base em
metodologias utilizadas para o ensino de lingua estrangeira, pela contrastividade das
duas linguas que se apresentam em suas praticas sociais, com cédigos e maneiras
de expressao diferenciadas. Portanto, a retextualizagdo de um coédigo a outro pela
mediacdo pedagdgica com base na escrita como trabalho é a hip6tese norteadora
gque defendemos.

Apoiadas nesses resultados, seguimos na direcdo da Pesquisa de Campo,
dividida em duas etapas. Na Etapa 1, coletamos 200 textos elaborados por 30

escolares surdos matriculados no Ensino Fundamental do Estado do Parana e, apés

%4 No texto em espanhol, 1é-se: “La elaboracion del problema y del método se desarrollan

conjuntamente, aunque no de um modo paralelo. La busquéda del método se convierte em uma de
las tareas de mayor importancia de la investigacion” (VYGOTSKI, 2000, p. 47).
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a analise desse material, direcionamos nossos esfor¢cos para a Etapa 2, organizando
intervengdes com dois escolares surdos — um estudo de caso. Lakatos e Marconi
(2001) assinalam que esse tipo de pesquisa tem como objetivo obter informacdes
sobre os diversos aspectos de grupos, comunidades, individuos e instituicdes, bem
como estabelecer relacbes entre os fenbmenos detectados. No caso de nosso
trabalho, consideramos que os surdos se constituem em uma minoria linguistica e
conformam um grupo com especificidades que merecem ser analisadas pela
mediacdo pedagdgica.

A producéo de conhecimento em Educacéo tem sofrido criticas contundentes
sobre a caréncia de rigorosidade metodoldgica, argumentacdes frageis e defesas de
verdades incontestaveis e obrigatérias (DEMO, 2009). Além disso, ha um conflito
entre os elementos antagbnicos: objetividade e a subjetividade, que colocam em
risco a validade dos trabalhos ante a comunidade cientifica. Portanto, remar contra
esse estado de coisas é o objetivo de educadores comprometidos com a area e
nosso objetivo nesse trabalho.

Como temos uma quantidade extensa de procedimentos metodologicos a
serem descritos, consideramos a necessidade de organizarmos esse capitulo em
guatro tépicos, com o objetivo de possibilitar a compreensao do leitor sobre como a
pesquisa se efetivou.

O primeiro tépico trata da Coleta de dados — Etapa 1, realizada durante o ano

de 2011 em trés escolas do Estado do Parana’® que atendem escolares surdos, em
turno contrdrio ao da escolarizagdo no Ensino Fundamental. Coletamos e
analisamos 200 textos, de oito géneros textuais — Lista; Noticia; H.Q.; Convite
Relato; Receita; Biografia e Bilhete, escritos por 30 (trinta) escolares que, devido a
privacao sensorial auditiva, frequentam o Ensino Fundamental nas escolas publicas
regulares do Estado do Parana e, no contraturno, Centros de Atendimento
Educacional Especializado (CAES).

O segundo topico trata da Apresentacdo e Discussdo dos resultados

guantitativos — Etapal desses dados para cada ano/série pesquisado, assinalando

0s erros e acertos frequentes e as variaveis. Para a analise, elegemos as categorias:

%% por se tratar de uma pesquisa com surdos - minorias linguisticas - e pelo fato de esses escolares

frequentarem escolas especiais e CAEs, ndo nominamos as cidades por considerarmos a facilidade
de identificacdo dos sujeitos pesquisados. A opc¢do pelas trés escolas ocorreu devido ao aceite das
mesmas e de seus professores em participarem da pesquisa.
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Letramento; Concordancia Nominal; Concordancia Verbal;, Organizacdo Sintatica e
Topografia Textual.

O terceiro topico aborda a Intervencdo pedagdgica — Etapa 2, detalhando a

mediacdo em Lingua Portuguesa escrita, realizada pela pesquisadora e pela
professora de um CAES, em oito encontros — trés horas cada, com dois escolares
surdos, nos meses de setembro, outubro, novembro e dezembro de 2012,
perfazendo o total de 24 horas de intervencdo. O quarto topico trata do
Procedimento de analise de dados gqualitativos — Etapa 2, tomando por base as

categorias Mediacao, Trabalho e Escrita em Lingua Portuguesa, sustentadas pelas
concepcdes da Teoria Histérico Cultural, assinalando um dos elementos da Lingua
Portuguesa escrita nas producdes escritas desses escolares antes e apds a

mediacao organizada com base na teoria assinalada.

4.1 DELINEAMENTOS DA PESQUISA

A presente pesquisa assume um aspecto exploratério, com abordagem
quantiqualitativa dos dados. Ainda que n&do tenhamos encontrado um consenso
sobre o0 uso conjunto dessas abordagens — quantitativa e qualitativa, nos apoiamos
nas consideracdes de Bogdan e Biklen (1994) de que ha estudiosos que optam pela
conducédo de suas pesquisas qualitativamente, encontrando dados quantitativos no
percurso dos trabalhos. Portanto, as abordagens sdo complementares e validam a
investigacao educacional.

Os textos produzidos pelos escolares na Etapa 1 foram analisados por meio
da tabulacdo estatistica dos dados, descrevendo ao leitor as porcentagens de erros
e acertos que os surdos apresentam na escrita. A descricdo estatistica —
guantitativa, possibilita a compreensdo do desempenho desses alunos, de forma
sintética (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

A pesquisa gqualitativa — Etapa 2, € um Estudo de caso, uma vez que nosso
interesse estd em pesquisar uma situacdo especifica: o processo de ensino e
aprendizagem da escrita para surdos. Conforme Ludke e André (1986), o estudo de
caso ultimamente tem sido bem aceito nas pesquisas em educac¢éo devido as suas
possibilidades de focalizar as questdes escolares. As caracteristicas especificas
desse tipo de metodologia, no caso da presente pesquisa, estdo delineadas a

seguir:
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O estudo de caso tem como objetivo desvelar, de maneira abrangente,
a esséncia de um fendbmeno contextualizado — objetivamos conhecer
as possibilidades da mediacdo dialética no ensino da lingua
Portuguesa como lingua estrangeira para surdos, tendo como

concepcao de escrita a categoria Trabalho.

O estudo de caso possibilita a reflexdo sobre diversas ideias que
permeiam o0 processo investigado, desencadeando generalizagbes —
ensino da escrita via Letramento, contrastividade, escrita alfabética,

entre outros.

4.2 OBJETIVO GERAL

Conhecer os niveis de textualidade dos escolares surdos do Ensino
Fundamental, a fim de verificar a possibilidade de ensino da escrita em L2 por meio

de metodologias elaboradas para o ensino dessa lingua como lingua estrangeira.

4.2.1 Objetivos especificos

Coletar géneros textuais produzidos por 30 escolares surdos matriculados
no Ensino Fundamental e que, no contraturno, frequentam um CAES ou
uma escola especial, para verificar 0s erros e acertos da escrita desses

sujeitos nesse nivel de ensino.

Descrever e analisar os géneros coletados consoante as categorias
elaboradas com base nos elementos constituintes da Lingua Portuguesa,
a fim de constatar como as dificuldades com a aprendizagem da L2 se

distribuem durante o Ensino Fundamental.

Organizar intervencfes pedagdgicas com dois escolares surdos, com o
objetivo de averiguar as possibilidades de metodologias de ensino da

escrita em Lingua Portuguesa como lingua estrangeira.
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Descrever e analisar o desempenho do aluno por meio da comparagao
das producdes iniciais e finais, para verificar se houve internalizacdo do

conhecimento.

4.3 HIPOTESE CONCEITUAL

Nossa hipétese consiste em afirmar que a Lingua Portuguesa escrita deve ser
ensinada aos surdos com metodologias direcionadas ao ensino de lingua
estrangeira, com base na contrastividade entre essa Ultima e a Libras, para que a

aprendizagem ocorra pela superagéo da fala interna pela escrita como trabalho.

4.4 PROCEDIMENTO DE COLETA DE DADOS — ETAPA 1
A coleta de dados da Etapa 1 foi feita durante o ano de 2011 em trés escolas

4'%. nominadas Escola 1: Escola 2: Escola 3. As

bilingues do Estado do Paran
escolas 1 e 3 atendem os escolares surdos em turno contrario ao da escolarizagéo
no Ensino Fundamental, que é ministrada em escolas regulares. Nesse contexto,
esses alunos estao submetidos as orientacdes de documentos nacionais e estaduais
gque tratam do ensino da Lingua Portuguesa para ouvintes e, alguns,
especificamente para surdos.

A Escola 2 compreende a necessidade de os surdos frequentarem as
séries/anos’®’ iniciais do Ensino Fundamental apenas em suas dependéncias, em
contato com professores fluentes em Libras — ouvintes e surdos para, nas
séries/anos finais desse mesmo nivel de ensino serem matriculados na escola
regular, com o acompanhamento de um intérprete e, no contraturno, frequentarem o
CAES que funciona na mesma escola que assume o0 ensino desses surdos no inicio
da educacéao formal. Nao encontramos diferengas entre as escritas produzidas pelos

escolares das escolas campos de coletas de dados.

1% por se tratar de uma pesquisa com surdos - minorias linguisticas - e pelo fato de esses escolares

frequentarem escolas especiais e CAEs, ndo hominamos as cidades por considerarmos a facilidade
de identificacdo dos sujeitos pesquisados. A opgdo pelas trés escolas ocorreu devido ao aceite das
mesmas e de seus professores em participarem da pesquisa.

7 Como a implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos teve até o ano de 2010 para se
efetivar, encontramos escolares que frequentam as séries do E.F. de oito anos e escolares que
frequentam os anos do E.F. de nove anos. Dessa maneira, utilizaremos o termo séries/anos para
sermos fiéis ao contexto pesquisado e, nas andlises dos dados, hominaremos do 1° ao 5° anos do E.
F.eda62a 82sériesdo E. F.
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4.4.1 Sujeitos da pesquisa - Etapa 1

As instituicbes escolares investigadas trabalham na perspectiva do
bilinguismo e os professores, em sua maioria, tém certificagdo de proficiéncia em
Libras concedida pelo Exame Nacional para Certificacdo de Proficiéncia em Libras e
para Certificacdo de Proficiéncia em Traducdo e Interpretacdo da Libras (Prolibras).

A metodologia da pesquisa seguiu, primeiramente, a caracterizacdo das
escolas que atendem os surdos como escolas especiais ou como CAES, delimitando
a quantidade de alunos de cada uma delas. Foram selecionados 30 (trinta)
escolares que apresentam surdez sem outra deficiéncia associada. A selecao
ocorreu de maneira a abarcar todos os anos/séries do Ensino Fundamental. E
importante explicar que alguns escolares n&o tiveram a oportunidade de frequentar a
escola e, hoje, sdo atendidos na Educagdao de Jovens e Adultos (EJA),
correspondente aos anos/séries de 52 a 82 do Ensino Fundamental.

Ha ainda distor¢cdes entre idade/ano/série de alguns escolares, devidas,
principalmente, ao diagnéstico tardio da perda auditiva, o que influenciou na
aquisicao da Libras ou, ainda, ndo a possibilitou. Sendo assim, muitos surdos foram
incluidos nas salas de aula comuns, sem uma lingua de instru¢ao, comunicando-se
apenas por mimicas; outros, mesmo utilizando a Libras, ndo tiveram garantida a
presenca de intérpretes para a retextualizagdo da Lingua Portuguesa oral, utilizada
pelo professor, para a lingua de sinais e vice-versa, sendo reprovados por nao
aprenderem os conteudos curriculares. O contexto da incluséo, no que se refere aos
surdos, encontra-se matizado pela heterogeneidade desses sujeitos quanto aos
graus das perdas auditivas, bem como pela falta de sistematiza¢éo das linguas por
eles utilizadas e da presenca ou nao de intérpretes de Libras nas escolas regulares.

No Quadro 2, trazemos uma exposicéo das escolas e dos alunos, bem como
0 ano/série que frequentam, utilizando codinomes para representa-los, conforme
regulamento do Comité Permanente de Etica em Pesquisas Envolvendo Seres
Humanos (COPEP), da Universidade Estadual de Maring&. (Anexo A).

Instituicbes Escolares Escola 1 Escola 2 Escola 3
Nuamero total de escolares 07 escolares 12 escolares 11 escolares
selecionados por escola
Escolares do 1° ano do 12 A 12 B
E.F.

Escolares do 2° ano do 22 A 22 B
E.F.
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Escolares do 3° ano do 32 A 32C,32D, 3#E
Efcblares do 4° ano do 42 A 42 B 42 C
Eéiblares do 5° ano do 52 A, 52B 52C
E.sl::.olares do 62 série do 62 A 62 B 62C
Eéiblares do 72 série do 72 A 72B,72C, 72D 72 E
Efcblares da 82 série do 82A, 82B 82C 82D
Efcblares da EJA ejal, eja2, eja 3 eja4

Quadro 2 : Caracterizacao das escolas, escolares e anos/séries que frequentam.

