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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo investigar as contribuicbes do uso do
software HagaQué para a pratica da Lingua Portuguesa escrita de pessoas
com surdez apresentando diferentes niveis de escolaridade, especificamente,
alunos do ensino fundamental e alunos do ensino superior. A pesquisa possui
uma abordagem qualitativa, na medida em que a analise do processo de
construgdo da lingua portuguesa escrita da pessoa com surdez se sobressaiu
em relacdo a producao escrita. A pesquisa de campo foi desenvolvida em uma
escola publica da rede municipal e em um centro de atendimento a pessoa com
surdez, portanto, o estudo se caracteriza como um estudo de caso coletivo.
Para a coleta de dados foi utilizada a estratégia da observacdo participante,
acompanhado por filmagens e anotacdes em diario de bordo. Os resultados
alcangados mostraram a necessidade de analisar com critério o processo e a
producdo escrita da pessoa com surdez através do uso da tecnologia
educacional. Ficou constatado que apresentar aos alunos atividades com
formatos e caracteristicas motivadoras e envolventes, que contemplem o
trabalho com toda uma riqueza de elementos visuais, despertou o interesse de
participacdo nas atividades de construcdo da producao escrita. A participacao
de um adulto fluente em Lingua Portuguesa escrita durante os encontros foi
fundamental para o trabalho de producao escrita pela pessoa com surdez. Do
mesmo modo, contar com a atuacdo de intérpretes proficientes em Lingua
Brasileira de Sinais permitiu a troca de informacfes entre o0 pesquisador e 0s
pesquisados e, assim, favoreceu desde o simples esclarecimentos de davidas
a tomada de consciéncia dos alunos sobre o0 uso da Lingua Portuguesa escrita
em praticas sociais diversas. As dificuldades dos alunos do ensino fundamental
em ser proficiente na lingua de sinais, bem como as dificuldades dos alunos do
ensino superior em se apropriar da lingua portuguesa escrita, representam o0s
principais fatores limitantes para o processo de construcdo escrita nesta
pesquisa. Sendo o HagaQué um recurso predominantemente visual, permitiu
constatar a satisfacdo e o empenho destes sujeitos na realizacdo de trabalhos
envolvendo a linguagem escrita de forma mais prazerosa e ludica. Contudo, é
possivel afirmar que o software HagadQué é um recurso promissor para a
pratica da lingua portuguesa escrita da pessoa com surdez e aponta para a
necessidade de que os profissionais envolvidos em praticas deste tipo
valorizem o uso de estratégias criativas e desafiadoras, que considerem a
multiplicidade de contextos e assim possam favorecer a constru¢cdo do
conhecimento de forma significativa.

Palavras-chave: Tecnologia educacional, producao escrita, pessoa com surdez.
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ABSTRACT

This research aims to investigate the contributions of the use of the software
“HagaQué” to practice Portuguese Language written by deaf people with
different levels of education, specifically elementary school students and higher
education. The research has a qualitative approach because the analysis of the
construction of the Portuguese Language written of the person with hearing loss
was better in relation to the writing. The study is characterized as a collective
case study, whereas field research was conducted in a public school in the
Municipal Center and a service to people with hearing loss. To collect data it
was used the strategy of participant observation, accompanied by shooting and
notes in the logbook. The results showed the need to analyze the test process
and the written production of the person with hearing loss through the use of
educational technology. It was found that introducing students to activities with
shapes and features motivating and engaging that integrate the work with a
wealth of visual elements, aroused the interest of participation in construction
activities of the written production. The participation of an adult fluent in
Portuguese Language written during the meetings was crucial to the written
production work by the person with hearing loss. Likewise, the performance of
interpreters proficient in Brazilian sign language allowed the exchange of
information between researchers and visited, and thus favored from the simple
clarification of doubts the awareness of students on the use of the Portuguese
Language written in different social practices. The difficulties of elementary
school students to be proficient in sign language, and the difficulties of students
in higher education in appropriating the Portuguese Language written,
represents the main limiting factors for the process of building this research. As
“HagaQué” a predominantly visual appeal, it is apparent satisfaction and
commitment of these subjects in carrying out work involving written language in
a more enjoyable and playful. However, it is possible to say that the software
“HagaQué” is a promising resource for the practice of Portuguese Language
written of the person with hearing loss and points to the need for professionals
involved in such an approach valuing the use of creative strategies and
challenging, to consider multiplicity of contexts and thus may promote the
construction of a significantly knowledge.

Keywords: Educational technology, writing skills, people with hearing loss.
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INTRODUCAO

Neste capitulo da dissertacdo, apresento a origem e a justificativa desta
pesquisa, que teve como tema norteador o uso da tecnologia como um recurso
para o desenvolvimento de habilidades e/ou capacidades humanas. Vale
destacar que desenvolvé-la foi uma oportunidade desafiadora e, a0 mesmo
tempo, bastante instigante e motivadora.

Esse tema tem origem em meu caminhar pessoal e académico, definido
por uma vivéncia de contestacbfes e inquietacdes. Ao longo de minha
graduacdo em Educacao Fisica, constatei que a utilizacdo de tecnologias (ex.
caneta, fitas antropométricas e outras) é essencial para a atuacao profissional,
desde a atividade simples de registrar uma informagdo, como 0 peso ou a
altura de um aluno ou cliente, até a producédo de um conhecimento tedrico para
auxiliar a construcdo de outro equipamento mais elaborado e sofisticado para
0s mais diversos fins.

No ultimo ano do curso de graduacdo, em 2003, atuando como
estagiario de natacdo, na disciplina de Estagio Supervisionado, conheci um
aluno que possuia o diagnostico de paraplegia e essa condigdo ndo o impedia
de ser um eximio nadador. Durante as aulas de natacdo, percebi a
necessidade da utilizacdo de varios equipamentos com esse aluno, tais como:
palmar, pranchas, flutuadores e outros. Tais equipamentos favoreciam o aluno
na execugdo dos exercicios, bem como no desenvolvimento de suas
habilidades. Ao observar tais fatos, pude perceber, de forma abrangente e
critica, como o ser humano € beneficiado pelo uso orientado das tecnologias,
seja para aquele que ensina, quanto para o que aprende.

Contudo, jamais imaginei que antes mesmo de concluir o periodo do
estagio, estaria eu, também, na condicdo de uma pessoa com deficiéncia
fisica. No trajeto até o trabalho, estava guiando minha bicicleta e fui atropelado
por um carro. Como consequéncia desse acidente de transito, fiquei com o
diagnéstico de tetraplegia por traumatismo raquimedular. Por essa razao,
minha graduacdo e estagio foram interrompidos abruptamente. Ingressei,
entdo, em outra “graduacgao”, que, para além de conteudos técnicos e teoricos,
simbolizou o processo de descoberta de uma nova realidade, a das pessoas

com deficiéncia fisica.



16

Em meio a um tumulto de sentimentos e sensacdes, no decorrer do
processo de reabilitagdo, tive a oportunidade de conhecer as Tecnologias
Assistivas, que sado “produtos, instrumentos e equipamentos ou tecnologias
adaptadas ou especialmente projetadas a funcionalidade das pessoas com
deficiéncia [...] favorecendo a autonomia pessoal total ou assistida” (Art. 61,
Decreto n° 5.296/04). Com essas ferramentas, descobri um universo de
possibilidades para fazer tarefas diferentes com um mesmo recurso, ou seja,
com uma mesma tecnologia, consegui escrever e pintar, digitar no computador
e escovar os dentes, dentre outras. Além disso, sem elas, seria praticamente
impossivel desenvolver determinadas atividades primordiais para a finalizacédo
do meu curso de graduacao.

Em seguida, no periodo de 2004 a 2006, cursei e conclui duas
especializagbes lato sensu, sendo uma na area de saude e a outra em
educacgdo. Vale salientar que, ao longo dessa trajetdria até os dias atuais, 0
uso das Tecnologias Assistivas é essencial e fundamental em minha vida,
propiciando avangos pessoais e profissionais.

Ao ingressar no mestrado, em 2007, novamente na area da Educacéo,
foquei minhas inquietacdes e questionamentos na busca por caminhos tedrico-
metodoldgicos que comprovassem o uso das tecnologias para a promoc¢ao da
educacdo, ou seja, para a melhoria do ensino, sobretudo a educacdo da
pessoa com deficiéncia fisica em um contexto inclusivo. Diante desse desafio,
percebi a necessidade de investigar sobre o uso das tecnologias como meio
para atenuar e/ou eliminar barreiras na aprendizagem, em especial aquelas de
comunicacao e interacao.

Busquei informacdes na rede publica de ensino sobre casos de criancas
com deficiéncia fisica que utilizavam as Tecnologias Assistivas como um
recurso para auxiliar em seu processo de escolarizagdo. Nao encontrei nenhum
caso. Durante minha busca, tomei conhecimento de criancas com surdez que
tinham utilizado o software livre HagaQué, para auxiliar na producéo escrita da
lingua portuguesa. Reorientei, entdo, a minha intencdo de pesquisa, com 0
intuito de investigar como esse software poderia oportunizar a aprendizagem
da Pessoa com Surdez (PS).

O desafio e motivacdo acima descritos dizem respeito a necessidade de

apresentar a origem pessoal da pesquisa e seu significado para mim, enquanto
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pesquisador, sendo o produto de uma investigacao realizada em uma escola
publica, cenario de muitas caréncias onde presenciei conquistas.

Assim, desejo que este trabalho possa servir como exemplo para
demonstrar o uso de uma estratégia de sucesso, baseada em uma experiéncia
in locu, do quanto o uso das tecnologias pode contribuir para a educagéao da
pessoa com deficiéncia no ambito escolar. Para consolidar melhor tal
informagédo, a seguir, apresento as justificativas fundamentadas para o

desenvolvimento desta pesquisa.

Justificativa e relevancia da pesquisa

Na atualidade, € improvavel imaginar a dindmica social e a organizacéo
humana sem a presenca das inovacfes tecnoldgicas e tal situacdo permite
refletir sobre como a sociedade e os individuos alteraram seus habitos de vida
e de consumo ao longo da historia. As Tecnologias da Informacdo e
Comunicagéao (TIC), ao mesmo tempo em gque tornam o homem mais eficiente
para 0 desempenho de determinadas tarefas, também parece determinar o
modo como os individuos devem-se organizar e buscar novos conhecimentos
para corresponder as novas demandas sociais (PRETTO; PINTO, 2006).

Este contexto de rapidas transformacdes evidencia a necessidade
humana pela busca e apropriacdo de novas informacdes continuamente e
destaca o papel da educacdo como estratégia para orientar as mudancas
sociais e educacionais. Apesar da certeza de que o mundo estara, a cada dia,
mais tecnologico, a énfase dada a preparacdo de educadores vem sendo
reestruturada para a formacéo de valores humanos, para o desenvolvimento da
criatividade e da autonomia do individuo no processo de ensino e
aprendizagem.

A democratizagdo da informagéo, também viabilizada pelas TIC, vem
apresentando novos espacos para discussdo e mostrando diferentes
possibilidades do uso da tecnologia para a promocdo e desenvolvimento da
educacao, sobretudo no ambito escolar. Essa promocdo compreende aspectos
guanti-qualitativos, ou seja, através da quantidade de investimentos para a
aquisicdo de recursos didatico-pedagdgicos e de tecnologias para a

implantacdo da informética na educacéo; e qualitativo quando esse aparato
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contempla a diversidade de alunos da escola, garantindo a igualdade de
oportunidades de acesso e permanéncia no sistema educacional.

Com objetivo de garantir a igualdade de oportunidades na educacao, o
paradigma da inclusdo tem trazido para 0s contextos escolares muitas
inquietacdes, dentre elas o questionamento sobre a funcédo social da escola
frente as novas tecnologias; as estratégias pedagogicas utilizadas para a
educacdo na e para a diversidade, especialmente a educagdo das pessoas
com surdez; a surdez como um fator de impedimento para o processo de
ensino e aprendizagem na escola, dentre outras. Discussdes sobre a educacéo
inclusiva também tém apontando para a excessiva valorizacdo das limitacdes e
dificuldades que sdo atribuidas a essas pessoas em detrimento das
possibilidades e potencialidades que possuem.

Nesse grupo das pessoas com deficiéncia, destaco as PS que, devido
ao despreparo daqueles que fazem a escola em lidar com as particularidades
linguisticas dessas pessoas, contribuem para o seu fracasso escolar. E
comumente aceito pela comunidade escolar que quem nao ouve ou nao fala,
dificilmente conseguira aprender (QUADROS, 1997). O desconhecimento ou a
nao valorizagé@o da Lingua Brasileira de Sinais LIBRAS como lingua natural dos
surdos € um aspecto que limita ainda mais o desenvolvimento de préticas
pedagogicas com as PS, como ainda torna restrita qualquer iniciativa de
interacdo linguistica entre estas e ouvintes, seja aluno-aluno ou aluno-
professor. Mesmo com a presenca do intérprete da LIBRAS no ambiente
educativo inclusivo, a metodologia utilizada, em grande maioria, € planejada
para transmitir as informacfes e os conteudos escolares na lingua majoritaria,
a lingua portuguesa oral (FELIPE, 1989).

Essa realidade reforca a dependéncia do aluno surdo em relagdo ao
intérprete e a passividade desse aluno diante do ambiente que o cerca. As
poucas iniciativas da escola em desmistificar as especificidades linguisticas
dos surdos e em oportunizar a aprendizagem da LIBRAS para aqueles que
compdéem a comunidade escolar tornam desfavoraveis as relacdes
interacionais entre as PS e as ouvintes, colocando a situacado da Surdez como
um fator de impedimento no processo de ensino e aprendizagem no ambiente

escolar.
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Farias (2006, p. 52) comenta a necessidade de buscar formas diversas
para incluir os surdos no convivio social e escolar. No que se refere ao aspecto
educacional, enfatiza o uso das tecnologias como um agente catalisador para
promover a educacdo da PS. Assim, explica que através das novas tecnologias

€ possivel

[..] romper as barreiras e reduzir os problemas de
comunicacgao, porque além de ter um espaco para expor suas
idéias, tais recursos melhoram a capacidade de expressar seus
pensamentos, a comunica¢do [...] facilitando o processo de
sociabilidade e conseqiientemente a sua inclusdo na sociedade

[...].

E mais, “[...] torna-se possivel que os professores atuem como
mediadores, cujo papel € facilitar a aprendizagem, atuando como orientador e
estimulador no processo de ensino-aprendizagem do aluno surdo” (FARIAS,
2006, p. 53).

Sobre o0 uso da informética na educacgédo da PS, Silva (2008) comenta
que, a partir do computador, é possivel redimensionar a pratica pedagogica e
criar oportunidades de aprendizagens interessantes no contexto escolar.
Schliinzen et. al. (2002) abordam que considerar as expectativas, desejos e
motivagdes do aluno para a realizagdo das atividades escolares utilizando o
computador € uma das estratégias mais importantes para possibilitar uma
aprendizagem contextualizada.

Considerando os argumentos de Goes (1996) sobre as evidéncias do
fracasso das praticas pedagodgicas de alfabetizacdo de alunos surdos, Pacheco
(1998) pondera que a informatica educacional, mais precisamente o software
de histérias em quadrinhos, como uma estratégia para atenuar os problemas
de construcdo da linguagem escrita de individuos com surdez. Freire (2002),
Basso (2003), Gesueli (2004, 2006) também citam o software de histOria em
quadrinhos, no caso o HagaQué, como alternativa para a aprendizagem de
conteudos escolares e para a pratica da linguagem escrita da PS.

Dessa forma, com base nos estudos sobre o uso da informatica na
educacado, situando o software HagaQué, esta pesquisa tem 0s seguintes

objetivos:
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Objetivo Geral

Investigar as contribuicées do uso do software HagaQué para a pratica
da Lingua Portuguesa escrita de pessoas com surdez com diferentes niveis de

escolaridade.

Objetivos Especificos

1. Analisar a producao escrita das pessoas com surdez, alunos do ensino
fundamental, utilizando o software HagaQué;

2. Analisar a producédo escrita das pessoas com surdez, alunos do ensino
superior, utilizando o software HagaQué.

Assim, a abordagem construcionista fundamentou esta dissertacao e
orientou as muitas tomadas de decis6es necessarias ao longo do processo de
coleta de dados. De acordo com Valente (1991, 1993, 1999), essa abordagem
foi desenvolvida por Seymour Papert com o objetivo de apresentar o
computador como uma ferramenta de auxilio durante o processo de
aprendizagem e construcdo do conhecimento. Nesse processo de construgao,
o aluno constréi algo de seu interesse por meio do computador e esse objeto
construido € o resultado do envolvimento afetivo e emocional do aluno. De
acordo com Schlinzen (2000), no construcionismo, o0 aluno exerce o papel de
gquem usa 0 computador para expressar as suas emocoes, produzindo algo
significativo e o ambiente construcionista € aquele favoravel ao aluno, levando-
0 a explorar, descrever, refletir e refinar suas idéias.

Nesse sentido, a dissertacdo estd organizada com a seguinte estrutura:

No Capitulo 1, serdo comentados alguns aspectos sobre 0os caminhos
da educacdo de surdos no mundo e seus desdobramentos no Brasil, 0
bilinguismo como abordagem educacional, implicacdes para o letramento do
surdo e sentidos significados relacionada a linguagem escrita.

No Capitulo 2, serd discutido sobre a informética educacional na
educacao inclusiva, também sera apresentado o lugar do software HagaQué na

educacao da PS e os limites e possibilidades desse uso.
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No Capitulo 3, serd apresentado delineamento metodologico da
pesquisa, bem como sera descrito o universo da pesquisa, 0s sujeitos, 0s
instrumentos e procedimentos para a coleta de dados, os critérios de selecdo e
analise dos dados.

No Capitulo 4, serdo apresentados os resultados e a discussao dos
dados.

Por fim, no Capitulo 5 serdo apresentadas as considerac¢des finais e as

sugestdes para estudos futuros.
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CAPITULO 1

Percorrendo caminhos sobre a educacao de surdos

Todo individuo tem o direito de participar do contexto sociocultural, de
ser tratado com o devido respeito e dignidade, usufruindo de plenas
oportunidades de desenvolvimento e sendo responsavel por suas
transformacdes pessoais e da realidade na qual esta inserido.

Oportunizar uma discussdo sobre as pessoas com surdez' (PS),
sobretudo no contexto educacional, significa considerar desde manifestacdes
individuais e grupais, a processos decisorios politicos que envolvem juizos de
valor sobre a pessoa humana, os quais, portanto, dizem respeito a histéria da
humanidade.

O percurso histérico tem mostrado que a qualidade da educacéo
favorece as relacdes que acontecem, também, fora do ambiente escolar. Como
este capitulo é parte integrante de um estudo voltado para aspectos
educacionais da PS, especialmente sobre a pratica da producao escrita desses
individuos, evidencio a necessidade de refletir acerca de questdes tais como a
linguagem, a comunicacéo e a cognicéo da PS.

Dessa forma, neste capitulo, serdo apresentadas algumas
especificidades das abordagens educacionais aplicadas a PS ao longo da
histéria, sobretudo o bilinguismo, bem como alguns pontos convergentes e

divergentes relacionados ao letramento e a producéo escrita da PS.

1.1. Reflexdes sobre as abordagens educacionais para as PS.

No decorrer da histéria, a linguagem sempre foi entendida como um fator
determinante para o desenvolvimento social, emocional e intelectual do
individuo, a falta desta também foi considerada um aspecto prejudicial ao
desenvolvimento humano e um empecilho a comunicacdo ampla e eficiente
com o mundo.

Essa percepcdo dominante sobre a necessidade de todos os individuos

serem eficientes quanto ao uso da linguagem e a crenca de gque a Unica forma

! No decorrer das discussées, a expressdo “pessoas com surdez” sera utilizada para se referir
as pessoas com alguma deficiéncia auditiva, independente do grau de sua perda sensorial.
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de praticar a linguagem e a comunicacao teria que ser necessariamente oral,
contribuiu para que a PS fosse vista como incapaz de aprender e de pensar.
Nesse sentido, as PS na condicdo de sujeitos histéricos tiveram seu processo
educacional orientado por diferentes abordagens.

Desde a idade média, a preocupacao de alguns religiosos ('Epée e
Gallaudet, quanto a necessidade de salvacdo das OS) e a insisténcia de
filosofos da linguagem (Kant e Schopenhauer, em relacdo a impossibilidade
dessas pessoas de desenvolver o raciocinio, uma vez que dependem da
linguagem oral) motivaram estudiosos como Condillac a criar estratégias para
viabilizar a instrucdo e a educacdo da PS (CAPOVILLA, apud CAPOVILLA,
RAPHAEL, 2001).

De forma geral, o sistema educacional nunca deixou de ser um privilégio
das classes dominantes, independente de distingdes. A educacdo da PS
também apresentou esse carater elitista. Enquanto pertencentes a familias
nobres e a emergente burguesia, composta por médicos ou religiosos, as PS
eram submetidas ao modelo educacional voltado para desenvolver habilidades
de uso da fala oral.

Basso (2003) explica que o objetivo pela educagdo da PS naquela
época, século XVI, era preparar essas pessoas para administrar suas
herancas. A tentativa de habilitar esses individuos para a utilizacdo da fala
como meio de comunicacdo considerava, entdo, a possibilidade da
desmutizacdo.”? Possivelmente, essa realidade justifica a numerosa
participagcdo de médicos e religiosos em praticas de “cura” e “milagres”,
respectivamente. Essa valorizacdo da fala como veiculo de transmissédo de
costumes, tradi¢cdes, valores sociais e religiosos, mostra a continuidade de
procedimentos e métodos utilizados desde a idade média, época denominada
de cultura oral .

A lingua oral deveria ser a uUnica forma de comunicacdo entre 0s
individuos, ouvintes ou surdos. Rejeitavam-se, entdo, todas as formas de
gestualizacdo. Do século XIX a década de 1960, considerou-se que a insistente

estimulagcdo auditiva na tentativa de minimizar as consequéncias da surdez

% O processo de desmutizacdo consiste em devolver ou habilitar as pessoas surdas ao uso da
fala oral, articulada pelos 6rgaos de fonacao (BASSO, 2003).
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possibilitaria a aprendizagem da lingua portuguesa e, por sua vez, favoreceria
a educacdao e integracédo da PS na comunidade ouvinte (LIMA, 2004). Assim, 0
objetivo do Oralismo era fazer uma reabilitacdo em direcdo a normalidade, a
“ndo-surdez”. A PS que conseguisse dominar as regras da Lingua Portuguesa
e consegquir falar (oralizar) era considerada bem-sucedida (GOLDFELD, 1997).

Quando Quadros (1997) tece comentarios sobre a filosofia do oralismo,
também se reporta ao trabalho com a lingua oral para fins terapéuticos e que
em muito pouco contribuiu para o desenvolvimento da linguagem e da
comunidade surda. Com base nos estudos de Chomsky, a autora explica que a
aprendizagem de uma lingua pressupfe aspectos inatos e que a lingua de
sinais exemplifica a capacidade natural para a aquisicdo da linguagem de um
individuo.

Para Quadros (1997), a imposicdo do oralismo para a PS resultou em
atrasos significativos das conquistas educacionais das criangcas com surdez e
no nivel de instru¢cdo do surdo em geral. Dentre as criticas ao oralismo, Goes
(1996) explica que, em relacdo as oportunidades de aprendizagem, a aquisi¢cao
da linguagem oral como estratégia de integracdo da PS acentuou as
desigualdades que existiam no trabalho educacional com ouvintes e surdos.

De acordo com Capovilla (apud CAPOVILLA; RAPHAEL 2001, p. 1481),
o oralismo na educacdo da PS “[...] reduziu-se ao ensino da oralizacéo, os
professores surdos foram expulsos, a Lingua de Sinais foi banida, e a
Comunidade Surda foi excluida da politica das instituicdes de ensino [...]". Os
atrasos evidenciados no desempenho cognitivo dos surdos e em sua
participacdo social, somente a partir da década de 1960, deram inicio ao
desenvolvimento de novas metodologias e instrumentos® para reverter a
realidade negativa da educacéo e participacdo social da PS.

Apesar das criticas, € preciso reconhecer que o oralismo foi valorizado
como estratégia para ampliar a participacdo dos individuos no mundo do
trabalho. Para corresponder as exigéncias do mercado de trabalho que, a cada
dia, se mostrava mais seletivo, saber oralizar, ler e escrever significava possuir

habilidades béasicas para assegurar uma ocupa¢do nesse mercado. Essa

® Aparelhos auditivos na década de 1960; modelos de gramatica na década de 1970;

tecnologias de acustica nos aparelhos auditivos e programas de computador (Phonador e
Visible Speech) para auxiliar na percepcéo da fala na década de 1980; os implantes cocleares
na década de 1990. (CAPOVILLA, apud CAPOVILLA; RAPHAEL, 2001).
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realidade também determinou novos rumos na educacdo da PS (BASSO,
2003).

Mas o oralismo na educacdo voltado para participacdo no trabalho
também nao correspondia as necessidades do surdo. Segundo Capovilla (apud
CAPOVILLA; RAPHAEL, 2001, p. 1482), a filosofia oralista recebeu seu

ultimato,

[...] ou ela demonstrava que podia obter melhores resultados a partir
de novos desenvolvimentos metodoldgicos e instrumentais capazes
de reverter o quadro, ou ela deveria ser descartada em favor de uma
outra filosofia de ensino baseada em sinais naturais.

As limitacdes e insatisfacdes com o método oralista, a preocupagdo em
ampliar os recursos comunicativos para fins diversos e 0s argumentos
apresentados pelos estudos relacionados a lingua de sinais utilizada pelas PS -
como as dificuldades de internalizacdo da lingua de sinais frente as técnicas
oralistas, de abstracéo e de desenvolvimento da memoria, tdo prejudiciais para
0 processo afetivo e cognitivo da PS - parecem ter sido suficientes para indicar
a necessidade da adogcdo de uma nova abordagem e propostas pedagogico-
educacionais, a Comunicacéao Total (CT) (GOES, 1996; GOLDFELD, 1997).

Ao considerar que os objetivos da filosofia oralista nunca foram
alcancados de forma satisfatoria e foi sendo constatado que o desenvolvimento
da linguagem poderia acontecer por métodos que néao utilizassem somente a
linguagem oral, a aceitacdo da CT configurou uma situacdo de fundamental
importancia para o processo de aquisicdo da linguagem pela criangca surda
(CAPOVILLA, apud CAPOVILLA; RAPHAEL, 2001). Essa perspectiva trouxe
significativas contribuicbes para a comunicacdo entre surdos e ouvintes,
consequentemente, para o desenvolvimento da PS e para o contexto social no
qual esta inserida.

Nessa fase de transicdo, Lima (2004) explica que ainda ha a
preocupacao com a aprendizagem da lingua oral pela crianca surda, por isso,
mesmo a oralizagdo ndo sendo o objetivo da CT, continuou sendo utilizada na
intencdo de possibilitar a integragdo da PS no ambito social. Por outro lado, os
interesses na comunicacdo da PS com seus familiares, professores e amigos,

permitiram, a partir da CT, a utilizacdo de todos 0s recursos possiveis e
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imaginaveis: mimica, gestos, lingua de sinais, fala, leitura labial, dentre outros,
cabendo a PS e/ou seu responsavel escolher os recursos comunicativos mais
apropriados. As varias descobertas para melhorar o desempenho da PS em
diferentes contextos, sobretudo o educacional, permitiram a participacédo
desses individuos de uma forma nunca vista desde a legitimacao do oralismo.

De acordo com Lima (2004) ao citar Ciccone, um dos desdobramentos
de destaque em relagdo a CT foi a mudanca de percepcdo de diversos
profissionais quanto a PS. A partir disso, ela ndo mais era vista como um Ser
portador de uma patologia de ordem médica e, por isso, deveria ser
exterminado; ao contrario, era um individuo, e a surdez uma caracteristica
humana que interfere em seu desenvolvimento social, afetivo e cognitivo.

Outros aspectos contraditérios também sdo comentados por Goldfeld
(1997) acerca dos ideais da CT. Ao tempo em que ampliou o entendimento do
Ser surdo e de surdez, diminuindo as evidéncias sobre a obrigacdo da PS em
oralizar, também colaborou para a utilizacdo de cddigos linguisticos espaco-
visuais. Entretanto, implicou a desvalorizacdo da lingua de sinais e da prépria
cultura surda, favorecendo o surgimento de outros cédigos diferentes da lingua
de sinais, que, por sua vez, ndo deveriam ser usados com a intengcao de
substituir uma lingua, neste caso, a lingua de sinais, tdo importante para o
desenvolvimento da PS.

A busca por recursos”® para contribuir com os interesses de estabelecer
a comunicagdo entre surdos e ouvintes, assim como favorecer o trabalho
educacional do surdo, influenciou o surgimento de novas estratégias. Basso

(2003) comenta que:

A aprendizagem deixou de vincular-se apenas a aquisi¢cao da lingua
oral, mas tornou possivel, também, o uso de recursos visuais —
desenhos, fotografias, filmes, etc. — entre eles a Lingua de Sinais,
embora a ainda ndo aceita com o estatuto de uma verdadeira lingua,
mas Como um recurso a mais, um suporte a aprendizagem oral. (p.
118).

No Brasil, Goes (1996) explica que o trabalho educacional para a pessoa
com surdez foi estruturado com honrosos esforcos para tentar ajustar o

atendimento as necessidades do aluno com surdez; para isso, diversos

* Sobre a utilizacdo de recursos na abordagem da CT ver Capovilla (apud CAPOVILLA;
RAPHAEL, 2001, p.1483).
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recursos foram usados visando a comunicacédo. Em paralelo a essa dinamica,
também havia a preocupacdo de que o uso de sinais ndo fosse transformado
em um mero suporte para a aprendizagem do portugués. Recorro a Lima
(2004) quando situa algumas das estratégias utilizadas na CT com finalidades
diversas, inclusive educacionais, a saber: o portugués sinalizado, combinacéo
da LS, com a estrutura do portugués e outros sinais inventados para
representar estruturas gramaticais do portugués que néo existem na LS; a
datilologia, representacdo manual das letras do alfabeto; o pidgin, simplificagéo
das gramaticas da lingua portuguesa e da LS; e o cued-spreech, sinais
manuais que representam 0s sons da lingua portuguesa.

A ampla utilizagdo de estratégias no periodo em que vigorou a CT deu
origem a Comunicacado Bimodal (CB), também denominada de bimodalismo.
De acordo com Felipe (1989), essa forma de comunicacdo propunha o ensino
da lingua majoritaria em duas modalidades de lingua, a oral-auditiva e a
gestual-visual. Para a autora, essa combinacdo “[...] desestrutura a lingua
natural dos surdos, inserindo outras estruturas gramaticais da lingua
majoritaria” (FELIPE, 1989, p. 102).

Na visdo de Quadros (1997, p. 27), o bimodalismo se configura como

[...] um sistema artificial considerado inadequado, tendo em vista que
desconsidera a lingua de sinais e sua riqueza estrutural e acaba por
desestruturar também o portugués. Esse sistema vem demonstrando
ndo ser eficiente para o ensino da lingua portuguesa, pois tem-se
verificado que as criancas surdas continuam com defasagem tanto na
leitura e escrita, como no conhecimento dos contelidos escolares.

Embora nédo pretenda discutir sobre o bimodalismo, os debates em torno
da CT e da CB evidenciam as limita¢cdes da PS em ter acesso as informacgdes
e a preocupacdo com a LS e de sua importancia para a cultura surda.

Assim como no oralismo, na CT e CB, a existéncia de diferentes
opinides sobre a LS sempre existiu. Se, por um lado, houve a proibicdo e
desestimulacdo ao uso da LS, inclusive nas escolas, por outro, permaneceu
viva nos lares de familias surdas, clubes e associacdes (LIMA, 2004,
KARNOPP, 2005). As diferentes percepcdes sobre a contribuicdo da LS para o

desenvolvimento social, educacional e afetivo da OS e os desdobramentos do
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que hoje se conhece por cultura surda® despertaram, sobremaneira, o interesse
pelo estudo desta lingua.

Segundo Basso (2003), a definicdo da LS como modalidade visual-
espacial e ndo oral-auditiva impulsionou a reivindicacao da utilizacao da LS na
educacédo da PS. Sendo compreendida como um elemento constituidor da PS,
a LS é considerada por essas pessoas e pelas comunidades surdas
organizadas como a lingua a ser utilizada na educacao.

A consolidacéo da identidade cultural e linguistica da PS conferiu a LS
um status de lingua oficial, propiciando o surgimento de movimentos
organizados para a reivindicacao de justica social e de direitos, individuais e
coletivos. O aprofundamento em estudos sobre a complexidade linguistica da
LS permitiu compreender que a lingua falada e a Lingua de Sinais poderiam
existir lado a lado, mas nunca simultaneamente (GOES, 1996).

Esse contexto evidenciou que o surdo ndo precisava ter uma vida
semelhante a do ouvinte, podendo, entdo, aceitar e assumir a sua surdez. O
direito de adquirir, como lingua materna, a LS e, como segunda lingua, a oficial
de seu pais, despertou ainda mais o interesse pela LS e contribuiu para que as
PS se constituissem como uma comunidade, com cultura e lingua préprias
(GOLDFELD, 1997; CAPOVILLA (apud CAPOVILLA; RAPHAEL, 2001).

A idéia de que a PS deveria apropriar-se da lingua oral para poder
pertencer a um padrdo de normalidade, imposto pela cultura ouvinte, foi
explicitamente rejeitada pelos principios do bilingtismo. Nao que a lingua oral
nao contribuisse de alguma forma ou aspecto para a PS, mas o aprendizado
dessa lingua oral ndo mais era considerado como um UuUnico objetivo
educacional.

Como foi visto, no oralismo, houve o empenho em tratar a falta da
audicdo e em proibir o uso da LS nos processos educacionais da pessoa com
surdez, pois se acreditava que a educacao sO poderia acontecer mediante a

aprendizagem da lingua majoritaria, a lingua oral. Com o fracasso do oralismo,

® A cultura surda é a identidade cultural de um grupo de PS que se define como grupo diferente
de outros grupos. E multifacetada e com caracteristicas especificas para estruturar o
pensamento e a linguagem. Essa linguagem, por ser de ordem visual, pode ser ininteligivel aos
ouvintes. (QUADROS, 1997, 2006).
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surge a proposta da CT com novos sistemas® e métodos, desde a oralizacéo a
gestualizacbes, pretendendo, assim, facilitar a comunicagcdo entre a PS e
ouvintes, bem como propiciar a educagao dessas pessoas. Novos estudos
sobre a complexidade da LS e as evidéncias do pouco éxito da CT apontaram
para a utilizacdo da LS na educacéo e desenvolvimento da OS; assim, surge o
bilinguismo. Dessa forma, algumas questdes sobre bilinguismo relacionadas a

educacao da PS seréo discutidas a seguir.

1.2. Bilingtiismo no contexto escolar: para qué? Por qué?

Para as PS, um novo mundo passou a existir com a implantacdo das
diretrizes da CT. Os sistemas e métodos que foram criados e utilizados
amplamente para a comunicagdo e para a aprendizagem da PS trouxeram
visibilidade em relacdo a lingua falada e mostraram que essa modalidade
envolvia muito mais do que a leitura labial, visto a sua aplicacdo no ensino da
lingua escrita. Tal contexto possibilitou & PS a escolha de caminhos para a
experimentacdo do novo, até entdo restringido pelo oralismo.

Entretanto, a liberdade para a utilizacdo de variados tipos de sinais na
CT gerou problemas e criticas. Mesmo com a evidente evolucdo na
comunicacdo entre surdos e ouvintes, continuaram as limitagées da PS para a
aprendizagem e utilizacdo da leitura e da escrita. A utilizacdo de sinais também
foi alvo de constatagfes, considerando que o uso simultdaneo da LS com outros
sinais ndo contemplava a exceléncia na comunicacdo pela distinta
particularidade da LS (CAPOVILLA, apud CAPOVILLA; RAPHAEL, 2001).

A busca por respostas mobilizou, na década de 1970, diversos estudos
realizados pelo Centro de Comunicacédo Total de Copenhague, na Dinamarca
(CAPOVILLA, apud CAPOVILLA; RAPHAEL, 2001). Trago aqui as
contribuicdes de uma pesquisa’ que buscou descobrir os motivos da pouca
aprendizagem da leitura e escrita de criangas surdas a partir de aulas em que

® Sobre métodos e sistemas para fins de comunicag&o e aprendizagem, diversas possibilidades
foram criadas, a saber: lingua falada sinalizada, lingua falada sinalizada exata, associacdo de
cbédigos manuais para auxiliar na discriminagéo e articulacdo de sons e combinac6es diversas
de sinais, fala, alfabeto digital, gesto, mimica, dentre outros (GOES, 1996).

" Para mais detalhes desta pesquisa, ver Capovilla, (apud CAPOVILLA; RAPHAEL, 2001, p.
1486.
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se oralizava e sinalizava ao mesmo tempo. Para isso, foram filmadas aulas que
utilizavam essa metodologia e, posteriormente, as filmagens foram mostradas
as professoras apenas com imagens, sem qualquer emissdo de som. A
percepcado das proprias professoras de que quando oralizavam e sinalizavam
simultaneamente omitiam sinais e dicas que facilitariam a compreensao da
comunicacdo mostrou que as criangas estavam recebendo informacdes de
forma incompleta e inconsistente, sendo entdo prejudicadas em sua
aprendizagem.

Os resultados de outras pesquisas e 0 avango nos estudos da LS
indicaram para a substituicdo da CT. Surge, assim, o bilinglismo, sob a

pretensao

[...] de levar o Surdo a desenvolver habilidades, primeiramente em
sua Lingua de Sinais natural e, subsequentemente, na lingua escrita
do pais a que pertence. Tais habilidades incluem compreender e
sinalizar fluentemente em sua Lingua de Sinais, e ler e escrever
fluentemente no idioma do pais ou cultura em que ele vive.
(CAPOVILLA, apud CAPOVILLA; RAPHAEL, 2001, 1486).

No Brasil, o bilinguismo passou a ser estudado em 1980 e implantado
em escolas e clinicas em 1990. Nesse periodo, em que a bibliografia era
escassa, foi comum a aceitacdo de teorias inatistas sobre projetos com a
tematica do bilinguismo. Seguindo essa nova tendéncia educacional para a
educacdo de surdos, o Instituto Nacional de Educacdo de Surdos (INES),
mesmo adotando a abordagem oralista e uma metodologia multissensorial, ja
procurava oferecer cursos sobre o bilinguismo, criando, inclusive, projetos
alternativos de ensino utilizando a LS (GOLDFELD, 1997).

Lima (2004) situa que, no Brasil, os primeiros argumentos sobre o
bilinguismo como uma proposta educacional para a PS foram apresentados por
Brito em 1986. Dentre os argumentos, tinham-se: o bilinglismo como a Unica
solugéo para a educacao da PS; a aceitagcao da LS como a melhor maneira
para a PS integrar-se socialmente; a aquisicdo da LS pelo surdo como primeira
lingua, ainda em tenra idade; a aquisicdo do portugués como segunda lingua.
Para Lima (2004), mesmo que apresentados de forma incipiente, esses

argumentos foram um ponto de partida para a discussdo de uma nova
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abordagem educacional para a PS, entretanto, ndo havia neles nada sobre o
modo como essa pessoa iria aprender e usar a LS.

De acordo com Quadros (1997), as tentativas iniciais de implantacao do
bilinguismo na educacdo de PS implicaram mudancas de concepcdes e
reorganizacdo em varios ambitos, sobretudo na escola e na familia. Nesse
sentido, alguns aspectos receberam destaque, a saber: conhecer a cultura em
qgue a PS esté inserida, pois se, em maioria, essas pessoas fazem parte da
comunidade ouvinte, convivem com as duas culturas, ou seja, sdo biculturais -
dai parecia ndo fazer sentido adotar uma abordagem puramente bilingue; o
reconhecimento dos surdos enquanto pessoas surdas e de sua comunidade
linguistica com as caracteristicas que lhes sao peculiares, com isso a
preocupacao foi de respeitar a autonomia da LS e organizar um plano
educacional que ndo prejudicasse a aquisicdo linguistica da crianca; e a
preparacao profissional para considerar as realidades psicossocial, cultural e
linguistica da PS. Nesse guesito, ficou evidente que a escola (professores,
administradores e funcionarios) precisava conhecer bem a proposta do
bilinguismo para poder planejar e intervir com coeréncia.

Contudo, Quadros (1997) explica que uma proposta educacional deveria
ser bilingue e bicultural, para propiciar, a crianga com surdez, o acesso rapido
a comunidade ouvinte ao tempo em que a PS se reconhece na condicdo de
pertencente a cultura surda. Acerca da questéo linguistica, houve o argumento
de que se a LS é uma lingua natural adquirida de forma espontanea pela PS no
convivio com seus pares, tal como acontece com a lingua oral para o ouvinte,
entdo a PS tem o direito de ser ensinada na LS. Por fim, havendo uma parceria
entre familia e profissionais, seria constituido um sistema imprescindivel para
melhorar a aprendizagem e favorecer o desenvolvimento da PS. De um lado os
profissionais colaborando para mostrar a importancia da escolarizagédo e
professores assumindo a necessidade de aprender a LS para atuarem como
professores bilingues; do outro, a familia fornecendo informacdes sobre habitos
e costumes da PS enquanto a LS ainda ndo estivesse consolidada como
recurso linguistico.

Ainda com relagdo ao papel da familia na educacdo das PS,
especialmente aquelas filhas de pais ouvintes, Quadros (apud FERNANDES,

2008) coloca que
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[...] os pais ouvintes precisam descobrir este mundo essencialmente
visual-espacial e conhecer a lingua de sinais. As criangas surdas e
seus pais ouvintes poderiam compartilhar o bilingismo: lingua
portuguesa e lingua de sinais brasileira e ir além, descobrindo os
vieses das culturas e das identidades que se entrecruzam. Possibilitar
a aquisicdo da linguagem das criangas surdas implicard um
desenvolvimento mais consistente do seu processo escolar.
(QUADROS, apud FERNANDES, 2008, p. 31).

A desarmonia entre interesses linguisticos relacionados a educacéo
bilingue foi e € motivo de conflito de poderes entre as PS e ouvintes,
comprometendo o desenvolvimento educacional dos primeiros. Quadros (apud
FERNANDES, 2008) versa que a educacao para a PS em que o0 portugués é
colocado como a Unica lingua a ser adquirida provoca nas PS uma postura
defensiva e a negacao dessa lingua que, por muitos anos, ameacgou a LS. A
visdo dos ouvintes de que o portugués € uma lingua melhor, uma lingua oficial,
uma lingua superior em relagdo a LS, representada apenas um instrumento
secundario, produz o que a autora define por “politica de subtracéo
linguistica ” (Grifo nosso).

Movimentos organizados em oposicéo a essa condi¢cdo de soberania da
lingua portuguesa em relacdo a LS defendem um bilinguismo, no qual o
portugués € considerado como um instrumento de poder. Assim, dominar as
particularidades do uso da lingua portuguesa nédo se refere apenas ao
aprendizado da lingua, mas sim uma estratégia para acessar o conhecimento.
Ou seja, os interesses em aprender a lingua portuguesa sao motivados por
uma percepcao diferenciada dos proprios surdos sobre essa lingua e ndo por
uma imposicdo politica de que a educacdo dos surdos deva ser bilingue.
Configura-se, com isso, uma “politica linguistica aditiva ". (QUADROS apud
FERNANDES, 2008). (Grifo nosso).

Quando Botelho (2002) comenta a abordagem educacional bilingue,
refere-se a inovacdo de praticas de ensino que favorecem a maneira de
conceber a surdez. Porém, véarias dessas praticas ditas bilingues ainda utilizam
principios do oralismo e da CT. Essa afirmativa pode ser identificada, segundo
a autora, analisando os discursos que ora valorizavam e reconheciam a LS e

ora defendiam a insercao dos surdos em escolas regulares.
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Sobre essa divergéncia, Botelho (2002) explica que, diante das
dificuldades e dos problemas do surdo em classes com alunos ouvintes, assim
como os conflitos entre as propostas de integragdo e inclusdo no ambiente
escolar, a proposta da educacdo bilinglile sugere que 0S processos
educacionais acontecam em escolas de surdos e que ndo sejam de acordo
com os principios clinico-terapéuticos. Com isso, Botelho (2002, p. 112) afirma
que “um dos principais fundamentos da educacdo bilinglie é a participacao
igualitaria dos surdos nas escolas, dividindo o controle, a administracdo e o
ensino. Para tanto, € necesséaria a mudanca de pressupostos em relacdo aos
surdos e a surdez”.

A preocupacdo com a educacdo das PS e o interesse em produzir
subsidios tedricos para propiciar a educacdo destas na escola comum,
evidenciou a necessidade de valorizacdo das diferencas no convivio social no
ambiente escolar. Favoravel a educacdo da PS em escolas regulares, Poker
(2001) explica que as trocas simbdlicas que acontecem no convivio entre os
individuos favorecem o desenvolvimento do pensamento e a producdo do
conhecimento. Contrario aos argumentos que defendem a educacéo da PS em
turmas comuns, Skliar (1997) situa que, com 0 pouco entendimento sobre
como trabalhar a diversidade linguistica do surdo, em nome da inclusao, néao
estdo sendo respeitadas a identidade, a cultura e a comunidade surda.

De acordo com Silva, Lima e Daméazio (2007), os avan¢os nas
discussbes sobre a educagdo da PS alavancaram numa ordem mundial,
inclusive no Brasil, os ideais da educacgao inclusiva. Estes deveriam ser
consolidados a partir de acfes politicas, culturais, sociais e pedagogicas. Esse
contexto provocou uma reordenacdo dos sistemas educacionais, de forma que
foi repensada a organizacao das escolas e das classes comuns, visando a que
todos os alunos tivessem suas especificidades atendidas no ambiente
educacional.

Contudo, surge o Documento nomeado de Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva® (MEC/SEESP,

2008), que propbde uma educacdo de qualidade para todos os alunos com

® Documento norteador para a implantacéo e implementacao de politicas publicas educacionais
inclusivas. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/politica.pdf>. Acesso
em: 13 out. 2008.




34

deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Para isso, esse Documento assegura, dentre outros
objetivos, o Atendimento Educacional Especializado — o AEE. Esse
atendimento oferece atividades que se diferenciam daquelas realizadas na sala
de aula comum, portanto, complementa e/ou suplementa a formacdo dos
alunos objetivando sua independéncia dentro e fora da escola.

Dentre as diretrizes desse documento consta que,

[...] a inclusdo dos alunos surdos, nas escolas comuns, a educacgao
bilingle — Lingua portuguesa/LIBRAS, desenvolve o0 ensino escolar
na Lingua portuguesa e na lingua de sinais, o ensino da Lingua
Portuguesa como segunda lingua na modalidade escrita para alunos
surdos, os servicos de tradutor/intérprete de Libras e Lingua
portuguesa e o ensino da Libras para os demais alunos da escola.
(POLITICA NACIONAL DE EDUCACAO ESPECIAL NA
PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA, 2008, p.17).

Parece ser evidente que a educacéo da PS em escolas regulares numa
perspectiva bilingue tenta ultrapassar a visdo reducionista sobre a educacéo da
PS com o uso desta ou daquela lingua. Como diz Quadros (apud
FERNANDES, 2008, p.23),

s

[...] defender o bilingiismo é, sobretudo, defender o uso
natural de dois sistemas distintos de linguagem que estruturam
formas diferentes de pensamento, que transformam as
experiéncias em cognicdo, atividades fundamentais ao
desenvolvimento cognitivo e linguistico da crianca surda.

Considerar o desenvolvimento linguistico e cognitivo da PS, segundo a
abordagem educacional bilingue, também sugere alteragBes psicossociais e
culturais desses individuos, favorecendo a tomada de consciéncia em relacéo a
sua cultura, a sua condicdo linguistica e ao convivio social dentro e fora do
universo escolar.

Para além de aspectos sobre a lingua portuguesa e/ou a LS, a educacéo
nos moldes do bilinguismo trata, também, do acesso e permanéncia da PS no
contexto escolar, cuja proposta estd embasada por politicas educacionais e

linguisticas voltadas para a educacao de grupos em desvantagem. A conquista
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desse espaco € decorrente, ainda, dos movimentos sociais na busca por
igualdade de direitos e pela ndo discriminacéo linguistica.

O confronto dos ideais em torno de uma educacdo bilingue mostra,
outrossim, que, no Brasil, o “bi” do bilinguismo pode ser entendido como parte
de uma cultura multilingue e multicultural. Essa realidade traz consequéncias
no processo educacional da PS e, por conseguinte, em suas vivéncias e
interacdes sociais. Alguns aspectos relativos as especificidades linguisticas da
PS e sua influéncia no ensino e aprendizado dessas pessoas serdo

apresentados a seguir.

1.3. Implicacdes para o letramento na educacéo da PS

A capacidade de criar e recriar mecanismos para estabelecer a
comunicacdo € uma particularidade humana. Sabe-se que o0 uso desses
mecanismos € determinado pela necessidade individual e coletiva. Ao longo da
historia, as demandas sociais e profissionais foram sendo intensificadas,
exigindo dos individuos novos dominios para o uso da leitura e da escrita. Ser
alfabetizado, dominar as habilidades de ler e escrever, foi e sempre sera um
fator importante, mas atribuir novos sentidos e valores a essas habilidades para
0 uso da leitura e da escrita frente as praticas sociais e profissionais vigentes,
configura o que Soares (2005) define como alfabetismo funcional.

De acordo com Soares (2005), no final da década de 1990, teve inicio
um movimento de negacgdo ao conceito de analfabetismo. E sugerida, ent&o,
uma nova denominacao, o analfabetismo funcional, em que seriam incluidos
agueles chamados analfabetos e aqueles que, mesmo sabendo ler e escrever,
nao sabiam fazer o uso competente da leitura e da escrita. Para a autora, o
surgimento de novos termos® para se referir ao dominio ou néo da leitura e da
escrita, representa a ressignificacdo do conceito de alfabetizacdo, originando a
palavra letramento, que, por sua vez, possui 0 mesmo sentido de alfabetismo
funcional.

Enquanto a alfabetizagcdo se ocupa da aquisicdo da leitura e da escrita

por um individuo ou grupo de individuos, o letramento focaliza os aspectos

° Alfabetizacdo funcional, alfabetizado funcional, analfabeto funcional, alfabetismo funcional,

letramento.
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sécio-historicos dessa aquisicdo por um individuo ou uma sociedade. Nesse
sentido, € importante lembrar que alfabetizacdo e letramento ndo sao
processos isolados, ao contrério, sdo simultdneos e interdependentes.

Para Tfouni (1995), o letramento pode ser apontado como sendo produto
do desenvolvimento do comércio, da diversificacdo dos meios de producao e
comunicacdo a partir da complexidade do uso da leitura e da escrita,
repercutindo significativamente no processo educacional do individuo e nas
transformacdes sociais historicamente constituidas. Como diz Soares (2005, p.
94), “[...] € um equivoco considerar que a inser¢cado no mundo da escrita possa
se fazer de forma dissociada e independente do processo educativo mais
amplo”.

Trazendo essas contribuicbes para o universo da PS e pensando a
surdez como uma condicdo humana que traz consigo especificidades para a
aquisicdo da linguagem escrita e para a comunicagao, recorro a Botelho
(2002), que apresenta alguns aspectos que foram limitantes para 0 processo
de aquisicdo da leitura e da escrita da PS ao longo da evolucdo das
abordagens educacionais.

No caso do oralismo, o entendimento de que a aquisicdo de lingua e
linguagem da PS sé poderia acontecer mediante o uso da fala fez com que o
tempo de permanéncia em séries escolares, como também a conclusdo do
ensino fundamental, acontecesse em um periodo bem mais tardio em
comparagcdo com a escolaridade dos ouvintes. A ideia de que a PS
apresentava dificuldade de abstracdo™ foi um argumento para que as
informacdes fossem oferecidas de forma lenta e com repeticdes exaustivas,
dependendo do caso, por dias e até meses. Para Botelho (2002, p. 52), essa
pratica pedagogica “[...] pautada no ensino de palavras, pensando a linguagem
como um aglomerado de vocabulos [...]” reforcou a questdo do atraso na
escolarizacdo da PS e da baixa qualidade do ensino oferecido a essas

pessoas.

19 Entende-se por abstracdo o processo mental em que as ideias estdo distanciadas dos
objetos. Através da abstracdo, podemos imaginar as resultantes de determinada decisédo ou
acdo, sem recorrer a mecanismos fisicos ou mecanicos de resolucdo. (QUADROS, 1997).
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Com a adocao CT nas escolas, o interesse sobre a capacidade de
abstracdo da PS aumentou. Em estudos sobre o comportamento de pessoas
em situacdo de desvantagem, entre estas a PS, a Psicologia apresentou
resultados em que as PS foram consideradas como neuroticas, introvertidas,
imaturas, irritdveis, ansiosas, com pouca ou quase nenhuma capacidade de
abstracao, portanto, seres de pensamento concreto (BOTELHO, 2002).

Nesse sentido, Botelho (2002) explica que, em momento, surgiram
guestionamentos sobre qual seria a origem para tais caracteristicas ou
manifestacdes, se realmente eram inerentes a condicao da surdez ou se eram
reflexo das dificuldades de comunicacdo que as PS apresentavam frente as
exigéncias de uma cultura ouvinte, fiel & imposicdo da fala como forma ou
critério de participacdo social. No caso da educacdo, a dificuldade de
comunicacdo entre professores e alunos também foi justificada pela
incapacidade de abstracdo da PS, no entanto, os préprios educadores se
furtavam de questionar qual seria a sua real contribuicdo e responsabilidade
para com a educacgdo dessas pessoas.

Pelo que foi exposto, fica evidente como a auséncia de comunicacao
acarreta problemas de toda ordem. Por inUmeros motivos, a necessidade de
estabelecer a comunicacdo desperta para a busca de meios e artificios que
minimizem os conflitos gerados pela auséncia de comunicacao e possibilitem a
emissao e a recepcao de informacdes de forma eficiente. Nessa perspectiva, o
ato de recorrer a diferentes simbolos (visuais, tateis, olfativos, gustativos,
sinestésicos, proprioceptivos) mostra o potencial que o ser humano possui para
produzir e decodificar signos, permitindo, assim, uma riqueza de producao de
significados. Para além desses recursos sensoriais, tém-se ainda os simbolos
linguisticos sofisticados: as palavras faladas, as palavras escritas e, no caso da
PS e de alguns ouvintes, os sinais da LS. A capacidade humana em produzir
sentidos e significados a partir desses diferentes simbolos confere, a aquisicéo
da lingua, uma posicdo de destaque, tanto para o processo de comunicacao
como para o desenvolvimento cognitivo (FERNANDES; CORREIA, 2008).

As descobertas sobre os simbolos, como também o reconhecimento dos
beneficios trazidos com a utilizacdo destes, fortaleceram na pratica o que as
pesquisas vinham apresentando sobre o bilinguismo como uma proposta

sucessora ao oralismo e a CT. Contudo, as iniciativas de ado¢cao dessa nova
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proposta educacional deveriam considerar que para a PS a sua primeira lingua
seria a LS, devendo a lingua escrita do pais a que pertence como sendo a sua
segunda lingua, no caso do Brasil, o portugués (CAPOVILLA, 2001). Os
desdobramentos dessa “nova’ concepcdo de lingua seriam para a PS a
habilidade de compreender e sinalizar em LS, ler e escrever fluentemente o
portugués, conseguir estabelecer dentro e fora da escola a comunicagdo com
0s ouvintes com tranquilidade e eficiéncia, permitindo trocas de experiéncias
sobre suas culturas, dentre outros assuntos.

Diversos autores, dentre eles Goldfeld (1997), Quadros (1997), Goes
(1996), Capovilla (2001), Botelho (2002), versam sobre a importancia da LS
para a PS e que a exposicdo a LS aconteca o mais cedo possivel. O processo
de aquisicdo da LS deve obedecer as fases naturais da aquisicdo de uma
lingua e ao desenvolvimento do individuo, a fim de evitar os atrasos
linguisticos, cognitivos e psicossociais causados pela aquisicao tardia da LS.
Para Svartholm, sendo citado por Quadros (1997, p. 83), “é importante ter em
mente 0 que € especial nos surdos: eles ndo podem ouvir”, logo, saber a LS
oferece a PS outras condi¢cdes de pensar, de se comunicar, de aprender e
assim por diante, ao contrario daqueles que dispdem de algum residuo auditivo
e conseguem acessar a lingua oral, por isso tém mais facilidade para utilizar e
decodificar outros simbolos além da LS.

Sobre a aquisicdo da LS como requisito para a aprendizagem da leitura

e da escrita, Quadros (1997, p. 84) situa que:

[...] @ LIBRAS é adquirida pelos surdos brasileiros de forma natural
mediante contato com sinalizadores, sem ser ensinada [...],
conseqiientemente deve ser a sua primeira lingua. A aquisicdo desta
lingua precisa ser assegurada para realizar um trabalho sistematico
com a L2, considerando a realidade do ensino formal. A necessidade
formal do ensino da lingua portuguesa evidencia que essa lingua €&,
por exceléncia, uma segunda lingua para a pessoa surda.

Ora, se dominar o uso de uma lingua permite ao individuo expressar
suas necessidades e vontades, fazer conclusdes e participar de discussoes,
deduz-se que o ndo dominio produz o efeito inverso. Nessa linha de raciocinio,
perece ser coerente a idéia de que a PS ndo apresenta dificuldade de

abstracdo e que sua dificuldade de compreensdo e comunicacdo pode ser
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consequéncia da privacdo™ da LS elou o pouco dominio de sua primeira
lingua. Na visdo de Botelho (2002, p. 53-54), “0 que falta aos surdos, sem
sombra de duvida, € o acesso a uma lingua que dominem e |lhes permita
pensar com todas as complexidades necessarias, disponiveis como sao para
qualquer um”.

Sobre o letramento e suas consequéncias para a produgcao e o uso da
escrita, Menezes (2007) pontua que, para entender o letramento, € necessario
considerar um conjunto de praticas sociais que sao apresentadas e mediadas,
também, pela escrita. A familia e a escola séo lugares privilegiados para a
ocorréncia dessas praticas e a forma como acontecem pode diferir bastante de
uma de outra. Sendo ambientes nao-formais e formais, o letramento pode ser
influenciado pelas relacbes de poder existentes em cada uma dessas
instituicbes e como essas relacdes podem ser alteradas ao longo do tempo o
letramento traz consigo tra¢os socioculturais que séo atribuidos a escrita e aos
sentidos no uso desta.

Quanto ao papel da escola e dos professores na organizacdo de
estratégias e metodologias para proporcionar o letramento da PS, Karnopp e
Pereira (2004) apontam para o fato de poucas escolas adotarem a LS na
educacédo da PS, néo reconhecendo sua funcdo como fonte de conhecimento
para as criancas surdas. Do mesmo modo, a busca pelos professores por
formacdes continuadas, em grande maioria, € estimulada pela procura de
técnicas e procedimentos para o0 ensino generalizado, desmerecendo a
necessidade de conhecer as especificidades de leitura e de escrita da PS
dentro de uma proposta educacional bilingue.

Com relacdo as escolas que adotam a LS na educacao da PS, um fator
limitante para a aprendizagem € 0 pouco vocabulario que essas criancas
possuem, possivelmente uma consequéncia da pouca utilizagdo pelos pais da
LS em casa. Caso os pais dominassem a LS e a utilizasse para a comunicacao

no dia-a-dia, com narrativas de historias, nominacdo de objetos, descricdo de

! para Santana (2007), a privacdo do uso da LS é agravada para aqueles surdos que séo
filhos de pais ouvintes e ndo sabem a LS, tdo pouco permite que seu filho tenha contato com
outros surdos, sejam criangcas ou adultos. Problemas relacionados a aquisicdo da LS séo
causados também pela privacdo social e pelos fatores tempo e etapas da aquisicdo da
linguagem. No caso das etapas para aquisicdo da linguagem pela crianca surda,
desenvolvimento pré-linguistico e linguistico (producdo de um sinal, enunciados com dois
sinais e estagios posteriores), ver Karnopp (2005).
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situacOes, dentre outras possibilidades de interacdo, talvez o aspecto na
temporalidade na educacdo da PS fosse atenuado, os indices de evasao
teriam um decréscimo e avancos significativos poderiam ser constatados,
sobretudo na aprendizagem da leitura e da escrita (KARNOPP; PEREIRA,
2004).

Quando Gesueli e Moura (2006) discorrem sobre o letramento para a
PS, expbem a preocupacdo sobre a utilizagdo de métodos e estratégias para
proporcionar a construcdo escrita do portugués, tendo em vista que a PS
busca, preferencialmente, o aspecto visual como um recurso para facilitar a
aquisicao do portugués.

Como uma estratégia para proporcionar o letramento da PS na escola,
Gesueli e Moura (2006) explicam a importancia dos professores em considerar
que a interacdo da PS com a escrita acontece, normalmente, a partir da LS.
Assim, o incentivo docente para o trabalho com materiais escritos, com
imagens e elementos visuais, pode ser um diferencial para que a PS sinta a
vontade e necessidade de aprender e praticar a leitura e a escrita. Reily (apud
GESUELI; MOURA, 2006) traz o termo “letramento visual” para enfocar a
linguagem visual no processo de construcdo da linguagem, favorecendo o
interesse por praticas sociais que utilizem as modalidades de leitura e escrita.
Em outras palavras, “ja é tempo de educadores envolvidos no processo de
escolarizacdo de surdos refletirem sobre o tema [uso de imagens] no que se
refere & apropriacdo de conhecimento” (GESUELI; MOURA, 2006, p. 112).

Nesses termos, as praticas pedagodgicas insistem apenas em reproduzir

0 modo com que a surdez e suas especificidades séo percebidas, ou seja,

[...] nada muda se os problemas séo atribuidos a surdez, sem que a
educacdo e as praticas pedagdgicas se tornem objeto de duvida [...]
enquanto isso, os surdos, sem compreender por que estdo sub-
educados, se auto-atribuem um estigma de incapacidade.
(BOTELHO, 2002, p. 60).

Sobre as questdes que se referem a plena aquisicao da LS pela PS ou o
dominio incipiente desta, assim como o fato de os professores e 0s surdos néao
compartilharem na escola de uma mesma lingua com eficiéncia, Fernandes e

Correia (2008) pontuam que
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[...] o dominio de uma lingua adquirida em sua totalidade e fluéncia
permite ao ser humano a captacdo de signos, a producao de novos
signos, da combinacéo de signos e novos sentidos pra os signos em
j0go, ndo apenas no processo de comunicagcdo cOmo NO Processo
cognitivo. Admitir tais recursos instrumentais em uma crianca surda
privada de lingua de sinais como sua primeira lingua e apenas
aprendiz da lingua portuguesa equivale a desconhecer os caminhos
béasicos da aquisicdo de uma lingua e, conseqiientemente, priva-la de
seu direito a ter a sua disposicdo 0s caminhos naturais a seu
desenvolvimento. (FERNANDES; CORREIA, 2008, p. 18-19).

Diante das evidéncias, parece que a educacdo para a PS que vem
sendo oferecida ndo favorece o acesso a complexidade inerente ao processo
cognitivo. Sem assumir uma postura de generalizar a educacédo da PS, o fato
de a instituicdo escolar continuar com o objetivo principal de ensinar palavras
implica perpetuar os erros que as discussdes sobre evolucdo das abordagens
educacionais evidenciam.

Portanto, podemos entender que ser letrado numa abordagem bilingue
supde o0 uso da LS em todas as disciplinas. O uso e a aprendizagem da LS
devem acontecer em situacdes diversas (jogos, brincadeiras, narrativas e
outras), que tenham sentido e significado para a PS e que sejam mediadas por
interagbes com surdos adultos ou ouvintes que sejam fluentes em LS.
Possibilitar o desenvolvimento de habilidades linguisticas e de vocabulario para
a PS vai além da simples codificacdo e decodificacdo de simbolos; ler e
escrever é permitir o conhecimento da modalidade escrita de forma suficiente
para ser utilizada em contextos socioculturais com valores e significados
relacionados as situacdes de cada época. Reflexdes sobre a aquisicdo de uma
segunda lingua e a producédo escrita da PS serdo discutidas na sessao a

sequir.

1.4. Algumas consideracdes sobre a linguagem escrita da PS

O convivio em sociedade e a construcdo de relacbes nesta requerem
praticas sociais mediadas, inclusive, pela escrita. Nas mais variadas atividades
sociais — governo, economia, educacao, politica, o uso de diferentes formas de
escrita sdo essenciais (MENEZES, 2007). As mudancas na condugéo dos
processos sociais incidem sobre a estrutura e a forma de apresentacao dos



42

textos escritos, podendo ou nao ser incorporadas culturalmente pelos membros
de uma determinada sociedade ou grupo.

A exceléncia na comunicacdo depende das estratégias e intencdes dos
sujeitos que estao envolvidos no processo. Seja para 0 emissor ou 0 receptor
da informacédo, basta que haja alguma dificuldade de interacdo para que o
fenbmeno comunicativo ndo aconteca da forma desejada. Essa dificuldade é
mais comum na modalidade da lingua portuguesa (LP) escrita, pois
considerando que nem sempre aquele que produziu o documento (jornal,
bilhete, carta, e-mail, entre outros) esta presente e no caso de davidas quanto
a estrutura ou a intencdo da informacdo, possivelmente ndo poderdo ser
resolvidas de imediato.

Trazendo a discussao para a PS, abordar questdes acerca da producéo
e consumo™ da LP escrita requer considerar que sdo individuos de lingua
propria, a LS, com préticas sociais e culturais especificas e que estéo inseridos
numa sociedade majoritaria repleta de praticas sociais mediadas por textos
escritos em lingua portuguesa e que utilizam a lingua oral para promover
interacOes entre seus pares (MENEZES, 2007). Podemos compreender a PS
como um individuo que apresenta uma maneira diferente de pensar e ver o
mundo a partir do uso de sua prépria lingua e que convive com a cultura dos
ouvintes, predominantemente®®, a partir do uso do portugués na modalidade
escrita, ou seja, em sua segunda lingua (L2).

Nesses termos, lembro Goes (1996) quando define a PS como bicultural,
como também Quadros e Schmiedt (2006) comentando que o interesse da PS
na aquisicdo de L2 depende do entendimento desta enquanto lingua e as
funcdes relacionadas ao seu uso para ter acesso a informacao e comunicacao.
Para a PS fluente em LP, a escrita faz parte do seu cotidiano através de
diferentes tipos de producao textual, compartilhadas via celular, e-malil, chats, e

outros.

2 Entende-se por consumo aquelas atividades em que os individuos tém acesso as

informacdes diversas através da leitura (decodificacdo de simbolos escritos), permitindo a
formulacdo de hipoteses e a construcdo de diferentes sentidos. (MENEZES, 2007).

'3 Vale ressaltar que sdo poucos os ouvintes que dominam a LS e conseguem se comunicar
com a PS. No cotidiano, geralmente a comunicacao ocorre através do uso de diferentes formas
(leitura labial, mimica, expressdes corporais e faciais e outras) e simbolos (desenhos, rabiscos
e outros). Entretanto, h& ouvintes bastante fluentes na LS e interagem de forma plena com a
PS em oportunidades diversas — sociais, lazer, trabalho, educacéo, dentre outros.
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O ensino da leitura e da escrita como L2 tem sido um assunto
recorrente, sobretudo no que se refere a discussdo sobre o aprendizado de
uma lingua em sua modalidade escrita sem que haja o dominio desta na
modalidade oral (SALLES et. al., 2005; SANTANA, 2007; FERNANDES, apud
FERNANDES; CORREIA, 2008). Pressupde-se que 0s processos de
aprendizagem da fala e da escrita acontecam de forma independente, levando
a crer que aprendizagem e a apropriagdo da escrita também possam acontecer
por pessoas desprovidas das vias sensitivas auditivas. Para Quadros e
Schmiedt (2006, p. 24),

[...] a crianca surda pode ter acesso a representagdo gréafica da lingua
portuguesa, processo psicolingiistico da alfabetizacdo, e a
explicitacdo e construcdo das referéncias culturais da comunidade
letrada. A tarefa do ensino da lingua portuguesa tornar-se-a possivel,
se o processo for de alfabetizacao de segunda lingua, sendo a lingua
de sinais reconhecida e efetivamente a primeira lingua. [...] a idéia
nao é simplesmente uma transferéncia de conhecimentos da primeira
lingua para a segunda lingua, mas sim um processo paralelo de
aquisigcdo e aprendizagem em que cada lingua apresenta seus papéis
e valores sociais representados.

Vale lembrar que, em verdade, os problemas com relacdo ao ensino da
leitura e da escrita também estdo presentes nas escolas para 0s ouvintes
(BOTELHO, 2002). Os processos de escolarizacdo dos surdos ao longo da
historia objetivaram a construcdo de sujeitos letrados, s60 que as atividades
sempre foram centradas no ensino da fala e ndo necessariamente no ensino da
leitura e da escrita. Essa concepcédo de educacdo para a PS determinou,
ainda, a distribuicdo desigual em investimento para os processos de leitura e
escrita em escolas de ouvintes e escolas de surdos. Para a autora,
possivelmente uma das causas foi o conflito existente na ocasido em que
professores e alunos ndo compartilhavam de uma mesma lingua no processo
educacional.

Na visdo de Menezes (2007), a PS se percebe numa situacdo em que
pretende aprender a ler e a escrever em uma lingua que nao domina oralmente
e também nao possui um aprendizado anterior do processo de leitura em sua
primeira lingua (L1). Vale destacar que a LS ainda ndo possui uma modalidade
escrita de uso social e ndo € utilizada em grande escala. Para alguns surdos,

mesmo constatando que o0 processo da aprendizagem da escrita pode
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acontecer independentemente do processo da fala, as dificuldades
relacionadas a compreensao e producdo de textos escritos permanecem pela
insisténcia no uso de metodologias tradicionais para o ensino da escrita que
sao utilizadas em escolas para criangas ouvintes.