ApOs a selecdo dos sujeitos participantes da pesquisa, solicitamos as

familias a autorizacdo para que a mesma fosse realizada (Apéndice A).

4.4.2 Pesquisa de campo - Etapal

Orientamos os professores dos CAES e da Escola Especial quanto a
solicitacdo aos surdos para a elaboracéo dos diversos géneros textuais (APENDICE
B) durante o segundo semestre do ano letivo de 2011, perfazendo um total de oito
(8) textos por aluno, um para cada género. Optamos por esse periodo do ano letivo
por compreendermos que as criangas se encontram melhor adaptadas em suas
salas de aula, com seus colegas e professores. Além disso, as vivéncias com 0s
conteudos escolares estdo em fase de sistematizacdo e consolidacéo e o “terreno”,
ou seja, a experiéncia precedente advinda da aprendizagem histérico-social dos
conteudos escolares ja trabalhados durante o inicio do ano, por meio da linguagem,
garante que o0 desenvolvimento psiquico se efetive (BOGOYAVLENSKY;
MENCHINSKAYA, 2005, p.65).

As professoras que atuam nas escolas especiais e nos CAES valem-se da
proposta metodoldgica elaborada por Fernandes (2006b) para o ensino de Lingua
Portuguesa escrita como L2'®®. De forma geral, a sequéncia deve ocorrer conforme

as seguintes etapas:

188 Fernandes (2006b) tomou como referéncia os estudos de Kleiman & Moraes (1999) no capitulo

intitulado A Leitura do Texto Jornalistico Informativo, sistematizando as indicagdes de ambas para a
organizacdo do ensino da escrita para os surdos. Informa Fernandes (2006b) que as sugestfes para
o planejamento ndo sdo herméticas e podem ser adaptadas pelo professor conforme a realidade em
que atua.
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Contextualizacdo visual do texto.
Exploracéo do conhecimento prévio e de elementos intertextuais
Identificacdo de elementos textuais e paratextuais .

Leitura individual e discussao das hipoteses de leitura no grupo

(Re) elaboracdo escrita com vistas a sistematizacdo (FERNANDES,
2006h, p. 19 — grifos da obra).

Fiel aos esclarecimentos da autora, a proposta tem sido utilizada em alguns
anos/séries e tem apresentado bons resultados no ensino da Lingua Portuguesa
escrita para escolares surdos. De acordo com os planejamentos que nos foram
disponibilizados pelas instituicdes nas quais realizamos as coletas de dados, vemos
o compromisso da SEED/PR em capacitar os docentes para se apropriarem das
conclusdes das pesquisas de Fernandes (2003). Trazemos nos anexos B, C e D
alguns fragmentos desses planejamentos que comprovam a opg¢ao dessas escolas
pela proposta do Letramento, descrita anteriormente.

Classificamos as producdes escritas desses sujeitos verificando a ocorréncia
das dificuldades com a L2 durante o percurso pelo Ensino Fundamental para que,
por meio desse registro, pudéssemos acompanhar como as dificuldades com a
aprendizagem da Lingua Portuguesa se efetivam durante o periodo delimitado,
fossilizadas ou superadas pela mediagéo no ensino formal.

Cientes de que quando utilizamos um género textual, estamos utilizando-o
para uma funcdo social especifica e nesses instrumentos podemos encontrar
indicios de Letramento, Concordancia Nominal, Concordancia Verbal, Organizacao
Sintatica e Topografia. Para tanto, selecionamos oito géneros textuais, 0s mais
utilizados no cotidiano escolar: Lista; Noticia; Historia em quadrinhos (HQ); Convite;
Relato; Receita; Biografia e Bilhete.

A seguir, apresentamos um quadro resumido com dados sobre o uso da
Libras, da Lingua Portuguesa oral e escrita pelos escolares, bem como as idades,
sexo e 0 ano/série de escolarizacdo. Alguns alunos fizeram aniversario no decorrer
da pesquisa, no entanto, ndo consideramos relevante indicar a alteracao das idades

pelo fato de a coleta ndo ultrapassar o ano/série escolar em que se encontravam.

Escolares Idades Uso da Libras Portugués Portugués
oral escrito
1° ANO 12A1-M 08 Parcial N&ao utiliza Utiliza pouco
12B3-M 07 Parcial N&ao utiliza Utiliza pouco
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2° ANO 22A1-M 10 Parcial Utiliza pouco | Utiliza pouco

22B3-F 09 Parcial Utiliza pouco Utiliza

3° ANO 3A2-M 10 Parcial Né&o utiliza Utiliza
3C3-M 10 Parcial N&o utiliza Utiliza pouco

32D3-F 10 Parcial N&o utiliza Utiliza

FE3-F 11 Parcial Utiliza Utiliza

4° ANO 42 A2 - M 12 Utiliza N&o utiliza Utiliza

43B2 - F 12 Utiliza Nao Utiliza Utiliza

42C3-F 10 Parcial Utiliza Utiliza

5° ANO 52A2 -M 14 Utiliza N&o utiliza Utiliza
52B2-F 15 Parcial Na&o utiliza Utiliza pouco

52C3-M 14 Parcial Utiliza Utiliza

62 SERIE 62A1-M 14 Utiliza Utiliza Utiliza

62B2-F 13 Utiliza Né&o utiliza Utiliza

62C3-F 14 Utiliza Né&o utiliza Utiliza

72 SERIE 77A1-M 15 Parcial Né&o utiliza Utiliza

7?B2-M 16 Utiliza Né&o utiliza Utiliza

77C2-M 16 Utiliza N&o utiliza Utiliza

7?D2-F 15 Utiliza N&o utiliza Utiliza

72E3-F 16 Utiliza N&o utiliza Utiliza

82 SERIE 82AL-F 15 Utiliza Utiliza Utiliza

82B1-F 15 Utiliza Utiliza Utiliza

82C2-M 17 Utiliza Né&o utiliza Utiliza

82D3-M 15 Utiliza Nao utiliza Utiliza

EJA ejal2-F 33 Utiliza Na&o utiliza Utiliza
ejaz22-M 43 Parcial Na&o utiliza Utiliza pouco

eja3.2-F 44 Parcial Utiliza Utiliza

ejad.3-M 27 Parcial Utiliza Utiliza

Quadro 3: Dados dos escolares. F(feminino); M (masculino).

A partir desses dados, organizamos as caracteristicas da escrita textual dos

surdos durante o percurso pelo Ensino Fundamental. Para descrevé-las e validar

nosso instrumento de andlise, nos apoiamos nas classificacdes elaboradas por

Fernandes (2006c)'® para avaliacdo de textos dos surdos e em elementos

ortogréaficos desenvolvidos por Cagliari (1993).

169

O material € intitulado Avaliacdo em Lingua Portuguesa para Alunos Surdos: Algumas
Consideragfes e encontra-se nas referéncias dessa pesquisa.
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Como nosso estudo trata da obtengdo e andlise das producdes escritas de
diversos géneros textuais pelos surdos, escolares do Ensino Fundamental,
sintetizamos algumas classificacfes e inserimos outras para além das exploradas

nos estudos dos autores citados, mantendo algumas coincidéncias entre elas:

Letramento;
Concordéancia Nominal,
Concordancia Verbal,
Organizacgdo Sintatica;

Topografia.

Tomamos para a analise do Letramento nos textos dos escolares surdos 0s
seguintes elementos: ortografia, acentuacdo, modificagdo da estrutura segmental,
acréscimo ou supressdo de letras, generalizacdo de regras, sinais distintivos — til,
hifen, sinais de pontuacao e a qualidade das producgdes textuais (extenséo, frases,
periodos, entre outros, adequados ou ndo ao género solicitado).

Para a analise da Concordancia Nominal levamos em consideracdo as
relacbes entre 0s nomes - substantivos, pronomes ou numerais e os adjetivos e
artigos.

Para a andlise da Concordancia Verbal consideramos as concordancias
verbais em numero e pessoa.

Tomamos para a analise da Organizacdo Sintatica as relacdes sintaticas e as
funcbes sintaticas, bem como os elementos coesivos, a coordenagdo e
subordinacéo, o encadeamento de ideias, 0 uso de artigos, pronomes, preposicdes e
conjuncdes, com vistas a verificar se a articulagdo dos elementos do enunciado
possibilita a clareza, objetividade e precisdo ao leitor.

Utilizamos o termo Topografia pela compreensdo de o texto ser um
espaco/local de autoria dos sujeitos da pesquisa. Tomamos como elementos dessa
categoria dos géneros textuais a organizacdo do texto na folha — inicio e final, a
paragrafacdo, separacao por colunas e marcadores de enumeracao.

Torna-se importante destacar que o0s textos coletados diferem, em
guantidade, nos anos/séries informados devido ao numero de surdos aos quais

tivemos acesso. Objetivamos acompanhar o percurso da aquisicdo e apreensao da
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Lingua Portuguesa escrita e 0s equivocos dessa apropriacdo nessa etapa da
educacédo escolar. Analisamos os equivocos graficos pela perspectiva dos avancos
e retrocessos reiterando que nao consideramos 0s erros como “resultado” e sim
como “processo”. Para nossa pesquisa, apresentamos apenas alguns textos
representativos de cada ano/série, no entanto, utilizamos todos os textos para as
analises dos dados, a fim de contribuir com o processo de ensino e aprendizagem

da Lingua Portuguesa escrita para surdos.

4.5 PROCEDIMENTO DE COLETA DE DADOS — ETAPA 2

Com o objetivo de termos mais elementos para defender nossa tese de que,
ao pensarmos nos surdos, o Bilinguismo precisa, além do Letramento, de uma
organizacdo de ensino para a Lingua Portuguesa escrita como lingua estrangeira.
Para tanto, fomos a campo novamente, no ultimo trimestre de 2012, a fim de efetivar
oito intervencdes que foram organizadas uma por semana, com duracdo média de 3
horas cada. Foram realizadas em um CAES, com dois escolares surdos - pesquisa

participante (estudo de caso)'”®

, priorizando a metacogni¢cao, explorando o ensino
de Lingua Portuguesa escrita para surdos com metodologias de ensino de lingua
estrangeira, utilizando o texto como principal instrumento da atividade de estudo.

A sala de aula do CAES se localiza em uma escola municipal de ensino
regular, com acesso pelo patio destinado ao recreio dos alunos. Ndo fomos
autorizadas pela escola a filmar as intervencdes, dessa forma, utilizamos um diario
de campo para, durante e apds as interacdes, registrarmos nossas observacoes.

A escolha dos escolares ocorreu de forma parcialmente aleatéria, uma vez
gue os resultados das andlises dos géneros textuais ndo apontaram padrfes que
chamassem nossa atencdo para uma serie ou ano especificos. Os aspectos que
consideramos foi o de esses escolares ndo apresentarem distorcdes de
idade/ano/série, sempre terem frequentado a escola e, no momento da pesquisa,
serem alunos do 3° ano e da 72 série do Ensino Fundamental, o que contribui para
uma andlise dos anos/séries inicias e finais do periodo que priorizamos.

Escolhemos a Escola 1, pelo fato de a professora ja desenvolver algumas

metodologias de ensino da Lingua Portuguesa escrita pela gramatica, logo, tinha

1 Marconi e Lakatos (2001) concebem o estudo de caso como um tipo de pesquisa articulado a

andlise de fendbmenos que ocorrem no contexto atual. Para Gil (2008), o procedimento de estudo de
caso € uma modalidade bastante utilizada e prevé a investigacdo detalhada de um ou mais objetos,
possibilitando seu conhecimento aprofundado e amplo.
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registros de atividades trabalhadas com esses escolares, disponibilizando escritas
gue validariam a zona de desenvolvimento real de nossos alunos. Além disso, a
docente é licenciada em Letras, certificada pelo Prolibras, conhece a estrutura de
ambas as linguas que ensina e aceitou participar dessa etapa da coleta de dados.
Lembramos que, tanto a professora quanto os alunos desse momento contribuiram
com as producdes textuais da primeira etapa do trabalho.

Organizamos as intervengbes em dois momentos: 1° sete sessOes
consecutivas com a participacéo dos escolares surdos, da professora do CAES e da
pesquisadora, trabalhando com a escrita e avaliando as producdes; 2°) retorno ao
CAES apds um més das intervencbes, com uma sessdo para verificacdo da
internalizacdo do contetdo trabalhado.