Sobre o processo de aquisicdo de L2 para a PS, tendo como requisito
basico o reconhecimento sobre a importancia e o dominio de L1, Quadros
(1997) apresenta varios estudos, como o de Collier (1999), sugerindo que o
processo de aquisicdo de L2 ndo pode ser analisado com eficiéncia
considerando a questdo da idade'* do individuo em separado das variaveis:
desenvolvimento cognitivo e a proficiéncia de L1. Com relagéo a escola, Collier
comenta que O sucesso na aquisicdo de L2 € mais promissor quando se
prioriza o desenvolvimento cognitivo da PS em detrimento do nimero de horas
de instrucdo na L2.

Quanto a importancia da interacdo no ambiente em que ocorre 0
processo de aquisicdo de L2, Quadros (1997) cita Damhuis (1993), que
apresenta as seguintes categorias para a otimizacdo da interagcdo: o input,
recepcdo da informacdo para formular hipéteses; o output, producdo das
informacOes para testar as hipoteses; e o feedback, para avaliacdo das
hipéteses. Quadros (1997, p. 86) diz que, “no caso de o aluno surdo brasileiro
adquirindo a lingua portuguesa, o input visual desta lingua é essencial neste
processo”, destacando o valor essencial do input visual para a ativagdo do
desenvolvimento da L2 para a PS, sendo necessario ainda atentar para que o
aspecto qualitativo deva se sobressair em relagcdo ao quantitativo.

Na percepcao de Santana (2007), a defesa da modalidade escrita da LP
como L2 para a PS ocorre mais na teoria do que na pratica. Referindo-se a
abordagem bilingue, a autora comenta que, a0 mesmo tempo em que essa
proposta afasta da PS a pressao para que fagam o uso da fala oral, tenta
possibilitar a proficiéncia na lingua escrita. Na pratica, as escolas ndo estao

preparadas para receber a PS e 0 que acontece é que os professores cobram

 Santana (2007) comenta a diferenca entre criancas e adultos no processo de aquisicdo de
L2. A maturacéo do individuo é um fator limitante para aprendizagem de uma lingua e, nesse
sentido, as criancas levam vantagem quando comparadas aos adultos. Nao que a aquisicéo de
uma lingua seja uma tarefa impossivel para adultos, mas certas habilidades cognitivas se
apresentam de forma diminuida. A influéncia da L1 na aquisicdo de L2, modos de aquisi¢do
formais e ndo-formais, proficiéncia no uso da lingua e aspectos subjetivos do aprendizado de
L2 devem ser considerados para o objetivo da aquisi¢do de L2.
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desses alunos uma fala e uma escrita do mesmo modo como acontece para 0s
ouvintes, comprometendo os avancgos afetivos, cognitivos e psicossociais.

Em suas reflexdes, Santana (2007) discorre que

[...] vé-se que o bilingliismo pleno em duas linguas na surdez é, de
certa forma, uma ilusdo. Pregam-se os usos da lingua — primeiro a de
sinais, segundo a da modalidade oral e/ou escrita — como se essa
hierarquia pudesse se definida a priori pelo instrutor surdo, pela
fonoaudidloga ou pelos pais. Pouco se discute sobre a influéncia de
uma lingua sobre outra e dos motivos pelos quais esse hibridismo
acontece [...] se considerarmos apenas a competéncia plena nas
duas linguas para chamarmos um surdo de bilingiie, estaremos
eliminando praticamente todos os surdos. (p. 200).

Sobre a proposta bilingue, Guarinello (2007) apresenta o bilinguismo
simultaneo, envolvendo o ensino de L2 e L1 em uma mesma época, s que em
momentos distintos e com a presenca de interlocutores surdos e ouvintes.
Comenta, também, o bilinguismo em que o ensino da L2 s6 é recomendado
apos a aquisicdo e dominio de L1, denominado de modelo sucessivo. Enfim,
mesmo nao sendo o objetivo discutir o bilinguismo nesta sessédo, essas
contribuicbes mostram que os ideais de ensino e aprendizagem de L2 estéo
atrelados ao contexto de incertezas sobre os efeitos da proposta bilingue para
a aquisicao de linguas pela PS.

Em meio as discussdes sobre as metodologias mais eficientes para a
educacdo da PS, os pontos convergentes e divergentes do uso desta ou
daquela abordagem educacional, surgem das pesquisas para analisar as
producdes escritas da PS (QUADROS, 1997, 2006; KARNOPP; PEREIRA,
2004; SALLES et al., 2005; LIMA, 2006; GUARINELLO, 2007; MENEZES,
2007). Os resultados das pesquisas desses autores e autoras apontam para
limitacdes no Iéxico, impropriedade no uso de preposicdes e advérbios, uso
inadequado de verbos nas conjugacdes, tempos e modos, dificuldades
narrativas, omissao de conectivos e verbos de ligacao, falta ou pouco dominio
para o uso de estruturas de coordenacao e subordinacao, dentre outros.

Goes (1996), na busca por respostas sobre o fracasso escolar da OS,
pesquisou a producdo escrita de surdos com idade entre 14 e 26 anos,
estudantes do ensino fundamental, frequentadores de duas classes do ensino

supletivo, sendo uma da rede publica municipal e a outra da rede estadual. Os
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textos analisados foram produzidos em atividades coletivas e os alunos podiam
recorrer a professora, quando necessario. Goes concluiu que os surdos
apresentam dificuldades com a escrita, mas destacou que os problemas
relativos a aspectos de coesdo e interpretacdo das producbes tendiam a
comprometer a coeréncia do texto. A autora pontua que essas dificuldades sé&o
consequéncia do uso restrito da escrita em atividades sociais, podendo estar
relacionadas a mediagdo social da aprendizagem, referindo-se as praticas
pedagogicas limitadas ao processo da alfabetizacdo dos surdos pesquisados.

Tentando entender os processos e praticas de leitura e escrita da PS,
Karnopp (2008) desenvolveu sua pesquisa com oito universitarios surdos,
incluindo observacgdes que foram realizadas em sala de aula na disciplina de
Lingua Portuguesa. Quando questionados sobre o gosto pela leitura, a
respostas indicaram: “me da inteligéncia”, “nos torna cultos”, “me da interesse”.
Com relacéo a importancia da leitura, os alunos responderam: “ajuda uma boa
redacdo...quando eu leio muito, escrevo ainda melhor”, “aprende as palavras”.
Acerca do gosto pela escrita, um aluno respondeu: “ndo tenho paciéncia”.
Sobre a producao textual e a importancia do conhecimento lexical e gramatical,
os alunos responderam o seguinte: “ajuda a desenvolver o livro para ler”, “ler
bastante livros”, “ler”.

Em suas anélises, Karnopp (2008) chama a atencao para a necessidade
de compreender a producdo escrita como parte de um processo que se
complementa com a prética da leitura e para a discusséo sobre a relacao entre
guem produz um texto e aquele que interpreta, partindo do pressuposto da
relacdo de poder entre esses interlocutores. Com todas as dificuldades para ler
e escrever, os alunos com surdez mostraram indicios de menos rejeicdo as
duas modalidades, levando a crer que o nivel de proficiéncia em LS influencie
positivamente no interesse pela leitura e escrita da LP.

Silva (1999) enfatiza que as condicbes de aprendizagem da leitura e
escrita da lingua portuguesa dependem do modo pelo qual as diferencas e
dificuldades séo percebidas. Dessa maneira, “[...] € preciso destacar que 0
surdo, antes de ter dificuldades na escola, apresenta dificuldades de aquisicéo
de lingua, instalando-se a grande diferenca de escolarizacdo entre o surdo e 0

ouvinte” (p. 41).
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De acordo com Skliar (1997), o dominio da lingua de sinais por parte de
educadores e criancas surdas € de fundamental importancia no ensino da
segunda lingua na modalidade escrita, considerando que a LS deve servir
como meio de comunicacdo entre alunos e educadores, e como referéncia de
visdo de mundo para os aprendizes. Contudo, Karnopp e Pereira (2004, p.35),

explicam que:

Adquirida a lingua de sinais, ela tera papel fundamental na aquisicéo
da leitura e escrita. E ela que vai possibilitar, em um primeiro
momento, constituicdo de conhecimento de mundo, tornando possivel
aos alunos surdos entenderem o significado do que Iéem, deixando
de ser menos codificadores da escrita [...] a lingua escrita, por ser
totalmente acessivel a visdo, é considerada fonte necesséria a partir
da qual o surdo possa construir suas habilidades de lingua.

Outros estudos poderiam ser apresentados sobre a linguagem escrita da
PS, porém a falta de metodologias especificas para o seu ensino da escrita €
reconhecida como a principal causa (SILVA, 1999; BOTELHO, 2002;
GESUELI, 2004; KARNOPP; PEREIRA, 2004; SALLES et. al., 2005;
QUADROS; SCHMIEDT, 2006; GUARINELLO, 2007), ndo por se tratarem de
PS, mas pelo fato de tais dificuldades serem percebidas como parte natural em
qualquer processo de aquisicdo de uma segunda lingua. Menezes (2007)
destaca o fato de o aluno surdo estar inserido na classe regular inclusiva, onde,
de costume, os professores consideram que, para aprender a ler e escrever, é
preciso, obrigatoriamente, o dominio da lingua oral. Nas palavras dessa autora,
“[...] algumas dificuldades no processo de aprendizagem da leitura podem estar
relacionadas ao método de ensino e ndo necessariamente a falta de oralidade”
(p- 50).

Diversos autores, entre eles Goes (1996); Quadros (1997); Silva (1999);
Capovilla (apud CAPOVILLA; RAPHAEL, 2001b); Fernandes e Correia (2008),
apontam para uma caréncia de recursos metodologicos que investiguem a
leitura e a escrita sobre suas caracteristicas linguisticas e 0s aspectos
socioculturais envolvidos no processo de producdo e consumo, como também
sobre alternativas para resolver o problema do expressivo fracasso escolar da
PS. De acordo com Karnopp e Pereira (2004), diante do desconhecimento da

capacidade criativa da PS e a competéncia que eles apresentam para atribuir
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sentido a leitura e a escrita, predomina na educacao da PS a ideia de que o
surdo € um deficiente linguistico, sendo assim, incapaz de ler, escrever e de se
expressar. As praticas pedagoégicas pouco enfatizam a capacidade da PS,
percebendo-o como um estranho em relacdo a LP escrita, deduzindo que a
aprendizagem da leitura e da escrita € um processo passivo, de carater
puramente receptivo, de dependéncia.

Sobre esse aspecto da passividade, Oliveira (2001) explica que o aluno
com surdez, mediado de forma adequada e tendo a oportunidade de organizar
0 seu pensamento via LS, tem diversas possibilidades para a producédo de um
texto estruturado e compreensivel. A autora esclarece que a pouca iniciativa do
aluno surdo ndo pode servir para conclusfes precipitadas sobre a sua
capacidade, lembrando que o inicio de toda aprendizagem € a imitacao,
seguida pela introspeccao, apropriacdo consciente da lingua e pelas etapas
inerentes ao processo de aquisi¢do da linguagem, cujos desdobramentos séo a
comunicacdo, a interacdo e assim sucessivamente, “produzindo” um sujeito
ativo.

Os conteudos apresentados até o momento mostram alguns aspectos
sobre o ensino da leitura e da escrita para PS nos ultimos anos. Com foco na
producdo escrita desses individuos, ficou evidente que os métodos habituais
utilizados na escola ndo tém correspondido aos objetivos inerentes a producao
da LP escrita pelos alunos surdos, realidade frustrante para os préprios alunos,
pais, professores e demais profissionais da instituicdo escolar (ROSA, 2006). A
escola culpa os alunos pelo fracasso, alegando que eles ndo sabem ler e
escrever, sem, no entanto, oferecer meios e oportunidades educacionais
diferenciadas para que os alunos descubram a leitura e o interesse pela
escrita.

Gesueli e Moura (2006) destacam a importancia de os profissionais
reconhecerem o poder da imagem para o0 processo de escolarizacdo e
apropriacdo das informacfes por parte dos alunos surdos. A constatacdo do
fracasso de metodologias e estratégias, como também a subutilizacdo de
recursos disponiveis na escola ou de recursos alternativos, como salienta Rosa
(2006), podem ser visto como ponto de reflexdo para o uso de diferentes
ferramentas para contribuir com a educacao e producao escrita da PS, a saber,

0 computador e outras tecnologias da informac&o e comunicacao.
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No capitulo seguinte, seréo discutidas algumas questdes sobre 0 uso da
tecnologia na educagdo da pessoa com deficiéncia, problematizando, neste
contexto, a educacgédo da PS. Desse modo, convido a vocé, leitor, a participar,
também, da construcdo de saberes a partir de novas praticas e perspectivas

educacionais.



50

CAPITULO 2

A tecnologia educacional na perspectiva da educacao inclusiva

Nossa sociedade estd em constantes adaptacdes e a todo o momento
nos deparamos com inovagdes tecnoldgicas, que influenciam nosso modo de
agir, de pensar e de nos relacionar. Assim como em outras areas do
conhecimento, na educagdo 0s avancgos tecnologicos tém provocado
mudancas e exigindo dos individuos novas formas de perceber a educacgéo. A
preocupacao em formar cidaddos para corresponder, exclusivamente, ao
mundo do trabalho, parece ceder espago para uma educacdo que contemple a
diversidade humana, centrada em valores e principios, na criatividade e na
autonomia do individuo.

E importante ressaltar que sugerir um estudo sobre tecnologia
educacional e a educagéo inclusiva é propor uma discussao repleta de duvidas,
medos, insegurancas, guestionamentos, sentimentos; fruto do
desconhecimento dos diversos agentes do contexto escolar — professores,
gestores, funcionarios, psicologos, dentre outros.

Neste capitulo, serdo apresentadas algumas consideracdes sobre a
Informatica na Educacéo (IE) para a Pessoa com Deficiéncia (PD), bem como
refletir sobre o uso do software educacional no processo de ensino e
aprendizagem dessas pessoas, sobretudo a PS no ensino regular. Para as
discussbes a seguir, € importante considerar a abordagem de uso do
computador na educacdo descrita por Valente (2001, 31), ou seja, “[...] a
Informética na Educacéo significa a integracdo do computador no processo de
aprendizagem dos conteudos curriculares de todos os niveis e modalidades de

educacao”.

2.1. A tecnologia educacional na perspectiva da educacao inclusiva

Quando se discute a utilizacdo das Tecnologias da Informacdo e

Comunicacdo™ (TIC), geralmente se atribui a oportunidades de trabalho, &

> A terminologia TIC resulta da fusdo das tecnologias de informacdo, antes referenciadas
como informatica, e as tecnologias de comunicacao, relativas as telecomunicacbes e midia
eletrdnica. Esse termo, desde a década de 1990, passou a ser utilizado para nomear as
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ascensao financeira, ao aumento da produtividade, a producdo de riquezas
sobre diversas perspectivas, melhoras na eficiéncia humana para a realizagéo
de determinadas tarefas, dentre outros aspectos. Em se tratando de contextos
educacionais, a chegada das TIC representou um marco na forma de perceber,
elaborar, produzir e transmitir a informacdo. Com isso, vem possibilitando a
construgdo e reconstrugcdo de praticas pedagogicas, como também de
inUmeras e diversificadas formas de aprendizagem.

Para Valente (2000), a disseminacdo da informac&o, consequentemente
do conhecimento, adquiriu um status significativo perante a humanidade. Com
ISso, as mudancas inseridas nos diversos segmentos da sociedade implicam a
valorizagdo do conhecimento do individuo, portanto, em suas habilidades de
pensar, criar e aprender. O autor expde que a sociedade do conhecimento tem
exigido continuadamente a participacdo ativa das pessoas, em lugares e
periodos diferentes, individualmente ou em grupos, a fim de encontrar solucdes
para problemas complexos. Dessa forma, também exige novas posturas de
profissionais da educacdo, considerando a necessidade de repensar suas
concepcOes e propostas educacionais, principalmente aquelas referentes aos
processos de aprendizagem.

A forma dominadora rapida e permanente com que as tecnologias se
expandiram pelo mundo fez surgir novas concepcdes de comunicacdo e a
sensacdo de atualidade ficou ameacada. A0 mesmo tempo em que a
informacdo estd acessivel, numa logica de curto prazo, essa mesma
informacao “atual” j& perdeu o seu carater do novo, do recente. E mais, essa
realidade, que traz para uns a forte sensacao de evolucdo humana, intelectual
e até material, também denuncia a exclusdo social e informacional de outros,
dentre eles as PS. Isso acontece porque, independente da midia utilizada, a
lingua falada e escrita continua sendo o principal veiculo de comunicagéo da
populacao ouvinte.

Tal realidade tem requerido dos individuos, educadores e educandos,

um esfor¢co constante, tanto para selecionar e apreender o contetudo, quanto

tecnologias requeridas para o processamento, conversao, armazenamento, transmissao e
recebimento de informagdes por meios eletrdnicos e digitais, bem como o estabelecimento de
comunicacdes pelo computador. As TIC podem ser representadas por diferentes veiculos de
transmissdo da informac&o, como: o cinema, a televiséo, o radio, o computador, dentre outros,
(MARTINS, 2003).
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para utilizar os recursos tecnolégicos numa perspectiva inclusiva. Embora
existam os mitos sobre a utilizacdo dos recursos tecnoldgicos, sobretudo na
educacédo, ndo se pode negar a contribuicdo que o computador e 0s avangos
da tecnologia trouxeram para o ambiente escolar (PRETTO; PINTO, 2006).

La Taille (1990), ao analisar alguns aspectos sobre a presenca do
computador na escola como uma nova modalidade educacional, destaca
algumas vantagens no uso desse recurso: aumento da capacidade de ler,
referindo-se ao aumento de vocabulario; apresentacdo de conteudos
complexos sob a forma mais simples e adequada ao nivel de compreenséo dos
alunos, considerando a possibilidade de atuagdo conjunta entre pedagogos,
psicologos, professores e especialistas da area de informética;
desenvolvimento de habito do estudo independente, fazendo referéncia a
substituicio do modelo tradicional de ensino pela formacdo de grupos;
facilitacdo de revisdes periddicas, situando a facilidade de acesso as varias
informagdes a partir da alternancia entre telas; a descoberta e corre¢do de
erros e dificuldades, destacando a visualizacdo facilitada de erros na tela,
permitindo que sejam feitas inferéncias.

Ainda na década de 1980, com toda a existéncia de duvidas e
divergéncias quanto a utilizacdo do computador no ensino, La Taille (1990)
afirmava o quanto era imprescindivel reconhecer a presenca dos computadores
nas escolas. Essa realidade na qual as criancas participam de atividades de
ensino e aprendizagem de forma orientada utilizando o computador, favorece o
desenvolvimento cognitivo e intelectual. Ha avancos no raciocinio l6gico, na
capacidade de criar e recriar o conhecimento a partir de formas alternativas de
compreender determinado tema, objetivo.

Com todo o envolvimento em torno das questdes da sociedade da
informacéo e do conhecimento, ainda € um mistério afirmar com exatidao quais
serdo os desdobramentos e transformacfes com as quais as populagdes iréo

defrontar-se no futuro, inclusive na educacao. Para Farias (2006), ha

[...] intensos paradoxos da politica neoliberal que rege e
direciona as tecnologias de informacdo e comunicacéo,
tornando-as igualmente paradoxais no uso de suas
potencialidades: ao mesmo tempo em que vela, que isola e
exclui, desvela um enorme potencial de aglutinacdo e de inclusdo
social. (Farias, 2006, p. 21).
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Considerando que a dinamica do processo de incluséo social também
esta relacionada as politicas publicas educacionais inclusivas, a deficiéncia na
implantacéo de projetos no ambito educacional é tida como um dos fatores que
comprometem o nivel de escolaridade da populacdo. Como consequéncia,
ocasiona a inabilidade para corresponder ao ritmo imposto, também, pelas
novas tecnologias, que, por sua vez, interfere no processo de inclusao socio-
educacional (ARANHA, 2004; GALVAO FILHO, 2005; PRETTO; PINTO, 2006).

Num contexto global sobre as perspectivas de inclusédo e excluséo, Lévy
(1999 apud FARIAS, 2006) comenta que o processo de exclusédo € decorrente
de obstaculos humanos, que se apresentam sob a forma de freios
institucionais, politicos e culturais, por sentimentos de incompeténcia e de
desqualificacdo, pelo confronto com o novo ou com o desconhecido. Atraves
desse complexo, percebe-se que a existéncia de inovacfes tecnoldgicas,
necessariamente, ndo assegura a participacdo e o acesso de todos a esses
recursos. As diversas possibilidades que essas inovac¢des proporcionam nao
garantem novos espacos de comunicacdo, de informacdo e maneiras de
sociabilidade.

No entanto, autores como Maciel (2000), Rocha (2000), Veiga Filho
(2001), Quintéao (2005) e Freire (2006) comentam o uso do computador como
excelente ferramenta de acesso aos diversos tipos de informagéo e busca pelo
conhecimento, favorecendo a equiparacdo de oportunidades. As ajudas
técnicas, também conhecidas tecnologias assistivas, sdo alguns dos recursos
gue promovem a autonomia e independéncia de pessoas com necessidades
especiais (i. e., pessoas com deficiéncia ou nao) na realizacdo de diversas
atividades, especialmente as educativas. Para Bersch e Pelosi (2007, p. 8), as
ajudas técnicas sao “[...] recursos desenvolvidos e disponibilizados as PD e
que visam ampliar suas habilidades no desempenho das funcdes pretendidas”.

Dentre os avancgos percebidos na educacgéo da PS, ressalto o uso do
computador para auxiliar no ensino e na aprendizagem de contetudos da
Lingua Portuguesa escrita, como também a pratica dessa modalidade. Essa

possibilidade confere um modelo educativo inovador, impulsionado pelos ideais
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inclusivos que seguem os objetivos dos Parametros® Curriculares Nacionais
para o ensino da Lingua Portuguesa (1997, p. 5), dentre os quais “[...] saber
utilizar diferentes fontes de informacao e recursos tecnologicos para adquirir e
construir conhecimentos”.

De acordo com Aranha (2004), a escola € um dos principais espacos de
convivéncia social do ser humano durante as primeiras fases do
desenvolvimento da consciéncia, de cidadania e de direitos, j& que € na escola
que a crianca e o adolescente comecam a conviver num coletivo diversificado,
fora do contexto familiar. Moran (2007, p. 21-22) afirma que “a escola € um dos
espacos privilegiados de elaboracdo de projetos de conhecimento, de
intervencdo social e de vida. E um espaco privilegiado de experimentar
situacOes desafiadoras do presente e do futuro, reais e imaginarias, aplicaveis
ou limitrofes”.

Lidar com as diferencas no ambiente escolar € um desafio para os
educadores e exige da comunidade escolar um novo olhar sobre a organizacéo
pedagogica que valorize a diversidade, bem como despertar para a utilizacado
de recursos alternativos para auxiliar no processo de ensino e aprendizagem
de alunos com Necessidades Educacionais Especiais (NEE).

Com relacéo a pratica pedagodgica que contemple a diversidade versus o

processo tradicional de ensino e aprendizagem, Moran (2007, p.16) explica:

[...] vivemos o paradoxo de manter algo que ja nao mais acreditamos
completamente, mas ndo nos atrevemos a incorporar plenamente
novas propostas pedagdgicas e gerenciais, mas adequadas a
sociedade da informacdo e do conhecimento, para onde estamos
caminhando rapidamente.

De acordo com Souza (2006, p.12),

A inclus@o escolar significa um novo paradigma de pensamento e de
acao, no sentido de incluir todos os individuos em uma sociedade
cuja diversidade esta se tornando mais norma do que excec¢ao [...] a
inclusdo é assim compreendida como uma agéo social e coletiva que
envolve todos os participantes da atividade coletiva — professores,
alunos e comunidade escolar.

'° Disponivel em: <http://portal. mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro02>. Acesso em: 19 jun 2008.
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Diante dessas perspectivas, a utilizacdo de recursos alternativos pode
ajudar a solucionar probleméticas educacionais e/ou gerar mudancgas
significativas que sejam necessérias a educacdo da PD; portanto, podem
auxiliar na formacdo de um sujeito autbhomo e capaz de desenvolver
estratégias eficientes para o0 seu proprio processo de aprendizagem,
despertando nesse individuo a capacidade de pensar por si préprio e de
produzir conhecimento.

As TIC sédo ferramentas fundamentais para se trabalhar o
empowerment'’ com os alunos, desenvolvendo habilidades, permitindo com
qgue esses individuos consigam expressar 0S Seus pensamentos, seus
sentimentos, seja através de desenhos ou produc¢des escritas, podendo assim
superar seus proprios limites de aprendizagem e interacdo (GALVAO FILHO,
apud PRETTO, 2005).

A utilizacdo da TIC na educacdo permite a realizacdo de diversas
atividades, mas, para isso, o professor precisa reconhecer que a educagéo
esta diante de um novo paradigma, o da inclusdo (HEIDRICH; SANTAROSA,
2003). No caso especifico da PS, é essencial que o professor acredite na
evolucdo da aprendizagem desse aluno e seja um mediador entre as
ferramentas tecnoldgicas e as novas situacdes que ajudardo seus alunos a
resolverem seus problemas e a desenvolverem novas capacidades cognitivas.
Para Silva, Lima e Damazio (2007, p. 14) “[...] os alunos com surdez precisam
de ambientes educacionais estimuladores, que desafiem o0 pensamento,
explorem suas capacidades, em todos os sentidos”.

Para pensar numa perspectiva educacional inclusiva para a PS que
contemple em suas praticas pedagogicas o uso da TIC, é importante
considerar o aluno com suas especificidades linguisticas e dificuldades de
aprendizagem, os professores estarem dispostos a ajustar suas propostas
metodoldgicas, de avaliacdo e de conteudos no decorrer dos encontros

educacionais, 0os gestores garantirem desde a educacao infantil até a educacéo

17 para valente (1999a) o empowerment (i. e., empoderamento) é a oportunidade que é dada
ao individuo para realizar uma tarefa ou atividade, para que ele possa compreender o que faz,
propiciando a sensac¢éo de produzir algo que pode parecer impossivel e de entender o que foi
feito. Com diz o autor, “se pensamos em transformar as escolas, deveriamos lutar para termos
ambientes de aprendizagem que podem proporcionar aos alunos a experiéncia do
empowerment” (p. 97).
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superior o acesso e utilizacdo da TIC. Na visdo de Silva, Lima e Damazio
(2007), a observacdo desses aspectos € primordial para promover 0 processo
educacional da PS.

Sobre o uso da TIC na educacgao da PS, Lorenzet (2005) considera que
a pratica da leitura e da escrita deve ser valorizada e estimulada na educacéo
dessas pessoas. O autor comenta, ainda, sobre o uso dessas modalidades
pela PS para exercitar a construcado de sentidos a partir das informacdes do
mundo, que sdo essenciais para a sua vida e formacéo. Para Lorenzet (2005),
a atividade de escrita e, sobretudo, a leitura, deve ser repensada para que
novos caminhos e experiéncias possam surgir. O sucesso na educacao da PS
acontece a partir de metodologias que propiciem momentos de prazer durante
a aprendizagem e ndo mais uma experiéncia de tenséo, frustracéo ou tédio.

De acordo com Silva (2008), fatores como a simplificacdo curricular, a
pouca ou nenhuma utilizacdo de diferentes praticas pedagogicas sao alguns
dos fatores determinantes para que a OS, ao concluir a educagéo basica, ndo
seja capaz de ler e escrever fluentemente. Explica, ainda, que sua experiéncia
na area de informatica aplicada a educacao permitiu a conclusdo de que, a
partir do computador, é possivel redimensionar a pratica pedagdégica e criar
oportunidades de desenvolver atividades interessantes, destacando o papel do
professor em relacdo a insercéo da tecnologia no cotidiano escolar.

Utilizando a metodologia fundamentada no desenvolvimento de projetos,
Schlinzen et. al. (2002) realizaram um estudo baseado em uma pesquisa na
internet, com um aluno com surdez, usuario de LS. O aluno escolheu os temas
de sua preferéncia — automoéveis e musica. Os resultados obtidos indicaram
que, ao serem consideradas as expectativas, sonhos e desejos do aluno, a
atividade possibilitou uma aprendizagem construcionista, significativa e
prazerosa. Permitiu, também, a constatacdo de avangos cognitivos e
emocionais do aluno, levando em consideracdo que este foi sujeito de sua
propria aprendizagem.

Farias (2006) comenta que a tecnologia educacional favorece a
aprendizagem de maneira ludica e contextualizada. O fato de a pessoa com
surdez utilizar, prioritariamente, a linguagem visual para se comunicar, as TIC
sao percebidas como uma ferramenta essencial em que os educandos podem

desenvolver habilidades em seu processo de aprendizagem e potencializar o
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trabalho com leitura e producéo escrita, desenvolvendo o raciocinio logico e a
autonomia do individuo. A partir dessas producgbes, também pode ser
oportunizada a criagdo de hipéteses, a realizacao de inferéncias e conclusdes.

Franco (2002) destaca o papel do professor no processo de ensino e
aprendizagem como um agente estratégico para despertar no aluno a
curiosidade pelas atividades que pretende aplicar. Para isso, todos os recursos
sdo bem-vindos, jogos, histérias, o uso de softwares, dentre outros, sempre
com o objetivo de gerar o conhecimento. Assim como Schlunzen et. al. (2002),
Franco (2002) explica que tornar a atividade interessante e prazerosa favorece
a interacdo do aluno com o recurso, podendo ampliar as experiéncias
vivenciadas e servir como ponto de reflexdo para a descoberta de outras
estratégias e caminhos metodologicos.

Quando Schliinzen (2000, p.81) versa sobre o papel do professor na

aprendizagem de seus alunos através do computador, explica que

[...] 0 uso do computador ndo pode prescindir da presenca de um
professor, que exerce um papel fundamental como mediador ou
facilitador de aprendizagem do aluno. A participacdo do professor
neste processo € de extrema importancia pois ele sera o orientador, o
desequilibrador, o estimulador, o dinamizador do processo ensino-
aprendizagem. Ele deve buscar formas de ajudar o aluno,
despertando o seu interesse, desafiando-o, levando-o a discussao e a
reflexdo, auxiliando-o a descobrir o significado do contetido abordado.

Partindo dos pressupostos de que cada individuo aprende de acordo
com o seu canal perceptivo preferencial e que a motivacdo € um dos fatores
fundamentais para que aconteca a aprendizagem, parece notorio que oferecer
a PS estimulos visuais significa criar um campo propicio para a participacéo
desses alunos em atividades pedagodgicas e, como consequéncia, favorecer a
pratica da leitura e escrita da LP e o aprendizado dos demais contetdos
escolares.

Autores como Carvalho (2000), Bim (2001), Tanaka (2004) e Flauzino,
Facury e Zenha (2008) situam que as histérias em quadrinhos (HQs) podem
contribuir para desenvolver a capacidade de andlise, interpretacdo e reflexdo,
estimular a criatividade e despertar o interesse pela leitura e escrita. Situando o
carater ladico da imagem para divertir o aprendiz, as HQs podem ser usadas

como material pedagogico, auxiliando o processo de ensino e aprendizagem
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dos mais diversos conteudos, como geografia, matematica, portugués, historia,
dentre outros.
Guimardes (2003, p. 12) faz uma retrospectiva histérica sobre a

evolucdo das HQs e explica que

[...] a integracdo de texto escrito nas imagens pictérias é algo mais
amplo e cheio de possibilidades do que a forma usada mais
comumente nos trabalhos comerciais. Formas menos usuais nao
descaracterizam as obras que as usam como Histdérias em
Quadrinhos, ao contrario, torna mais rico o universo desta forma de
apresentacao.

Se as HQs sao constituidas, predominantemente, por elementos visuais,
como 0s objetos e personagens, e que esses elementos sdo potencialmente
estimuladores do pensamento, sendo este ultimo essencial para a producao da
linguagem escrita, entendo que as HQs representam uma ferramenta
significativa para a aprendizagem de PS. Para tanto, considero o0s
pressupostos colocados por Carvalho (2000), Bim (2001), Tanaka (2004) e
Flauzino, Facury e Zenha (2008) sobre a Iludicidade para estimular a
criatividade e o interesse pela leitura e escrita; e pelo que Guimaraes (2003)
cita por “formas menos usuais” como oportunidade de utilizagdo das HQs para
fins além daqueles estritamente comerciais.

As HQs sempre foram objeto de diferentes formas de interpretacao.
Inicialmente as HQs foram vistas como instrumentos de cunho recreativo
(HERCULIANI, 2007). Os questionamentos e observacdes feitos por
educadores e psicélogos sobre a motivacdo que as criangas apresentavam
pela leitura desses materiais despertaram a sua utilizacdo no processo de
ensino e aprendizagem. Um dos argumentos foi o fato de a imagem explorar a
interpretacdo subjetiva, despertando a mente para a fantasia. Boff (2000)
destaca que, no processo de interpretacdo subjetiva, € que as HQs se
destacam como potencialidade pedagdgica, proporcionando o desenvolvimento
da criatividade e auxiliando no inicio dos processos de leitura e escrita. De
acordo com Parolisi (2007, p.186), a técnica da narrativa utilizada nas HQs com
a relacdo imagem-texto permite a ampliacdo didatico-pedagdgica, a partir do

momento que se “[...] respeita o universo infanti na medida em que
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estabelecem a comunicacdo de forma simples e acessivel, despertando o
desejo pela escrita, bem como a criatividade e a imaginacéo.”

Sobre a intencdo em construir ambientes de aprendizagem
comunicativos, e com grande potencial interativo, Bim (2001) utilizou um
protétipo de editor de HQs eletrbnico e teve como preocupacao recorrente no
projeto de que esse software fosse acessivel. Do seu ponto de vista, esse
protétipo, “[...] deve apresentar uma interface’® facilitadora que se adapte as
limitacGes e necessidades do usuario (criancas em processo de alfabetizac&o)
e com recursos facilitadores para que o aluno tenha liberdade de expresséo
[...]" (BIM, 1999, p. 5).

A perspectiva educacional na qual o uso de softwares também objetiva
apresentar propostas para mostrar que a TIC pode servir como um auxilio
durante o processo de construcdo do conhecimento e de habilidades corrobora
com a abordagem construcionista, desenvolvida por Papert’® (VALENTE,
2001). Nessa concepcao, o aluno constroi algo de seu interesse a partir do uso
do computador e para o qual esta afetiva e emocionalmente ligado. Quanto
mais essa construcao estiver voltada para o interesse e o0 contexto em que o
aluno esta inserido (sala de aula, laboratério de informatica, patio da escola,
bairro, casa, dentre outros), maiores serdo as chances de o aluno se envolver
com a atividade usando o computador. Dessa forma, o computador serve como
uma ferramenta educacional que permite ao professor identificar diferentes
possibilidades de compreender o caminho mental percorrido pelo aluno durante
a realizacao de determinada atividade.

18 Entenda-se por interface um dispositivo que garante a interacdo entre homem-maquina, ou
seja, um conjunto de programas e aparelhos utilizados para permitir a comunicacdo entre a
maquina e seu usuario. A eficiéncia na utilizacdo de uma interface depende da andlise de
alguns aspectos: as necessidades do sujeito ou publico-alvo, suas especificidades e suas
preferéncias. Essa andlise deve ser feita por uma equipe multidisciplinar - programadores,
psicologos, terapeutas ocupacionais, professores e/ou outros especialistas, que sdo definidos
de acordo com o caso, dos objetivos envolvidos e das atividades que serd desenvolvida
(CAMPOS; SILVEIRA, 1998).

¥ Esse pesquisador desenvolveu a teoria do construcionismo a partir da teoria do
construtivismo, desenvolvida por Piaget. Papert partiu do pressuposto de que a meta de
ensinar deve produzir o maximo de aprendizagem com o minimo de instrucdo. Esse ideério
influenciou desde a elaboracdo a aplicacdo de praticas pedagdgicas. Diversos autores e
pesquisadores utilizam os pressupostos tedricos criados por Papert, por isso, no decorrer das
discussoes, leia-se abordagem construcionista como sinénimo de construcionismo, (PAPERT,
2008).
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Para Valente (2001, p.36), na perspectiva do construcionismo

[-..] o envolvimento com o objeto em construcdo cria a oportunidade
para o aluno colocar em pratica os conhecimentos que ja tem. [...] se
estes ndo sao suficientes para resolver os problemas encontrados, o
aluno tera de buscar novas informacoes. [...] 0 aluno ndo precisa,
necessariamente, descobrir ou criar novas informacdes a todo
momento. Ele pode ir as fontes de informagdo e até mesmo
memoriza-las. Porém, o fato de ele de utilizad-la na resolucdo de um
problema concreto faz com que tenha de compreender e atribuir
significado a esta informacédo. Neste momento, podemos afirmar que
ele esta construindo novos conhecimentos.

De acordo com Schliinzen (2000), a abordagem construcionista surgiu
da necessidade de descobrir novas estratégias para utilizar os recursos
tecnologicos no processo de ensino e aprendizagem. Para a autora

[...] essa abordagem consiste em criar situacdes que permitem ao
aluno resolver problemas reais e aprender com o0 uso da experiéncia,
com os conceitos envolvidos no problema que estd sendo resolvido
[...] nesta abordagem, o computador deixa de ser um meio de
transferir informacéo e passa a ser uma ferramenta pela qual o aluno
pode construir os seus conhecimentos, testar suas hipoteses e suas
estratégias. (SCHLUNZEN, 2000, p. 77-78).

As novas perspectivas educacionais apresentadas pelo construcionismo
ocasionaram o desenvolvimento de pesquisas, ndo sO relacionadas a forma
com gue os conteudos eram transmitidos através do computador, mas também
no tocante as praticas educacionais envolvidas neste processo. Para Basso
(2003), o fracasso das praticas pedagogicas de alfabetizacdo de sujeitos com
surdez, assim com o de sujeitos ouvintes, esta relacionado a problemas de
construcdo da linguagem escrita. Segundo a autora, a producdo escrita de
alunos com surdez sdo “producdes atipicas” quando comparadas a producéo
escrita de ouvintes. A autora explica que vencidas as etapas da utilizacado do
software de historias em quadrinhos, desde a exploracdo do recurso até a
reelaboragcdo dos seus proprios discursos, o uso do software de historia em
quadrinhos foi considerado uma estratégia funcional, promotora do
desenvolvimento da linguagem escrita.

A educacdo da PS facilitada pelo uso da IE tem sido motivo de
pesquisas, sobretudo em relagdo ao uso de softwares. Algumas consideracdes
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sobre os diferentes tipos de softwares utilizados na educacédo da PS seréo

discutidos a sequir.

2.1.1. O uso software®® educacional na educacédo da PS

Novas demandas exigem novas estratégias para corresponder a
determinado(s) objetivo(s). Esse panorama também se aplica na educacao
para melhorar a pratica pedagodgica e favorecer o desenvolvimento cognitivo
dos alunos. A cada dilema que se apresenta no ambito educacional, o
surgimento de situagfes atipicas na aprendizagem dos alunos, sdo algumas
dentre tantas particularidades que desafiam professores, gestores, pais e, por
consequéncia, mobilizam pesquisadores e estudiosos na busca por
explicacdes, sugestdes e encaminhamentos.

Esse raciocinio até entdo parece simples. Mas, quando as sugestdes
apontam para métodos, estratégias ou recursos pouco usuais ou
aparentemente complicados, instaura-se 0 impasse: aceitar ou recusar essas
as novas possibilidades? Escolher este ou aquele caminho por vezes implica
modificar métodos tradicionais, rever paradigmas educacionais. A presenca da
tecnologia na escola desperta implicita ou explicitamente a reflexdo sobre
esses métodos, estratégias e novas possibilidades (TELLES; FERNANDES;
OLIVEIRA JUNIOR, 2006).

Se for realizada uma enquete com professores sobre ambientes
propicios para aprendizagem, possivelmente a sala de aula sera eleita como o
ambiente mais promissor. O dinamismo, facilidades e beneficios com o uso das
tecnologias tende a ser um posicionamento de um numero reduzido de
educadores. Entretanto, para ambos 0s casos, um aspecto sera Unico: a

preocupacdo com a qualidade atual do ensino. Se ha uma preocupacdo em

%0 para as discussdes a seguir sobre o uso do software na educagéo, € importante considerar
que o software educacional é um programa de computador desenvolvido para melhorar o
processo de ensino aprendizagem. Ressalto, ainda, que todos os programas podem ser
usados para fins educacionais, desde que a metodologia a ser utilizada seja coerente com 0s
aspectos educacionais envolvidos e as particularidades dos aprendizes. O uso adequado do
recurso e do método pode ser responsavel por desdobramentos importantes, como: a
habilidade de resolver problemas, de gerenciar informacdes e outras habilidades de
investigacdo sobre o ensino e a aprendizagem. (BOFF, 2000; HERCULIANI, 2007).
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comum, como entéo se explica a resisténcia em aderir a0 novo, em recorrer as
tecnologias para, ao menos, tentar promover a qualidade na educacéo?

Para Oliveira et. al. (2006), varias seriam as justificativas: espaco fisico
limitado, equipamentos danificados, entre tantas outras, mas a pouca interacao
de educadores com as novas tecnologias esbarra no argumento da falta de
capacitacdo profissional, como se houvesse uma “receita de bolo” ou um
manual para atuar com as linguagens tecnoldgicas, esquecendo-se que faz
parte da profissdo professor a atuacdo de forma abrangente no processo de
ensino e aprendizagem. E importante ponderar que essa atuacdo abrangente
deve ser consequéncia da formagdo continuada, seja oferecida
(organizacional) ou buscada (autoformacéo).

A educacédo da PS é um exemplo que pode ser utilizado para “situacdes
atipicas”, referidas anteriormente, considerando, para tanto, as suas
particularidades linguisticas. Como foi visto no capitulo anterior, a maioria das
PS se comunica através da sua primeira lingua, a LS. Para Capovilla et. al.
(2001, p. 1547) “é dificil ao surdo que néo oraliza fazer-se entender por ouvinte
em geral, ja que, normalmente, estes nao estdo familiarizados com a Lingua de
Sinais Brasileira (Libras). A saida usual é recorrer a mensagens escritas”.

Entretanto, muitos surdos também n&do conseguem se expressar com
facilidade por meio da escrita. Em razdo de a modalidade escrita da LP estar
fundamentada em elementos fonoldgicos, portanto baseada em sons, a
realizagcdo da producdo escrita pela PS € uma tarefa dificil. Portanto, o
aprendizado e a realizagdo da producédo escrita se tornam um processo
penoso, considerando que para a PS “[...] a escrita de uma lingua falada passa
a ser uma unido de simbolos sem significados.” (FARIAS, 2006, p. 52).

Independente de a primeira lingua do individuo ser oral ou por sinais, é
coerente afirmar que a aprendizagem da lingua escrita é essencial para a
comunicacao, por isso, dominar a lingua escrita € um fator promissor para a
inclusdo soécio-educacional da PS. Para Perlin (2001), a cultura ouvinte existe
baseada no sentido da audicdo, mesmo considerando a questdo visual da
escrita. E justamente a partir desse carater visual da escrita que a PS é
favorecida diante da necessidade de comunicacdo com a cultura ouvinte. Para
a autora, ser surdo é pertencer a um mundo de experiéncias visuais e nao-

auditivas.
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Ponderando que o atraso de linguagem, tanto para ouvintes quanto para
a PS, é um dos problemas de desenvolvimento mais comuns na escola e que
esta fortemente relacionado com os problemas de aprendizagem, utilizar as
tecnologias como estratégia pedagogica voltada para o desenvolvimento da
aprendizagem, a partir de elementos visuais, parece favorecer a ampliacdo de
habilidades cognitivas e o desempenho escolar do aluno (LIMA, 2004).

Para Guarinello (2007) a forma como as atividades de leitura e escrita
sdo concebidas na escola, como algo que pode ser aprendido através de
exercicios mecanicos e descontextualizados, contribui para os problemas de
vocabulario e escrita da PS, tendo como desdobramentos “[...] além das
defasagens escolares, dificuldade e impedimento quanto a insercdo destas
pessoas no mercado de trabalho.” (GUARINELLO, 2007, p. 53).

No entendimento de Silva (2008), as mudancas séo essenciais, podem e
devem acontecer na escola. Cabe, ao professor, ajustar a sua conduta e, ao
aluno, ter espacgo para participar e opinar sobre o cotidiano escolar e sua
aprendizagem. De acordo com a autora, a linguagem é constituida na interacéo
com 0s outros sujeitos, entdo nao basta ensina-la ao surdo, é fundamental que
ele participe do dialogo, da interacdo com os diferentes interlocutores para que
significados sejam construidos. A tecnologia é um instrumento que possibilita
diversas oportunidades de aprendizagem e interacdo no ambiente escolar.
Com diz Silva (2008, p.40),

[...] acredito nas relacdes, nos vinculos que se estabelecem nas
relacbes humanas que acontecem dentro dos muros escolares [...]
numa escola compativel com a sociedade contemporanea, uma
escola mais justa, mais democratica, menos preconceituosa, e,
também, mais equiparada tecnologicamente.

As palavras de Silva (2008) evidenciam a complexidade imbricada no
processo de ensino e aprendizagem da PS no ambiente escolar. Mostram,
também, o papel do professor como um agente fundamental e indispensavel
para administrar e aproveitar as inUmeras variaveis interativas que existem
dentro de sala de aula.

Nesse sentido, McCleary (2005 apud FARIAS, 2006, p.34) explica que

nao existe um Unico método de ensino de leitura e escrita para o
surdo e muito menos existe a possibilidade de achar um software ou
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uma técnica que resolva todos os problemas de ensino-
aprendizagem; as maneiras dos alunos lidarem com a lingua oral e a
lingua escrita sdo muito variadas e exigem do professor uma grande
atencdo ao comportamento do aluno e uma flexibilidade de atuacao
dentro do movimento da aula.

McCleary aponta para a utilizacdo do software e do componente
observacional como recursos alternativos para o professor implementar suas
estratégias pedagodgicas a fim de possibilitar avancos na educacdo da PS,
especialmente no ensino linguagem escrita. Ainda sobre o uso de recursos,

Oliveira (2006, 28-29) comenta que o software € um meio simbolico e permite

[...] oferecer um tipo de aprendizagem diferente (ou complementar) ao
gue aparecem em outras situacdes nas quais ndo se utiliza o meio
informatico [...] possui suas vantagens e suas limitag6es em relagdo a
tarefa que queremos empreender; e cada uma solicita também
diferentes maneiras de tratar a informacdo [...] utilizam de uma
maneira peculiar diferentes simbolos (pictorios, linglisticos,
numéricos, algébricos, iconicos e muitos outros) [...].

Ao se referir ao uso do computador para redimensionar a pratica
pedagdgica e criar ambientes de aprendizagem que valorizem as

especificidades dos alunos, Silva (2008, p.41) afirma:

[...] no que diz respeito especificamente a criangca surda, pode-se
notar que, mesmo em escolas onde o computador ja € uma realidade,
sua subtilizacdo tem sido uma constante, ora devido ao total
despreparo do professor frente a tecnologia, ora devido a auséncia de
produtos de software adequados ou adaptados para esta clientela.

As contribuicdes de McCleary (2005 apud FARIAS, 2006), Farias (2006),
Oliveira (2006), Silva (2008) mostram diferentes rumos sobre a utilizacdo da
tecnologia e do software educacional para a promoc¢ao da educacgéao, sugerindo
diferentes formas de ensino e aprendizagem. Quando Valente (1993, p. 10)
comenta o uso das ferramentas tecnoldgicas na educacéo, situa que a eficacia
de uma ferramenta é aquela na qual “[...] o aluno desenvolve algo, e, portanto,
o aprendizado ocorre pelo fato de estar executando uma tarefa por intermédio
do computador”. Para o autor, essas tarefas podem ser executadas a partir da
elaboracao de textos, com isso causar um grande impacto na maneira como se

ensina, nas relagbes entre professores e alunos com os fatos e com o
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conhecimento, aperfeicoando essas relacbes e propiciando a qualidade do
ensino.

Para Valente (1999a), a aprendizagem significativa ocorre pelo
processamento e apropriacdo da informacao. Nessa perspectiva, a informacao
€ processada pelas estruturas mentais, configurando um mecanismo que
enriqguece a construcdo do conhecimento a partir apresentacéo de situacdes
problema e/ou desafios. Assim, “[...] o aprendiz pode resolver o problema, se
dispde de conhecimento para tal ou deve buscar novas informacdes para
serem processadas e agregadas ao conhecimento ja existente” (VALENTE,
1999a, p. 89). Nessa légica, o autor situa o computador como recurso para
facilitar a construgdo do conhecimento e alerta para o cuidado na escolha do
software* a ser usado nas situacdes educacionais.

Nessa perspectiva, Capovilla et. al. (2001) explicam que a problematica
social relacionada a diversidade humana e suas limitagdes* em estabelecer a
comunicacéo, especialmente a relacdo surdo-ouvinte, foi um ponto de partida
para a idealizacdo e elaboragdo do software SignoFone®. O objetivo é auxiliar
o surdo na realizacdo de diferentes tarefas: pessoais, educacionais, sociais,
dentre outras; além de possibilitar a comunicacdo do surdo, mesmo para
agueles que nao podem sinalizar - tetraplégicos, amputados, paralisados
cerebrais, portadores de distrofia muscular progressiva, esclerose lateral
amiotréfica, dentre outras limitacdes. Se o processo educacional acontece,
essencialmente, a partir da interagdo e comunicagao, parece ser promissora a
contribuicdo desse software para a educacdo da PS. Como dizem os autores,

esse software possibilita:

?! Cada software apresenta caracteristicas diferentes e isso implica critérios para a escolha de
qual o software melhor se aplica a determinado objetivo e em ajustes no papel do professor
gquanto ao nivel de sua participacdo no processo. Para mais detalhes sobre diferentes tipos de
software na educacéo, ver Valente (1999a) e Herculiani (2007).

2 Entenda-se por limitagdes o surdo ndo conseguir ou ter dificuldade em oralizar para se
comunicar com 0s ouvintes; a maioria dos ouvintes ndo dominar a LS para se comunicar com o
surdo, sendo necessario recorrer a modalidade escrita; a dificuldade de surdos em se
comunicar com outros surdos, ndo estando em contato visual (ao telefone); em reuniGes com
diferentes tipos de deficiéncias sensoriais, o surdo mesmo sendo proficiente no uso do
portugués escrito, ndo conseguir se comunicar com eficiéncia com um cego, tendo que recorrer
a intermediacdo de um ouvinte-falante —vidente que seja alfabetizado e/ou familiarizado com a
LS, dentre outras situacdes. (CAPOVILLA et. al., 2001).

% para outras informacdes sobre 0s recursos necessarios para a instalagdo do software, seu
uso através da internet, seu funcionamento, médulos que o compde, detalhes sobre as formas
de acionamento, configuracdes, entre outras, ver Capovilla et. al. (2001, p. 1547-1572).
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[...] a comunicacdo face a face entre Surdos (com ou sem disturbios
neuromotores e neurolinguisticos), e entre Surdos e ouvintes (ainda
gue estes sejam cegos); bem como para a telecomunicagcdo entre
Surdos (ainda que desconhecam a Lingua de Sinais um do outro), e
entre Surdos e ouvintes (ainda que os Surdos ndo escrevam na
lingua do ouvinte e que o ouvinte ndo conheca os sinais dos Surdos).
Com ele, os Surdos podem telecomunicar-se sem ter de abrir méo
dos sinais de sua Lingua de Sinais. O Sistema ndo requer que 0
Surdo saiba ler e, nem mesmo, que consiga articular efetivamente os
sinais. Os Surdos analfabetos e Surdos com membros superiores
amputados ou paralisados podem, ainda assim, comunicar-se por
meio do SignoFone, desde que conhecam os sinais da Libras. O
Sistema emprega avancados recursos multimidias, conciliando
milhares de ilustra¢cdes de sinais digitalizadas com animacéao grafica e
em alta resolucéo, texto escrito e elas pertinentes a oito idiomas, voz
digitalizada nesses idiomas, e acionamentos alternativo (i. e., direto,
com selecdo por tela sensivel ao toque; ou indireto, com varredura
automatica e selecao por meio e dispositivos sensiveis ao sopro, a
vocalizagfes guturais, a movimentos grossos indiferenciados, ou ao
piscar). (CAPOVILLA et. al., 200,1p. 1548).

Silva (2002, p. 221) afirma que “[...] ndo temos a nossa disposicdo
nenhum material visual computadorizado que insira a Lingua Brasileira de
Sinais — LIBRAS em um software educativo”. Isso mostra a necessidade do
desenvolvimento de um software educativo que utilize a LS como L1
objetivando a aprendizagem de uma L2, no caso o portugués. Considerando os
pressupostos tedricos do bilinguismo, as limitacbes de comunicacao do surdo,
as dificuldades que estes tém de acessar informacgcdes da comunidade ouvinte
gue sao veiculadas pela modalidade oral e reconhecendo o computador como
um recurso complementar para o processo de letramento da crianga surda,
Silva (2002) propde a criagcdo do software Karytu.

O projeto foi fundamentado na visdo bilingue para a educacédo de
surdos, no modelo sécio-interacionista de Vygotsky e nos indicadores® de
interface para a educacédo de surdos descritos por Campos (1999 apud SILVA,
2002). O Karytu foi idealizado para atender a criangas surdas em processo de
letramento, com faixa etaria entre 6 e 9 anos de idade. Nele, os aprendizes

podem participar ativamente de seu letramento a partir de atividades de cunho

% Esses indicadores se baseiam em aspectos que devem ser privilegiados (ajudas animadas
para a explicacdo do funcionamento do sistema; o uso da LS, icones, textos pequenos,
mensagens de forma gréfica, animacdes, filmes e videos coloridos com boa resolucéo) e
outros que devem ser evitados (ajudas auditivas, textos muito longos, uso de girias,
vocabulario rebuscado).
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ludico, envolvendo a observacédo, a experimentacdo, a exploracdo, além de
Varios usos da escrita - historias infantis, criacdo de historias em quadrinhos e
de jogos. Optou-se pelo ludico, pressupondo que “[...] € o0 ponto de partida que
leva o estudante a descobrir que aprender € agradavel e que vale a pena ir a
escola” (SILVA, 2002, p. 226). A autora explica que o Karytu ainda nao foi
implementado por estar em fase de desenvolvimento. Estando disponivel,
recomenda o0 uso para viabilizar as avaliagbes necessérias, a validade e
fidedignidade do produto.

Levando em consideracdo o fracasso das praticas pedagodgicas de
alfabetizacdo de alunos surdos, comprovado a partir do uso pobre e escasso
da LP na modalidade escrita, Pacheco (1998) pesquisou a utilizacdo de
softwares de histérias em quadrinhos relacionada ao desenvolvimento da
producdo escrita e da competéncia linguistica de alunos com deficiéncia
auditiva. Para esse fim, tomou como ponto de partida a concepcgao de Vygotsky
sobre a linguagem escrita, adotando o enfoque psicoldgico histérico social que
considera o contexto como formador e conformador do sistema de linguagem
escrita. O autor partiu, também, da hipotese de que a criacdo de histérias em
quadrinhos, por constituir-se numa atividade ludica, possibilitaria “o
desenvolvimento e elaboragcdo de uma forma de “escrita” por imagens”
(PACHECCO, 1998) e favoreceria os estagios de desenvolvimento da escrita
dos pesquisados. Participaram® do estudo duas alunas com deficiéncia
auditiva inseridas no ensino regular (MA., 10 anos, 32 série e JM., 8 anos, 22
série) e um adolescente inserido em uma classe especial para alunos com
deficiéncia auditiva (AF., 17 anos).

Foram utilizados no estudo® os softwares “Fébrica Fantastica™’ e
Quadrinhos da “Turma da Ménica”.?® Optou-se pelos temas “Criancas e
animais” ou “Ambientes da casa’ e as atividades foram propostas

? Nao foram encontradas, no relato, informacées sobre o grau de perda auditiva desses

alunos, se eram usuarios de LS ou outras caracteristicas inerentes.

26 0 estudo foi realizado no Nicleo de Informatica na Educacéo Especial ligado a Pro-Reitoria
de Recursos Humanos e Servicos a Comunidade Universitaria; e os sujeitos descritos séo
dependentes de servidores da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

27 Disponivel em: < http://solaris.niee.ufrgs.br/software/fabricafantastica/fabrica.html>. Acesso
em: 12 ago 2008.

28 Disponivel em: <http://www.monica.com.br>. Acesso em: 12 ago 2008.
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gradativamente - familiarizacdo dos softwares e seus recursos, producéo de
cenarios, colocacdo de personagens nesses cenarios, nomeacao de
personagens e objetos, introducdo de dialogos entre personagens e, em
seguida, a producao de historias, obedecendo a uma ordem de complexidade
(quantidade de personagens, cenarios e dialogos). Pacheco (1998) pode
concluir que o uso de softwares de Histérias em Quadrinhos é uma importante
ferramenta propulsora do desenvolvimento da linguagem escrita nos individuos
pesquisados, fazendo referéncia a “[...] uma forma de escrita através de
imagens de forma semelhante a linguagem retratada nos processos pré-
instrumentais pelos quais passa a construgéo escrita” (PACHECO, 1998, p. 6).

A popularizacdo do computador e sua utilizacdo na educacgao da pessoa
com deficiéncia fizeram crescer o interesse pelo desenvolvimento de novos
produtos e pela utilizacdo de softwares educacionais. Campos e Silveira (1998)
lembram que as primeiras tentativas de uso de softwares na educacédo da PS
objetivavam o treinamento de voz ou a aquisi¢cdo de vocdbulos da LP escrita. O
respeito a LS como lingua natural da PS modificou a forma de conceber o uso
da tecnologia educacional, indicando “[...] uma nova linha de desenvolvimento
de software que é regida, em primeiro lugar, pelo respeito a lingua natural dos
surdos, a lingua de sinais, seja em sua interface ou na sua utilizacdo”
(CAMPOS; SILVEIRA, 1998, p. 12).

Campos e Silveira (1998) apresentam um estado da arte sobre a
informatica na educacédo das pessoas com deficiéncia, no qual fago um recorte
e mostro, no quadro a seguir, uma sintese de alguns softwares desenvolvidos

para a educacao da PS:

Nome do Software Descricao

Resulta de um projeto para a construcdo de materiais de apoio
pedagbgico para a comunicacdo e interacdo de portadores de
deficiéncia auditiva com o microcomputador e a linguagem LOGO,
este software € destinado a compreensédo e construcdo de cddigos
ndo-verbais de sinalizacdo e a construgdo de sinais com efeitos
visuais na tela.

Pedagdégicos ou Apoio

Selos E destinado para o ensino da lingua oral e de sinais para criancas
surdas inseridas em séries iniciais.

Treinamento Sistema computadorizado para captar frequéncias vocais e utiliza-las
computadorizado em uma representacdo grafica para treinamento das vogais. Esta
para a elocucéo de organizado em trés modulos: pré-processamento do sinal de voz,

vogais para processamento da voz digitalizada no computador e acionamento de

deficientes auditivos | equipamentos externos através de interface paralela ao computador.

Sistema que permite o bate-papo a distancia entre surdos e ouvintes.
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Sign Talk A comunicagéo é realizada utilizando a LP escrita e a LS. O objetivo é
a aprendizagem da LP escrita e da LS, além da troca de experiéncia e
de informacgdes sobre suas culturas.

Sistema de multimidia | Sistema que permite a comunicacdo entre surdo-surdo e ouvinte-
para comunicacao ouvinte em LS brasileira e a lingua de sinais americana, via
surdo-surdo e surdo- | computador. Dispde de banco de dados com palavras em portugués e
ouvinte em linguas inglés e séo distribuidas em categorias semanticas, podendo ser
brasileiras a acionadas pelo toque, sopro, movimentos dos olhos, entre outros.
americanas de sinais

Quadro 1: Informatica na educacdo da pessoa com surdez (Adaptado de Campos e Silveira,
1998, p.12-13.

Quando apresentei as discussfes nesta sessao, nao tive a pretensao de
abranger a totalidade de tedricos que tratam sobre o assunto, apenas mostrei
como o desenvolvimento de softwares e o estudo sobre sua usabilidade® tém
mobilizado a comunidade cientifica. As conquistas educacionais das PS sao
indicios valiosos para a continuidade de pesquisas sobre esse tema.

Gesueli (2004, 2006), Freire e Silva (2002) também apresentam
importantes contribuicdes sobre a educacao da PS através do uso do software
HagaQué. Considerando que o HagadQué € o objeto deste estudo, as
propostas, as caracteristicas, dentre outros aspectos deste software, serdo

discutidas a sequir.

2.1.1.2 o software HagaQué na educacao da PS

O desenvolvimento de pesquisas nos ultimos anos fez com que o
computador deixasse de ser considerado como um recurso de
armazenamento, representacao e transmissao de informacoes, para, entdo, ser
aceito como uma ferramenta auxiliar para a construgcdo de produtos e,
consequentemente, do conhecimento, a partir de atividades de exploracéao,
investigacdo e descoberta (BIM, 2001). Referindo-se ao ensino de portugués, a
autora comenta que varios recursos da informética tém auxiliado professores
em suas atividades de ensino e cita os editores de texto como uma eficiente

alternativa para a criacdo e edicdo de textos por apresentar as seguintes

29 A usabilidade de um produto pode ser mensurada e compreendida como sendo o grau de
facilidade de uso desse produto para um usuario que ainda nao esteja familiarizado com o
mesmo. A usabilidade também pode ser definida em funcéo da eficiéncia, eficacia e satisfacédo
com a qual os usuarios podem alcancar seus objetivos em ambientes especificos, quando
utilizam determinado produto ou servico. (TORES; MAZZONI, 2004).
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vantagens: em razdo de a digitacdo ser mais simples, atenuam-se as
dificuldades com coordenacdo motora fina, favorecendo a concentragéo para a
criacdo de um texto; e a possibilidade de reescrever um texto sem ser preciso
digitar tudo de novo.

Sendo a LP escrita uma das modalidades da lingua majoritaria, Bim (op.
cit.) recorre ao PCN*® que indica como objetivo do ensino fundamental que os
alunos sejam capazes de “utilizar de diferentes linguagens — verbal,
matematica, grafica, plastica e corporal — como meio para produzir, expressar
e comunicar suas idéias, interpretar e usufruir das producdes culturais, em
contextos publicos e privados, atendendo a diferentes intengdes e situagdes de
comunicacdo” (BIM, 2001, p.8). A autora também comenta que esse
documento situa as histérias em quadrinhos (HQ) como um dos géneros
adequados para o trabalho com a linguagem escrita e afirma que “as HQs
apresentam uma potencialidade pedagdgica forte devido a sua narrativa de
conjugacao imagem-texto que: (i) proporciona o desenvolvimento da crianga,
(i) promove debate sobre o tema gerador e sobre o0s aspectos
estéticos/narrativos da historia” (BIM, 2001, p. 3).

Partindo desses pressupostos e da constatacdo da popularidade dos
computadores em sala de aula, Bim (2001) se prop0s a investigar o uso da
tecnologia para a realizacdo de atividades envolvendo as HQs. Utilizando o
critério do tempo de trabalho com a informatica educativa, a autora selecionou
e visitou trés escolas na cidade de Campinas — SP, e constatou que as
atividades com HQ no ambiente escolar sdo uma realidade e que o computador
é bastante utilizado. Contudo, também foi verificado que os softwares utilizados
para as atividades com HQ n&o correspondiam totalmente aos anseios da
escola e a satisfacdo dos alunos — os editores de historias em quadrinhos
utilizavam sempre 0os mesmos personagens e cenarios, limitando o trabalho
com tematicas diferentes; e os alunos ndo podiam alterar as imagens
disponibilizadas, o que, de certa forma, limitava a criatividade e provocava o
desinteresse pelo uso. Segundo Bim (2001, p.4), “nota-se portanto a caréncia

de ambientes que: permitam o uso de imagens que néo sejam somente as que

% Parametros  Curriculares  Nacionais: Lingua  Portuguesa.  Disponivel  em:

<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro02>. Acesso em: 19 jun 2008.
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acompanham o produto; oferecam recursos variados para a edicdo destas
imagens; e oferegcam maior liberdade de criagcéo.”

Apds uma pesquisa minuciosa com varios> editores de histérias em
quadrinhos usados em praticas pedagogicas e a identificacdo dos pontos
negativos e positivos em cada um deles, Bim desenvolveu como parte de sua
dissertacdo de mestrado o protétipo de um ambiente computacional para a
criacdo de HQ, o software HagaQué>?.

O HagdQué apresenta um conjunto de ferramentas comuns a outros
editores de desenho como: aumentar e diminuir figuras, selecionar, apagar,
pintar etc. Dispde, ainda, de um menu com opc¢des relacionadas a edicdo da
histéria de modo geral. Varias op¢des podem ser acionadas com o cliqgue do
botdo direito do mouse, contemplando aqueles usuarios mais familiarizados
com programas na plataforma Windows.

O HagaQué tem um banco de imagens de personagens, cenarios e
objetos, tanto colorido quanto em preto e branco (e que podem ser coloridos no
proprio software). Possui, também, imagens de baldes e onomatopéias. E
possivel, ainda, inserir novas imagens - capturadas na Internet, por exemplo -
no banco de imagens inicial do HagaQué, tornando-as disponiveis a qualquer
outro usuario do software, sem necessidade de procurar as figuras pelos
nomes dos arquivos. Essas figuras podem ser alteradas por meio das
ferramentas do software: aumentar e diminuir o tamanho; girar e inverter,
modificando posi¢cbes e dire¢des; tornando-se desnecessario o uso associado
de um editor de imagens. O HagaQué permite a inclusdo de som gravado por
meio de microfone ligado ao computador ou de arquivos de outros programas
no formato .wav. Quanto ao texto, no HagaQué, ele é sempre escrito com uma
mesma fonte e a crianga pode escolher seu tamanho. H& trés opcbes de
tamanho de fonte: pequena, média e grande.

O ambiente do HagaQué foi projetado e implementado para o publico
alvo de criancas que estdo em fase de alfabetizacdo, com faixa etaria entre

sete e dez anos de idade, ou seja, criancas dos primeiro e segundo ciclos do

%! Foram analisados os seguintes editores de histérias em quadrinhos: “Quadrinhos Turma da
Ménica”, “Fine Artist”, “Estudio de Cartoons Batman e Robin”, “StrickeerCards for Kids !”,
“Comics Composer”. (BIM, 2001).

32 0 software livre HagaQué esta disponivel em:<http://pan.nied.unicamp.br/~hagaque/>.

Acesso em: 22 fev 2008.
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ensino fundamental. Considerando esse objetivo, 0 HagaQué deveria oferecer:
(@) um conjunto de imagens suficientes para um trabalho inicial, mas que
poderia ser aumentado conforme a proposta pedagdgica do professor; (b)
recursos para a edicao dessas imagens, proporcionando ao aprendiz maneiras
de personalizar os desenhos conforme sua criatividade; e (c) 0os recursos para
a divulgacdo das histérias criadas cumpririam o papel social da producdo de
texto. Sobre esta intencao de divulgar, Bim (2001) explica que a visualizagao
no proprio ambiente ndo mais ficaria restrita apenas ao professor e aos alunos,
também seria possivel ampliar o numero de leitores utilizando os recursos de
impressdo em papel e divulgacdo na internet. Esses aspectos seriam
fundamentais para motivar os alunos a desenvolverem suas HQs e ampliar
suas capacidades cognitivas.
Como resultados esperados do desenvolvimento do prototipo, Bim
(2001, p. 4) apresenta o seguinte:
v' Oferecer um ambiente computacional que auxilie o processo de
construcdo de histérias em quadrinhos;
v' Contribuir com uma solu¢cdo para minimizar a falta de ambientes
computadorizados mais flexiveis as propostas pedagogicas vigentes.
De acordo com Bim (2001, p.4),

[...] ndo havia a pretensdo de oferecer um ambiente totalmente
flexivel e que oferecesse total liberdade ao aluno. O objetivo consistia
em oferecer um ambiente onde se pudesse trabalhar com diferentes
formatos de imagens (importacdo de imagens), as quais tivessem
mais opg¢des para serem editadas.

Por isso, todos os critérios para o desenvolvimento do HagaQué foram

selecionados

[...] procurando oferecer um ambiente simplificado, mas ao mesmo
tempo contemplando todas as atividades bésicas de edicao, e
atraente para o trabalho que privilegia as histérias em quadrinhos
como forma de expresséo [...] a integracdo de diversas ferramentas
de expressao escrita oferece a oportunidade para o aluno ser mais
ativo. (BIM, 2001, p. 58-59).

Alguns testes para avaliar o HagaQué foram realizados por Bim (2001)

com seis criancas entre sete e nove anos. Os resultados indicaram uma boa
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receptividade ao ambiente, como também alertaram para a necessidade de
incrementa-lo para o uso efetivo na escola e para compartilhar as experiéncias
de sucesso com outras instituicbes. O prototipo também foi apresentado para
professores e responsaveis por laboratérios de informatica de duas escolas de
Campinas. Para todos, o HagaQué foi visto como um recurso promissor para o
processo de ensino e aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, parece ficar
evidente que as HQs deixam de ser apenas um objeto de lazer para ser,
também, um material de estudo e de desenvolvimento da leitura e da escrita,
podendo contemplar uma diversidade de alunos e interesses pedagdgicos.

Na é&rea da surdez, a linguagem escrita tem sido motivo de
questionamentos em relacdo as estratégias e métodos utilizados para o
processo de aprendizagem da leitura e escrita pelas PS, conforme ja foi visto.
Como na abordagem bilingue, a oralizacdo ndo é um pré-requisito para
alfabetizacdo e o letramento de surdos, as discussdes sobre a linguagem
escrita vém-se destacando (GESUELI, 2004, 2006; SALLES et. al., 2005;
QUADROS; SCHMIEDT, 2006; KARNOPP, 2008).