As sessdes que versaram sobre o contetdo tiveram como foco a classe de
palavras da Lingua Portuguesa: verbos, considerando a assertiva de Fernandes
(2006¢, p. 12) sobre as flexdes de tempo, modo e pessoa em Libras, expressas por
“[...] mecanismos discursivos, contextuais e espaciais [...] hA uma tendéncia de que
0s verbos sejam escritos na forma infinitiva, ou com flexées inadequadas”.

Selecionamos verbos da 12 conjugacao, na 32 pessoa do singular, uma vez
gue a principal diferenca entre as linguas orais e as de sinais consiste no fato de que
as primeiras organizam suas unidades linearmente, enquanto as segundas, quase
sempre, as organizam simultaneamente (GESSER, 2009). Portanto,
compreendemos que nossa opcdo por um dos elementos da Lingua Portuguesa
escrita seria suficiente para verificar nossa hipétese. Além disso, apesar de a
professora do CAES ja trabalhar com contetdos da estrutura da Lingua Portuguesa,
nao havia desenvolvido um trabalho sistematico com verbos, na perspectiva do
ensino para lingua estrangeira.

Com base nas producdes escritas, analisamos 0s avangos e retrocessos no
percurso dos escolares surdos para a aquisicdo da escrita. Elegemos como
categorias de analise: 1% Mediacdo; 2%) Trabalho e 3% Escrita em lingua

estrangeira.

4.5.1 O ensino da Lingua Portuguesa como lingua estrangeira
Consideramos relevante, além de apontar a nossa opg¢do pela Teoria
Historico Cultural como subsidio deste trabalho, esclarecer o método experimental

pautado nessa mesma teoria, a fim de que o leitor compreenda como a pesquisa se
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efetivou e quais as premissas tedricas que delinearam a presente intervencao.

A Teoria Historico Cultural tem suas raizes na Unido das Republicas
Socialistas Soviéticas (URSS), em um contexto revolucionario no qual se valorizava
a ciéncia como caminho para a solucao dos inUmeros problemas da sociedade nos
ambitos econdmicos e sociais. Vigotski, como principal expoente desta corrente
tedrica, tinha o objetivo de compreender os processos mentais humanos para “[...]
desenvolver seu trabalho numa sociedade que procurava eliminar o analfabetismo e
elaborar programas educacionais que maximizassem as potencialidades de cada
crianca” (VYGOTSKY, 1988, p.10). Para o autor, a velha sociedade ndo produziria,
jamais, uma psicologia cientifica, pois esta ndo prescinde de que a humanidade seja
“[...] dona da verdade sobre a sociedade e da propria sociedade” (VIGOTSKI, 1991,
404). J4 a nova sociedade — socialista, tinha condi¢cdes de gestar e produzir a
verdadeira psicologia cientifica, pelas condicfes objetivas que ela apresentaria em
sua constituicdo social, ou seja, a emancipagédo humana.

Sustentado nessas concepgdes, 0 pesquisador russo desenvolveu seus
estudos pelo método que denominou genético-experimental, pautado no fato de que
“[...] se os processos psicolégicos superiores surgem e sofrem transformagfes ao
longo do aprendizado e do desenvolvimento, a psicologia sé podera compreendé-los
completamente determinando sua origem e tracando sua histéria” (VYGOTSKY,
1988, p. 13). O estudioso demonstrou por meio de experimentos que possibilitem ao
sujeito participar de varias atividades que possam ser observadas, sem, no entanto,
serem controladas rigidamente, poder-se-ia compreender o processo de
desenvolvimento da fung&o em questéo.

Justifica o autor que o “[...] método experimental que procura tracar a historia
do desenvolvimento das funcdes psicolégicas alinha-se melhor com os outros
métodos historicos nas ciéncias sociais — incluindo a histéria da cultura e da
sociedade ao lado da histéria da crianca” (VYGOTSKY, 1988, p. 16). A insisténcia
do pesquisador russo pelo viés da historia nos direcionou a procurar compreender
melhor como utilizar o método proposto de forma a cumprir a pesquisa com o rigor
gue, compreendemos, tal método possibilita.

Nesse sentido, Vygotsky (1988) esclarece que a pesquisa pela perspectiva
histérica € a base do estudo tedrico e s6 pode se realizar em um processo de
mudanca. Para tanto, torna-se necesséria a visdo da totalidade do que se deseja

pesquisar, que consiste em um movimento e ndo em linearidade, desvelando a
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esséncia do fenbmeno que costumeiramente € ofuscada pela aparéncia. Para o
autor, esse é o requisito imprescindivel do método dialético, que possibilita ao
pesquisador compreender como 0 objeto de sua pesquisa se desenvolveu até o
momento. Aponta a importancia do método “[...] para a compreensao das formas
caracteristicamente humanas de atividade psicolégica. Nesse caso, o0 método €, ao
mesmo tempo, pré-requisito e produto, o instrumento e o resultado do estudo™’*
(grifos da obra).

Dessa forma, organizamos as sessOes de intervencdo procurando
sistematizar nossas observacdes, orientacdes, intervencdes e analises de acordo
com as recomendacdes do pesquisador russo - pari passu com a aprendizagem e
desenvolvimento da escrita, consideramos 0s aspectos materiais e histéricos, em
movimento, na contradi¢cdo entre o imediato e mediato, dialeticamente entre a Libras
e a Lingua Portuguesa escrita, pois € esse 0 contexto que 0s escolares surdos
partiiham e nele interagem e agem de acordo com as multiplas determinacdes que
se efetivam.

Exploramos situacbes em Libras com textos, primeiramente (tese), apds
introduzimos atividades/necessidades de escrita, com a consequente producéo
gréfica dos sujeitos da pesquisa (antitese), finalizando com o ensino sistematico da
“lingua estrangeira” contrastivamente a Libras para, entdo, solicitar novamente a
escrita em Lingua Portuguesa (sintese). Essa Ultima, lida e discutida em Libras para
certificar a superacdo da fala interna pela consciéncia de que a escrita em outra
lingua requer cuidados especificos para que seja compreendida pelo interlocutor.
Objetivamos que o mediato superasse, por incorporagdo, o imediato, isto é, o surdo
precisa expressar sua fala interna e visualiza-la graficamente para analisar os lapsos
de expressdo escrita em outra lingua. Nosso objetivo foi efetivar os principios da
Metodologia da Mediacé&o Dialética.

Iniciamos nossas intervengdes apoiadas na atividade, como tratada por
Leontiev (2005), ou seja, procuramos trabalhar a escrita como uma necessidade,
levando os escolares a terem um motivo para escreverem. Apoiadas em Talizina
(2000), organizamos a atividade com vistas a generalizacdo da a¢do. Nosso intuito
foi 0 de que as criangas encontrassem elementos invariantes no género que iriamos

utilizar e que soubessem detecta-los sempre que necessario nas praticas sociais.

% 1bid, p. 74.
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Além disso, a organizagcdo de ensino proposta mirava a aplicacdo dos
conhecimentos porque, por meio da resolucdo de problemas, com a colaboracao
dos professores, “[...] 0 aluno, simultaneamente, assimila também os conhecimentos
e as habilidades. Como resultado, 0 ensino ocorre sem a memorizacdo mecanica,
mas garante boa meméria” (TALIZINA, 2000, p. 286 — traducdo nossa)*’?. Dessa
forma, completamos nossa investigacdo e traremos, no capitulo seguinte, as

apresentacoes, analises e discussdes das duas etapas das intervenc¢des realizadas.

72 No texto em espanhol, &-se: “[...]el alumno, simultineamente, assimila también los conocimientos

y las habilidades. Como resultado, la ensefianza se da sin la memorizacidbn mecanica, pero garantiza
buena memoaria” (TALIZINA, 2000, p. 286).
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5. ATEXTUALIDADE DO SILENCIO

“[...] a lingua nao se transmite; ela dura e perdura
sob a forma de um processo evolutivo continuo.
Os individuos ndo recebem a lingua pronta para
ser usada; [...] somente quando mergulham nessa
corrente € que sua consciéncia desperta e comeca
a operar. [..] Os sujeitos ndo “adquirem” sua
lingua materna; é nela e por meio dela que ocorre
o primeiro despertar da consciéncia’ (BAKHTIN,
2009, p. 111).

Esse capitulo destina-se a tratar das apresentacdes, andlises e discussdes
das duas etapas das intervencdes realizadas.

5.1 APRESENTACAO DOS RESULTADOS QUANTITATIVOS

Sistematizamos os dados em quadros referentes a cada ano/série, trazendo
0S géneros textuais produzidos, as categorias definidas, e a ocorréncia de lapsos e
acertos indicados por porcentagem. Desprezamos 0s géneros Lista e Convite devido
a estrutura textual dos mesmos por ndo possibilitarem uma andlise regular das
categorias elaboradas. No caso de os textos ndo apresentarem erros, ou de 0s
escolares escreverem sem que seja possivel identificar as categorias selecionadas,
utilizamos o zero — 0% como marca da producdo. Conforme verificamos lapsos,
acrescemos a quantidade em porcentagem, de acordo com o ndmero de escolares
gue participaram da pesquisa no ano/série indicado.

Assim, se temos dois escolares e o0 género elaborado por ambos for
adequado as categorias eleitas, temos 0% de falhas. Se apenas um dos alunos se
equivoca, temos 50% de falhas. Se ambos erram, temos 100% de lapsos. A
porcentagem apresentada serd sempre proporcional ao numero de escolares

envolvidos.

5.1.1- Apresentacéo dos resultados quantitativos: 1° ano do E. F.

Analisando as producdes escritas dos escolares surdos do 1° ano do Ensino
Fundamental, verificamos como o atraso na aquisi¢do da lingua de sinais influencia
negativamente no processo de ensino e aprendizagem da escrita, como podemos

observar no quadro a seguir:
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Noticia | H.Q. Relato | Receita | Biografia | Bilhete

Letramento 100% | 100% - 100% 100% 100%
Conc. Nominal 0% 100% - 0% 0% 0%
Conc. Verbal 0% 100% - 0% 0% 0%

Org. Sintatica | 100% | 100% - 0% 100% 100%
Topografia 0% 0% - 0% 0% 0%

Quadro 4: Porcentagem de erros de escrita — 1° ano

Fonte: A autora

Quanto ao Letramento, observamos que, nessa etapa de escolarizacéo, as
criancas apresentam dificuldades em todos os textos trabalhados — 100%,
excetuando o Relato que foi realizado com o referente grafado por um dos alunos*”®

distante do codigo alfabético em Lingua Portuguesa, conforme trazemos a seguir:

Figura 1: Relato elaborado por escolar do 1° ano do E. F.

A crianca da presente pesquisa, assim como 0s sujeitos ouvintes de Luria
(2006) e os surdos de Silva (2008), realizou varios rabiscos no papel, demonstrando
gue se apropriou da cultura letrada por saber que a escrita faz parte das praticas
sociais, sendo esse 0 objetivo do trabalho pedagogico (CAGLIARI, 1993; SOARES,

2010). Conhece as caracteristicas que marcam essa forma de expressao:

% O outro escolar se recusou a grafar o Relato.
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organizacéo da esquerda para a direita; de cima para baixo, uso das letras cursivas
e caixa alta.

Encontramos lapsos na estrutura segmental de alguns vocabulos — “VOV”
para “OVO”, inversdo — “LIETE” para “LEITE”, “COEM” para “COME”, supressao de
letras — “CAHRRO” para “CACHORRO”, “MAQ” para “MAMAOQO”, “COEM” para
“COMER”, acréscimo de letras - “QUERA” para “QUER”; bem como qualidade de
producgdes escritas caracterizadas por escassez lexical e frases pouco extensas. O
Letramento é a categoria em que o0s alunos encontraram mais dificuldades,
possivelmente pelo contato recente com a escrita. Um exemplo € a histéria em

sequéncia disponibilizada a seguir:

Figura 2: HQ elaborada por escolar do 1° ano do E. F.

TRANSCRICAO TRANSCRICAO

MAO FANLA MAMAO QUERA COEM MAO
NAO QUERO COEM

Quanto as Concordancias Nominal e Verbal, encontramos dificuldades nas
producdes das criancas na HQ, apenas — 100%. Como é um género textual muito
trabalhado pela escola e bastante significativo para os surdos devido as imagens,

eles escrevem mais e cometem equivocos com a gramatica. Os demais géneros nao
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apresentam lapsos nesses elementos, provavelmente pelo fato de serem
trabalhados conforme uma estrutura predefinida pelo professor, que ndo exige

complementos em suas frases, como podemos verificar nos exemplos a seguir:

TEXTO 1
Produgiio de Texto

O professor deverd solicitar aos estudantes que escrevam sua autobiografia. Paratanto, ¢
podera sugerir um roteiro que os orientard em sua produgio.

Meu nome

Minha idade

Fatos que aconteceram comigo - em casa - na escola - com amxgos (as)
Atividades de que pamcnpo

Coisas de que eu mais gosto/nio 20sto

de fazer

de comer

de assistir

de ouvir
+  Coisas que ndo vivo sem, .
AT NTR ",‘\‘\f Zeaboo ¥ o n4 st
ﬁhxcw Can CAL ‘rirrrp‘;\“’fimn'"x )

m‘n Z.\Or\ "[‘ B,

TRANSCRICAO
MEU NOME GLEIDSON TENHO 8 ANOS GOSTO DE BRINCAR CON O CACHORRO
COMER MACARRAO E VER TELEVESAO.
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TRANSCRICAO
PNEEU NO LIXO PNEU NO LIXO
LAVE A VAILHA DO CALRRO LAVI A VASILHA
COLOQUE AREIA NOS PRATOS DO VASO DENGUE
TIRE GALHOS DA CALHA PIOR
LIMPE A PISCINA MEDICO FEBRE DOR

Figura 3 : Textos elaborados por escolares do 1° ano do E. F.

Observamos, nos Textos 1 e 2, que o escolar, respectivamente, atende ao
roteiro disponibilizado pela escola e se apoia nas ilustragdes, complementando as
informagdes na ordem em que estdo dispostas. As Concordancias Verbal e Nominal
Sao pouco exigidas nas atividades dessa natureza.

Quanto a Sintaxe, o comprometimento ocorre em todos 0s géneros com
periodos mais completos para a expressdo das ideias, como a Noticia, a HQ, a
Biografia e o Bilhete — 100%, excetuando a Receita, elaborada com o uso de
imagens e suporte pre-definido — receitas com imagens de ingredientes e

guantidades, ndo contemplando o Modo de Fazer.
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TRANSCRICAO

DE NATA

A) XICARAS DE FARIADA DE

2) DE MAISENA

1) DE NATA

1) DE ACUCAR

2) OVO

1) DE FERMIENTO

Figura 4: Receita elaborada por escolar do 1° ano do E. F.

No que se refere a Topografia, observamos que todas as producdes grafadas

seguem as estruturas dos géneros solicitados e que foi a categoria em que 0s

sujeitos da pesquisa ndo apresentaram dificuldades — 0%, certamente pelo fato de

ser uma categoria dependente da rota visual, o que favorece esses sujeitos no

trabalho escolar.

Podemos afirmar que as expressdes escritas dos surdos, nessa etapa da

escolarizacao, apontam para sua dificil incurséo pelas rotas fonoldgicas e lexicais, 0

que nos faz defender a necessidade de se explorar, sempre que possivel, 0s



201

residuos auditivos dessas criangcas, associados a leitura labial e as informacdes
tateis e sinestésicas. Ndo devemos nos descuidar do fato de a escrita em Lingua
Portuguesa ter a caracteristica alfabética, logo, as relagcbes fonema/grafema
precisam ser estabelecidas no inicio da escolariza¢do para que 0s sujeitos tenham
condicBes de aprendizagem dessa lingua, quer pela via auditiva quando possivel,
guer pelas vias sensoriais.

Portanto, estamos convencidas de que todo canal que puder ser utilizado
para favorecer o acesso a um bem cultural tdo necesséario como € a escrita deve ser
explorado, uma vez que é necessario que a crianca relacione as abstracdes
adquiridas aos niveis elementares das praticas sociais por ambas as linguas e,
dessa forma, aprenda os conceitos pela mediacdo de todos os signos linguisticos
dispostos em suas inter-relagbes. Vigotski (2000, p. 333) assinala que “[...] a
pedagogia deve orientar-se ndo no ontem mas no amanha do desenvolvimento da
crianca”. Essa assertiva aponta para o cuidado pedagdgico com a organizacdo do
ensino, observando os limiares inferiores e superiores do desenvolvimento dos
escolares. Na linha ténue entre esses limiares o professor encontra o0 melhor periodo
para a aprendizagem.

Nesse sentido, compreendemos que o bilinguismo é a filosofia que melhor
subsidia a educacao dos surdos, remetendo a aquisicdo da lingua de sinais e a
apreensdo da escrita em L2. Aprender a Lingua Portuguesa e utilizad-la para a
comunicacdo em uma sociedade majoritariamente ouvinte possibilita aos surdos se
relacionarem com aqueles que desconhecem a lingua de sinais. Nas palavras de

Echevarria e Lépez (2010, p.12 — traducdo nossa)* "

, €sse conhecimento trara “[...]
maiores possibilidades de realizacdo pessoal e social, recordando que o0 mais
importante € desenvolver a linguagem como instrumento essencial para a

comunicacédo e nao a fala para pronuncia”.

5.1.2— Apresentacédo dos resultados quantitativos: 2° ano do E. F.
Analisando os géneros produzidos pelos escolares matriculados no 2° ano do

Ensino Fundamental, constatamos a inexisténcia de equivocos do Letramento no

" No texto em espanhol, lé-se: “[...] mayores posibilidades de realizacién personal y social,

recordando que lo mas importante es desarrollar el lenguaje como instrumento esencial para la
comunicacion y no el habla para la pronunciacion” (ECHEVARRIA; LOPEZ, 2010, p.12)
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Relato e na Biografia — 0% e uma reducao na HQ e no Bilhete — 50%, consoante 0

quadro a seguir:

Noticia | H.Q. | Relato | Receita | Biografia | Bilhete

Letramento 100% 50% 0% 100% 0% 50%
Conc. Nominal 0% 0% 50% 0% 0% 0%
Conc. Verbal 0% 100% 50% 0% 0% 0%
Org. Sintatica | 100% 50% 100% 50% 100% 50%
Topografia 0% 0% 0% 0% 0% 0%

Quadro 5: Porcentagem de erros de escrita — 2° ano

Fonte: A autora

Observamos que as dificuldades com a categoria citada persistem nos

géneros Noticia e Receita (Modo de Fazer) — 100%, possivelmente pelo mesmo

motivo do ano anterior — pouco contato com a escrita, conforme assinaladas a

seqguir:

Trocas de grafemas — “CANHA” para “CALHA”; “FONTA” para “PONTA”;
“VASINHA” para VASILHA”; “CULHER” para “COLHER”; “MECHER” para

“MEXER?”;

Inversdes de letras — “AINVERSARIO” para “ANIVERSARIO”; “HOAR”

para “HORA”;

Acréscimos de grafemas - “BASINHA” para “BACIA” e “PARQUEL” para

“PARQUE".
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TRANSCRICAO

BOLACHA DE NATA

2 XICARA DE FARINHA

2 XICARA DE MAISENA

1 XICARA DE NATA

1 XICARA DE ACUCAR

2 0VO0S

1 CULHER DE FERMENTO

PEGAR A BASINHA COLOCAR DENTRO DA BASINHA TUDO E DEPOIS MECHER E PEGAR A
FORMA E COLOCAR DENTRO DA FORMA E COLOCAR NO FOGO.
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TRANSCRICAO

NAO DEIXAR PNEU COM AGUA DEIXAR A GARRAFA DE PONTA CABECA.

TEM QUE COLOCAR AREIA OU TERRA

TEM QUE LIMPAR A VASINHA DO CACHORRO.

NAO PODE DEIXAR AGUA PARADA CANHA.

A DENGUE PICOU O MENINO

TEM QUE LIMPAR A PISCINA.

O MENINO FOI NO MEDICO POR QUE ELE

ESTAVA COM FEBRE DOR NO OLHO DOR DE
CABECA

Figura 5: Receita e Noticia: elaboradas por escolares do 2° ano do E. F.

Na Noticia, no Relato e na Biografia, obtiveram 100% de equivocos com a
categoria Organizacdo Sintética, seguidos dos géneros HQ, Receita e Bilhete, nos
guais a sintaxe mantém a organizacdo pautada na Libras — Lingua materna, com
alguns textos apresentados conforme a norma culta — 50%. Se pensarmos nos
ouvintes, esses também se apoiam na oralidade quando iniciam o processo de
aprendizagem da leitura e escrita, sendo a transcricdo fonética o erro mais comum
encontrado nessas producdes (CAGLIARI, 1993). Observamos, ainda, frases curtas,
alteracOes graficas e flexdes verbais inadequadas. As dificuldades com a sintaxe se
mostram mais acentuadas, o que confirma a proposi¢ao de Vigotski (2000) sobre a
fragilidade da lingua estrangeira se comparada a lingua materna.

Afirmamos que essas criangas compreendem a funcao social da escrita, pois

atendem as principais caracteristicas dos géneros, como podemos verificar na
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Receita, trazendo os ingredientes listados separadamente, por quantidades, e um
paragrafo explicando como fazer o alimento. Observamos, em alguns materiais,
trocas de grafemas de natureza auditiva decorrentes da nao apropriacéo do trago de

sonoridade dos fonemas da Lingua Portuguesa'’

, Similares as apresentadas nas
escritas de criancas ouvintes e que, no caso dos surdos, apontam para o uso de
residuos auditivos por algumas criancas:

“RECUA” para “REGUA” — Troca de /G/ por /K/;

“DESOURA” para “TESOURA” — Troca de /T/ por /D/,

“APONDADOR” para “APONTADOR” — Troca de /T/ por /D/

5 Conforme Mota (2004), o traco de sonoridade é um dos tracos distintivos que caracteriza alguns

fonemas da Lingua Portuguesa tornando-os diferentes entre si. Quanto mais tragos distintivos uma
crianca adquire, mais contrastividade tera em seu repositorio fonologico. Ha criancas que apresentam
trocas desses pares na fala e outras que apresentam as trocas somente na escrita. Os pares distintos
pela sonoridade, que encontram referéncia significtiva, estao dispostos separados em colunas, pelos
surdos [- voz] e pelos sonoros [+ voz], seguidos de alguns exemplos:

FONEMAS SURDOS - - voz] FONEMAS SONOROS [ + voz]
/pl: pato; pasta; picada; pote; pule; aperta. /bl: bato; basta; bicada; bote; bule; aberta.
/t/: toca; tuas; tia; gato; corta; fato; nata. /d/: doca; duas; dia; gado; gorda; fado; nada.
/k/: cato; calo; costa; a foca; cola; corda. /g/:gato; galo; gosta; afoga; gola; gorda.
[fl: faca; feia; foto; fera; afiar; filma; fia. Ivl: vaca; veia; voto; Vera; aviar; Vilma; via.
/sl: caga; preco; aceite; abracar; doce; tece. /zl: casa; preso; azeite; abrasar; doze; tese.
/d: chato; queixo; chove; xis; cacho; acha. 13/: jato; queijo; jovem, giz; caju; aja.

Fonte: A autora

Encontramos, ainda, trocas dos fonemas assinalados em palavras que ndo apresentam um
referencial significativo, tanto na oralidade quanto na escrita. Trazemos alguns exemplos:

Ip/ - Ib/: Combinag&o — Compinagéo
It/ - Id/: Todo — Toto

/Kl - Ig/l: Quadro - Guadro

[l - Ivl: Confortavel — Convortafel
Isl - Iz]: Assado - Azado

/d - /3/: Chave - Jave
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TRANSCRICAO

RECUA

COLA

LIVRO

DESOURA
CALENDARIO

LAPIS DE COR

LAPIS DE ESCREVER
ARMARIO

CADEIRA
APONDADOR

Figura 6: Lista elaborada por escolar do 2° ano do E. F.

Nos géneros acompanhados de imagens, 0S escolares se apoiam nessas
informacgdes utilizando, em algumas producdes, a pictografia para expressarem suas
ideias. Na HQ, por exemplo, constatamos que o0 escolar escreveu conforme a
organizacdo das gravuras, elaborando uma histéria marcada por incoeréncia
temporal — a histéria comeca com uma saudacdo seguida da despedida da
personagem principal. Depois, a personagem continua na historia, segurando um
copo que cai de sua mao ao ser empurrada pela menina. O liqguido molha a calca do

menino e a personagem finaliza sua atuacédo com a explicacédo do incidente.
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Encontramos a seguinte falha coesiva: “ELE CAIU NO COPQ” para “O COPO

CAIU” e lapso de Concordancia Verbal

— “VOCES ESTA” para “WOCES ESTAO?". A

organizacéo sintatica também se encontra prejudicada com lacunas na pontuacao.

TRANSCRICAO

COMO VOCES ESTA

Ol AMIGO TUDO BEM PRA VOCES

AHH! EU NAO GOTOS DE VOCE EU
VOU EMBORA TA CTHAU

ELE CAIU NO COPO.

A VOCE MOLHOU MINHA CALCA

A DESCULPA ELA MIM EMPURQU.

Figura 7: HQ elaborada por um escolar do 2° ano do E. F.