Gesueli (2004), citando Vygotsky, faz consideracbes sobre o
desenvolvimento de a escrita acontecer independente do uso da fala. Destaca
que, na educacgdo da PS, é importante haver um distanciamento da oralidade
para que aconteca o uso efetivo da LS. Nao afirma, com isso, que deve haver a
substituicdo de uma lingua por outra, mas se a LS é a lingua de mediacéo
entre interlocutores com surdez, supfe-se, entdo, que a construcdo do
conhecimento é favorecida pelo uso da LS. Sendo essa lingua essencialmente
visuo-gestual, € importante admitir o papel da imagem para os diversos tipos
de significacdes, representacdes e producdes da PS, sobretudo no processo
de leitura e producéo da escrita.

Reconhecendo a importancia da IE, Gesueli (2004) investigou a
producdo escrita de alunos com surdez utilizando o software HagaQué.
Participaram desse estudo dois surdos, usuarios de LS, filhos de pais ouvintes
e que estavam inseridos na rede regular de ensino. A autora comenta que a
producao escrita a partir das imagens do HagaQué foi bem aceita pelos alunos,
supondo que o distanciamento de formas convencionais de pratica escrita

tenha motivado os alunos. Como diz Gesueli (2004),
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[...] na producado escrita, a imagem € garantia do significado a qual
representa, muitas vezes, todo um enunciado [...] a possibilidade de a
imagem fazer parte da producdo textual do aluno surdo, dada a
experiéncia visual a que esta imbricado, sem que necessariamente
esta imagem deva ser substituida por palavras escritas. (Gesueli
(2004, p.47).

Ainda sobre a importancia da imagem e do visual no processo de
construcdo do conhecimento de alunos com surdez, Gesueli (2006) enfoca o
papel dos educadores na pratica educacional. Citando Reily (2003) e Sofiato
(2005), a autora explica que a questdo da imagem ainda é pouco reconhecida
pelos educadores e que a escola nédo valoriza o papel da linguagem visual no
processo de construcdo da linguagem de surdos e ouvintes, seja na leitura ou
na escrita.

Com o objetivo de analisar a elaboracdo da linguagem escrita em
momentos de interagcdo em sala de aula entre surdo-surdo e surdo-pesquisador
ouvinte, envolvendo o HagaQué, Gesueli (2006) estudou criancas e
adolescentes com surdez, com faixa etaria entre quatro e dezesseis anos de
idade, que séo atendidos no Centro de Estudos e Pesquisas em Reabilitacdo
Prof. Dr. Gabriel Porto (CEPRE), pertencente a Faculdade de Ciéncias Médicas
da Unicamp.

Analisando os dados, a autora observou a rica producdo de cenarios
com a utilizacdo de objetos e personagens interagindo em diferentes situacoes,
0 que, para Gesueli (2006), confirma a hipotese de que o processo de
construcdo do conhecimento da PS acontece partindo da imagem, da
mensagem visual. Levando em consideracdo que foi permitido aos alunos
solicitar a ajuda da pesquisadora e que essa interacdo foi por eles requerida
para a selegcdo de onomatopéias, baldes, cenarios e outros elementos,
evidencia-se a importancia do papel do educador no processo interacional para
a construcao de oportunidades de aprendizado para a PS.

Freire (2002) fala sobre a mudanca que o computador provocou na
maneira de os individuos se relacionarem com a leitura e a escrita. Chama a
atencdo para o aspecto da ludicidade como possibilidade de trabalho
pedagogico utilizando o software educacional, entre os quais cita os editores de
histérias em quadrinhos. Nesse sentido educacional, o autor pontua que o0s

recursos tecnoldgicos permitem ao individuo colocar a sua linguagem em
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funcionamento, de mudar as condi¢cdes de producédo do texto, de praticar a
reescrita, mostrando que “aprender a escrever significa escolher entre
possibilidades, tomar diferentes decisdes” (FIAD, 1997 apud FREIRE, 2002, p.
310).

Em sua pesquisa, Freire (2002) partiu de uma concepc¢do enunciativa-
discursiva da linguagem para analisar o trabalho linguistico-cognitivo envolvido
na elaboracdo de HQ. Para essa finalidade, foi feito um recorte sobre a
utilizacéio de baldes®® — elementos caracteristicos desse tipo de construcao.
Utilizando o HagdQué, a autora analisou a elaboracdo HQ de dois individuos,
sendo um deles surdo. Este tinha 12 anos de idade, apresentava surdez
profunda bilateral congénita, era usuario de LS e fazia uso da linguagem oral.
Estava cursando o 5° ano do ensino fundamental e fazia parte do grupo que
frequentava o CEPRE.

Freire (2002) pdde concluir, em suas andlises, que ndo houve a
percepc¢ao do aprendiz surdo para o fato de que “o texto que escreve a funcéo
de um baldo-fala” e, mesmo o fato de o aluno ser um leitor de gibis, isso néo
pareceu ser suficiente para ele se perceber como “escrevente”, ou seja, saber
onde deve escrever o qué. De todo modo, ao longo das construgdes foi
percebido que o aluno manifestava o interesse em entender como os baldes
funcionavam, mostrando que esses elementos foram considerados como parte
dos enunciados. Para a autora, esse tipo de elaboracdo mental passa por
conhecimentos linguistico-cognitivos importantes e deve ser valorizado como
estratégia didatica e oportunidade de aprendizagem.

A montagem de uma histéria, a organizacdo de sua trama em quadros
sequenciais ou em apenas um quadro, a elaboracdo de textos, o uso de
recursos expressivos e graficos proprios das HQs, que, por sua vez, estao
presentes no HagaQué, configuram um conjunto de aspectos que podem
transformar uma atividade pedagdgica em uma interessante e motivadora
atividade de leitura e escrita. Mostram, também, a necessidade de entender
que uma diversidade de alunos requer uma diversidade de métodos, de

recursos, de interesses e propostas educacionais.

% Ha varios tipos de baldes que sdo usados na construcdo de HQs: baldo-pensamento, balzo-
unissono, baldo-fala, balao-cochicho, baldo-grito, baldo-gelo (FREIRE, 2002). Outros tipos séo
usados para representar significados especiais, como: baldo-berro e o baldo-trémulo (BIM,
2001).
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De acordo com Freire (2002), mesmo quando O sujeito nao é
alfabetizado, a organizacdo de um texto via imagens pode constituir um
“espaco privilegiado de producdo de narrativas” ou uma boa maneira de
“insercao significada da crianca no mundo letrado”.

O uso do HagaQué parece oferecer a seus aprendizes surdos a
possibilidade de construirem um texto na modalidade escrita do portugués,
utilizando-se do recurso visual de forma muito prazerosa e sem a dificuldade
que um texto na forma convencional impde aos alunos, especialmente aqueles

em fase inicial de alfabetizacao.

2.1.2. Limites e possibilidades para a produgéo escrita da PS através do

software HagaQué

A presenca das tecnologias nas escolas tem gerado beneficios
inquestionaveis para a educacao da PS. Durante sua pesquisa, Tanaka (2004)
acompanhou a utilizacdo do HagaQué no Programa de Linguagem e Surdez,
implantado no CEPRE. Foram acompanhados dois grupos: o primeiro (A)
constituido por 3 criangcas com deficiéncia auditiva, com idade entre 6 e 8 anos;
e um segundo (B) constituido por 2 adolescentes com deficiéncia auditiva, com
idades de 13 e 14 anos. Para o autor, as atividades com os dois grupos
possibilitaram constatacdes interessantes, que serdo, a seguir, apresentadas.

No caso do grupo A, todos estavam matriculados em escolas regulares
em fase de aprendizado da LS e LP escrita. Os encontros aconteceram em
grupo, duas vezes por semana, com duragdo de 30 minutos cada um e 0s
temas trabalhados foram de livre escolha dos aprendizes. Tanaka constatou
que esses alunos tiveram dificuldade em criar uma histéria com mais de um
quadrinho (i. e., cenario) e em estabelecer uma sequéncia légica entre eles.

J4, no caso do grupo B, todos dominavam a LS e a LP escrita, ndo
tiveram dificuldade para o manuseio dos periféricos (mouse e teclado) e ja
conheciam HQs; com isso, as atividades fluiram com certa facilidade, se
comparada ao grupo A. Embora o dominio da LS seja entendido com essencial
e fundamental para a PS, nessa experiéncia, o dominio da LS provocou
confusdo na troca de tempos verbais e de pronomes — poOssSessivos por

pessoais e vice-versa. Tanaka (2004) percebeu a preocupacdo dos
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adolescentes em escrever nos baldées com a ortografia correta (letras e acento)
aguelas palavras que ja conheciam. Como os alunos geralmente se colocavam
no lugar dos personagens para idealizar o discurso, acabavam usando a
escrita no sentido direto para se expressar.

Esses resultados de Tanaka corroboram com os argumentos de Freire
(2002); Gesueli (2004, 2006); Herculiani (2007) e outros, quando afirmam que a
imagem exerce um papel fundamental para a pratica da LP escrita do surdo.
No grupo A, a seducdo do aluno pela imagem é percebida quando este
consegue construir um cenario completo, embora nao tenha ficado claro no
relato se havia algum tipo de enunciado escrito nesse cenario. A opcéo por
construir o cenario sem enunciado pode ter como causa 0 pouco dominio de
LP escrita e de LS, o que influencia diretamente nos aspectos de compreender
0 outro e de se fazer compreender, limitando qualquer iniciativa interacional.
Ou, de outra forma, o uso da imagem pode representar apenas uma etapa
inicial. Como diz Tanaka (2004, p. 63) “uma Uunica figura na tela pode
representar muito, podendo levar a crianca a “brincar” com a figura de um
personagem [...] imaginando a histéria a medida que interage e altera o
personagem [...]". A iniciativa para a pratica da escrita dependerd de varios
fatores — metodologia, motivacdo, ambiente, objetivo da atividade, dentre
outros.

No grupo B, ficou evidente o conflito entre as estruturas da LS e da LP
escrita para construir um enunciado ou atribuir sentidos escritos a uma histéria.
Mesmo os alunos tendo certa fluéncia na escrita, Tanaka (2004) identificou que
a opcao “escrever”’ quando é selecionada aparece uma janela que ocupa quase
que por completo o quadrinho em questdo, ficando o surdo sem o estimulo
visual (personagens, objetos e outros elementos) para fazer inferéncias e usar
a linguagem escrita. Esse aspecto também foi apontado por educadores que
trabalham com surdos, utilizando o HagaQué, como um fator limitante.

Cabem, aqui, dois questionamentos: se 0 aluno ndo consegue visualizar
o(s) quadrinho(s) construido(s), que estimulo havera para atribuir sentido ao
mesmo através da linguagem escrita? Considerando o(s) quadrinho(s)
pronto(s) com enunciado(s) que ele mesmo ja havia escrito, a janela da opcéo

“escrever” ndo seria um impedimento ao aluno para as acoes de leitura, escrita,
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reescrita, usar o recurso copiar/colar, que sdo essenciais para a aprendizagem

e pratica da LP escrita por meio do HagaQué?

Tanaka (2004, p.68) explica que

[...] & importante destacar que entre os profissionais da area de
informéatica na educacéo especial ndo ha consenso sobre a utilizacédo
ou nao de lingua de sinais na interface de um software, ainda mais
naquele em que a escrita em lingua portuguesa € o objeto a ser
aprendido (no caso do HagaQueé).

Com isso, 0 autor apresenta, em seu relato, algumas sugestfes de

adaptacdes para o uso do HagdQué por PS, a saber:

1. | Escolha de novos icones ou simbolos para evitar ambiguidades. Os icones Formiga e

Dinossauro, que servem para aumentar e diminuir a imagem, podem ser confundidos com
a opcao de inserir as imagens dos animais Formiga e Dinossauro.

2. | Opcéo bilingue para textos dos menus, ajuda e hints, tanto em LS quanto em LP escrita.

3. | Substituicdo de onomatopeias por videos/animacfes que as representam (relampagos

em LS para essas onomatopeias.

para a onomatopeia “Cabum”, por exemplo), ou 0 uso de videos contendo representacao

4. | Possibilidade de criacdo de legendas para os sons gravados.

Quadro 2: Sugestdes de adaptacdes no HagaQué para o uso com PS. (Adaptado de Tanaka,

2004, p. 68).

Outras sugestdes também foram feitas por Tanaka (2004) e criaram

possibilidades para que pessoas com necessidade especiais pudessem usar o

HagaQué com mais autonomia e eficiéncia. Como o critério usado pelo autor

foi o Desenho Universal, praticamente todos os usuarios sao beneficiados,

inclusive as PS. Nesse sentido, sdo apresentadas, a seguir, algumas das

melhoras que visam a uma melhor interacdo e maior motivagdo do aluno,

propostas por Tanaka:

Alteracao/implementacao

Objetivo

Acesso a funcionalidades via teclado

Permite que as funcdes (aumentar,
diminuir, inverter na vertical, inverter na
horizontal, girar, enviar para frente, enviar
para tras) sejam realizadas por comandos
de atalho no teclado, melhorando a
interface do aluno com o software e
periféricos.

Diminuicdo do tamanho da
janela de escrever

Facilitar a visualizagdo da historia, cenario
e/ou baldo em fase de criacdo ou concluséo
de enunciado.

Substituicao da fonte Arial
por Times New Roman

Melhorar a diferenciacéo entre o cursor e a

letra “ele” mindsculo e “i” maidsculo,
diminuindo a ocorréncia de erros de grafia.
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Mudanca nos bot8es nas janelas Tornar o botdo/comando para importar e

de escolha de figuras excluir figuras do banco de dados mais
visivel, com tamanho maior e localizacao
de destaque.

Botéo de desfazer na barra de Permitir a recuperacédo de figuras, evitando

ferramentas de edicdo que o usuario tenha que apagar um cenario
inteiro ou parte dele, caso tenha errado em
alguma etapa.

Quadro 3: Sugestdes de adaptacdes no HagaQué para o uso com pessoas com necessidades
educacionais. (Adaptado de Tanaka, 2004, p. 69).

Embora Boff (2000, p.46) ndo tenha feito referéncia a educacao da PS,
também tece comentérios sobre aspectos de interface do HagaQué, pontuando
que “[...] o software oferece uma interface com elementos mais intuitivos, de
maneira a concentrar o esforco cognitivo do usuario na tarefa de edi¢cdo da
histéria e ndo para o entendimento do ambiente”. Suas consideracdes
permitem entender que, mesmo com recursos restritos em detrimentos de
outros editores de textos, no projeto do HagaQué, ha uma prioridade para que
a criatividade da crianga seja estimulada. Ao contrario do que acontece em
outras tecnologias quando ha inibicdo, geralmente ocasionada pela quantidade
de opcdes e recursos. Talvez essa caracteristica simplificada do HagaQué seja
um ponto forte para aceitacdo da PS quando convidada a participar de
atividades de producgéao escrita.

Freire (2002) analisou um trecho produzido por um surdo utilizando o
HagadQué e conclui que varios aspectos podem ser comentados, como a
influéncia da LS na escrita, o uso de letras maiusculas para palavras como se
estivesse atribuindo nomes aos personagens, mudanca de linha como se fosse
uma regra de pontuacdo, redundancia de sentido quando o aluno escreve
Homem policia e escolhne um personagem fardado, podendo ter utilizado a
palavra policial para dar sentido a funcéo, entre outro.

Para além de regras e normas da LP escrita, que sdo fundamentais para
a pratica da linguagem escrita, percebo que houve uma significativa produgéo
discursiva. Sob a Otica educacional, analisar a competéncia do aluno para a
producdo escrita mostra suas limitacdes em lidar com a estrutura normativa do
portugués. Ao mesmo tempo, apresenta o0 HagaQué como um recurso para
oportunizar a pratica da linguagem escrita. Para esse aluno construir o trecho

escrito, possivelmente houve um trabalho discursivo interno, com




80

argumentacdes sobre a escolha deste ou daquele vocabulo que melhor
representasse a figura escolhida ou vice-versa. Essa possibilidade mostra o
envolvimento do aluno surdo com o recurso tecnolégico, que, se comparada as
tentativas tradicionais de producéo escrita em sala de aula, coloca o HagaQué
como uma ferramenta que pode colaborar com as demandas educacionais
atuais e para o letramento da PS.

Gesueli (2004) situa que no trabalho com o HagaQué para praticar a LP
escrita com surdos, inicialmente os alunos se mostram resistentes para
participar e realizar as atividades. Para a autora, os fracassos no ambiente
escolar podem ser a causa da rejeicdo. Uma vez vencida esta etapa, a
motivacdo € vista de forma evidente e permite que propostas sejam feitas,
desde a simples producdo de um cenario com objetos e personagens, até as
mais complexas, como a elaboracdo de frases. Lembro Pacheco (1998, p. 4)
quando afirma: “no momento em que introduz a fala dos personagens, por
exemplo, o aluno defronta-se com o problema de descentrar-se de sua prépria
fala e expressar a fala de um personagem especifico da historia”.

Gesueli (2006) comenta a necessidade de letramento da PS ser
pensada a partir dos questionamentos e das respostas que vém sendo
fornecidas pela comunidade cientifica da &rea de surdez e professores de
surdos sobre os métodos e estratégias utilizados na educacdo da PS. Com
énfase sobre a elaboragdo da linguagem escrita como HagaQué em momentos
de interacdo de surdos com colegas e professores ouvintes, a autora destaca o
papel do educador, que ndo deve desconsiderar a questao social do letramento
e nem utilizar como anico caminho metodologico para a educacdo da PS a
dindmica tradicional da pedagogia com suas estratégias didaticas inflexiveis.
Lembra que “os mecanismos de producdo de sentidos sdo também,
mecanismos de produgéao de sujeitos [...]" (GESUELI, 2006, p. 120).

Nesse raciocinio, Bim (2001) reconhece a importancia de o HagaQué
contemplar a todos os gostos, apresentando, em sua configuracdo, cores e

formas convidativas ao aluno. Contudo, chama a atencéo para o fato de que

[...] todas estas preocupacdes ndo serdo suficientes se o professor
ndo estiver preparado para integrar a ferramenta computacional
oferecida as suas atividades pedagoégicas. O papel desempenhado
pelo professor tanto no uso do HagaQué, quanto de qualquer outro
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ambiente computacional, é fundamental para a efetividade da
ferramenta. A criatividade do professor e sua experiéncia educacional
serdo as responsaveis pela concretizacdo dos objetivos pretendidos
com o HagaQué. (BIM, 2001, p. 61-62).

Os resultados apresentados mostram indicios de que o HagaQué € uma
ferramenta que pode ser entendida como um excelente recurso pedagdgico
para o processo educacional da PS.

Colocando como foco de discussdo a linguagem escrita, a pouca ou
nenhuma habilidade do aluno com surdez para construir 0 conhecimento a
partir de producdes escritas pode ter varios motivos: vocabulario limitado,
aquisicdo de L1 ou L2 tardia, a defasagem na relacdo idade-série, pouca
participacdo da familia em praticas discursivas em LS fora da escola, a ndo
participagdo do surdo no convivio com outros surdos aprimorando a sua L1,
dentre outros.

Todos esses fatores podem ocorrer isoladamente, de forma sequenciada
ou se apresentar em uma infinidade de outras possibilidades, inclusive nas
oportunidades educacionais em que o HagaQué esteja sendo utilizado como
ferramenta pedagdgica e, por isso, o processo de ensino e aprendizagem
também pode ser comprometido. Nao pretendo, com isso, afirmar que outras
estratégias aplicadas com outros recursos nao recebam influéncias dessas
variaveis, apenas citei 0 HagaQué por ser o objeto de estudo desta pesquisa,

para qual sera definido o delineamento metodoldgico no capitulo préximo.
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CAPITULO 3

ASPECTOS METODOLOGICOS

3.1 Caracterizacdo da pesquisa

Esta pesquisa possui uma abordagem qualitativa, por compreender que
o individuo € capaz de criar, modificar e interpretar o mundo. De acordo com
Flick (2004), essa abordagem abrange o conhecimento e as praticas dos
participantes, permitindo analisar os casos concretos em sua particularidade de
tempo e local, portanto, considera as expressdes e as atividades das pessoas
em seus contextos locais.

Para Bogdan e Biklen (1994), na investigacdo qualitativa, o interesse
pelo processo se sobressai em relagdo ao produto. Esses autores, citando
Psathas (1973), explicam que, especialmente na educacdo, 0 aspecto
qualitativo de investigacdo se preocupa com 0s sujeitos para perceber aquilo
gue eles experimentam, o modo como eles interpretam as suas experiéncias e
a maneira como eles préprios estruturam o mundo social em que vivem.
Referindo-se ao papel do investigador na pesquisa qualitativa, Bogdan e Biklen
(1994, p. 48) destacam que esses agentes “[...] tentam analisar os dados em
toda a sua riqueza, respeitando, tanto quanto o possivel, a forma em que estes
foram registrados [...]".

Levando em consideracdo que busquei compreender as contribuicbes
do software HagadQué no processo de producao escrita da pessoa com surdez,
esta pesquisa se configura como qualitativa na medida em que procurou
identificar fatores e aspectos limitantes ou ndo nesse processo producdo
escrita da Lingua Portuguesa.

Por ser um fenbmeno de caracteristicas proprias e estudado em dois
cenarios especificos, com énfase na obtencdo de um conhecimento preciso
para um propdsito e situacao particulares, trata-se de um estudo de caso.

De acordo com Yin (2001, p. 26), o uso do estudo de caso em pesquisa
qualitativa € uma estratégia promissora, considerando “[...] a sua capacidade
de lidar com uma ampla variedade de evidéncias — documentos, artefatos,

entrevistas, observagbes [...]". Trata-se de uma investigacdo empirica que
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verifica um fendmeno dentro de seu contexto, podendo implicar uma situacao
em que pode haver mais varidveis de interesse do que os pontos de dados, dai
a necessidade de varias fontes de evidéncias para perceber o fenébmeno de
forma abrangente (YIN, 2001).

Ponderando que foram pesquisados com um mesmo proposito, dois
grupos em locais diferentes, ndo simultaneamente, sendo cada um constituido
por sujeitos com idades e niveis de escolaridade diferentes, ambos constituidos
por PS, o método aproxima-se do que Stake (1995 apud ANDRE 2005, p.20)
denomina como estudo de caso coletivo, ou seja, “[...] quando o pesquisador
nao se concentra num s6 caso, mas em varios [...]".

Nessa perspectiva, foi utilizada, ainda, a técnica da observacéo
participante com o intento de usufruir de oportunidades e fontes distintas para a
coleta de dados (BOGDAN; BIKLEN, 1994; FLICK, 2004). Para Ludke e André
(1986), a observacao participante € compreendida como uma estratégia de
campo que combina, simultaneamente, a analise de documentos, a entrevista
de respondentes e informantes, a participacdo, a observacdo direta e a

introspeccéo. Recorro a Flick (2004, p.157) ao afirmar que,

No geral, a observacdo participante elucida o dilema entre
participacdo crescente no campo — da qual resulta apenas
compreensdo — e a manutencdo de uma distancia — da qual
compreensdo torna-se meramente cientifica e verificavel [...]
interacdo com o campo e o objeto de pesquisa pode se dar de forma
mais consistente [..] a flexibiidade e a apropriabilidade
metodolégicas ao objeto em estudo sdo duas vantagens principais
deste procedimento.

SURS D o)

Nessa perspectiva da observacdo participante, pretendi registrar
elementos que pudessem indicar caminhos e/ou estratégias para o0 uso
eficiente do HagaQué e, com isso, favorecer o processo de producdo escrita

dos sujeitos pesquisados.

3.2 Caracterizacéo dos estudos

Para melhor compreensdo sobre os dois grupos da pesquisa, aqui
denominados de Estudo 1 e Estudo 2, estes serdo descritos separadamente a

sequir:



3.2.1 Estudo 1 — Ensino Fundamental

O desenvolvimento deste estudo aconteceu com algumas
particularidades que considero importantes de serem relatadas. Inicialmente,
visitei diversas escolas da rede publica municipal e estadual de ensino de
Maceio/Al que possuiam laboratério de informética para conhecer como esse
espaco era utilizado em atividades pedagogicas com turmas consideradas
inclusivas.

Em uma dessas escolas a qual denominei de E1, ao conversar com a
professora responsavel pelo laboratério e com a coordenadora pedagdgica do
turno da manha, apresentei a proposta inicial da pesquisa (investigar o uso das
TIC na promocdo da educacdo inclusiva) e tomei conhecimento sobre
atividades em andamento e/ou concluidas, os projetos ja desenvolvidos, os
recursos utilizados no laboratério de informatica, dentre outras. Mas
especificamente, conheci o modo pelo qual o software HagaQué era utilizado
com os alunos em projetos e atividades pedagdgicas, cujos temas eram
definidos de acordo com a data festiva vigente (ex. Dia da Crianca, S&do Jo&o,
Carnaval e outras).

Naquela escola, o software HagadQué comecou a ser utilizado no ano de
2005, por sugestdo do Departamento de Tecnologia Educacional da Secretaria
Municipal de Educacédo de Maceid. No ano de 2007, a escola utilizou o
software HagaQué através de um projeto desenvolvido pela professora
responsavel pelo laboratério de informatica, pela coordenadora pedagdgica e
pelos professores de sala regular. O objetivo desse projeto foi a préatica da
Lingua Portuguesa escrita por todos os alunos com surdez e o tema foi o
folclore  brasileiro. Nas atividades, esses alunos construiam 0s
quadrinhos/cenéarios com imagens, personagens e objetos de seu interesse e,
em seguida, atribuiam palavras escritas. Nos dias de realizacdo do projeto, a
presenca de um intérprete de LS foi obrigatdria. Ao final do projeto, os cenarios
e suas producdes escritas foram impressas e expostas no péatio da escola. Do
ponto de vista da Coordenadora e dos professores envolvidos no projeto, as
atividades foram bem aceitas pelos alunos com surdez. De acordo com a

professora do laboratoério, apds a realizacdo desse projeto e da exposi¢cao dos
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trabalhos, houve um maior interesse dos alunos com surdez em usar o
HagaQué.

Com base nessas informacgdes, reorientei o objetivo do projeto com a
pretensdo de investigar as contribuicdes deste software para a préatica da
Lingua Portuguesa escrita do aluno com surdez. Em uma nova reunidao com a
coordenadora pedagdgica, apresentei a nova proposta e foi muito bem aceita.
Assim, defini essa escola como o local para a realizagédo de minha pesquisa.

Com a intencdo de que o0s encontros acontecessem de forma
contextualizada com a dindmica da escola, solicitei a coordenadora uma
reunido com os profissionais que estariam participando dos encontros: a
professora responsavel pelo laboratorio, a professora de sala de aula e a
intérprete de LS. Na ocasido, apresentei a proposta da pesquisa e todas
concordaram em participar. Propus, ainda, a professora de sala de aula que ela
estivesse presente nos momentos da pesquisa e que 0s temas a serem
trabalhados com o HagaQué no laboratorio fossem definidos por ela, em
acordo com os conteudos trabalhados em sala de aula durante a realizacdo da
pesquisa de campo. A proposta também foi aceita. Essa estratégia
metodoldgica se aproxima do que Valente (1999b, p.38) descreve como uma
das caracteristicas do paradigma da educac¢éo enxuta, na qual “o contetddo ndo
pode ser mais fragmentado ou descontextualizado da realidade ou do problema
que esta sendo vivenciado ou resolvido pelo aluno”.

Contudo, sugeri, a coordenadora pedagogica, que 0S encontros
acontecessem semanalmente, pois intervalos de maior tempo poderiam ser
prejudiciais a pesquisa, ja que os temas a serem trabalhados seriam aqueles
abordados em sala de aula durante a semana. A proposta também foi aceita.
Ainda nessa reunido, apresentei o Termo de Consentimento e Livre
Esclarecimento (TCLE) para ser entregue e apreciado pelos pais e/ou
responsaveis dos alunos. Os esclarecimentos sobre os objetivos da pesquisa
foram feitos pela coordenadora durante uma reunido de pais.

ApOs essas etapas, 0 calendario para a realizacao do estudo foi definido

e as atividades se iniciaram.
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3.2.2 O universo da pesquisa

O estudo foi desenvolvido em escola municipal de ensino fundamental
(EMEF), na cidade de Maceio, Alagoas.

A EMEF se assumia como inclusiva por ter alunos com deficiéncia
intelectual e deficiéncia auditiva matriculados e inclusos nas salas de aula
regulares. Possuia, ainda, uma sala de recurso e oferecia o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) em turno contrario para os alunos com
deficiéncia da prépria escola e de escolas do entorno. Essa instituicdo possuia,
também, laboratério de informética e dentre as propostas de acodes
apresentadas no Projeto Politico Pedagdgico (2008, p. 27) para a melhoria da
qualidade de ensino, estava a “utilizacdo do laboratorio de informatica para
otimizar as aulas”, de maneira que o computador era tido como um recurso
educacional complementar para atividades pedagogicas.

A escola adota uma abordagem bilingue para a educacdo de surdos,
que de acordo com Quadros e Schmiedt (2006, p. 18) “[...] envolve, pelo
menos, duas linguas no contexto educacional”’. Mais especificamente, a escola
assume uma politica linguistica na qual duas linguas co-existem no espaco
escolar, sendo a Lingua Portuguesa, a lingua de instrucédo, e a segunda lingua
€ a LS, que é utilizada através de intérpretes de LS, nas diversas atividades

pedagogicas envolvendo alunos surdos.

3.2.3 Os sujeitos

Do estudo realizado na EMEF, participaram das atividades com o
HagaQué, 3 alunos com surdez, os quais pertenciam a uma turma de 42 ano do
ensino fundamental, composta por 36 alunos.

Estes 03 (trés) alunos com surdez, um do sexo masculino (AJP.) e duas
do sexo feminino (AA. e AL.), foram escolhidos por ter sido considerado que os
mesmos ja teriam alguma nog¢&o sobre o uso da leitura da linguagem escrita, ja
gue participaram do projeto oferecido pela escola em 2007. Estes alunos
tinham realizado seu percurso escolar em instituicbes publicas municipais e

estaduais e moravam em diferentes bairros da cidade.
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AJP. tinha 17 anos de idade, possuia surdez bilateral profunda®
congénita. Conhecia a LS ha aproximadamente 10 anos. Era filho de pais
ouvintes e que nao sabiam a LS. Comecou sua vida escolar na rede municipal
em 1996, com trabalhos de estimulacdo precoce. Em 1998, foi matriculado em
sala especial para alunos surdos em outra escola também na rede municipal de
ensino, onde iniciou aprendizagem da LS. Em 2000, afastou-se da escola
regular e passou a frequentar uma organizagao nao-governamental da cidade
de Macei6, onde recebia atendimento clinico e aprendia a LS. Em 2001,
retornou para escola regular do municipio de Macei6, onde permaneceu até o
ano de 2003. Em 2004, ap6és ser avaliado, foi matriculado no 2° ano do ensino
fundamental na escola em questdo, onde se encontrava até o momento da
realizacdo do trabalho de campo. O aluno repetiu os 2° e 4° anos,
respectivamente em 2005 e 2007. AJP., no momento da realizacao do trabalho
de campo, participava de atividades de reforgco escolar em uma organizacéo
nao-governamental e ndo frequentava o AEE na escola.

AA. tinha 16 anos de idade, possuia surdez bilateral profunda congénita.
Conhecia a LS havia aproximadamente 08 anos. Era filha de pais ouvintes e
apenas sua mae sabia a LS. Em 2000, comecou sua vida escolar em uma
instituicdo particular. Apos ser avaliada, foi encaminhada, nesse mesmo ano,
para o jardim infantil, sala especial para criancas surdas, de uma escola da
rede estadual, onde iniciou a aprendizagem da LS. Em 2001, passou a fazer
parte de uma turma experimental de educacéo infantil para alunos com varias
deficiéncias, em um centro de educacdo especial mantido pelo Estado e 1&
permaneceu até 2004. No ano de 2005, foi transferida para uma escola regular
da rede estadual, onde cursou os 1° e 2° anos do ensino fundamental, em 2005
e 2006, respectivamente. Em 2007, foi matriculada no 3° ano do ensino
fundamental na EMEF. Além de frequentar a escola regular, AA. recebia o AEE
em um Centro de Capacitacdo de Profissionais na Area da Surdez e
Atendimento as Pessoas Surdas (CAS), com énfase na area de Lingua

Portuguesa como 22 lingua. A aluna também néo frequentava o AEE da escola.

* Entenda-se por surdez profunda a perda auditiva que apresenta o limiar médio acima de 90
dB, portanto, o individuo ndo possui nenhum residuo auditivo, ndo sendo capaz de identificar
estimulos sonoros (SANTANA, 2007).
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AL. tinha 12 anos de idade, possuia surdez bilateral severa® congeénita.
Conhecia a LS havia aproximadamente 05 anos. Era filha de pais ouvintes e
apenas sua mae sabia LS. A aluna utilizava protese auditiva e apresentava
certa capacidade para a compreensdo de palavras e expressdes atraves de
leitura labial. Comecou sua vida escolar em uma escola particular regular de
Maceio, em 2000, e la permaneceu até 2003. Em 2004, foi matriculada em uma
turma considerada inclusiva em uma escola da rede publica municipal, onde
iniciou a aprendizagem da LS. Estudou la até 2007. Ingressou na escola em
questdao em 2008, em uma turma de 4° ano do ensino fundamental. AL. n&o
recebia atendimento educacional especializado no momento de realizagéo da
pesquisa de campo, todavia, recebia atendimento clinico (fonoaudiologia) em
uma organizacdo nao-governamental. A aluna nunca frequentou uma sala
especial e repetiu, em 2003, o primeiro ano do ensino fundamental por motivo
de faltas.

Vale ressaltar que as informagdes apresentadas acima foram fornecidas
pelos pais dos alunos. A auséncia de algumas informacdes se deve a nao
obtencéo destas junto aos informantes.

Em resumo, alguns dos dados apresentados sobre os individuos
pesquisados sujeitos acima podem ser observados na quadro a seguir:

Sujeito | ldade Grau de Tempo Filho(a) de Pai ou mae | Recebe
surdez de LS pais ouvintes | sabem LS AEE
AJP. 17 Bilateral 10 anos Sim Nao Sim
profunda
congénita
AA. 16 Bilateral 08 anos Sim Apenas a Sim
profunda mae
congénita
AL. 12 Bilateral 05 anos Sim Apenas a N&o
severa mae
congénita

Quadro 4: Informacgdes gerais dos individuos pesquisados no Estudo 1.

E importante destacar que embora esses alunos tivessem aprendido

nogbes da LS, eles também utilizavam a mimica, as expressfes faciais e

% Entenda-se por surdez severa a perda auditiva que apresenta o limiar médio entre 71 e 90
dB; ou seja, apesar da perda, o individuo possui algum residuo auditivo, permitindo a
identificacdo de algum estimulo sonoro (SANTANA, 2007).
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corporais como estratégias de comunicacao na escola, fazendo crer que essas
estratégias também eram utilizadas com a familia e amigos.

Na descricdo dos alunos, fica evidente que estes apresentavam
acentuada distor¢ao idade/série. No entanto, este ndo € um problema que afeta
exclusivamente essa clientela, como indica o Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) da escola (2008). Segundo esse documento (p.17), o alto indice de
distor¢cdo idade/série encontrado na instituicdo se deve as provaveis causas:
“as criancas portadoras de necessidades educacionais e especiais, a pouca
oferta de vaga na escola publica, ocasionando o acesso tardio do aluno e o
baixo poder aquisitivo do pais”.

Ainda de acordo com esse documento, dos 109 alunos com e sem
deficiéncias matriculados no turno matutino em 2008, no 4° ano do ensino
fundamental, 38 alunos (34,8%) estavam com idade superior a série/ano
respectivo/a. Com isso, € evidenciado que a relagdo desproporcional para
idade/série era um fato recorrente na escola e que recaia sobre um nimero
expressivo de alunos, dentre eles o grupo pesquisado. Os argumentos

apresentados no Projeto evidenciam que, ao aluno com deficiéncia, ainda é

[

atribuida a culpa pelo seu fracasso escolar, quando, de fato, muito pouco
comentado sobre a conduta docente e/ou metodologias utilizadas.

No processo de trabalho de campo, ainda participaram a professora
responsavel pelo laboratério (Pc.), auxiliando e orientando nas necessidades
referentes ao manuseio do computador e do HagaQué; a professora de sala
regular (Ps.), que participou definindo os contetudos a serem trabalhados nos
encontros e orientando sobre as duvidas relacionadas a esses conteudos; e a
intérprete de LS (IY.), que atuou na traducéo e interpretacdo da Libras/Lingua
Portuguesa.

Pc. era pedagoga e estava cursando o ciclo intermedidrio do curso
Midias na Educacéo, na modalidade a distancia, oferecido pelo Ministério da
Educacao. Tinha assumido o laboratério de informatica ha, aproximadamente,
dois anos.

Ps. era pedagoga e poés-graduanda em Metodologia da Educacéo
Basica. Atuava com turmas consideradas inclusivas havia sete meses e, no
momento do trabalho de campo, participava do curso basico de LS oferecido
pelo CAS.
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lY. era pedagoga e estava cursando Pdés-graduacdo Latu Senso em
Psicopedagogia. Atuava na escola como intérprete de LS ha 18 meses. Era
intérprete em nivel superior certificada pelo Pro-Libras e atuava como intérprete
da LS ha 8 anos.

Em resumo, alguns dos dados apresentados acima podem ser

observados na quadro a seguir:

Sujeito | Atuacao Tempo de | Tempo de | Formacéo Formacao
atuacao atuacao complementar
na escola com LS
Professora/ Aperfeicoamento em
laboratério Midias na Educacéo
Pc. de 27 meses Pedagogia (em andamento)
informatica
Professora/ Pdés-graduacéo em
Ps. sala 07 meses 04 meses | Pedagogia Metodologia da
regular Educacéo Basica /
Curso basico de Libras
Intérprete Pés-graduacéo em
Y. de LS 18 meses 08 anos Pedagogia | Psicopedagogia / Pr6-
Libras

Quadro 5: Informacgdes gerais dos profissionais pesquisados no Estudo 1.

3.2.4 Instrumentos para coleta de dados

Neste estudo, considerando a necessidade de obter dados de diferentes
naturezas e informantes, foram utilizados diferentes instrumentos que serdo
apresentados a seguir.

As producbes escritas dos alunos surdos utilizando o HagaQué foram
armazenadas em dispositivo tipo pen drive e, posteriormente, transferidas para
midia digital CD.

Outras informacbes referentes a cada momento de realizacdo da
pesquisa no laboratorio de informética foram registradas, permanentemente,
em diario de bordo, com o auxilio de filmagem por camera digital e entrevistas

informais.

3.2.5 Procedimentos para a coleta de dados

Utilizei a observacdo participante para a identificacdo de diferentes

aspectos referentes ao uso do HagaQué. Essa estratégia teve carater
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permanente na pesquisa (FLICK, 2004). Parte dessas observacbes foram
registradas em diario de bordo, descrevendo limites e possibilidades dos
alunos na utilizacdo das interfaces do HagaQué, além de outras variaveis
relacionadas a pratica da lingua portuguesa escrita desses alunos.

Além disso, para apoiar esse processo de coleta de dados, fiz uso da
filmagem continua em todos os dias de realizacdo do trabalho de campo no
laboratorio de informatica em que os alunos faziam atividades focando a
producdo de texto. O tempo de cada filmagem foi de aproximadamente 50
minutos, equivalente a duracdo de cada encontro. Para realizar as filmagens,
contei com a ajuda de uma colaboradora, que registrou as imagens de forma
dindmica, ou seja, a camera ndo esteve fixa em um Unico local. Nessas
filmagens, houve a énfase para captar os aspectos relacionados ao processo
de interacdo entre IY-aluno, aluno-aluno e pesquisador-aluno, sobretudo nas
ocasioes em que o Y. mediava alguma duvida ou necessidade de intervengao
da Ps. e/lou pesquisador; além da identificagdo de diferentes aspectos
referentes ao uso do HagaQué (o manuseio dos periféricos, e mesmo 0s
comportamentos dos alunos diante da atividade de producdo escrita, como:
euforia, satisfacdo, motivagéo, duvidas, angustias, entre outros).

Em relacdo a coleta de dados acerca da producdo escrita dos alunos
usando o HagaQué, a pesquisa aconteceu durante nove encontros
consecutivos, nos meses de abril a julho de 2008, com periodicidade semanal e
duracdo de, no maximo, 50 minutos cada. Os alunos participaram desses
momentos escrevendo palavras da lingua portuguesa as diferentes histdrias,
apresentadas através de cenarios, personagens e objetos. A construcéo
desses cenarios aconteceu de forma variada e considerou uma ordem de
complexidade, ou seja, algumas histérias eram compostas por apenas um
cenario, outras por dois ou quatro cenarios. Nas histérias compostas por quatro
cenarios, no ultimo havia apenas uma paisagem e o aluno ficava livre para
adicionar personagens e objetos numa tentativa de dar seguimento a histéria.
Busquei, com isso, manter o aluno motivado durante as atividades a partir
dessa intera¢do com a histéria, fazendo ele se sentir parte do processo.

A dindmica de cada encontro no laboratdrio aconteceu da seguinte
forma: estando todos os alunos da turma devidamente organizados diante dos

computadores; a Ps. com a colaboracdo da Y., fazia uma revisao/sintese
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sobre o(s) tema(s) que seria(m) trabalhado(s) naguele momento e explicava
aos alunos como a atividade de producdo escrita deveria acontecer e que
aspectos deveriam constar; os alunos entao iniciavam a atividade. Durante a
atividade, tanto a IY. quanto a Ps. estiveram a disposi¢cao dos alunos para tirar
as davidas sobre o(s) tema(s) e outros aspectos relacionados a LP escrita, bem
como a Pc. sobre o manuseio do HagaQué e/ou do computador. Esta ultima
tinha experiéncia no uso do software havia aproximadamente dois anos,
atraves de atividades e projetos realizados com as demais turmas da escola no
turno da manha. Como pesquisador, atuei propondo, identificando e criando
oportunidades de atividades e intervengcées que estimulassem a pratica da
Lingua Portuguesa escrita pelos alunos.

No decorrer das atividades, com o intuito de despertar no aluno o
interesse pelo uso da linguagem escrita, algumas perguntas provocativas foram
utilizadas pela Y., ao meu pedido, em relacdo aos personagens humanos ou
animais, como: qual € o nome dele? O que ele esta pensando? O que ele esta
dizendo? Para onde ele esta indo? Que lugar é este? Vocé conhece? Entre
outras.

Ao término de cada encontro, a Ps. me informava quais os conteudos
qgue seriam vistos durante os préoximos dias em sala de aula e sugeria a
tematica para o préximo encontro no laboratdrio. Na oportunidade, também
eram trocadas informacdes entre mim e as profissionais sobre pontos positivos
e negativos acerca do comportamento dos alunos durante o encontro ocorrido,
observacdes em relacdo ao material apresentado, entre outras, servindo como
reflexdo para possiveis ajustes no decorrer do processo.

Sendo o principal objetivo do estudo a pratica da lingua portuguesa na
modalidade escrita, vale comentar que os quadrinhos e cenarios apresentados
aos alunos em cada dia do estudo foram elaborados por mim com
antecedéncia e em acordo com as tematicas sugeridas pela Ps. Na tentativa de
perceber manifestacbes de aceitacdo ou de rejeicdo nas atividades de
producao escrita dos alunos, optei pela continuidade de algumas das tematicas
em determinados encontros. Ao longo destes, preferi que as intervencdes de
todos profissionais envolvidos fossem intencionalmente limitadas, de forma a
concentrar os esforcos do aluno para a sua capacidade para praticar a

linguagem escrita.
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E importante esclarecer que, na construcdo de histérias em quadrinhos,
embora cada tipo de baldo corresponda a situacdes especificas de expressao
(didlogo, informes, pensamentos e outras), neste estudo, os tipos de baldes
utilizados devem ser considerados apenas como espacos destinados a
colocacao de producdes escritas.

Um fator limitante para a coleta de dados na pesquisa foi as condi¢cbes
de funcionamento de alguns computadores do laboratério de informatica. O
estado precario desses equipamentos ocasionou O reinicio repentino de
algumas maquinas, consequentemente, a perda de algumas das producdes
dos alunos. A falta de manutencdo periddica, a pouca memaria (128 kb), a
auséncia de gravadores de CD e DVD, defeitos nas portas USB 2.0, retratam
um pouco a realidade do laboratdrio. As maquinas foram adquiridas no ano de
2000, em convénio com a Secretaria de Educacédo do Estado e MEC/SEESP e,
até o término da pesquisa, ndo haviam sido substituidas ou atualizadas.

Para a apresentagcédo dos resultados e a discussao dos dados, foi feita
uma selecdo de cenarios e suas respectivas producdes escritas. Os critérios
utilizados para essa selecao foram: o numero de producdes escritas, melhorias
na escrita da lingua portuguesa, contextualizacdo e significado da producéo
escrita para o aluno e momentos de interacdo entre o aluno, a professora e a
intérprete.

A sequéncia de trabalho e ordem dos temas pesquisados esta

apresentada no quadro abaixo:

Estudo 1
Dia Divisdo Tema Atividade
Dupla | Individual
Manuseio dos
01 AJP./ Livre periféricos do
AA. computador e
familiarizagdo como as
ferramentas e interfaces
do software HQ.
Planisférios, hemisfério - Produgéo escrita.
02 | AA./ AJP. sul e norte e estacdes do - Construcéo de
AL. ano. cenérios.
Nocdes climéaticas de - Producéo escrita.
03 | AA./ AJP. regides frias e quentes e - Construcéo de
AL. tipos de vegetacdes. cenarios.
Nocdes climéaticas de Producéo escrita.
04 | AA./ AJP. regides frias e quentes e
AL. tipos de vegetacdes.
Planalto, planicie, tipos Producéo escrita.
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05 ---- AJP./ de vegetacao e
AA. caracteristicas destes
ambientes.
Planalto, planicie, Producéo escrita.
06 AJP./ depressao, dunas, tipos
AA. de vegetacao
caracteristicas destes
ambientes.
07 AJP./ Alimentos saudaveis e Producéo escrita.
AA./ AL. ndo-saudaveis.
Alimentos saudaveis e Producéo escrita.
08 | AJP./ nado-saudaveis e
AA. importancia de uma boa
alimentacéo.
Alimentos saudaveis e Producéo escrita.
09 | AJP./ nao-saudaveis,

AA. importancia de uma boa
alimentacéo e influencias
na composi¢ao corporal
(magro/gordo).
Quadro 6: Aspectos relacionados aos encontros no laboratério de informéatica, Estudo 1.

3.3.1 Estudo 02 — Ensino Superior

Alguns aspectos metodolégicos deste estudo sdo similares aos do
Estudo 1, dessa forma, nas etapas a seguir serdo comentadas as questdes que
diferem em relacéo aos dois estudos.

Ainda nos primeiros dias de pesquisa de campo do Estudo 1, converseli
com uma intérprete de LS que atuava ha mais de 10 anos na area. Falei sobre
0 uso do HagaQué com alunos do ensino fundamental e outros aspectos sobre
a producdo escrita desses alunos. Foi comentado por ela que mesmo para
agueles surdos que estdo cursando o nivel superior, ainda eram evidentes as
dificuldades em utilizar a lingua portuguesa escrita e, segundo seu ponto de
vista, estes apresentavam limitagoes em realizar atividades que necessitassem
do uso da linguagem escrita. Tive entdo curiosidade em investigar como surdos
estudantes de nivel superior responderiam as atividades de producédo escrita
usando o HagaQué.

Partindo desse meu interesse, essa mesma intérprete sugeriu que eu
procurasse o Centro de Capacitacdo de Profissionais na Area da Surdez e
Atendimento as Pessoas Surdas (CAS) e facilitou o contato com outro
intérprete e com dois graduandos com surdez de um curso de Pedagogia que

trabalhavam nesse Centro. Agendei um encontro com a diretora e apresentei a
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proposta do estudo. Houve interesse da instituicAo em permitir a pesquisa,
sobretudo porque um dos servigos oferecidos a clientela com surdez era o
ensino e a aprendizagem da lingua portuguesa como uma segunda lingua e,
com isso, as contribuicbes seriam muatuas. Aproveitando a presenca do
intérprete no local, apresentei a proposta da pesquisa e o HagaQué. Mostrei
as possibilidades de trabalho com a producéo escrita utilizando o HagaQué e
manifestei o interesse para que ele participasse como voluntario na pesquisa
utilizando esse recurso com os graduandos com surdez. A proposta foi aceita,
sendo, em seguida, marcado um encontro no laboratorio de informatica com
esses graduandos. Apresentei o software para eles, assim como a proposta da
pesquisa, sendo que ambos concordaram em participar do estudo. Em
seguida, procurei a direcdo do local, comuniquei a aceitacdo do intérprete e
dos alunos.

No laboratério, havia 3 computadores e somente um em uso, optou-se,
entdo, por realizar encontros individualizados e em dias diferentes. Todos
concordaram. Como o0 objetivo principal dos encontros foi a pratica da
linguagem escrita, os sujeitos foram questionados se havia a preferéncia por
temas, ambos disseram que ndo e que ficava a meu critério a escolha pelos
temas. Nesse sentido, utilizei alguns temas e historias que foram produzidas
para o estudo 1.

Em cada encontro, estavam presentes um surdo, um intérprete e o
pesquisador. No decorrer do estudo, houve um imprevisto relacionado ao
transporte e surgiu a necessidade de que outro intérprete também participasse
do processo. A participacdo desse novo integrante ndo causou nenhum tipo de
comprometimento relativo aos objetivos do estudo, pelo contrario, apenas

enriqueceu com outros pontos de vista para reflexao.

3.3.2 O universo da pesquisa

O CAS foi fundado em 2006 e é mantido pelos governos federal e
estadual (MEC/SEESP/SEE). O CAS foi escolhido por indicacdo, uma vez que
esse estabelecimento era considerado como referéncia para o atendimento a
pessoa com surdez do Municipio de Maceié e demais municipios alagoanos,

além de que os individuos pesquisados também eram funcionarios do referido
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Centro. Seu publico-alvo é constituido por criangas, jovens e adultos com
surdez e pessoas surdocegas, com vinculo ou ndo a rede publica de ensino e
instituicdes afins.

O CAS tinha por objetivos oferecer: formacado inicial para jovens
instrutores de LS e capacitacdo profissional na area da surdez; curso basico de
LS para o publico em geral; cursos teméaticos sobre educacdo e surdez;
oficinas para pais; oficinas de habilidades basicas para o0 mundo do trabalho;
estimulacdo essencial; além de atender a pessoa com surdez em sua
especificidade linguistica e outras questbes ligadas ao atendimento
especializado - psicopedagogia, fonoaudiologia, oficinas de leitura e escrita da

Lingua Portuguesa como segunda lingua, niveis | e Il.

3.3.3 Os sujeitos

No estudo realizado no CAS, participaram 02 graduandos com surdez
(GJ. e Gl.), de ambos os sexos; e 02 intérpretes de LS (IR. e ID.), do sexo
masculino.

GJ. tinha 22 anos de idade, possuia surdez bilateral severa congénita.
Conhecia a LS ha, aproximadamente, 18 anos. Era filha de pais ouvintes e que
sabiam a LS. Comecou sua vida escolar aos 4 anos de idade em uma escola
particular especializada para surdos na cidade de Macei6. La, iniciou a
alfabetizacdo e a aprendizagem da LS. Ingressou na escola regular particular
na 52 serie do ensino fundamental. Cursou o ensino fundamental e médio em
escolas regulares particulares. No momento da coleta de dados estava
cursando o 6° periodo de Pedagogia, em instituicdo particular de ensino
superior da cidade de Maceio e o0 1° periodo de Letras LS na Universidade
Federal da Bahia, além de estar atuando como instrutora de LS no CAS.
Apresentava desenvoltura para a compreensdo de palavras e expressdes
através de leitura labial.

Gl. tinha 30 anos de idade, possuia surdez bilateral profunda congénita.
Conhecia a LS ha aproximadamente 04 anos. Era filho de pais ouvintes e que
nao sabiam a LS. Iniciou a aprendizagem da LS no ano de 2004 em uma
organizacdo nao-governamental da cidade de Maceid. Foi alfabetizado em

casa com a ajuda dos pais e aprendeu a oralizar utilizando desenhos e figuras
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coladas na parede. Ingressou na escola regular da rede publica, na 12 série do
ensino fundamental, aos 12 anos de idade. Concluiu o ensino médio em uma
escola privada. No momento da coleta de dados, estava cursando o 8° periodo
de Pedagogia em instituicdo particular de ensino superior da cidade de Macei6
e atuava como instrutor de LS no CAS. Apresentava desenvoltura para a

compreensao de palavras e expressoes a partir de leitura labial.

Em resumo, alguns dos dados apresentados podem ser observados na

tabela a seguir:

Sujeito | Idade | Graude | Tempo | Escolaridade/ | Atuacdo Filho(a) de Pai ou mée
surdez de LS | Curso/Periodo pais ouvintes sabem LS
GJ. 22 Bilateral 18 Nivel superior | Instrutora Sim Sim, ambos
profunda | anos Pedagogia/6° de LS
congénita
Gl. 30 Bilateral 04 Nivel superior | Instrutor Sim N&o
severa anos Pedagogia/g° de LS
congénita

Quadro 7: Informacdes gerais dos individuos pesquisados no Estudo 2.

Em relacdo aos intérpretes, IR. cursava o curso de graduacdo em Letras
LS na Universidade Federal da Bahia e atuava como intérprete de LS ha 06
anos; e Di. era formado em Comunica¢édo Social e Pés-graduado em nivel Lato
Senso em Docéncia Superior. Possuia certificacdo nacional através do Pro-
Libras em nivel superior e atuava como intérprete de LS ha 9 anos.

Em resumo, alguns dos dados apresentados acima podem ser

observados na quadro a sequir:

Sujeito Tempo de Formacéao Formacao complementar
atuacao com
LS
IR. 06 anos Graduacado em
Letras LS
(em andamento)
ID. 09 anos Comunicacédo Pds-graduacao em
social Docéncia em nivel Superior
/ ProLibras

Quadro 8: Informacdes gerais dos profissionais pesquisados no Estudo 2

3.3.4 Instrumentos para a coleta de dados

Com a intencdo de obter dados de diferentes naturezas, assim como no
Estudo 1, as producdes escritas foram armazenadas em dispositivo tipo pen

drive e, posteriormente, transferidas para midia digital CD.
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Outras informacdes durante o0s encontros foram registradas,

permanentemente, em diario de bordo.

3.3.5 Procedimentos para a coleta de dados

Os aspectos com relacdo a observacdo participante e ao registro em
diario de bordo foram os mesmos utilizados no Estudo 1, exceto no que diz
respeito a filmagem, pois néo foi utilizada essa estratégia de coleta de dados
durante o Estudo devido a auséncia de um colaborador.

A coleta de dados acerca da producdo escrita dos surdos usando o
HagadQué aconteceu durante o més de julho de 2008, com periodicidade
semanal e duracao aproximada de 180 minutos (trés horas) cada sessao. Por
questdes de disponibilidade de horarios dos alunos, foram realizados trés
encontros com J. e dois encontros com I.

A dindmica de cada encontro aconteceu da seguinte forma: no inicio, eu
apresentava as histdrias prontas, compostas por dois, trés ou quatro cenarios;
definia o tema de cada histéria e, em seguida, os graduandos com surdez
iniciavam a atividade. A cada cenario terminado, ou seja, quando o participante
manifestava que ja tinha atribuido a linguagem escrita que ele(a) considerava
suficiente para aquele quadro, era solicitado que houvesse a explicacédo em LS
sobre o que ele(a) havia escrito. Com base na explicagdo dada pelo surdo em
LS, as informacdes eram conferidas e, entdo, eram feitos questionamentos.
Nesse processo, alem de sua atuacdo especifica, foi-lhe permitido fazer
sugestdes que pudessem contribuir com o objetivo da pesquisa.

Caso o sentido da explicacédo em LS fosse coincidente com o que ele
havia escrito, eram feitas perguntas sobre a sua producdo escrita,
considerando a sua producéo frasal, a pontuacéo, a grafia das palavras, como
ainda eram questionados se havia a necessidade de alteracdo de algum
trecho, palavra ou pontuacdo para tornar aquele texto ou expressao mais
compreensivel e/ou adequado segundo a norma culta da LP escrita. Caso a
explicacdo em LS fosse diferente do que havia escrito, outros questionamentos
também eram feitos, do tipo: o que vocé falou em LS nédo esta escrito, falta
alguma palavra; repita a expressao em LS e verifigue o que esta faltando, entre

outras.
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Esse exercicio foi repetido varias vezes até que o surdo afirmasse que
nada mais poderia ser alterado e/ou corrigido. Era, entdo, dada sequéncia para
0 proximo cenario e assim sucessivamente. O objetivo desses procedimentos
foi que houvesse a acao escrita-reflexdo-correcdo-reescrita e que esse
processo deveria provocar no surdo o reconhecimento do quanto era
necesséaria a atencdo constante entre as estruturas da LS e da LP escrita, em
que cada uma tem sua particularidade e deve ser usada em situacdes também
singulares. Por essa razao, também considerei o paradigma da educacéo
enxuta descrito por Valente (1999b, p.37), no qual é requerido que “o aluno
deve ser critico, saber utilizar a constante reflexdo e depuracéo, para atingir
niveis cada vez mais sofisticados de acoes e idéias [...]".

Para a apresentacao das informacdes relativas a discussédo dos dados,
foi realizada uma selecdo de cenarios e suas respectivas producdes escritas.
Os critérios utilizados para essa sele¢do foram: maior numero de producgdes
escritas e de reescritas, melhorias na escrita da lingua portuguesa,
contextualizacdo e significado da producao escrita para o aluno e momentos de
interacdo entre o aluno, a professora e a intérprete.

A sequéncia de trabalho e ordem dos temas pesquisados estédo
apresentadas a seguir:

Estudo 2
Dia Divisdo Tema Atividade
Individual
Livre - Manuseio dos periféricos do
01 GJ. computador e familiarizacdo como as
ferramentas e interfaces do software HQ);
- Producéo escrita.
Livre Producéo escrita.
02 Gl.
03 GJ. Alimentos saudaveis e nao- Producéo escrita.
saudaveis e importancia de
uma boa alimentacéo.
04 Gl. Alimentos saudaveis e nao- Producéo escrita.
saudaveis e importancia de
uma boa alimentacéao.
05 GJ. Livre Producéo escrita

Quadro 9: Esquema demonstrativo de trabalho, Estudo 2.

A apresentacdo e discussdo dos resultados da pesquisa estardo

dispostas no proximo capitulo.
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CAPITULO 4

Apresentacao e discusséao dos resultados

Considerando as producdes escritas que compuseram este trabalho, no
decorrer deste capitulo, serd apresentado apenas um recorte dessas
producdes. Outras producdes escritas estardo dispostas no Apéndice | e Il.

As discussodes dos resultados estarao dispostas ao final de cada Estudo.

4.1 — Estudo 01 — Ensino Fundamental

Para as descricdbes a seguir, considerar que todas as informacoes,
dialogos e outras oportunidades de interacdo durante 0s encontros no
ambiente do laboratério de informatica foram traduzidas e interpretadas por IY.

Os participantes das atividades foram assim identificados:

AA., AL., e AJP. — Alunos com surdez do 4° ano;

Y. — Intérprete de LS;

Ps. — Professora de sala regular;

Pc. — Professora responsavel pelo laboratério de informatica,
PE. — Pesquisador.

A dindmica de cada encontro e os resultados obtidos, bem como a
analise destes, estdo apresentados logo abaixo:

1° Encontro (E1) :

Atividade: Manuseio dos periféricos do computador e familiarizacdo como as
ferramentas e interfaces do software HagaQué.

Tema: Livre.

Nos instantes iniciais, os alunos ficaram livres para explorar o ambiente
do laboratério de informatica. Antes de utilizar o computador e o0 HagaQué, os
alunos receberam instrucdes de Pc. sobre o nome do software e de Ps. sobre

as atividades referentes ao E1.
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Nesse encontro, AJP. e AA. ocuparam 0 mesmo computador. Apesar de
estarem juntos no mesmo computador, as produgdes escritas foram individuais,
ficando os alunos livres para interagir entre si, pedir ajuda e fazer comentarios.
Considerou-se a atividade individual porque cada aluno teve autonomia na
escolha do tipo, da quantidade e da forma como as palavras escritas foram
registradas em cada baléo.

A ordem de inicio e a quantidade de quadrinhos também foram
combinadas entre os alunos. Desse modo, AJP. iniciou e cada um ficou
responsavel por uma tira de quadrinhos horizontal, ou seja, dois quadrinhos

para cada um.

Producdes — AJP.

AJP. ndo apresentou dificuldades no manuseio dos periféricos do
computador. Conforme instru¢des de Ps., o aluno foi convidado a procurar na
area de trabalho o icone do software que continha as letras “HQ”. AJP.,
constantemente, perguntava e/ou confirmava com Pc. se as op¢oes escolhidas
por ele estavam corretas.

Para a Figura 1, AJP. preferiu utilizar sinais da LS ao alfabeto manual
para se referir a nomes de objetos. Apés enquadrar a imagem do cachorro,
AJP. foi questionado pelo PE.: “0 que ele estd pensando?”. AJP. escreveu a
palavra “GATA”. Quando lhe foi perguntado pela IY. se o animal era um
cachorro, AJP. respondeu que sim. Em seguida lhe foi perguntado se o animal
na tela era uma gata, AJP. também respondeu que sim. Mais uma vez foi
repetida a pergunta: “0 que ele esta pensando?”, AJP. apenas respondeu

apontando para a palavra “GATA”.

Figura 1: Explorando o HagaQué.
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Na Figura 2, apds a construcdo do cenario, AJP. foi estimulado a
escrever o pensamento da crianca: “o que ele estd pensado?”. O aluno fez o
sinal em LS correspondente a “brincar”, mas n&o soube escrever a palavra em
LP escrita. Em seguida, AJP. fez o sinal correspondente a “amigo” e escreveu
a palavra. Foi repetida a pergunta “o que ele esta pensando?”’, AJP. néo
respondeu. Foi perguntado entédo “o que ele esta fazendo?”, AJP. fez o sinal
correspondente a “brincar’. Foi pedido que escrevesse a palavra, AJP.

escreveu a palavra “jogo”.

Figura 2: Explorando o Hagaqué.

Producdes — AA.

Explorando as ferramentas, AA. se mostrou indiferente em relagdo a
presenca de Ps., Pc., IY. e PE., ndo solicitando qualquer tipo de ajuda.

Para a construcdo da Figura 3, AA. foi estimulada pelo 1Y. a utilizar as
ferramentas do software, sentiu dificuldade e buscou a ajuda de AJP. Quando a
aluna foi convidada a escrever o nome do objeto, recusou-se e passou a vez
para AJP. Antes que a aluna passasse a vez, houve a intervencéo de IY. com a
pergunta: “o que vocé vé?”. Novamente, a aluna se recusou a escrever. Nas
oportunidades de interacao de AA. com IY. ou AJP., a aluna preferiu o uso dos

sinais ao alfabeto manual.
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Figura 3: Explorando o HagaQué.

2° Encontro (E2):

Atividade: Producéo escrita e construcao de cenarios.

Tema: Planisférios, hemisfério sul e norte e estacdes do ano.

Inicialmente, Ps. explicou aos alunos que, para o trabalho com o
HagaQué, a construcdo dos cendrios, com personagens e objetos, seria de
livre escolha de cada um. Nesse encontro, AJP. participou individualmente,
sendo que AL. e AA. formaram dupla e utilizaram o0 mesmo computador.

Producdo - AJP.

No caso da Figura 4, somente apos AJP. visualizar os cenarios da dupla
AA. e AL. é que os cenarios foram construidos, ou seja, ele utilizou os mesmos
personagens e objetos usados pelas colegas. Tal afirmativa pode ser verificada
ao observar que a Figura 4 contém praticamente os mesmos elementos da
Figura 5.

AGUA
SOL

Figura 4: Planisférios, hemisfério sul e norte, condi¢cdes climaticas dessas regibes e as
estacBes do ano.

Estando os cenarios construidos, foi perguntado pela IY. a AJP. “0 que o
personagem esta pensando?”. AJP. utilizou o sinal correspondente a “frio”, mas
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nao conseguiu escrever a palavra. Foi solicitado que o aluno utilizasse o
alfabeto manual para soletrar a palavra, AJP. ndo conseguiu. Na tentativa de
facilitar a producéo do aluno, Y. utilizou pausadamente o alfabeto manual para
soletrar a palavra “frio”. Somente ap0s a segunda tentativa, o aluno conseguiu
entender e escreveu a palavra corretamente. Para as palavras “muito” e “agua”,

nao foi necesséria a intervencgédo de 1Y.

Producdo — AA. e AL.

Sendo a primeira participacdo de AL., foi sugerido pelo PE. que cada
cenario fosse construido individualmente, embora as alunas pudessem interagir
livremente.

Na pratica, essa divisdo ndo aconteceu. Enquanto AL. manuseava 0sS
periféricos e as ferramentas do software, AA. participava com sugestées de
ideias e palavras. Contudo, ficou evidente que a opinido de AL. dominava nas
tomadas de decisdes de AA. no que dizia respeito a organizagdo dos cenarios,
do mesmo modo que AA. se sobressaia em relagcdo a AL. com relacdo a
producao escrita.

Apés a construcdo da Figura 5, a cada uma foi perguntado por IY.: “0
que vocé vé?". AL. fez o sinal correspondente a palavra “homem”, mas néao
conseguiu escrevé-la. Essa aluna recorreu varias vezes a |Y. perguntando a
forma correta da escrita da palavra “homem”. 1Y., inicialmente, utilizou a
estratégia de soletrar em alfabeto manual as primeiras letras da palavra, mas
nao houve sucesso. Entdo, a palavra “homem” foi repetida por inteiro duas
vezes por soletracéo do alfabeto manual, até que AL. compreendeu e escreveu

a palavra corretamente.

iy
Figura 5: Planisférios, hemisfério sul e norte, condicbes climaticas dessas regibes e as
estacdes do ano.
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Essa mesma estratégia foi utilizada por YI. quando AA. teve dificuldades
em escrever a palavra “peixe”. A aluna fez o sinal correspondente em LS, mas
nado conseguiu escrever. Nesse caso, foi necessaria apenas uma vez a
soletracdo completa da palavra por lY., para, entdo, a aluna entender e
registrar a palavra escrita. Para ambos os cenérios da Figura 5, destaco o uso
do artigo definido “0”, concordando com o género masculino dos substantivos
masculinos “boto” e “carro”, embora ndo tenha havido a utilizacdo desse artigo

ou de outros elementos gramaticais para as demais palavras escritas.

3° e 4° Encontros (E3 e E4):

Atividade: Producao escrita e construcéo de cenarios.

Tema: NogOes climaticas de regides frias e quentes e tipos de vegetacoes.

Na tentativa de estimular a producdo escrita, para ambos os encontros,
optou-se por trabalhar com os mesmos temas. AJP. ficou sozinho, ja AA. e AL.

ocuparam o0 mesmo computador.

Producdo — AJP.

No caso da Figura 6, AJP. escolheu um cenario que possuia relacéo
com os temas definidos para o E3, apesar de ndo ter atribuido nenhuma

palavra que, aparentemente, tivesse ligagdo com o tema.

eu muito arizna 2008 -188( -1584
B01-19565-15493,

Figura 6: NocGes climaticas de regides frias e quentes e tipos de vegetacdes caracteristicas
desses climas.

Para instigar a producgéo escrita, foi perguntado por Y. ao aluno “o que o
personagem esta pensando?”. Nado houve resposta. Foi feita uma segunda
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pergunta “quem € o personagem?”. Como resposta, AJP. apontou para si,
identificando-se com o0 personagem do cenario. Em seguida, registrou a
palavra “ariana” apontando para lY. (lembrando que “ariana” € o pseudénimo
utilizado para se referir a intérprete). Quando perguntado sobre 0s numerais, 0
aluno ndo respondeu.

No caso da Figura 7, AJP. foi estimulado a escrever a partir das
perguntas: “o0 que o0 personagem esta pensando?”’ e “0 que o0 personagem esta
fazendo?”, o aluno se mostrou inseguro quanto a escolha das palavras a serem
escritas. Pediu a ajuda de Y. e esta insistiu para que o aluno tentasse
escrever sozinho. AJP. escreveu “MUITO BEN.BENTES-CENTRO 4904
MUITO”. Ao ser questionado sobre as palavras usadas nos baldes, AJP.
explicou que “BEN.BENTES-CENTRO” era 0 nome escrito no letreiro do 6nibus
que ele usava para ir para casa; “4904” era o numero que ficava localizado ao
lado do letreiro; e “MUITO” se referia a quantidade de arvores que ele
visualizava no caminho para casa. Sobre a palavra “JOGO”, o aluno nao

respondeu.

Figura 7: Nocdes climaticas de regides frias e quentes e tipos de vegetacSes encontradas
nessas regiodes.

Producdo — AA. e AL.

Na Figura 8, percebe-se que a opgao pelo cenario possui relagdo com
os temas definidos para o E3, embora n&do tenham registrado palavras
relacionadas ao tema.

ApoOs as alunas colocarem os personagens (cavalo, galinha e cachorro)

no cenario, foi feita por Y. a seguinte pergunta: “qual 0 nome destes animais?”.
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Ambas fizeram os sinais correspondentes aos animais em LS, porém elas nao
conseguiram escrever em LP escrita. Em seguida foi perguntado por IY.: “0 que
eles estdo pensando?’. AA. escreveu “au, au, au” e, na sequéncia, AL.
escreveu “o0 co, co, co”. Apesar de as alunas nado pedirem ajuda, lY. interviu
soletrando a palavra “cavalo”, mas as alunas ndo conseguiram escrever,
demonstrando dificuldade de compreensdo das letras através do alfabeto

manual.

au, an,an.