Inferimos que, nessa etapa do Ensino Fundamental, os surdos apresentam
uma acentuada desvantagem linguistica: se frequentarem uma escola regular nédo

encontrardo pares para negociar os sentidos da escrita, pois 0s ouvintes ndo sao
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fluentes em Libras, tampouco o professor. Se frequentarem uma escola somente
para surdos, a negociacdo de significados ocorrera em lingua de sinais, com 0s
pares e professor e a escrita pode ter outra concepcéo pelo grupo de surdos.

Quanto a Concordancia Nominal, verificamos as seguintes dificuldades:
“ARVORES MUITO BONITO” para “ARVORES MUITO BONITAS” e quanto a
Concordancia Verbal: “A MENINA E O MENINO FOI NO PARQUE” para “A MENINA
E O MENINO FORAM NO PARQUE".

fas Lot e gon
l s )

TRANSCRICAO
A MENINA E O MENINO FOI NO PARQUE ELES FOI BRINCAR.
ELES ESTAVAM BRINCANDO E O MENINO E A MENINA ALEGRES.
E DEPOIS FORAM EMBORA POR QUE ESTAVA DE NOITE.
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TRANSCRICAO
MEU NOME E VANESSA, TENHO 10 ANOS, ESTUDO NO 2° ANO, NASCI
EM CORNELIO PROCOPIO NO DIA 8 DE ABRIL DE 2001.
TENHO 4 IRMAOS, CAMILA, LUIZ, ANA BEATRIZ E ANDREI.
EU GOSTO DE MORAR NA CIDADE, BRINCAR DE PROFESSORA, ANDAR
DE CAVALO, GOSTO MAIS DE NADA NA PISCINA E ANDA A CAVALO,
NAO GOSTO COBRA, MORCEGO, ACORDAR CEDO.
GOSTO DE COMER BOLO, PUDIM DE MORANGO E MACARRONADA.
GOSTO DE ASSISTIR DESENHO E FILME GOSTO DE OUVIR SERTANEJA,
CLASSICA, GOSTO DE LER HISTORIAS, NAO VIVE SEM CASA, MAE, PAI,
AVO E AVO.

Figura 8: Textos elaborados por escolares do 2° ano do E. F.*"

No que tange a Topografia, as produ¢des seguem as marcas de cada género,
com a totalidade de acertos. Verificamos que as caracteristicas pouco variaveis de
alguns suportes auxiliam as crian¢as na organizacao textual. Além disso, o contato

7

com a Libras nessa etapa da escolarizacdo é mais intenso, haja vista a garantia

legal de um intérprete nas salas de aula regulares sempre que houver um surdo

176 A Biografia foi escrita por uma escolar que fez implante coclear e estava em processo de

adaptacéo.
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matriculado e a frequéncia desses escolares em contraturno nos CAES ou nas

Escolas Especiais.

5.1.3 — Apresentacéo dos resultados quantitativos: 3° ano do E. F.

Analisando as producfes dos escolares do 3° ano do Ensino Fundamental,
verificamos que o Letramento apresenta um aumento de equivocos nas producdes
escritas se comparados aos anos anteriores de escolarizacdo: Noticia e Relato —
100% de erros; HQ e Biografia — 75%; Receita e Bilhete — 50%, conforme o quadro a

seqguir:

Noticia | H.Q. | Relato | Receita | Biografia | Bilhete
Letramento 100% 75% 100% 50% 75% 50%
Conc. Nominal | 100% | 100% 25% 0% 0% 25%
Conc. Verbal 100% | 100% 0% 0% 0% 25%
Org. Sintatica | 100% | 100% | 100% 50% 100% 75%
Topografia 0% 0% 0% 0% 0% 0%

Quadro 6: Porcentagem de erros de escrita — 3° ano
Fonte: A autora

Apesar de esses sujeitos ja terem um contato maior com a Libras e,
consequentemente, mais vocabulario nessa lingua, a retextualizacdo para Lingua
Portuguesa escrita ndo corresponde ao avanco conseguido em lingua de sinais.
Além disso, as exigéncias escolares aumentam e 0 contato com a escrita requer um
|éxico maior também em L2. Detalhamos algumas dificuldades apresentadas e as

inferéncias sobre como seria a escrita em norma padrdo, de acordo com o contexto;

Omissédo de letras; “ESCOREGADOR” para “ESCORREGADOR”;
“GARAFA” para “GARRAFA”"; “GOTA” para “GOSTA”, “BAXQO” para
“BAIXO”; “DEXQO” para “DEIXAR”; “AIDA” para “AINDA”; “LIPAR” para
“‘LIMPAR”; “PASA” para “PASTA”; “BRIQUEDQO” para “BRINQUEDQO?;
‘PAIN” para “PAI"; “MOSQUINTO”
“MOSQUITO”; “FOUI” para “FOI”; “CANEITA” para “CANETA",

Acréscimos de letras: para
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Inversdes de letras: “PEO” para “POE”; “PRISIAS” para “PRECISA”;
“COMPUNTARDQ?” para “COMPUTADOR?";

Trocas de natureza auditiva, identificadas quando ha um importante
residuo auditivo: “POSTE” para “PODE”; “PIGOU” para “PICOU”;
“PISIZAR” para “PRECISA”; “MATERIAU” para “MATERIAL”; “BOUSA”
para “BOLSA”;, “TEZOURA” para “TESOURA”; “XINTA” para “TINTA”;
“VIME” para “FILME”; “QUI” para “O QUE".

Trocas diversas: “FITIZ” — ndo identificado; “FOIROS” para “FORAM”;
“EMTAR” para “ENTRAR”; “PISIAZ" para “PRECISA”; “COM” para
“NO”.

TRANSCRICAO

NAO POSTE DEXAR A GARAFA BOCA PARA CIMA PORQUE O
MOSQUINTO EMTAR NA GARAFA PRISIA A GARAFA PARA BAXO
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TRANSCRICAO
QUI TEM NA ESCOLA?
LISTAS DE MATERIAU!

1- CADERNO DE MATEMATICA
2- LAPIS DE COR

3- LIVRO DE PORTOGUES

4- CANEITA

5- BOUSA

6- BRIQUEDO

7- TEZOURA

8- CAOTEIRA

9- COMPUNTARDO

10- PASA DE ESCOLA

11- XINTA DE COR

12- TV DE VIME

Figura 9: Noticia e Lista elaboradas por escolares do 3° ano do E. F.

E importante salientar que nessa etapa da educac&o formal ha uma expans&o
vocabular e nos textos narrativos e/ou descritivos, aparecem frases mais longas e o
uso dos vocabulos conhecidos por esses escolares. Todavia, eles correm mais
riscos ao escrever.

Quanto as Concordancias Nominal e Verbal, as dificuldades se acentuam
também nos géneros que exigem maior quantidade de frases para a expressao e
gue estdo submetidos a uma organizacao ja estabelecida pela escola, como é o

caso da Noticia — o tema € dado pelo artigo — 100%; e da HQ — constituida por uma
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gquantidade definida de imagens e suas respectivas “falas” — 100%. Nos demais
géneros ocorrem decréscimos de lapsos nessas categorias, devido as
caracteristicas dos textos: 1) Concordancia nominal: Relato e Bilhete — 25%; Receita
e Biografia — 0%; 2) Concordéancia Verbal: Bilhete — 25%; Relato, Biografia e Receita
— 0%.

Destacamos alguns exemplos de equivocos (pronome e verbo nao
concordam com o sujeito) que se repetem nas producdes desses sujeitos: “SEU
SETE FILHA” para “SUAS SETE FILHAS”; “FOI” para “FORAM”; “EU ESTUDAR”
para “EU ESTOU ESTUDANDO” ou “EU ESTUDO".

No que se refere a Organizacdo Sintatica, essas producdes mantém as
mesmas dificuldades encontradas nas etapas anteriores do Ensino Fundamental:
Noticia, HQ, Relato e Biografia — 100%; Bilhete — 75% e Receita — 50%. Salientamos
gue ha problemas com a pontuacao: o uso de letras maiusculas no inicio das frases
e a auséncia de elementos coesivos, como por exemplo: “PEO FORMA FORNO?,
sem a preposicdo “NO”; “BOLO CENOURA”, sem a preposicao “DE”; “GOTA
CACHORRO”, sem a preposicao “DE”.

Apesar de o vocabulario em Libras ter sido mais trabalhados devido ao tempo
de educacéao formal, observa-se que néo garante a organizacao de frases, oracoes e
periodos conforme a norma culta da escrita em Lingua Portuguesa. A Organizacao
Sintatica, seguida do Letramento, continuam como as categorias mais marcadas por
dificuldades. Portanto, ndo € o tempo pedagogico que define se a aprendizagem
atinge os limiares desejados pela escola. Embora tenham um contato maior com a
lingua de sinais e, por isso mesmo um vocabulério e sintaxe mais desenvolvidos,
guando se manifestam graficamente os surdos dessa etapa da educacao formal
desvelam suas dificuldades, uma vez que “[...] ha sempre discrepancias e nunca
paralelismos entre o processo de aprendizagem escolar e o desenvolvimento das
funcdes correspondentes” (VIGOTSKI, 2000, p. 322).

Por esse viés, lembramos que alguns alunos dessa etapa da escolarizacdo
ndo tém, ainda, o dominio da escrita. No caso da presente pesquisa, encontramos
uma producdo grafada pela professora, manifestando a graméatica e a sintaxe do
pensamento em Libras desse sujeito - “pensamento ligado por gestos™’’. Outro

dado relevante é que as producbes escritas dos surdos, nesse ano no Ensino

" parafraseamos Vygotsky (1993, p.127-128) generalizando sua afirmac¢@o aos ouvintes para os

surdos: “Continua a ser fala, isto é, pensamento ligado por palavras”.
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Fundamental, apresentam um adensamento lexical, em que pesem as estruturas
sintaticas comprometidas para expressar suas ideias. Todavia, ja utilizam a Libras,
semantica e sintaticamente, demonstrando as capacidades de organizacdo do

pensamento pela linguagem gestual. Trazemos o exemplo que confirma nossa

exposicao:

D » .-
=
Autaz U \1

Atividade

Producio de Texto

O prof e d 3
eSO ez soacnar aos estudan:

Poder: sugenir um roceiro *€S Que escrevam sua autobiografia Para tanto,

Que O3 onentara em sua produgio

TISTeTam COmigo - em casa sco!l
IS = na escola - cor g
e — ;\L.-:;:,’N escola - com Amigos (as)
RS O2 que eu mais gostonio gosto
Ce faver
Ge comer
S2 zssisic
de ouvir

* Coiszs gue n2o vivo sem

TRANSCRICAO
MEU NOME ROBER, MINHA IDADE 11 ANOS, MEU PAI E SEPARADO,
TEM OUTRO MULHER, GOSLO DE BRINCAR DE BOLA, GOTO DE
COMER CARNE ARROZ E SUCO, GOSTO DE VER TELEVESAO

Figura 10: Biografia elaborada por um escolar do 3° ano do E. F.

Ao analisarmos a Topografia, observamos que as criancas produzem o0s
géneros textuais de acordo com as caracteristicas de cada material. Reiterando, os
suportes e a topografia textuais contribuem para que a escrita ocorra mais proxima
da norma padrdo. Atribuimos essa caracteristica ao fato de que os elementos

proprios desses géneros apontam para sua finalidade — Titulo; Nome; Local; Data;
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Horario; Ingredientes; Modo de Fazer, favorecendo o interlocutor, apesar dos lapsos

cometidos nas producgdes, como podemos observar no exemplo a seguir:

BILHETES

BILHETES SAO MENSAGENS CURTAS E OBJETIVAS, MENORES QUE
AS CARTAS. GERALMENTE, OS ENVIAMOS PARA AMIGOS, COLEGAS,
FAMILIARES, ETC,

PARA ESCREVER UM BILHETE, £ NECESSARIO SEGUIR ALGUNS PASSOS:
1 -DATA

2 - NOME DE QUEM VAI RECEBER
3 - ASSUNTO

4 - DESPEDIDA

5 - NOME DE QUEM ESCREVEU O BILH

ESCREVA UM BILHETE PARA SEU [SUA) AMIGOIA) LEMBRANDO-OIA) DO
ANIVERSARIO DOIA) PROFESSORIA).

\J‘UVVVVVV"@""' =T

~onam.  22)

'ié,g I Ay oo re
S

RBaXtCrt,

TRANSCRICAO
22/08
PAIN (PAI)
EU ESTUDAR ABRACO
ROBERT

Figura 11: Bilhete elaborado por um escolar do 3° ano do E. F.

5.1.4 — Apresentacéo dos resultados quantitativos: 4° ano do E. F.

A analise referente as producdes dos escolares surdos, matriculados no 4°
ano do Ensino Fundamental, aponta para a manutencdo das dificuldades com o
Letramento em todos os géneros coletados, consoante aos anos anteriores: Noticia;
Relato; Receita e Biografia — 100%; HQ e Bilhete - 66%:

Noticia | H.Q. | Relato | Receita | Biografia | Bilhete




Letramento 100% 66% 100% 100% 100% 66%
Conc. Nominal 0% 0% 100% 66% 50% 66%
Conc. Verbal 0% 0% 0% 0% 50% 66%
Org. Sintatica 100% | 100% | 100% 100% 100% 100%

Topografia 0% 0% 0% 0% 0% 0%

Quadro 7 : Porcentagem de erros de escrita — 4° ano.

Fonte: A autora
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Esses alunos seguem cometendo equivocos com a ordem dos grafemas no

interior dos vocabulos e a expresséo das ideias € marcada pela caréncia linguistica

em Lingua Portuguesa. Atribuimos essa ocorréncia ao possivel aumento de

vocabulario em Lingua Portuguesa escrita, ocasionando lapsos na grafia.

“AROZ” para “ARROZ";

“NESCAL” para “NESCAU";
“IGUALCU” para “IGUACU";
“XICARA” para “XICARA”;

“ACUCA” para “ACUCAR”;
‘“MARGALINHA” para “MARGARINA";
“‘JUTAR” para “JUNTAR”.

“FEIJAO” para “FEIJAO”;

“SEA” para “SUA”;

‘PACOTOQO” para “PACOTE,

“MATEMATE” para “MASSA DE TOMATE”;

“BOLACA” para “BOLACHA”";

“PO DE ROYAL” para “PO ROYAL”;
“MACA” para “MACA”;

“FAIXA” para “CAIXA”;

“POLE” para “POLLY".
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Encontramos avancos nas Concordancias Nominal e Verbal, principalmente
nos géneros Noticia e HQ — 0%, 0 que nos remete a pensar que essas criancas ja

aprenderam a regra desses elementos linguisticos, conforme observamos a seguir:

a) Quanto a Concordancia Verbal, assinalamos alguns exemplos de

producdes conforme a norma culta:

1. FORMIGA: TRABALHAVA; PEGAVA; AJUDOU.

2. A CIGARRA: E; PENSA; FAZ; TINHA; FOI.

3. EU: ARRUMEI.

4.VOCE: DORMIR; DESCANSAR; ME ACORDA; PODE
PASSEAR.

5. MULHER CUIDA.

b) Quanto a Concordancia Nominal, destacamos alguns exemplos de

produ¢des conforme a norma culta:

1. AS FOLHAS; O INVERNO; MUITAS FOME E FRIO; NA
FORMIGUEIRA®.

SUA CAMA.

NO JARDIM.

ALGUMAS COISAS.

5 CACHORROS TEM.

CASA SUA.

o gk WD

178 verificamos a generalizagdo da Concordancia Nominal - o advérbio concorda em género, niimero

e grau com o substantivo: “Muitas fome frio”; “na formigueira”.
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ESCREVA DE ACORDO COM AS FIGURAS, O QUE ACONTECEU NA HISTORIA:

TRANSCRICAO

A FORMIGA TRABALHAVA MUITO. ELA PEGAVA AS FOLHAS PARA
O FORMIGUERO PARA O INVERNO

A CIGARRA ELA E MUITO FOLGADA ELA SO PENSA BRINCAR E
CANTAR, TAMBEM FAZ NADA.

JA COMECOU INVERNO A CIGARRA TINHA MUITAS FOME E FRIO.

A CIGARRA FOI NA FORMIGUEIRA ELA PEDIR AJUDA POR FAVOR
ME DA COMIDA A FORMIGA AJUDOU.

Figura 12: HQ elaborada por um escolar do 4° ano do E. F.



219

Amor animal

Conhega a historia de Merlyn, a protetora de animais. e, de Petlit, o
gato que conquistou o coragao de Brenda

.......

ty

! \
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o S0 '\J\ 0 '\})‘) ‘)Jl“\ «
%&m&w\ S R NN Ytvy SUC U
bodimigangling, o 30

TRANSCRICAO
MULHER CACHORRO AMOR CUIDA CASA SEA.
5 CACHORROS TE.
TAMBEM IRMAO AMOR CACHORRO MAS IRMAO MORRER.
EVELIN CAROLINE S. CASTRO

Figura 13: Noticia escrita por um escolar do 4° ano do E. F.

Constatamos que as adequacdes apresentadas séo resultado de um trabalho
pedagdégico com a Lingua Portuguesa escrita direcionado com vistas ao
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conhecimento gramatical, pois conforme Morita (1997), somente a imersao por meio
do contato com pessoas e materiais que utilizam a lingua estrangeira ndo sao
suficientes para aprendé-la. Ainda encontramos supergeneralizacdes, fossilizacdes,
simplificacBes e transferéncias, comuns a todos que aprendem uma lingua estranha.
Observamos que o0s elementos gramaticais da Lingua Portuguesa escrita estédo
sendo internalizados pelos escolares surdos e as generalizacdes, destacadas na
categoria Concordancia Nominal, precisam ser cuidadas para que nao sigam se
configurando como regra equivocada da lingua alvo.

Quanto a Organizacdo Sintatica, assinalamos para exposicOes feitas com
prejuizo da coesdo em todos os géneros coletados — 100%, conforme podemos

observar no exemplo a seguir:

‘DIA FUTURO CASAR, ROUPA LINDA PARA FELIZ AMO REZAR
PASSEAR FAMILA QUE SE SAO NAMORADA PARA GOSTA VOCE
CASA MAE E PAI LINDA TEM SAO QUEL MEU DIA EU AMO FOI
FAZER TE TRABALHAR PAI PEDREIRO. COM FELIZ...”
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TRANSCRICAO

EU GOSTO FAZER COMVERSAR E AMIGOS. BEIJOS AMO FELIZ
COMVERSAR COMO FAZER TEM QUEL VOCE ELEA E EU BEIJOS. EU
GOSTA VIDA SE REZAR, COMPUTADOR, ESTUDAR, PASSEAR, DIA
FUTURO CASAR, ROUPA LINDA PARA FELIZ UMA REZAR PASSEAR
FAMILA QUE SE SAO NAMORADA PARA GOSTA VOCE CASA MAE E PAI
LINDA TEM SAO QUEL MEU DIA EU AMO FOI FAZER TE TRABALHAR PAI
PEDREIRO, COM FELIZ EU EVELIN AMO FOI MEU PAI ELE MAE NAMORDA
COM SE SAO LINDA MAE FAZER CASA E BOM GOSTA SIM DIA AMOR RIR
EU DIA AMIGO TEM COM VIDA MEIS FOI BOM AMO LIDA FELIZ.

EVELIN FELIZ...

Figura 14: Biografia de um escolar do 4° ano do E. F.

A crianca traz informacfes sobre sua vida, demonstrando a riqueza de sua
fala interna: no futuro vai se casar com uma linda roupa; ama rezar; passear com a

familia; namorada; gosta de vocé; a casa da mae e do pai € linda; o pai € pedreiro e
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foi trabalhar feliz. No entanto, para um leitor que ndo a conhega, ou que nao tenha
contato com surdos, fica dificil compreender o conteddo e, principalmente a
sequéncia temporal dos fatos tratados por ela. Observamos, ainda, dificuldades com
a pontuacao e com o emprego de elementos coesivos.

Uma das explicacdes para que isso continue ocorrendo, € o fato de a escola
simplificar a escrita que ensina aos surdos, organizando praticas pedagdgicas com
materiais isentos de preposic¢des, artigos, pronomes, conjugacgoes verbais (0s verbos
séo trazidos no infinitivo, apenas), aproximando a escrita em Lingua Portuguesa da
organizacao sintatica da Libras (LEBEDEFF, 2004).

Nesse viés, verificamos o duplo prejuizo sofrido pelos surdos nessa etapa da
escolarizagdo: 1°) por escreverem com a sintaxe de uma lingua desconhecida pela
maioria dos professores ouvintes e 2°) por ndo terem seus textos explorados nessa
sintaxe, mas corrigidos com a imposi¢cado das normas da Lingua Portuguesa. Dessa
maneira, ndo se possibilita aos escolares a compreensdo da necessidade de um
rascunho mental — fala interior, que pode ser grafado, mas que necessita ser
ampliado com mais informacdes, elaborado com a explicitacdo contextual dos fatos;
insercdo de sujeito e predicado; preocupacdo com o interlocutor; com 0sS eixos
conotativos e denotativos.

Quanto a Topografia, como nos anos anteriores, foi internalizada pelos alunos

no que se refere aos géneros coletados na pesquisa — 0%.

5.1.5 — Apresentacéo dos resultados quantitativos: 5° ano do E. F.

Analisando as producdes escritas dos surdos do 5° ano do Ensino
Fundamental, compreendemos que os lapsos encontrados nos géneros solicitados,
ocorrem, principalmente, naqueles que exigem extensdes de frase, oracao e

periodos maiores para que o leitor compreenda a mensagem.

Noticia | H.Q. | Relato | Receita | Biografia | Bilhete

Letramento 100% | 100% | 100% 100% 100% 100%
Conc. Nominal 0% 0% 33% 0% 66% 0%
Conc. Verbal 0% 50% 0% 0% 0% 0%




Org. Sintética

100%

100%

100%

100%

100%

100%

Topografia

0%

0%

0%

0%

0%

0%

Quadro 8: Porcentagem de erros de escrita — 5° ano

Fonte: A autora
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Os dados mostram que o Letramento alcanca niveis expressivos de

dificuldades em todas as producbes das criancas surdas, nessa etapa da

escolarizagcdo — 100%. Sistematizamos alguns exemplos que comprovam nossa

afirmacéao:

“XIARA” para “XiICARA”;

“JUININIA” para “JUNINA”;
“OBLEO” para “OLEO”;
“FRAINHO” para “FARINHA”;

“ABRTO” para “ABERTO";

“‘“ACELHER” para “COLHER?;
“DACAROQ” para “XiCARA";

“QENTE” para “QUENTE”;

“ACUCAR” para “ACUCAR”;
“LUDQ” para “TUDO”;

“FORNA” para “FORMA;
‘MELACIAS” para “MELANCIAS”;

“OVQ” para “OVO”;
“TENOURA” para “CENOURA?;
“‘SPERQ” para “ESPERAR”;

“FATA” para “FESTA”;
“QUADRAILHA” para “QUADRILHA".

Quanto a Organizacdo Sintatica, verificamos que os surdos continuam a

apresentar dificuldades, relatando ao interlocutor aquilo que conhecem de maneira

abreviada, com falhas coesivas importantes e organizacdo desestruturada — 100%

de erros. Pelo fato de ndo utilizarem os significantes adequados em lingua estranha,

correm o risco de serem considerados pouco inteligentes e incapazes, pois o leitor
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em potencial ndo terd condi¢gBes de inferir sobre o conteddo que néo foi expresso,
caso nao existam pistas contextuais. Destacamos algumas producodes dos alunos do
5° ano do Ensino Fundamental, seguidas das expressbes e inferéncias sobre o

conteudo:
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TRANSCRICAO

PAPAI
EU VOU BICICICLETA ESCOLA TARDE PODE BOM?

ABRACAS BEIJO

DJALMA Z
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TRANSCRICAO

1 BALAS CENOURA

2 ACEMO FEZ XIS

1 XIARA DE OBLEO FRATURA

4 OVOS BACIA

2 XIARA DE FERMENTO

1 ACELHER DE ACUCAR

2 DACARO DE ACUCAR
MISTURE LUDO PCOE FORNA
FOGAO ABRA FORNA POE 40 MIN
SPERO

Figura 15 : Bilhete e Receita elaborados por escolares do 5° ano do E. F.

“BALAS CENOURS” para “BOLO DE CENOURAY;

“EU VOU BICICLETA” para “EU VOU DE BICICLETA”,
“ESCOLA TARDE” para “ PARA A ESCOLA A TARDE”;
“PODE BOM” para “POSSO? ESTA BOM?”
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TERERIRATINA

M PR AL St e

RS

TRANSCRICAO
O QUE A MAMAE SIGNIFICA PRA MIM?

QUNRER MAE LIVRE PARA PASSEAR.
MAE MUITOS PRESNTES.
PESSOA CUIDA DE MIM.

MAE TEM PACIENCIA, E CALMA, FELIZ E TRABALHADORA E CALMA
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1-Quem &6

a) (/) Os xcaadores
b) () Os padreiros

¢) ()Osmaminos

2-Onde esi?
a)()) estio o campo de futebol?
b)( ) estdo na rua

¢) () no circa

3-Onde foi parar a chutcira?

a) () O menino perdeu a chuteira

b) () A chuteira do jogador ficou presano chdo. Llafiey [uannza gl o, pwhu
St dmtis acunon £ con Rewplde

Laboy
4- 0 que econtecen depois?
2) () Ele ficou feliz ah Rl
%) (1) Ele quebrou o pé ¢ ouviu o finsl do jogo_g 71 Priche iR,
=2lo ridio. !
 + ) e ficou ouvindo misica pelo ridio.