O CO.CO.CO.

Figura 8: NocGes climaticas de regides frias e quentes e tipos de vegetacdes caracteristicas
desses climas.

Com a producéo na Figuras 8, vale destacar a op¢cédo em colocar ou n&o
artigos nas producbes escritas: AA. registrou o artigo “0” antecedendo a
onomatopéia “co, co, co”; e AL. registrou “au, au, au”. Essa observacéo
evidencia a iniciativa de AL. em detrimento de AA. acerca do uso de artigos nas
producdes escritas.

As demais producbes do E4 foram perdidas pelo reinicio dos
computadores provocado pela falha da tenséo elétrica. Esse episodio provocou
a insatisfacao de AJP., que manifestou pouco interesse em continuar utilizando
o HagaQué. Entretanto, AA. e AL. se mostraram indiferentes diante da
possibilidade de n&o continuar com a atividade no laboratério de informatica.
Mesmo havendo a perda dos trabalhos, no pouco tempo da atividade, foi
possivel observar nos alunos as mesmas dificuldades citadas em encontros

anteriores.
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59 e 6° Encontros (E5 e E6):

Atividade: Producao escrita.
Tema: Planalto, planicie, tipos de vegetacdo e caracteristicas desses

ambientes.

Para o E5, os cenarios (n=08) apresentados aos alunos foram
produzidos previamente pelo PE. O propdsito dessa producdo prévia foi que,
uma vez os quadrinhos prontos ou parcialmente prontos, os alunos poderiam
ter um maior interesse e maior disponibilidade de tempo para a producao
escrita e, talvez, poderem identificar as tematicas inerentes ao encontro. Vale
ressaltar que a identificacdo das tematicas deveria ser feita pelo aluno ao
escrever no espaco localizado na parte superior de cada quadrinho as palavras
correspondentes as tematicas. ApOs essa etapa, os alunos poderiam fazer as
produgdes escritas, sendo estas livres e de acordo com a criatividade de cada
um.

Nesse encontro, AJP. e AA. ficaram um em cada computador.

Para estimular a producdo escrita, foram utilizados o0s seguintes
guestionamentos: 0 que 0 personagem estd querendo dizer? Por que o0s

personagens estao parados ali? Vocé conhece esse lugar? O que vocé vé?

Producdo — AJP.

Nesse encontro, 0 objetivo de identificar as tematicas parece nao ter
sido compreendido por AJP. Ao invés de o aluno registrar no quadro localizado
na parte superior dos cenarios, palavras relacionadas aos temas do encontro,
nesses espacos, foram colocadas palavras referentes aos personagens.

Para as producfes nas Figuras 9a-b, foi pedido pelo PE. que apenas
palavras fossem colocadas nos balbes.

Com relacdo ao cenario da Figura 92, foi perguntado: o que ele esta
querendo dizer? O aluno escreveu “GARILIANO RAMOS™®. Quando
perguntado por lY. sobre o que ele tinha escrito, AJP. respondeu fazendo o

sinal correspondente a “muitas casas”. No segundo baldo, AJP. escreveu

% Neste caso, a expressdo “GARILIANO RAMOS” se refere a Graciliano Ramos, um bairro da
cidade de Maceio.
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“MARCOS 17 ANOS". Antes que Y. fizesse alguma pergunta, o aluno apontou
para si proprio e sorriu.
No caso do cenario da Figura 9b, AJP. escreveu “SOL MUITO 2008

MAIO 27.05.2008". Foi perguntado, entdo, o que ele tinha escrito, o aluno

repetiu duas vezes 0s sinais correspondentes a “sol” e “muito”,
respectivamente. No segundo baldo, AJP. escreveu “DAVI". Y. perguntou
quem era Davi, o aluno fez o sinal correspondente a um amigo da escola,
apontando para fora do laboratorio de informética. Sobre os numerais, AJP.
nao respondeu. Contudo, estes correspondiam a data de realizacdo do

encontro.

GARILIANO RAMOS

Figura 9a: Planalto, planicie, tipos de vegetacao e caracteristicas desses ambientes.

SOL MUITO 2008 MAIO 27.05.2008

Producédo — AA.

Neste E5, a aluna néo solicitou qualquer tipo de ajuda para escrever as
palavras nos baldes. Percebi, ainda, a opcdo por vocabulos que nao tinham
sido utilizados nos momentos em que AA. e AL. participaram juntas. Para todos

0s guestionamentos feitos pela Y., a aluna nao respondeu.



110

Mais uma vez, todas as producdes desse encontro foram perdidas pelo
reinicio repentino do computador.

Para as atividades realizadas no E6, a forma de apresentacdo dos
cenarios foi alterada. Mais especificamente, foram apresentadas aos alunos
duas histérias prontas, compostas por 4 cenarios cada, sendo que cada histoéria
se referia a um tipo de ambiente em particular. Esses cenarios foram
produzidos pelo PE., levando em consideragdo os conteudos trabalhados em
sala de aula. O propésito de apresentar os quadrinhos prontos em duas
sequéncias foi estimular todos os alunos a perceberem que se tratava de uma
histéria em série e, assim, poder analisar na producdo escrita a logica de
didlogos. Destaco que nao foi feito anteriormente com esses alunos nenhum
trabalho de verificacdo a respeito de idéias em sequéncia.

Para estimular a producéo escrita, foram utilizados pela intérprete 1Y., a
pedido do PE., os mesmos questionamentos: o que ele esta querendo dizer?
Porque estéo parados ali? Vocé conhece esse lugar? O que vocé vé?

Producdo — AJP.

ApoOs o aluno visualizar o cenario com a Figura 10a, foi perguntado por
IY.: por que estao parados ali? AJP. escreveu “ARIANA MARCOS 2008 SUDO-
TOTAL”. Quando perguntado sobre o substantivo préprio “ARIANA”, o aluno
apontou para IY. Com relacdo ao substantivo proprio “MARCOS”, o aluno
sinalizou para si préprio. Sobre o numeral “2008”, o aluno ndo soube responder
com sinais, recorreu, entdo, a um calendario afixado na parede do laboratorio
de informatica, apontou para o quadro do més de junho e para o ano de 2008,
fazendo entender que o numeral escrito no cenario se referia ao ano em curso.
Ja com relacdo a palavra “SUDO-TOTAL”, AJP. apontou para si e para Y.
repetidamente.

No cenario com a Figura 10b, o aluno escreveu “VIVIAN 28 ANOS RIO
DE JANRIO TAM”. AJP. se adiantou tocando no monitor sobre as palavras
“VIVIAN” e “28 ANOS” e apontou para Ps. Repetiu esse comportamento em
relacdo ao substantivo “RIO JANRIO” e fez o sinal correspondente a um lugar

distante. Por fim, apontou para a palavra “TAM” e fez o sinal que corresponde a
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avido. Vale lembrar que o nome “Vivian” € o nome ficticio utilizado para
denominar Ps.

No outro baldo, AJP. escreveu “MARCOS 16 ANOS JUNHO 03".
Tomando a iniciativa de explicar a sua producédo, o aluno tocou no monitor
sobre as palavras “MARCOS” e para “16 ANOS” e, em seguida, apontou para
si préprio, mas ndo fez nenhum sinal que correspondesse a idade. Foi
perguntado por IY. o que seria a escrita “16 ANOS” e o aluno mais uma vez
gesticulou para si proprio. Lembro que esse numeral correspondia a idade do
aluno. Com relacao & palavra “JUNHO” e o numeral “03”, AJP. se dirigiu até o
calendario, indicou o0 més de junho e para a data 03, situando, portanto, o dia
do encontro. Por fim, foi perguntado ao aluno se os dois cenarios faziam parte

de uma mesma historia, o aluno fez o sinal indicando que néo.

MARCOS
2008
SUDO-TOTAL

Sige |
" -
- L~ I Y =

Figura 10a: Planalto, planicie, tipos de vegetagdo e caracteristicas desses ambientes.

VIVIAN
218 AMOS

RIO DE
JANRIO TAM

MARCOS 16 ANOS
JUNHO 03

>
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Figura 10b: Planalto, planicie, tipos de vegetagdo e caracteristicas desses ambientes.

Producao — AA.

Para realizar a producao escrita na Figura 11a, foi perguntado a aluna:
“Por que estdo parados ali?”. AA. escreveu “escola mae casa pia’. Na
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sequéncia, registrou na Figura 11b “vivian pia nao escola casa” e “pia mae
escola casa”. Y. perguntou o0 que seriam aquelas palavras. AA. ignorou a
pergunta e ndo respondeu. Foi perguntado entdo: “vocé conhece esse lugar?”,

a aluna mais uma vez se mostrou indiferente a pergunta e nao respondeu.

Jim.
L

vivian pia nao
escola casa

Figura 11b: Planalto, planicie, tipos de vegetacao e caracteristicas desses ambientes.

7°, 8° e 9° Encontros (E7, E8 e E9):

Atividade: Producao escrita.
Tema: Alimentos saudaveis e néo-saudaveis e importancia de uma boa

alimentagao.

Para o E7, os temas trabalhados foram definidos em consenso entre o
PE. e a Ps., em acordo com as observacoes feitas por ambos sobre o tipo de
alimentos que os alunos estavam consumindo na hora do intervalo. Desse
modo, foram apresentados aos alunos seis cenarios diferentes produzidos pelo

PE. com personagens e objetos relacionados as tematicas em questéo.
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Nesse encontro, estiveram presentes AL., AA. e AJP., sendo que cada
um ocupou um computador.

Para estimular a produgéo escrita, foram utilizados aleatoriamente os
seguintes questionamentos: 0 que o personagem esta querendo dizer? Por que

estédo parados ali? Vocé conhece esse lugar? O que vocé vé?

Producdo — AJP.

No cenério da Figura 12a, AJP., inicialmente, colocou no balédo a palavra
“VIVIAN”, tocou no monitor sobre a palavra “VIVIAN”, apontando, em seguida,
para Ps. (lembrando que este era o nome ficticio da professora).

O aluno identificou o personagem masculino como um amigo de Ps. Ao
ser guestionado por Ps. sobre quem seria essa pessoa, AJP. apontou para a
alianca de Ps., permitindo entender que se tratava do esposo de Ps.

O aluno entdo fez o sinal que correspondia a0 nome e novamente
apontou para a alianca. Ps., utilizando-se do alfabeto manual, soletrou a
palavra “Denilson”. O aluno demonstrou ndo ter compreendido. Entdo Ps.
escreveu a palavra “Denilson” no baldo. AJP. visualizou a palavra e, em
seguida, foi pedido pelo PE. para que o aluno apagasse a palavra e tentasse
escrevé-la. O aluno escreveu “DENISON”. O aluno apontou para a alianca e
Ps. soletrou, pausadamente, as letras da palavra “marido”. AJP. balancou
negativamente a cabeca indicando que nao entendeu a soletracdo. Ps. entdo
escreveu no baldo a palavra “marido”. O aluno visualizou a palavra e foi
convidado pelo PE. a apaga-la e, em seguida, escrever a mesma palavra. AJP.
escreveu “MARIDO”.

Nessas experiéncias em que foi utilizada a soletracdo manual, AJP. se
mostrou bastante inseguro. Porém, demonstrou facilidade em utilizar a sua

memoria visual para reescrever a palavra
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Figura 12a: Alimentos saudaveis e ndo-saudaveis, o consumo de alimentos ndo-saudaveis e
suas consequéncias para o organismo.

No cenério da Figura 12b, o aluno escreveu “AGUA JOSE MARCOS”. O
aluno continuou com a iniciativa de explicar as palavras escritas nos baldes.
Para a palavra “AGUA”, AJP. fez o sinal correspondente a agua. No caso da
palavra “JOSE”, o aluno apontou para o personagem adulto no cenario. Ja a
palavra “MARCOS”, AJP. apontou para a figura da crianga no cenario e

apontou para si.

Figura 12b: Alimentos saudaveis e ndo-saudaveis, o consumo de alimentos ndo-saudaveis e
suas consequéncias para o0 organismo.

Producéo - AA.

No caso da producao escrita referente a Figura 13, Y. perguntou: “o que
vocé vé?”. AA. escreveu “vivian mae banana nao”. Imediatamente passou para
0 cenario ao lado e registrou “cosmo pai bolo nao”. IY. entdo perguntou: “Por
qgue eles estdo parados ali?”. AA. ndo respondeu e se mostrou indiferente a
presenca de Ps., PE. e IY. Naquele momento inicial, AA. ndo demonstrou
duvidas, néo solicitou ajuda e nem correspondeu as tentativas de interacdo de
Y.
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Foi percebido pelo PE. que a palavra “bolo” foi repetida em varias
situacdes ao longo dos encontros. No caso da Figura 13, consta a figura de um
sanduiche e AA. colocou a palavra bolo. Mediante essa resposta, |Y. fez o sinal
que correspondia ao substantivo bolo, apontou para a figura do sanduiche e
perguntou a aluna se a figura do cenario era um bolo. AA. respondeu que nao e
fez o sinal correspondente a pado. Quando perguntada se pao se escrevia
daquela forma (“bolo”), a aluna respondeu que sim.

vivian mae
banana nao

4

b

Figura 13: Alimentos saudaveis e ndo-saudaveis, o consumo de alimentos ndo-saudaveis e
suas consequéncias para o organismo.

Ao final, AA. foi questionada se gostaria de alterar alguma das palavras
colocadas nos cenarios e a aluna respondeu que ndo. Vale destacar a
mudanc¢a de comportamento da aluna nesse encontro, que aceitou responder

as perguntas de Y.

Producdo — AL.

Para a producédo escrita referente a Figura 14, foi solicitado pelo PE. a
IY. que perguntasse a aluna: “O que ela est4 querendo dizer?”. AL. escreveu “a
maena doenca ona comita”. Durante o processo de producdo escrita, AL.
buscou constantemente a ajuda de 1Y., apontando para a personagem feminina
e fazendo o sinal correspondente a “mulher”. IY. perguntou como se escrevia a
palavra “mulher” e a aluna n&o soube escrever. Essa dificuldade provocou o
desinteresse de AL. em continuar a atividade.

Apos ter sido incentivada por Ps., a aluna retomou a atividade
recorrendo a 1Y. sobre a grafia da palavra “mulher”. 1Y. soletrou,
pausadamente, através de alfabeto manual as letras “M” e “U” e imediatamente
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a aluna escreveu as letras no baldo. Mesmo visualizando essas duas letras, a
aluna ndo soube completar a palavra e apagou as letras que tinha escrito.

A aluna optou entdo por escrever a palavra “mae” no lugar da palavra
“mulher”. Com relacéo as figuras de frutas do cenario, AL. escreveu a palavra
“comita”. Ao ser questionada por 1Y. sobre as palavras “comita” e, em seguida,

“mae”, AL. alegou dor no olho e ndo quis continuar com a atividade.

Figura 14: Alimentos saudaveis e ndo-saudaveis, o consumo de alimentos ndo-saudaveis e
suas consequéncias para o0 organismo.

Para as atividades no ES8, estiveram presentes AA. e AJP. Ambos
ocuparam o mesmo computador. Foi definido pelo PE. que cada aluno deveria
ficar responsavel por um cenario e, por isso, as producoes seriam alternadas.

Foram apresentados aos alunos sete cenarios, sendo cada um com sua
caracterizacdo. Para estimular a producgéo escrita foram utilizados, AA pedido
do PE., os seguintes questionamentos: O que vocé vé? Estes alimentos s&o

saudaveis? Estes alimentos ndo sdo saudaveis?

Producdo — AJP.

No cenario da Figura 15, uma mesma personagem foi apresentada em
duas versdes. AJP. escreveu “VIVIAN 28-2008", tocou no monitor sobre a
personagem a esquerda e, em seguida, para apontou para Ps. Foi perguntado,
entdo, o que significava o numeral “28” e AJP. fez o sinal que correspondia a
idade. Quando AJP. escreveu “ARIANA 24-2008”, em seguida tocou sobre a
personagem a direita e apontou para IY. Ao ser questionado em relacdo ao

numeral “24”, o aluno apenas fez o sinal correspondente a idade. Nesse caso,
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0S numerais escritos pelo aluno correspondiam as idades de IY. e Os,

respectivamente.

VIVIAN 28- 2008
ARITANA 24 -2008

a3 r - ‘

Figura 15: Alimentos saudaveis e nao-saudaveis.

Embora AJP. ndo tenha escrito palavras relacionadas as tematicas da
atividade, o aluno se mostrou contente em estar interagindo com IY. e Ps. O
aluno foi convidado a escrever outras palavras, mas nao se interessou.
Levantou, dirigiu-se ao quadro branco e ficou chamando a atencéo de IY. e Ps.
com operacdes matematicas, subtraindo o ano pelas datas de nascimento de

ambas. Nao retornou para a atividade com o HagaQué.

Producéo - AA.

Com relacdo a Figura 16, AA. escreveu “BIS NAO COSMO VOCE
MELHO”. Considerando essa producdo, PE. pediu a IY. que fizesse as
seguintes perguntas: “o que vocé mais gosta?”, AA. ndo quis responder. PE.
sugeriu a Y. que perguntasse sobre cada palavra escrita e a aluna também se
recusou a responder, com excecao da palavra “COSMO”, quando AA. fez o
sinal correspondente a pai (este era verdadeiro do nome do pai da aluna). E
importante salientar que mesmo interagindo pouco e se recusando a responder

a algumas perguntas, ficou evidente o avango no aspecto interacional da aluna.
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BIS NAO COSMO
VOCE MELHO

Figura 16: Alimentos saudaveis e ndo-saudaveis.

Para a realizacdo das atividades no E9, foi consenso entre PE. e a Ps.
que, nos cenérios, deveriam haver figuras que mostrassem a relacdo do
consumo de alimentos e os efeitos corpéreos causados pelo consumo dos
mesmos.

Nesse encontro, estiveram presentes AA. e AJP. Ambos ocuparam 0
mesmo computador e as producdes escritas foram feitas alternadamente.

Para estimular a producdo escrita, foi solicitado pelo PE. a IY. que
fizesse as seguintes perguntas: O que vocé vé? Estes alimentos sao

saudaveis? Estes alimentos ndao sao saudaveis?

Producdo — AJP.

Para a producdo escrita na Figura 17, foi perguntado por IY.: “O que
vocé vé?” e “Este alimento € saudavel?. AJP. iniciou a producéo escrita com as
letras “CHO” e, logo em seguida, demonstrou dificuldades em escrever as
demais letras. O aluno solicitou a ajuda de AA. sobre a grafia da palavra. A
aluna se recusou a ajudar. Nao conseguindo lembrar das letras da palavra, o
aluno desistiu, apagou as letras e iniciou uma outra producéo com letra “C”. Na
sequéncia, apagou novamente a letra e escreveu as palavras “BSI NOVOS
MUITO”. Quando lhe foi perguntado sobre as palavras escritas, o aluno fez os

sinais correspondentes a “chocolate” e “muito”, nessa ordem.
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BSINOVOS
MUITO

Figura 17: Alimentos saudaveis e ndo saudaveis.

Producdo — AA.

No cenério da Figura 18, antes de qualquer intervencao de Y., a aluna
escreveu “MATA BOLO VOCE NOVOS NAO MUITO”. Terminada a produgéo
Y. fez a seguinte pergunta a aluna: “O que vocé vé"? AA. se recusou a
responder. Foi solicitado pelo PE. a IY. que perguntasse sobre a palavra “bolo”,
AA. também se recusou a responder e tentou dar as costas. Para nao

comprometer o restante da atividade optou-se por nao insistir.

MATA BOLO VOCE
NOVOS NAO MUITO

No cenario da Figura 19, a aluna novamente tomou a iniciativa e
escreveu “ANA VOCE JUNHO HOJE 3.00 CAS ESCOLA MAE LUCIA”
(destaco que Ana é o nome ficticio da aluna). Sem especificar nenhuma das
palavras, IY. perguntou o que a aluna queria dizer com as palavras escritas.
AA. respondeu gque “hoje” significava o més de junho e que as 3 horas da tarde
AA. ia para o CAS com a mée (lembrando que CAS ¢é o local onde a aluna

recebia atendimentos especializados). Foi perguntado por IY. quem era
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“LUCIA” e a aluna respondeu que era o0 nome da mae dela. Nesse momento, é
interessante observar o interesse da aluna em responder as perguntas feitas

por lY.

ANA VOCE JTUNHO HOIE
00 CASESCOLA MAE LUCIA

Figura 19: Alimentos saudaveis e nao saudaveis.

4.1.2 Discussoes dos resultados

A andlise das producbes escritas possibilita identificar algumas
limitagcdes no uso de regras gramaticais e diferentes dificuldades na construcéo
da LP escrita pelas PS, ja citados por diversos autores como Goes (1996);
Goldfeld (1997); Quadros (1997); Lima (2004); Guarinello e Gregolin (2005);
Gesueli e Moura (2006); Menezes (2007). Dentre as restricdes e dificuldades,
foram observados o0 uso inadequado ou omissdo de preposicoes,
inconsisténcia de modo e tempo verbal, uso incorreto e omisséo de artigos e/ou
pronomes, erros de ortografia, dentre outros.

Embora seja importante identificar esses aspectos nas producdes, 0
caminho definido para a analise dos dados se aproxima de uma concepc¢ao de
escrita como pratica em que alguém diz algo para alguém, através de certas
formas de dizer (GOES, 1996).

Foi recorrente, durante a maioria dos encontros, a duvida, tanto da
intérprete quanto do PE., em relacdo ao nivel de compreensdo dos alunos
guando Ihes foram feitas as perguntas estimuladoras e outros. A exemplo das
perguntas: “O que ele esta pensando?”, “O que ele esta fazendo?”, “O que
vocé vé?”, dentre outras.

Quando AJP. registrou as producdes escritas nas Figuras 1 e 2, ambas

na p. 102, mostrou certa incoeréncia em relacdo a nédo diferenciagédo dos sinais
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emitidos por ele correspondentes a “cachorro” e “gata”. Do mesmo modo, nas
producdes escritas em dupla de AA. e AL. (ex. Figura 5 e Figura 8, p. 105 e p.
107, respectivamente), foi percebida a dificuldade das alunas em compreender
o sinal ou a soletracdo manual feita pela intérprete diante da davida sobre qual
a palavra escrita a ser registrada em LP. Embora tenham sido citadas essas
figuras, seja as atividades realizadas em dupla ou individualmente, foi
recorrente para todos os alunos as dificuldades de diferenciacéo de sinais da
LS e na identificacdo de palavras através do alfabeto manual, as incoeréncia
entre o sinal utilizado e a palavra escrita registrada e, consequentemente, a
aparente pouca compreensao das informacdes fornecidas por PE., pela IY. e
pela Ps.

Do mesmo modo, em quase todas as oportunidades de interacdo®’ ao
longo dos encontros, AJP., AA. e AL. preferiram o0 uso de sinais da LS a
soletracdo por meio do alfabeto manual. Vale ressaltar que a estratégia de
recorrer ao alfabeto manual (datilologia) foi utilizada por IY. algumas vezes
diante da necessidade dos alunos ndo s6 em querer lembrar-se de
determinadas palavras, mas, também, por desconhecer a palavra em
portugués escrito (ver as descri¢cdes das Figura 4, Figura 5, Figura 8). Contudo,
ficou evidente a pouca facilidade dos alunos em compreender tais palavras
através do alfabeto manual.

A dificuldade em responder as perguntas tanto em LP escrita quanto em
LS permite perceber as limitacdes no uso dessas duas linguas por esses
alunos. Essa constatacao lembra Quadros (1997) quando comenta a aquisicéo
de uma segunda lingua (L2) pela PS, no caso a LP escrita, como uma condic&o
sine qua non a aquisicdo de uma primeira lingua (L1). Para a autora, “a
LIBRAS é adquirida pelos surdos brasileiros de forma natural mediante contato
com sinalizadores, sem ser ensinada [...] consequentemente deve ser a sua
primeira lingua” (QUADROS, 1997, p. 84).

No entanto, este ndo era o caso desses alunos, visto que AJP., AA. e
AL. eram filhos de pais ouvintes, sendo que os pais de AJP. ndo sabiam LS e

nos casos de AA. e AL., apenas a mae sabia LS (ver Quadro 4). Considerando

%" Entenda-se por interacBes as perguntas e respostas dirigidas aos alunos pela intérprete, ao
meu pedido, além das perguntas e respostas produzidas em razdo das interacBes entre os
préprios alunos.
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gue todos moram com seus pais, essa realidade evidencia a existéncia de um
contexto familiar carente de oportunidades linguisticas para esses sujeitos e,
portanto, comprometedora do seu desenvolvimento cognitivo e linguistico. Nas
palavras de Quadros (1997, p. 84), “a aquisicdo dessa lingua [a lingua de
sinais] precisa ser assegurada para realizar um trabalho sistematico com a L2,
considerando a realidade do ensino formal”; até porque a nao-proficiéncia em
L1 influencia diretamente na quantidade e na qualidade das informagdes
recebidas e/ou trocadas pelas PS.

De acordo com Guarinello e Gregolin (2005), falar sobre a producéo
escrita da PS é ter em mente que o trabalho com a escrita deve partir daquilo
que o individuo ja possui, portanto, considerar todas as suas experiéncias
linguisticas ao longo da vida e do seu aprendizado da LS. Para as autoras, a
LS oferece toda a base linguistica necesséaria para a aprendizagem de
qualquer outra lingua e neste estudo parecia que os alunos ainda ndao eram
proficientes na LS e ndo compartilhavam do universo linguistico dos ouvintes.

Outro aspecto a ser destacado é a repeticdo de determinados vocabulos
ao longo dos encontros. Referindo-me a AJP., aos substantivos proprios
“ARIANA", “MARCOS", “VIVIAN"®, foram utilizadas em diversos cenérios (ver
F6, F10, F12, F15). No caso de AA., destaco os substantivos “BOLO”, “CASA”,
“MAE”, “PAI” (ver Figura 11, Figura 13, p. 112 e p. 115, respectivamente). Com
relacdo a AL., poucos foram o0s registros escritos, considerando as suas
constantes auséncias nos encontros.

Para a situagdo acima descrita, busco os esclarecimentos de Goes
(1996) que se referindo ao processo de aquisicdo e/ou pratica de linguagem
por criancas surdas, diz que ha ajustes nos variados recursos interativos de
acordo com a imagem que faz do interlocutor e/ou do objeto. Além disso, a
autora explica que as palavras registradas em atividades com LP escrita quase
sempre remetem a algo ou alguém proximo, normalmente a professora,
justamente por haver toda uma historia de trocas comunicativas.

Essa assertiva permite entender que a insisténcia nos registros de
substantivos referentes a pessoas do cotidiano de AJP., e AA. também permite

verificar a relacdo da PS com os outros individuos envolvidos na atividade.

% Lembrando que essas palavras sdo pseuddnimos atribuidos pelo PE. aos participantes 1Y.,
AJP. e Ps., respectivamente.
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Para Goes (1996), a observacdo sobre as palavras utilizadas pela PS para
expressar sentido e significado deve extrapolar as estratégias utilizadas em
processos envolvendo sujeitos ouvintes, ou seja, ha medida em que se
conhecem as patrticularidades linguisticas da PS, os estimulos e motivacdes
para a producao escrita e a forma de se perceber essas producdes deve ser
diferenciada e adequada a essas especificidades. De acordo com a mesma
autora, “a questdo do jogo de imagem estd, porém, vinculada a um cenario
conceitual mais amplo, composto por elaboracées dos alunos relativas aos
recursos implicados no trabalho com a linguagem na escritura e as diferentes
experiéncias de linguagem que vivenciam no cotidiano” (GOES, 1996, p. 12).

Nesse sentido, levando em consideracao o registro da LP escrita como
um desdobramento ou um produto da vivéncia cotidiana do individuo, recordo
que as producdes do AJP. abrangem algumas informacgfes que indicam a sua
rotina no uso do transporte publico, inclusive para ir a escola (ver Figura 7, p.
107). Também pde em evidéncia conhecimento acerca do tipo de produto
consumido no centro comercial (ver Figura 35, a seguir), torna clara
determinada caracteristica de um personagem, indicando a nacionalidade do
mesmo (ver Figura 40, a seguir) e mostra a sua condi¢ao de surdo (ver Figura
10, p. 112).

JOSE
IGATEMI
2008

JAPAO  MUITO HOJE £:00

Figura 35 Figura 40.

Do mesmo modo, destaco os registros de AA. situando a rotina de
afazeres que a mesma teria no periodo da tarde, ou seja, para onde e com
qguem iria e qual horario do seu compromisso (ver Figura 19, p. 120). Essa

mesma aluna conseguiu ilustrar a no¢ao de dano a saude, causado pela ma
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alimentacdo do individuo (ver Figura 18. P. 119) e, juntamente, com AL.,
expressaram relativa compreensdo do género dos personagens no cenario e
do uso do artigo definido (ver Figura 5, p. 105 e Figura 8, p. 108).

Foi importante constatar a importancia da contribuicdo do interlocutor
(Y. e PE.) como um facilitador para a producéo escrita da PS. Pude observar a
relagéo direta existente entre o0 aumento no nivel de interagdes e a quantidade
de producdes escritas. O desprendimento de AJP. para interagir com IY., PE. e
Ps. permitiu constatar que as indagacdes feitas por eles influenciaram na
qualidade das suas producfes, considerando, para isso, a rigueza de
significados que foram expressos nos registros escritos pelo aluno (ver Figura
10, Figura 12, p. 112, p. 114, respectivamente). Lembrando que quando AJP.
foi questionado sobre a preferéncia no uso do HaguaQué, se em dupla ou
sozinho, o aluno respondeu sozinho. Também é importante registrar que a
producdo do aluno foi em menor quantidade de palavras nas ocasides que
esteve na companhia de suas colegas, denotando a preferéncia pela interagéo
com adultos.

Diferente do que aconteceu com AJP., as insistentes recusas de AA. em
participar de atividades com AJP. e em responder as perguntas de lY., PE., e
Ps. podem ter influenciado a sua producdo escrita, as quais foram limitadas a
repeticdo das mesmas palavras (“bolo, “pia”, “mée”) em diferentes encontros e
restritas as imagens dos cenarios (ver Figura 11, Figura 34, a seguir). Esse
aspecto de a aluna ter participado pouco nos momentos de interacdo também
aponta para outros fatores como timidez e o pouco dominio da LS, o que, de
certa forma, pode ter contribuido para a reduzida participacdo social no

ambiente do laboratério de informatica.

Figura 11 Figura 34
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Com relacdo as oportunidades em que AA. e AL. ocuparam 0 mesmo
computador (E2, E3 e E4) e, consequentemente, deveriam indicar 0s
personagens e objetos que deveriam fazer parte dos cenarios e as “falas” dos
personagens, houve uma producdo escrita diferenciada e mais pertinente a
esses personagens e objetos (ver Figura 8, p. 107; Figura 30, a seguir), se
comparadas aquelas em que as alunas nao estiveram juntas (ver Figura 11, p.
112, produzida por AA.; e Figura 14, p. 116, produzida por AL.). Apesar de as
producdes conjuntas dessas alunas terem-se mostrado mais elaboradas, aos
serem questionadas sobre a preferéncia no uso do HaguaQué, se em dupla ou

sozinha, AA. respondeu que preferia em dupla e AL. sozinha.

Figura 30

Em relacdo a interacdo como um elemento importante para 0 processo
de producdo escrita da PS, Guarinello e Gregolin (2005) explicam que a
linguagem é um trabalho coletivo e, como tal, cada pessoa se identifica ou ndo
com outras e a elas proprias se contrapdem. Citando Coudry (1988), as autoras
complementam dizendo que a linguagem se trata de um trabalho coletivo,
historico e cultural, composto por diversos recursos expressivos e que ligados a
aspectos, como 0 contexto, a situacdo e a relacdo entre os interlocutores,
proporcionaram a produgdo de um determinado resultado, nesse caso,
entenda-se a producao escrita.

Para Guarinello e Gregolin (2005, p. 136), “[...] o desenvolvimento da
escrita das criangas [com surdez] ndo segue um caminho Unico e igual, ao
contrario, passa por um processo de imprevisibilidades e diferencas”.

Pontuando a importancia das interacdes nesse processo, Guarinello (2007)
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esclarece que, para a construcdo da linguagem escrita da OS, é importante a
intervengdo de um adulto letrado nessa lingua, orientando e atribuindo sentido
a producdo escrita dessas criancas. Contudo, “[...] a imerséo na prética social
da linguagem escrita se torna possivel quando a crianca surda mantém contato
com adultos usuéarios e competentes nessa modalidade de lingua e quando
tem a oportunidade de participar de atividades significativas” (GUARINELLO,
2007, p. 55).

Ainda em relacéo a producéo escrita de AJP., AL., e AA., foi possivel
verificar que, na maioria dos cenarios, ndo houve o registro escrito de palavras
que tivessem relacdo direta com as tematicas. De certa forma, houve um
distanciamento das produgbes escritas dos alunos considerando aquelas
tematicas que foram propostas para as atividades, principalmente quando a
tematica estava distante dos conhecimentos ja apropriados pelos alunos (ex.
planaltos e planicies). Por outro lado, houve maior participagdo dos alunos
quando os temas faziam parte do cotidiano e nao tinham relacdo com os
conteudos e temas trabalhados em sala de aula durante o periodo da pesquisa
(ex. alimentos saudaveis e ndo saudaveis).

Foi possivel perceber certas minucias da producao escrita dos alunos do
Estudo 1. A seguir serdo mostrados aspectos relacionados aos alunos do

Ensino Superior.

4.2 — Estudo 02 — Ensino Superior

Para o caso das descricbes deste estudo, as informacbes e dialogos
sobre a pesquisa, como também outras interacdes entre os envolvidos, foram
traduzidas e interpretadas por ID. e IR.

Assim como no Estudo 01, os tipos de balbes utilizados devem ser
considerados apenas como espacos destinados a colocacdo de producgdes
escritas.

Para melhor visualizagéo das produgdes escritas, considerar:

P1, P2, P3.... — Produgbes escritas em ordem progressiva,
LS — Traducao da resposta em Lingua de Sinais;
Q1, Q2, Q3 — Questionamentos do PE. em ordem progressiva;

RE — Reescrita;
PF — Producéo final.
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Os participantes das atividades foram assim identificados:

Gl. e GJ. — Individuos pesquisados;
ID. e IR. — Intérpretes de LS;
PE. — Pesquisador.

A dindmica de cada encontro e os resultados obtidos, bem como a
andlise destes, estdo apresentados a seguir:

1° Encontro (E1):

Producao - GJ.

Atividade: Manuseio dos periféricos do computador, familiarizagdo como as
ferramentas e interfaces do software HagaQué e producéo escrita.

Tema: livre.

Para GJ., a primeira oportunidade em conhecer sobre 0 HagaQué e sua
interface foi através da participacdo na pesquisa. Assim, optou-se pelo tema
livre. Os cenéarios foram apresentados prontos e caberia a GJ. apenas atribuir a
producédo escrita. Neste E1, as traducdes e interpretacdes foram feitas pelo IR.

No cenario da Figura 20a, temos:

P1 — O meu filho vamos junto comigo iremos para casa.