TRANSCRICAO

JOGADORES MENINOS GOSTO BRASIL 3 X 1 PARAGARY GOL FELIZ FOGUETE CAMPO

CHAO BURACO CHUTEIRA PERDEU PROCURAR ELE DAR RONALDO ACABAR

FOI CASA TOMAR BANHO OUVIU RADIO JOGO

Figura 16: Textos elaborados por escolares do 5° ano do E. F.

Observamos, ainda, que as dificuldades com os elementos sintaticos

emprestam & escrita sentidos arbitrarios, como os que seguem:

“MAE MUITOS PRESNTES” — com essa frase podemos inferir que a

crianca quer dar muitos presentes a mée ou que a mae da muitos

presentes a crianca,
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“QUNRER MAE LIVRE PARA PASSEAR” — com essa frase o escolar
deseja estar livre para passear com a mée ou que a mae esteja livre

para passear com ele — trata-se da vontade de dois sujeitos;

“HOMEM PEGOU MACONHA CIDADE TOLEDO ATE JARDIM
ALEGRE” — com essa frase podemos inferir que o homem pegou
maconha de Toledo e levou até Jardim Alegre ou pegou no caminho

entre as duas cidades;

“HOMEM COMBINAR R$ 550.00 RECEBER” — com essa frase o
escolar quer dizer que o homem recebera R$ 500,00 pela maconha ou

pelo transporte dela;

“CHAO BURACO CHUTEIRA PERDEU PROCURAR ELE DAR
RONALDO ACABAR” — a crianga quis dizer que Ronaldo perdeu a
chuteira no buraco do chéo, “ele” procurou e Ronaldo acabou jogando
ou que Ronaldo acabou de perder a chuteira no buraco do campo e

“ele” procurou e deu para Ronaldo.

Os surdos demonstram compreensao textual ao expor o0s fatos
temporalmente, em sequéncia logica, apontando para a apreensao do conteudo
trabalhado. Afirmamos isso analisando a producdo da Noticia por um escolar,
comparando o teor expresso com o conteudo do suporte original. Contatamos que o
escolar conseguiu sintetizar a mensagem publicada, utilizando a escrita em 32
pessoa, descrevendo um fato atual, sem se posicionar — caracteristicas do género
em questédo. N&o incluiu elementos como onde, quando, como e por que o incidente
ocorreu, deixando o interlocutor com dados incompletos sobre o acontecimento.
Possivelmente, a escola ndo trabalha muito com esse género textual ou ndo o
explora em todas as suas possibilidades.

Quanto as Concordancias Nominal e Verbal, constatamos que ndo ha um
padrdo que chame nossa atencdo. Ha producdes elaboradas sem equivocos dessas
categorias e outras com algumas alteracdes: a) Concordancia Nominal: Noticia, HQ,
Receita e Bilhete — 0%. Relato — 33% e Biografia - 66%; b) Concordancia Verbal:
Noticia, Receita, Biografia, Relato e Bilhete — 0%. HQ — 50%.



229

Quanto a Topografia, consideramos que os alunos surdos ja internalizaram
essa categoria, como vimos anunciando nos anos anteriores de escolarizacao.

Compreendemos, dessa forma, que o0s surdos incorporam recursos
linguisticos relevantes a aprendizagem de uma lingua diferente daquela que utilizam
cotidianamente. No entanto, apesar de encontrarmos producdes textuais mais
extensas nos materiais dos escolares do 5° ano do Ensino Fundamental, se
comparadas as dos anos/séries anteriores, verificamos que tal extensdo €
comprometida pelos equivocos gramaticais.

Na escrita dos surdos observamos a tentativa de unir vocabulos aprendidos
em L2, de maneira elementar, para que a ideia seja expressa, todavia, esse esforco
vem acompanhado de alteragcdes conceituais e apagamentos importantes entre o

conteldo lido e 0 expresso, como ja assinalamos.

5.1.6 — Apresentacao dos resultados quantitativos: 62 série do E. F.
Analisando as producdes dos escolares surdos do 62 série do Ensino
Fundamental, observamos que os mesmos compreendem a fungéo social da escrita,

uma vez que organizam suas expressfes conforme as caracteristicas dos géneros

textuais.
Noticia | H.Q. | Relato | Receita | Biografia | Bilhete
Letramento 0% 33% 66% 100% 100% 33%
Conc. Nominal 0% 0% 66% 100% 100% 0%
Conc. Verbal 0% 0% 66% 0% 33% 33%
Org. Sintética 100% | 100% | 100% 100% 100% 100%
Topografia 0% 0% 0% 0% 0% 0%

Quadro 9: Porcentagem de erros de escrita — 62 série

Fonte: A autora

De acordo com os dados, a categoria Letramento apresenta, especificamente
no género Noticia, auséncia de erros — 0%. Nos géneros HQ e Bilhete, notamos um
aumento na incidéncia de equivocos na categoria — 33%. Ha uma elevacdo mais
significativa no Relato — 66%, chegando a totalidade de erros de Letramento nos

géneros Receita — Modo de Fazer e Biografia — 100%. Consideramos que 0s alunos
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dessa etapa de ensino internalizaram algumas regras e referentes escritos,

utilizando-os com mais constancia, o que nos leva a afirmar que houve um avanco

na categoria Letramento.

Seguem alguns dos equivocos apresentados nos exemplos selecionados:

"XICARA” para “XICARA”; “OLEO
para “ACUCAR”; “MEMEX” para

" para “OLEO”; “TRIGA” para “TRIGO”; “ACUCAR”
“MEXER”; “POE” para “POE”; “PORFESSORA’

para “PROFESSORA”; “ARVIOE” para “ARVORE”, “GARNHOU” para “GANHOU”,

‘BRINGA” para “BRIGAR”; “TUD

O” para “TODO”; “E” para “E”, além da falta de

pontuacdo em algumas frases. Trazemos algumas producdes dos escolares que

comprovam nossas consideracfes sobre as categorias analisadas:
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TRANSCRICAO

O MENINO OLHAR COCO ARVOE

O SONHAR MENINA COCO ARVOE MENINO SUBIR

O JOGAR COCO MENINO ARVIOE TRISTE BOLA




231

TRANSCRICAO
A GENTE NAO PODE BATE TODO MUNDO PORQUE E PROIBIDO BATE NAO
PODEM. A GENTE FICA FELIZ BRINCAR CONVERSA PODEM BRINCAR
TUDO MUNDO, MUITO FELIZ PRA BRINCAR.
DEUS
O DEUS! O AMIGO CONVERSOU MUITO IMPORTANTE TUDO MUNDO
CONVERSA, NAO PODEM BRINGA, NAO PODE FICA BATE, VOCE FICA
FELIZ BRINCAR PORQUE ELE FICA LEGAL, O HOMEM MORREU PORQUE
ELE JOGO PEDRA COM GRANDE POR QUE HOMEM FICOU BRAVO ELE
MATOU AMIGO PORQUE MACHUCA ELE.

Figura 17: Textos elaborados por escolares da 62 série do E. F.

Quanto as Concordancias Nominal e Verbal h4 acréscimo de lapsos. A
primeira € utilizada corretamente nos géneros Noticia, HQ, e Bilhete — 0% e com
falhas nos géneros Relato - 66%; Receita e Biografia — 100%. A segunda é utilizada
corretamente nos géneros Noticia, HQ, e Receita — 0% e com algumas falhas nos
géneros Biografia e Bilhete — 33%, seguida de um aumento de lapsos no Relato —
66%.
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Quanto a Organizagdo Sintatica, 0os equivocos cometidos pelos escolares
surdos se mantém em todos 0s géneros elaborados — 100%. Constatamos que falta,
ainda, aos aprendizes de uma segunda lingua, a andlise de como representar suas
ideias em uma lingua de estrutura diversa da lingua de sinais. Trazemos, para

exemplificar essa categoria, 0s géneros Noticia e Biografia:

e A

) Gruallinm® @i '
1 ! 2T . S

U

(‘h (‘&.:72--'&-»-3‘\\ }havt‘lnl e, ‘mw I\

TRANSCRICAO
CORINTHIANS
O CORINTHIANS PERDEU COM FLAMENGO GARNHOU COM FLAMENGO DOMINGO.
O CORINTHIANS PERDEU 2X0 DO FLAMENGO.
EU ASSISTI O JOGO NA CASA DO MEU PRIMO
0O JOGO ACABOU AS 7:00 HORAS.
DEPOIS QUE O JOGO ACABOU NOS FOMOS TOMAR CAFE NA COZINHA, EU, PAPAI,
MAMAE, GABRIELLY, KIO.
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TRANSCRICAO
MINHA VIDA
NASCI SURDA PEQUENO IDADE 2 ANOS FALAR NAO CONSEGUIA. EU BABAVA FEIO
ESCOLA 6 ANOS PROFESSORA FALAR EU TRISTE OUVIR NADA VISIAUDIO APRENDEU
LIBRAS EU FELIZ CONSIGO APRENDER, AJUDAR E AMOR.

Figura 18: Noticia e Biografia elaboradas por escolares da 62 série do E. F.

Pelo fato de esses géneros exigirem uma escrita elaborada e com
informacdes precisas, apresentam a organizagdo sintatica bastante alterada. O
primeiro género, no Modo de Fazer, requer que o escolar prescreva, com verbos no
Imperativo afirmativo, a maneira de utilizar os ingredientes e como proceder para
finalizar o prato culinério.

No segundo, a exigéncia da escrita resvala na historia de vida, com
contetdos afetos as praticas sociais, aos processos interpessoais, tramitando entre
o0 momento atual e as recordacbes das vivéncias significativas - 0S processos
intrapessoais. A escrita sobre 0s aspectos pessoais e interativos requer expressoes
com mais informagfes, sequéncia légica e coeréncia. Expressar dados sobre os
temas que fazem parte do cotidiano possibilita que o surdo escreva com mais
propriedade, pois tem mais contato com o vocabulario necessério a esse fim. Nesse
caso, as oracdes e os periodos tendem a ser mais explorados, apoiados na memoria
do autor que narra os acontecimentos. No processo descrito, a linguagem aponta
para a sua dupla funcdo: € o principal instrumento do pensamento e, além disso,
intermedeia as relacdes sociais (VIGOTSKI, 2004).

No terceiro exemplo, observamos que a manutencéo das dificuldades com a

organizacado sintatica culmina na ambiguidade em algumas elaboracdes, como nos
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exemplos: “O CORINTHIANS PERDEU COM FLAMENGO GARNHOU COM
FLAMENGO DOMINGO” — caso o leitor ndo acompanhe os campeonatos de futebol,
ndo tem condigdes de inferir se o Corinthians perdeu ou ganhou do Flamengo no
Domingo. Percorrendo o texto, observamos que o escolar explica sobre a vitoria do
altimo time, retomando a escrita e desdobrando-a, considerando o interlocutor.
Inferimos a internalizac&o das caracteristicas da enunciacdo e do dialogo.

Trazemos, ainda, alguns exemplos que apontam para a ambiguidade da
informacgé&o, caso o leitor ndo conhecga o contexto ou nao tenha o suporte visual para

se certificar sobre o enunciado:

“ARVIOE TRISTE BOLA” para “RONALDINHO DESCEU DA ARVORE
COM O COCO E, EM VEZ DE BEBER A AGUA COM A MENINA,
COMO ELA IMAGINOU QUE FARIA, FEZ O COCO DE BOLA E SAIU
JOGANDO. A MENINA FICOU TRISTE".

‘O HOMEM MORREU PORQUE ELE JOGO PEDRA COM GRANDE
POR QUE HOMEM FICOU BRAVO ELE MATOU AMIGO PORQUE
MACHUCA ELE” para “O HOMEM JOGOU UMA PEDRA GRANDE EM
SEU AMIGO, QUE FICOU MACHUCADO. O AMIGO FICOU BRAVO E
MATOU O HOMEM”

Quanto a Topografia, verificamos que essa categoria segue apontando para a
internalizacdo de suas especificidades e, avancamos em nossas conclusdes
inferindo que além dela, os suportes e as ilustracdes concorrem para a expressao
grafica mais adequada. Os escolares se apoiam nessas informacdes utilizando, em
suas producdes, o direcionamento que esses géneros apresentam.

Concluimos, com isso, que a producdo dos surdos dessa etapa da
escolarizacdo demonstra que esses sujeitos utilizam os signos linguisticos da Lingua
Portuguesa escrita com mais complexidade do que faziam nos anos anteriores e ja
compreendem que a escrita € um instrumento imprescindivel, tanto quanto a Libras.
A escola contribui para que esses sujeitos, nessa etapa da escolarizacdo, tenham
internalizado um vocabulario em L2 mais extenso, auxiliando-os na elaboracdo de
frases escritas com menos incidéncia de erros. Isso se deve a generalizacdo dos

elementos linguisticos, a consequente tomada de consciéncia da linguagem
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(VIGOTSKI, 2000) e a compreensao da escrita como representacdo e abstracdo da

realidade.

5.1.7 — Apresentacao dos resultados quantitativos: 72 série do E. F.

Na analise do Quadro 10, observamos uma recuperacdo das habilidades de
escrita ja apreendidas durante a educacédo formal que pode ser explicada pelas
consideracdes de Luria (2006), afirmando que a crianca avanca e retrocede no
desenvolvimento, até manter-se novamente no patamar de aprendizagem em que se
encontrava antes da apresentacdo dos novos contetdos escolares. Além disso, as
producdes escritas dos surdos tendem a se aproximar mais do padréo estrutural da
Lingua Portuguesa nas etapas mais avancadas da escolarizacdo (FERNANDES,

2006a). Observamos esse movimento nas analises efetuadas até entao.

Noticia | H.Q. | Relato | Receita | Biografia | Bilhete

Letramento 50% 20% 20% 100% 0% 100%
Conc. Nominal 0% 0% 20% 60% 0% 0%
Conc. Verbal 0% 0% 20% 0% 0% 0%

Org. Sintatica 100% | 100% | 100% 100% 100% 100%
Topografia 0% 0% 0% 0% 0% 0%

Quadro 10: Porcentagem de erros de escrita — 72 série

Fonte: A autora

Os escolares da 72 série atingem, de acordo com os dados pesquisados, um
patamar de aprendizagem da segunda lingua no qual verificamos uma menor
incidéncia de lapsos no Letramento, com picos de erros nos géneros Receita e
Bilhete — 100%, apontando para queda de equivocos na Noticia — 50%, seguida de
diminuicdo na HQ e Relato — 20%, inexistindo na Biografia - 0%. Seguem alguns

exemplos da categoria, verificados nas elabora¢cdes desses sujeitos:

“RECITA” para “RECEITA",

“ACUCA” para “ACUCAR;

“XICARA” para “XICARAS”;
‘MARGRIA” para “MARGARINA”;



236

“POROYAL” para “PO ROYAL”;
‘MARGIA” para “MARGARINA”;
‘“POMVERSAR” para “PARA CONVERSAR”.

Quanto as Concordancias Verbal e Nominal, verificamos um aumento de
acertos no emprego dessas classes gramaticais — 0% nos géneros Noticia, HQ,
Biografia e Bilhete. Encontramos baixa incidéncia de erros nessas categorias,
especificamente nos géneros Relato — 20% nas Concordancias Nominal e Verbal e
Receita — 60%, apenas na Concordancia Nominal, alcangcando 0% na Concordancia
Verbal.

Quanto a Organizacdo Sintatica, ainda apresentam problemas nas
expressoes escritas, podendo o produtor ser subestimado pelo resultado da tessitura
textual devido a uma escrita inadequada, ndo por incapacidade cognitiva, mas pela
diferenca linguistica — 100% de erros em todos os géneros. Conforme Soares (2010,
p. 31-32), “[...] escrever é um processo de relacionamento entre unidades sonoras e
simbolos escritos, e € também um processo de expressdo de ideias e de
organizagdo do pensamento sob forma escrita”, portanto, forma e conteddo
importam e dialeticamente se complementam no processo da expressao grafada.
Trazemos alguns exemplos de producdes e suas caracteristicas, de acordo com as

categorias elaboradas para a pesquisa:

marm:l O DEIOUIA FOQD.
.

TRANSCRICAO
PRESENTE

PRESENTE VOCE COLCHAO DORMIR Ol CACTO DAR PAI?

Figura 19: HQ elaborada por escolar da 72 série do E. F.
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No género em questao, temos a escrita produzida com coeréncia, sequéncia
l6gica e temporal, respeitando as caracteristicas da HQ, com falas nos baldes e a
histéria contada sinteticamente, uma vez que 0s escolares contam com pistas
situacionais devidas as ilustracdes. Verificamos a omisséo da preposi¢do “para” nas
trés cenas: “PRESENTE VOCE” para “PRESENTE PARA VOCE”; “COLCHAO
DORMIR” para “COLCHAO PARA DORMIR”; “Ol! CACTO DAR PAI?” para “Ol!
VOCE DEU UM CACTO PARA O SEU PAI?".

Observamos, ainda, um adensamento no volume dos textos elaborados, tanto
em expansao quanto em vocabulario, caracterizados por sequéncias légica e
temporal bastantes demarcadas, informacfes explicitas e ordenadas, mas sem um
refinamento formal da escrita e, como ja assinalamos, com comprometimento da
sintaxe. Nao encontramos na escrita desses sujeitos inversdes, substituicoes,
omissdes, contaminagdes, ou qualquer outro lapso que comprometa a leitura e a
compreensdo textual. As informagfes mantém a unidade tematica e uso de
vocabulario especifico para o assunto.

Os alunos grafam com correcdo os vocabulos, no entanto, devido a
aproximacdo da sintaxe da Libras para a Lingua Portuguesa, verificamos o emprego
de verbos no infinitivo: “CASAR” para “CASOU”; “LEVAR” para “LEVOU”;
“BRINCAR” para “BRINCAVA”"; “CHAMAR” para “CHAMAVA”; “TER” para “TEM”;
“AJUDAR” para “AJUDAM”; “ACONSELHAR” para “ACONSELHAM”; “ORIENTAR”
para “ORIENTAM”; “FICAR” para “FICAREM”; “ENSINAR” para “ENSINAM
“DISCUTIR” para “DISCUTEM".

Observamos, ainda, a utilizagdo de verbos conjugados, apontando para a
indicacéo do tempo dessa forma e ndo pelo uso de advérbios de tempo no inicio das
frases, como ocorre na estrutura da Libras. Esse fato reforca as consideracfes de
Fernandes (2006a) sobre a aproximacdo da escrita elaborada pelos surdos do
padrdo em L2, caracteristica encontrada nos anos mais adiantados da educacédo

formal. Trazemos alguns exemplos que ilustram nossas consideracoes:



) S —’K\(\J\'/\/\aﬂ‘-()v~ ﬂ)l',w,w. ._W-,,_.,,___. ;_dﬁ:_
mﬂ WM/\ J LO/J% Lo Ylo.w: % m’t“
WW U, A0, MNU; 2040 W

s ).)«t,&mﬂjwm 096258 t,@wm vt Y

NSt 008 o
?M MQAWW {)wfmam vy ML\BY{AS

._Uwo
UR‘R W

TRANSCRICAO

MINHA VIDA

MAE CASAR, GRAVIDA EU. NASCI BEBE SURDO. MEDICO LEVAR, OUVER NAO
CONSEGUE. MAE TRISTE.

NO SITIO EU BRINCAR VOVO CHAMAR EU OUVIR NADA. MAE E VOVO
CARINHO.

EU ESCOLA MEDO. PROFESSORA NAO SABIA LIBRAS.

PEDRO AMIGO AJUDOU DEPOIS LUZIA ENSINOU LIBRAS. SURDO
ENCONTROU. FELIZ.
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TRANSCRICAO
PROBLEMAS ADOLESCENTES TER, AS DROGAS, ESCOLA FORA, PREGUICA.
OS PAIS AJUDAR FORMAGCAO CONSCIENCIA, ACONSELHAR, ORIENTAR
FILHOS FICAR LONGE DROGA, DAO CARINHO, SEGURANGCA ENSINAR
RELIGIAO ACREDITA EM DEUS.
NA ESCOLA ADOLESCENTE VEM ESTUDA, APRENDE MUITO. AMIGOS E
PASTORAL AJUDAM, CONVERSAM, CELEBRAM, DISCUTE PROBLEMAS.
CONCLUI QUE FAMILIA, A ESCOLA A IGREJA IMPORTANTES AJUDAR INCLUIR,
CONSCIENCIA DESENVOLVER.

Figura 20: Biografia e Relato elaborados por escolares da 72 série do E. F.

Os escolares valem-se das vivéncias precedentes e situam-se na cultura
surda, reafirmando a importancia da lingua de sinais no contexto com seus pares.
Isso se deve ao contato mais estreito desses sujeitos com os demais surdos, uma
vez que nessa etapa da educacdo formal, jA é do conhecimento dos gestores
escolares o numero de surdos de suas cidades e distritos e as séries/anos que
frequentam para que sejam, de acordo com as possibilidades, agrupados em turmas
Unicas, carecendo de um intérprete apenas para dois ou mais alunos em uma sala
de aula. Além disso, a interacdo entre esses sujeitos fortalece a fluéncia em lingua

de sinais e a negociacao de sentidos, devido a lingua comum.
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4 xicaras de farinha de trigo

http://dicionariodeexperiencias.blogspot.com.br/2012/08/receita-de-massinha-
de-modelar-caseira.html| Acesso em 18/08/2012

Entregamos uma receita impressa para cada escolar e a mesma foi lida por
eles e pela professora do CAES e discutida em Libras. As criangas explicaram como
haviam compreendido o género e, desta feita, solicitamos a elas que
confeccionassem as massinhas. Estavamos focalizando a funcédo social da escrita.
O aluno da 72 série pegou a “bacia” (home dado por ele) e propds que colocassemos
todos os ingredientes nela. Observamos que as criancas ndo haviam atentado a um
aspecto relevante do Modo de Fazer, por isso, sugerimos, novamente, a leitura das

instrugdes — ratificando a relevancia da leitura e da escrita nas praticas sociais. Os



Oi, Maria
Tudo bem?
Massinha receita errado.

Ensinar certo massinha fazer nés.

Obrigado.

Escolar 3° ano

Escolar 72 série




Ol4, criancas

Tudo bem?

Ficarei feliz em ajudar, mas n&o entendi o que vocés querem.

Escrevam mais informagdes, por favor.
Até mais.

Maria




Ola, Maria

Tudo bem?

A Marcia bacia, farinha, agua, gelatina, sal, éleo, trazer.
A Marcia receita procurar.

Fazer receita massinha ficar bom néo.

Escrever Maria ajudar receita bom.

A Maria entender néo.

Escrever Bilhete Maria explicar mais.

Ensinar massinha receita internet, por favor.

Escolar 3° ano

Escolar 72 série




Ol4, criancas
Tudo bem?
Procurei a receita que usei e envio a voceés.

Leiam os quadros e sigam do 1° até o 4°.

Espero que facam uma massinha legal.

Bom trabalho!

\YETE































Ele/Ela - Verbo no Presente (agora): sem o /R/;

Na sétima sessdo - Ultima da primeira parte da pesquisa participante,

retomamos com as criangcas as regras sobre os verbos. Sistematizamos as

explicacbes dadas:

“Sempre que for tempo presente, retirar o /R/ do verbo”;
“No passado, retirar o /AR/ e inserir /OU/”;

“No futuro, inserir /A/ junto ao /R/ do infinitivo verbal”.

Relatamos as criangas nosso desejo de agradecer a ajuda da “Maria”.
Questionamos de que maneira poderiamos mostrar nossa gratiddo a ela. Os
escolares propuseram a escrita de uma mensagem e fomos até o computador. A
professora e as criangas discutiram em Libras o conteldo a ser escrito e as
marcacoes dos tempos verbais foram feitas pela docente e os alunos escreviam 0s
verbos conforme as regras definidas, escritas e sistematizadas durante as
mediacoes.

Podemos considerar que nessa atividade, a funcdo social da escrita fora
internalizada pelas criancas e as variacdes das conjugacdes verbais comegcavam a

fazer parte de um conhecimento necessario a escrita em Lingua Portuguesa. O



Ola, Maria

Tudo bem?

Os meninos fazeou a massinha ficou bom.
A professora ajudou a massinha explicou.

Os meninos ficou feliz levou massinha casa brincou irma e

Amanha os meninos fazera massinha alunos CAES.

Obrigado ensinou fazer massinha nés.

Escolar do 3° ano

Escolar do 7° ano


































PROCESSOS
INTERPESSOAIS
PROCESSOS

FALA INTRAPESSOAIS
INTERNA

INTERNALIZACAO

DIALOGO INTERIOR

ATIVIDADE LIBRAS

MOTIVO

ENSINO DIALOGO
NECESSIDADE

MEDIACAO

DIALOGO MEDIATO COM
INTERLOCUTOR

TRABALHO MONOLOGO

RETEXTUALIZACAO
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