LS — Meu filho vamos junto comigo para casa.

Q1 — A colocacao das palavras “vamos” e “iremos”.

P2 — O meu filho vamos junto comigo iremos para a minha casa, vocé quer
comigo?

PF — O meu filho vamos para a minha casa, vocé guer ir a minha casa ou ficar
jardim?

Quando GJ. registrou a escrita em P2, ficou pensando sobre a palavra
“iremos” e sinalizou “vamos junto comigo”. Escreveu entdo a palavra “ir" e

preferiu registrar essa palavra como pode ser visto em PF.

0 meu fitho vamos

para 3 minha casa,

woos guar ir a2 minha casa
ou ficar jardim?

Figura 20a: Tema livre.
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No cenario da Figura 20b, temos:

P1 — Olhe tenho um cachorro boneco.
P2 — Olhe tenho um boneco cachorro.
LS — Olhe tenho um boneco cachorro.
Q1 — Necessidade de colocar alguma palavra.
PF — Olhe tenho um boneco cachorro.

P1 — Ah! Que legal eu tenho também carrinho muito bom! Esse.
Q1 - Lugar onde a palavra “esse” foi colocada.

P2 — Ah! Que legal eu tenho também carrinho muito bom!

LS — Ah! Que legal eu tenho também carrinho muito bom!

Q2 — Necessidade de alguma alterag&o ou colocacao de palavras.
PF — Ah! Que legal eu tenho também carrinho muito bom!

Olhs, tenho vm boneco
cachorro.

Ao terminar a escrita em P1, foi perguntado se GJ. havia concluido a
escrita e a resposta foi sim. Perguntou-se, entdo, se a mudanca de local da
palavra “esse” também mudaria algum sentido na producéo escrita que foi feita.
GJ. respondeu com expressado facial que ndo. ApoOs responder, a jovem se
mostrou reflexiva e optou por apagar a palavra “esse”. Quando questionada
sobre a iniciativa de apagar a palavra, GJ. respondeu que sem a palavra tinha
ficado melhor e explicou que a producéo do cenario havia sido concluida.

Com a producédo das Figuras 20b, foi observada a atencéo de GJ. em

estabelecer com a escrita um dialogo entre os personagens.

2° Encontro (E2):

Atividade: Producao escrita.
Tema: Alimentos saudaveis, alimentos ndo-saudaveis e a importancia de uma

boa alimentacéo.
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Neste E2, foi sugerido, pelo PE. a GJ., que o0s temas a serem
trabalhados fossem: alimentos saudaveis, alimentos néo-saudaveis e a
importancia de uma boa alimentacdo. Assim como no E1, os cenarios foram
apresentados prontos, cabendo a GJ. somente registrar a sua producéo
escrita. Neste E2, as traducdes e interpretacdes foram feitas pelo ID.

No cenario da Figura 21a, GJ. escreveu o seguinte:

P1 — A comida o que tem dois diferente verdura e frutas.

LS — Tem dois tipos de comida diferente fruta e verdura.

P2 — A mulher falou quer comer tem dois diferentes a verdura e as frutas.

LS — A mulher falou que queria comer duas comidas diferentes verdura e
frutas.

P3 - A mulher falou quer comer mas tem dois diferentes a verdura e as frutas.
Q1 — A necessidade de substituir ou colocar alguma palavra.

Q2 — A necessidade de pontuacéo (ex. virgulas e dois pontos).

Q3 — A colocacao de alguma palavra entre as palavras “falou” e “quer”.

PF — A mulher falou quer comer mas tem dois diferentes a verdura e as frutas.

A mulher falou quer comer
mas tem dois diferentes
2 verdura = s frotas.

Figura 21a: Alimentos saudaveis e ndo-saudaveis e importancia de uma boa alimentacao.

No decorrer das producdes, € interessante notar a atencéo de GJ. sobre
a colocacgao de artigos, o uso do plural, a concordéancia e a flexdo do verbo.
Quando GJ. registrou a P3, foram feitos os questionamentos (Q1, Q2 e Q3) e

para todos esses a resposta foi que nada precisava ser colocado ou ajustado.

No cenério a direita da Figura 21b, temos:

P1 — O homem vender tem o que comprar, batata frita coca-cola e passaorte,
ele quer escolher comer o que batata frita coca-cola.

LS — O vendedor tem pipoca, batata frita, coca-cola e passaporte, ele que quer
escolher para comprar batata frita e coca-cola.

Q1 — Observar se faltava alguma letra ou palavra na frase.

Q2 - Possibilidade de substituicdo da expresséo “homem vender”.
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P2 — O homem vendedor tem pipoca, batata frita, coca-cola e passaporte, a
outra pessoa falou quer comprar batata frita e coca-cola.

Q3 — A faltava algo entre as palavras “falou” e “quer”.

P3 — O homem vendedor tem pipoca, batata frita, coca-cola e passaporte, a
outra pessoa falou que quer comprar batata frita e coca-cola.

Q4 — Necessidade de mais alguma mudanca.

P4 — O homem vendedor tem pipoca, batata frita, coca-cola e passaporte, a
outra pessoa falou que quer comprar batata frita e coca-cola.

(O homem vendedor tem

pipoca, batata frita, coca-cola,

= paszaports, 2

outra pessoa falos que quer comprar
batata frita & coca-cola.

Figura 21b: Alimentos saudaveis e ndo-saudaveis e importancia de uma boa alimentacgéo.

Quando GJ. concluiu a P1, foi-lhe solicitado que repetisse em LS o que
tinha escrito no baldo. Apds a explicacdo, foram feitos os questionamentos (Q1
e Q2). Na P2, GJ. acrescentou a letra “p” na palavra “passaporte” e a palavra
“pipoca”. Alterou a expressdao “homem vender” por “homem vendedor”.
Também é possivel identificar que, apés o Q3, GJ. adicionou a palavra “que”,
manteve a letra “p” em “passaporte” e o artigo “a” antes da palavra “outra”. E
Importante ressaltar a satisfagao de GJ. em conseguir identificar a auséncia de
palavras e/ou letras, bem como colocar e alterar eficientemente algumas

palavras e 0 uso de pontuacao.

3° Encontro (E3):

Atividade: Producao escrita.

Tema: livre.

Para este E3, foram apresentadas quatro imagens prontas e GJ.
escolheu uma delas para trabalhar, como pode ser observado na Figura 22.

Em consenso entre o PE. e GJ., definiu-se que a producao escrita seria livre e
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em forma de um pequeno texto. As traducdes e interpretacdes foram feitas pelo
ID.

No caso da atividade do E3, o objetivo foi verificar a producéo de GJ.
sem nenhum tipo de intervencédo e, assim, poder verificar a influéncia ou néo
dos fatores timidez, inseguranca, auto-confianca, dentre outros.

Nesse sentido, no cenério da Figura 23a, temos a primeira producgéo:

P1- O DESEJO COM AMOR.

Eu esperava mas ele ndo vindo aqui

Ela olhava, ele estava veio me buscar
Iremos a cavalo e depois ela queria desceu
No chao e depois ela

Chamava com ele.

Apds essa producdo escrita, no cenario da Figura 23b, temos a

reescrita:

P2 - O DESEJO COM AMOR.

Eu esperavam

Com ele ndo se conseguiu olhe
Para mim se ninguém.

Ela vou vir passei o

Caminho cavalo, eu subiu

a arvoré em frente

com ele.

Figura 22: Tema Livre.
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O DESETD COM ANOE.
O DESETD COM ANMOER.
Ew asperava mas ele nio vindo agui

Ela olha, ele estava veto me buscar
iramos o cavalo & depois ela queria desceu
no chio e depois ela

chamava com =le.

Eu esperavam

com ele nip s2 conseguir olhe
Ela vou vir passel o

caminho cavalo, su subiu

a arvors em frents

com =le.

Figura 23a: Tema Livre. Figura 23b: Tema Livre.

Para a construcdo de texto em P1, GJ. se mostrou bastante
descontraida e muito reflexiva para a escolha e colocacdo das palavras no
cenario. A cada linha produzida em LP escrita, GJ. repetia em LS pelo menos
duas vezes e nao solicitava confirmacao do ID. ou PE. Foi percebido que a
quantidade de repeticdes em LS foi diretamente proporcional a quantidade de
palavras escritas.

Ao término da producédo, GJ. se voltou para ID. e fez ao PE. o seguinte
questionamento: esta certo? Ao invés de oferecer ajuda, foi solicitado por PE.
que GJ. analisasse a producdo e tentasse reescrevé-la. GJ. se mostrou
apreensiva pela auséncia de resposta, balancou a cabeca fazendo interjeicéo
negativa, falou que estava tudo errado e néo quis reescrever.

Partindo dessa reacao, foi argumentado por PE. quanto a importancia de
GJ. descobrir sozinha as falhas que havia cometido e o0s ajustes que
precisavam ser feitos para que o texto se aproximasse ao maximo da norma
culta da LP escrita. Foi ainda comentada por PE. a importancia de exercitar a
escrita e reescrita para poder utilizar a linguagem escrita de forma eficiente no
mundo ouvinte.

GJ. resolveu dar continuidade a atividade e reescreveu o texto, conforme
pode ser observado em P2. Quando GJ. terminou a reescrita, comentou a
dificuldade em fazer as producgbes escritas. Reconheceu que algumas das
falhas que comete durante a escrita sdo consequéncias do pouco
questionamento que faz sobre as opcdes de palavras, verbos, artigos e outras

estruturas da LP escrita.
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1° Encontro (E1):

Producéo - Gl.

Atividade: Manuseio dos periféricos do computador, familiarizacdo como as
ferramentas e interfaces do software HagaQué e producéo escrita.

Tema: livre.

Para Gl., também foi a primeira oportunidade de conhecer sobre o
HagaQué e sua interface. Essa atividade foi igual aquela apresentada a GJ. Os
cenarios foram apresentados prontos e GI. participou através de producdes
escritas. Neste E1, as traducdes e interpretacdes foram feitas por IR.

No balé@o ao alto do cenério da Figura 24, temos:

P1 — 0os meus amigos com passeando.
LS - os meus amigos com passeando.
Q1 — Questionado sobre a auséncia e/ou ordem das palavras.
PF - 0s meus amigos com passeando.

Quando Gl. foi perguntado em Q1 sobre as palavras colocadas no balao
e se havia a necessidade de fazer alguma alteracéo, a resposta foi ndo e que
estava tudo correto.

Ja no outro baldo da Figura 24, vemos:
P1 — oi mamae, voce estava?
LS — oi mamae, onde voce estava?
Q1 - Questionado sobre a colocagéo de palavras para facilitar a compreenséo

da frase.
PF — oi mamae, onde voce estava?

Figura 24: Tema livre.
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ApoOs ter sido questionado com Q1, GIl. soletrou “onde” através do
alfabeto manual. Em seguida, resolveu acrescentar a palavra “onde” na frase e
fez o sinal de que havia encerrado a producéo escrita daquele cendrio.

Antes de iniciar a atividade de producdo escrita na Figura 25, GI.
perguntou sobre a funcdo do quadro branco situado na parte superior do
cenario. PE. perguntou que palavra poderia ser escrita haquele espaco e GI.
fez o sinal correspondente a “titulo”. Em seguida PE. questionou qual seria o
titulo que poderia ser dado ao cenéario, Gl. olhou para os cenarios e escreveu
“jacaré comida”. Mesmo com a definicdo de que o tema seria livre, Gl. se
mostrou preocupado sobre a escolha das palavras escritas e, apos registrar
cada uma delas, Gl. se voltava para o PE. questionando se os vocabulos
estavam corretos ou nao.

No espaco ao alto do cenario da Figura 25a, Gl. escreveu:

P1 — jacare comida.

LS — comida de jacaré.

Q1 — A auséncia de alguma palavra no titulo.
PF — jacare comida.

No outro baldo do cenario da Figura 25a, temos:

P1 — jacare ndo estava ele disse que viu ele de longe.

LS — ele disse que viu o jacaré de longe.

Q1 - Se fosse feita uma reescrita, o que poderia ser mudado.
P2 — estou com medo jacare! Va para as galinhas.

LS — eu estou com medo do jacare, galinhas vao embora.

Q2 — Se fosse feita uma reescrita, 0 que poderia ser mudado.
Q3 — A auséncia de alguma palavra entre “medo” e “jacaré”.
P3 - estou com medo jacaré! va as galinhas para casa.

Q4 — Quem esta com medo?

LS — ele.
Q5 — Quem esta com medo?
LS —eu.

Q6 — Se a colocacao de alguma palavra poderia melhorar a compreenséo.
PF - estou com medo jacaré! va as galinhas para casa.
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Figura 25a: Tema livre. Figura 25b: Tema livre.

Os questionamentos feitos (Q1l) exigiram a reflexdo de GIl. Apls a
construgdo em P2 e a explicagdo em LS, foram dirigidos por IR. outros
questionamentos (Q2 e Q3). GI. fez a producdo em P3, acrescentou o acento
agudo nas palavras “jacaré” e “va’. Foram feitos mais questionamentos (Q4 e
Q5). Embora Gl. tenha respondido de formas diferentes em LS, quando lhe foi
dirigido o Q6 nenhuma das palavras respondidas foi utilizada em P4. Gl. ent&o
afirmou que havia concluido a producao escrita do cenario.

Em um dos balbes do cenario da Figura 25b, GI. escreveu:

P1 — estou odio vc vc ndo vem aqui sair

LS — eu estou com 6dio de voce, ndo venha aqui.
Q1 - O que pode ser melhorado?

PF - estou odio vc vc ndo vem aqui sair.

Logo apés a interpretacdo em LS e Q1, Gl., por duas vezes seguidas,
pareceu estar revisando o que foi escrito; no entanto, ndo fez nenhuma
alteracéo (P2).

Constatou-se que, para fazer a leitura e releitura da producéo escrita, Gl.
nao sinalizou em LS.

No outro baldo da Figura 25b, temos:

P1 — eu vou comer com galinha

P2 — eu vou comer com as galinhas.
Q1 — O uso da palavra “com”.

P3 - eu vou comer as galinhas.

LS — eu vou comer galinhas.

PF - eu vou comer as galinhas.
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Quando foi feito 0 Q1, GI. explicou que a palavra “com” significava “fazer
junto”. Partindo dessa reflexdo, Gl. ponderou que essa palavra ndo estava
adequada e optou pela retirada da mesma.

No cenario da Figura 26a, Gl. registrou o seguinte:

P1 — pegar voce preso vamos.

Q1 - O local da palavra “vamos”.

LS — vou pegar vocé preso.

P2 — vou pegou voce preso.

P3 — vou pegar voce preso.

Q2 - Possibilidade acrescentar alguma palavra.
Q3- Necessidade de mudar a palavra “vou”.
PF - vou pegar voce preso.

Logo em seguida ao Q1, Gl. se manifestou com uma expressao facial
que possibilitou entender que havia algo muito incorreto e que precisava ser
alterado. GIl. explicou a expressdo em LS, em seguida registrou P2 com a
palavra “pegou” ao invés de “pegar”. Imediatamente apagou e construiu P3
com a palavra “pegar”. Com relacdo a Q2, Gl. respondeu que nada precisava
ser mudado. Ja no Q3, GI. ficou uns instantes observando o cenario e explicou
que a palavra “vou” estava correta porque seria uma agao a ser feita.

Ainda no cenario da Figura 26, temos:

P1 — eu ndo estou com medo. pode me bater.
LS — eu néo estou com medo. pode me bater.

Q1 — Possibilidade de acrescentar ou retirar alguma palavra.
PF - eu ndo estou com medo. pode me bater.

Figura 26a: Tema livre.
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Ficou bem evidente que GIl. ndo encontrou dificuldade em colocar as
palavras no baldo. Do mesmo modo mostrou convic¢ao no que tinha construido
e afirmou que nada precisava ser alterado.

No cenério da Figura 26b, GI. escreveu o seguinte:

P1 — voce vem aqui.
Q1 — Necessidade de alguma alteragéo.

LS — voce vem aqui.
PF - voce vem aqui.

P1 — voce é fraco vem brigar.

Q1 — Necessidade de alguma alteracéao.
Q2 — O que poderia ser melhorado.

LS — voce é fraco vem brigar.

PF - voce é fraco vem brigar.

Para as producbes do cenario da Figura 26b observei que GI. teve
facilidade para a escolha e escrita das palavras. A afirmacdo de que nada
precisava ser alterado ou melhorado persistiu, conforme a PF.

i

VOCEe Vem adqui

voce ¢ fraco
vem brigar

Figura 26b: Tema livre.

Apesar de os cenarios terem sido analisados separadamente, é possivel
compreender a tentativa de Gl. em construir uma sequéncia de dialogo entre os
personagens. Essa afirmacdo é corroborada quando foi perguntado por PE. a
Gl. sobre a nao utilizacdo do espaco localizado no alto dos cenarios e ele
explicou em LS (com o sinal correspondente a “igual”) que os quatro cenarios

faziam parte da mesma histéria.
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2° Encontro (E2):

Atividade: Producao escrita.
Tema: Alimentos saudaveis, alimentos ndao-saudaveis e a importancia de uma

boa alimentacéo.

Para este E2, foram sugeridos os seguintes temas: alimentos saudaveis,
alimentos ndo-saudaveis e a importancia de uma boa alimentagéo. Os cenérios
foram apresentados prontos e Gl. participaria na atividade através de producao
escrita. Neste E2, as traducdes e interpretacdes foram feitas por ID.

Embora GI. saiba que a construcao e a leitura de HQs obedeca a ordem
de cima para baixo e da esquerda para a direita (informacdo obtida
informalmente durante a atividade), para a producdo escrita nos cenarios
acima, GIl. optou por uma construcéo no sentido vertical, ou seja, de cima para
baixo.

No caso do cenario ao alto da Figura 27a, temos:

P1 —tema:as cores da saude.

LS — titulo: as cores da saude.

Q1 — Necessidade de alteracao das palavras.

Q2 — O uso da palavra “tema” e o sinal correspondente a “titulo™?
PF — tema:as cores da saude.

Figura 27a: Alimentos saudaveis e ndo-saudaveis e a importancia de uma boa alimentacgéo.

Quando foi feito o Q1, GIl. explicou que nao precisava fazer nenhuma
alteracdo. J4 em relacédo a Q2, GlI. situou que a palavra “tema” e “titulo” tinham

0 mesmo sentido e, por isso, ndo precisava ser substituida.
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No cenario seguinte da Figura 27b, Gl. registrou o seguinte:

P1 — olha, bento o desenho que eu fiz!
LS — olha bento o desenho que eu fiz.
Q1 - O que poderia ser melhorado?

PF - olha, bento o desenho que eu fiz!

Antes do registro escrito em P1, Gl. perguntou se poderia inserir alguma
figura ou objeto. Sendo do interesse do pesquisado, o pedido foi aceito e GI.
acrescentou a figura com varias frutas. A partir desse momento, a producao
escrita foi iniciada. Quando foi feito o Q1, fez sinal com a cabeca para
expressar que nada precisava ser mudado, registrando em seguida PF.

Em outro baldo da Figura 27b, temos:

P1 — ficou lindo,aline! colorido saude!

P2 — ficou lindo,aline! as frutas coisa.

P3 —ficou lindo,aline! as frutas é varios!

Q1 - O uso da palavra “varios”.

LS — Ficou lindo, Aline! As frutas sdo bonitas.

P4 — ficou lindo,aline! as frutas € bonita.

Q2 — O uso da palavra “é” proximo da palavra “frutas”.
P5 — ficou lindo,aline! a fruta é bonitas!

Q3 - O uso da palavra “é” proximo da palavra “bonitas”.
P6 — ficou lindo,aline! a fruta é bonita!

Q4 - Quantidade de frutas na imagem escolhida por GlI.
P7 - ficou lindo,aline! séo as frutas é bonita!

Q5 — O uso de “sao” e “é” na mesma frase.

P8 - ficou lindo,aline! as frutas varias esta bonita!

Q6 — A ordem das palavras.

P9 - ficou lindo,aline! as frutas sao bonitas!

PF - ficou lindo,aline! as frutas sao bonitas!

olha_ bento o desenho

Figura 27b: Alimentos saudaveis e ndo-saudaveis e a importancia de uma boa alimentacéo.
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A descricdo acima é o resultado de um esforco persistente de GI. em
querer se aproximar ao maximo da norma culta do portugués escrito da cultura
ouvinte.

Ao final da atividade, GI. comentou o0 quanto foi exaustivo o exercicio de
escrita e reescrita, como também sobre a importancia das perguntas feitas pelo
PE. para estimular a reflexdo sobre o uso da LP escrita.

Relativo ao cenario da Figura 27c, Gl. escreveu o seguinte:

P1 — tema:alimentacdo saudavel.
LS — titulo:alimentac&o saudavel.
Q1 — Necessidade de alteracao das palavras.
PF — tema:alimentacéo saudavel.

temaalmentacio saudavel

Figura 27c: Alimentos saudaveis e ndo-saudaveis e a importancia de uma boa alimentacao.

Quando GlI. foi questionado em Q1, comentou que nenhuma modificacédo
era necessaria. Sem que houvesse perguntas sobre algum aspecto referente
as palavras “tema” e “titulo”, Gl. se adiantou e justificou que ambas tinham o
mesmo sentido, igualmente ao comentario feito na Figura 27a.

No caso do cenério da Figura 27d, temos:

P1 — eu gosto de tudo muito colorido uva verde acerola vermelho morango
amarela melancia!

P2 — eu gosto de tudo muito cores uva verde acerola vermelho morango
amarela melancia!

P3 - eu gosto de tudo muito colorido uva verde acerola vermelho morango
amarela melancia!

Q1 — Auséncia de virgulas.

P4 - eu gosto de tudo muito colorido, cor de verde, cor de acerola, cor de
morango, cor de melancia!

LS - eu gosto de tudo muito colorido, verde, acerola, morango, melancia.
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Q2 -0 que é cor?

P5 - eu gosto de tudo muito colorido, verde de uva, cor de acerola, cor de
morango, cor de melancia!

PF - eu gosto de tudo muito colorido, uva verde, cor de acerola, cor de
morango, cor de melancia!

Logo apds P3, foi feito por ID. o Q1 e GI. confidenciou que tinha
esquecido das virgulas pelo fato de estar concentrado na escrita das palavras
que se referiam as cores. Sobre o Q2, Gl. ndo conseguiu explicar o que viria a
ser a cor, embora tenha repetido a palavra trés vezes.

E interessante notar que em P1, P2 e P3 Gl. escreve “uva verde”. Em P4
escreve “cor de verde”. Em P5 “verde de uva” e em PF torna a usar “uva
verde”. Nessa mesma logica, foi percebida a tentativa de nomear a cor através
da lembranca da imagem da fruta, como foi o caso de “vermelho morango”.

Ainda no mesmo cenario da Figura 27d, Gl. escreveu o seguinte:

P1 — agora, eu vou almocar! vou fazer voltar aqui.
Q1 — Necessidade de eliminacao de palavras.

Q2 — O significado da expressao “vou fazer voltar aqui”.
PF - agora, eu vou almocar!

zu gosto de tudo muito
colorido,uva

wverde cor de acerola,
cor da morango,cor

de melancia!

Figura 27d: Alimentos saudaveis e ndo-saudaveis e a importancia de uma boa alimentacéo.

Quando foi dirigido o Q1, GIl. respondeu que nada precisava ser
mudado. Em seguida, foi feito o Q2, Gl. se mostrou bastante reflexivo, mas néo
conseguiu explicar o significado da expressdo no cenario. Preferiu, entdo,
apagar a expressao, conforme PF.

Também foi perguntado pelo PE. a Gl. se 0s personagens estavam

conversando e a resposta foi sim. Utilizou-se como exemplo de diadlogo a
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conversacgao na sequéncia das Figuras 27a e 27b. Em seguida, foi perguntado
novamente se o0s personagens da Figura 27b estavam conversando. Gl.
respondeu que sim e, em instantes depois, respondeu que nao. Foi pedido pelo
PE. para GIl. observar o cenéario e as palavras usadas na Figura 27b, GlI.
observou e mais uma vez respondeu sim.

Ao final do E2, GIl. comentou o interesse em conhecer algum professor
particular de LP escrita para trabalhar com as dificuldades oriundas do conflito

no uso das duas linguas, a LP escrita e a LS.

4.2.1 Discussao dos resultados

Neste Estudo, também foram identificadas nas producdes escritas dos
pesquisados algumas erros no uso de regras gramaticais ja descritas no
Estudo 1, corroborando, mais uma vez, com os dados apontados por diversos
autores (GOES, 1996; QUADROS, 1997; GUARINELLO; GREGOLIN, 2005;
GESUELI; MOURA, 2006; dentre outros).

Destaco, ainda, que apenas houve a interferéncia no processo de
producdo escrita somente quando os graduandos com surdez deixavam
evidente que tinham concluido a producdo escrita referente ao cenéario ou
baldo. Essa intervencéo foi feita pelos intérpretes, diante da minha solicitacao e
interesse em provocar a reflexdo dos sujeitos sobre a sua prépria producao
escrita e, com isso, poder identificar a necessidade ou nao de fazer alteragdes
com a finalidade de aproximar, a0 maximo, a produgdo escrita registrada da
norma culta da LP escrita.

Sendo os pesquisados fluentes em LS (ver Quadro 7), as intervencdes
feitas por ID. e IR. pareceram ter sido bem compreendidas por GJ. e GlI.,
possibilitando a estes uma condi¢do confortavel e privilegiada para responder
aos questionamentos e se expressar de forma clara e objetiva. A fluéncia na LS
também facilitou o0 meu entendimento, além ID. e IR., sobre as inquietacfes e
duvidas que surgiram ao longo das atividades. Uma davida que foi recorrente
para ambos 0s pesquisados, durante todo o periodo da pesquisa, foi a opgéo
de usar ou nao artigos, preposicdes, pronomes, verbos e outros elementos da

LP escrita.
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Embora esse aspecto tenha provocado certa inquietacao, por outro lado,
despertou nesses sujeitos o interesse em discutir e entender melhor sobre o
uso da norma culta da LP escrita (ver as descricdes das Figuras 20a-b e 21;
além das Figuras 24 e 25a-b, produzidas por GJ. e Gl., respectivamente). Esse
tipo de pratica mostrou também um aumento na motivacao dos sujeitos para o
uso do HagaQué. Essa motivacéao pode ser observada pelas queixas de GJ. de
gue o tempo de cada encontro era insuficiente e que passava muito rapido;
também pela alegria de GIl. em conseguir identificar os erros cometidos durante
as producdes e entender a importancia de realizar a escrita de forma
compreensivel tomando como referéncia a norma culta da LP escrita, dentre
ouras manifestagoes.

O envolvimento dos pesquisados com o HagaQué, o reconhecimento
destes sobre a necessidade e a importancia do uso da escrita como ferramenta
para a realizacdo de conquistas sociais para a PS, somado ao fator
interacional, tdo notavel neste Estudo, fez lembrar Guarinello (2007) quando
enaltece o papel de um adulto experiente no uso da LP escrita como um
recurso potencializador para a aprendizagem e 0 uso competente da
modalidade escrita pela PS. Para exemplificar os beneficios da intervencéo de
um adulto letrado na construgéo da linguagem escrita desses sujeitos, destaco
a producéao escrita ocorrida nas Figuras 23a e 23b, na qual foi intencional a ndo
intervencdo de PE. Nesse exemplo, foi evidente o nervosismo de GJ. em
realizar a escrita e a reescrita, ocasionando até em uma momentanea
desisténcia em continuar com a atividade. Esse tipo de comportamento néo
ocorreu nos demais encontros e atividades, considerando que houve as
mediacoes de PE., ID., e IR.

E importante comentar que a interagdo existiu porque houve uma
linguagem comum sendo utilizada pelos envolvidos e que essa condi¢ao foi
fundamental para a exceléncia da comunicag&o entre o emissor e o receptor da
informacéo. Recordo mais uma vez Quadros (1997) quando pontua a aquisicao
de uma L1 como requisito para a aprendizagem e uso de uma L2. Nesse
raciocinio, quanto maior for a fluéncia no uso da LS, melhor sera a
diferenciacéo de sinais da LS, a identificacdo de palavras através do alfabeto

manual, o entendimento e a coeréncia entre o sinal utilizado e a palavra escrita
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registrada e, nesse caso especifico, a compreensdo das informacdes
fornecidas por ID., IR., e PE.

Sendo o objetivo final oportunizar o registro das produgdes escritas de
forma aproximada a norma culta da LP escrita, foi observado que a estratégia
de s6 haver intervencbes apos a producdo escrita ter sido anunciada pelo
pesquisado como finalizada, gerou desconforto tanto em GJ. quanto em GI.,
talvez pela falta de confianga em corresponder as expectativas da escrita de
acordo com a norma culta da LP escrita (ver Figuras 21 e 25a-b,
respectivamente). Esse tipo de “pressao” evidenciou certa limitacdo para a
escolha de palavras, de letras e outros elementos gramaticais.

Do mesmo modo, o fato de o pesquisador ter intervindo pouco mostrou
que, de forma planejada e consciente, a reduzida participacdo também pode
implicar avancos no processo cognitivo do aprendiz. Ao adotar essa estratégia
de pouca participacéo, tanto GJ. como GIl. passaram a realizar a produgéo
escrita de forma mais comedida e mais reflexiva, possivelmente tentando
diminuir ao maximo a ocorréncia de erros e incoeréncias da LP escrita. O
resultado foi que o aspecto qualitativo nas producbes se sobressaiu em

detrimento do quantitativo.

Essa cautela dos graduandos permitiu constatar o quanto é importante e
delicado o processo de participacéo e intervencao do intérprete, especialmente
no processo de ensino e aprendizagem. Para Quadros (2005), quando o
intérprete tem nitidos os critérios éticos de sua atuacdo profissional
(imparcialidade, discricdo, fidelidade, confiabilidade e distancia profissional),
dificilmente ha a confusédo entre os papéis professor de surdos e intérprete de
LS, ou seja, “o professor tem o papel fundamental associado ao ensino e, [...]
completamente inserido no processo interativo social [...]” (QUADROS, 2005, p.
29). Entretanto, “o intérprete [...] € 0 mediador entre pessoas que ndo dominam
a mesma lingua abstendo-se, na medida do possivel, de interferir no processo
comunicativo” (QUADROS, 2005, p.29-30). Sobre essa funcdo desempenada
pelo intérprete, Rosa (2006) utiliza o termo “professor-intérprete” e explica que
mudar essa pratica é uma tarefa ardua e urgente para promover a inclusdo do

aluno surdo na escola regular e em situagfes educacionais. Saber até que
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ponto esse profissional esta ajudando ou privando a PS de seu
desenvolvimento cognitivo é uma tarefa dificil (QUADROS, 2005).

A estratégia de escrever-refletir-corrigir-reescrever,  favorecida
diretamente pela facilidade de comunicacao entre os envolvidos na pesquisa e
pelo repertério linguistico que estes possuiam acerca da LP escrita, permitiu
que as producdes escritas fossem construidas com personagens criados a
partir das proposi¢coes dos sujeitos, portanto, sem a marca predominante de um
interlocutor préximo e/ou pertencente aos espacos de convivio cotidiano. As
producdes escritas de GJ. (ver Figuras 20a-b e 23a-b), bem como as
producdes de GI. (ver Figuras 25a-b e F26 a-b) exemplificam bem essa
assertiva.

Esse componente criativo presente nas producdes permite constatar que
a PS fluente em LS, favorecida por trocas comunicativas envolvendo o uso da
LP escrita de forma mais elaborada e em ambientes educacionais estruturados,
como é o caso do ensino superior, configura uma situacdo diferenciada de
producado de sentidos e significados. Quando foram oportunizadas experiéncias
variadas de uso da linguagem escrita através do HagaQué, também foi
possivel explorar “um cenario conceitual mais amplo” (GOES, 1996, Ps. 12).

O empenho dos pesquisados em refletir sobre suas construcdes escritas
incidiu de forma positiva no processo, gerando uma espécie de
responsabilidade acerca do que estava sendo escrito e para quem estava
sendo escrito. Nesse quesito, a reescrita foi um diferencial para a tomada de
consciéncia desses individuos acerca da importancia da LP escrita e de sua
funcdo em praticas sociais.

Fica claro como a linguagem escrita pode ser trabalhada de formas
diferenciadas, com metodologias especificas e pouco complexas. Todavia, 0
conhecimento do nivel de proficiéncia em LS dos graduandos e a nogao
aproximada do dominio da LP escrita destes foram fatores determinantes para
que o trabalho fosse estruturado e operacionalizado. A atencdo a esses
conhecimentos prévios representou também um elo, uma espécie de respeito
mutuo na relacdo pesquisador-pesquisado e, consequentemente, repercutiu de
forma positiva no processo de construgdo escrita e no produto, a reflexao

acerca do uso consciente da LP escrita.
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Consideracoes finais

O caminho percorrido nesta pesquisa objetivou investigar as
contribuicbes do uso do software HagaQué para a pratica da Lingua
Portuguesa escrita da PS. Na tentativa de apresentar subsidios teérico-praticos
que pudessem atenuar as limitacdes existentes no processo de construcado da
linguagem escrita dessas pessoas, o trabalho de campo foi dividido em duas
etapas: a primeira com alunos do ensino fundamental e a segunda com alunos
do ensino superior.

Por se tratarem de duas situacdes bastante distintas, as contribui¢cdes de
ambos os estudos apontaram para a necessidade de analisar com critério o
processo e a producao escrita da PS através do uso da tecnologia educacional.
Os percursos tedricos da educagdo da PS, os pressupostos conceituais para o
trabalho com a tecnologia educacional na perspectiva da educacgao inclusiva,
especificamente o software educacional HagaQué, foram essenciais para o
entendimento de algumas particularidades no uso da linguagem escrita pela
PS.

Referente ao estudo com os alunos do ensino fundamental, péde ser
constatada a importancia de se construir um trabalho articulado entre a
professora de sala regular e a professora do laboratorio de informatica,
principalmente por oportunizar que os conteudos abordados em sala de aula
facam parte das atividades de producdo escrita utilizando o HagaQué no
laboratério de informética. Nessa perspectiva, torna-se estratégico apresentar
aos alunos um formato de atividade que seja motivador, envolvente e que
corresponda ao objetivo da aprendizagem dos contetdos curriculares e a
pratica da LP escrita.

Nesse quesito, a versatilidade do HagaQué em oferecer ao usuario um
leque variado de imagens e personagens, possibilitando a construcdo de
diversos tipos de cenérios, permite que os alunos sejam “atraidos” para
participar das atividades. Apesar desse componente ludico presente no
software, o objetivo de trabalhar a producéo escrita ndo seré correspondido em
totalidade, sobretudo se o repertdrio em lingua portuguesa escrita dos alunos

for reduzido. H4 uma grande possibilidade de a repeticdo de algumas palavras
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ao longo das suas constru¢des ocorrer em funcdo da mudanca de tematicas,
bem como a nao identificacdo nas producodes escritas de palavras que tenham
relacdo com as informag8es fornecidas no inicio de cada encontro. De certa
forma, € fundamental observar a influéncia do aspecto da limitacdo de
vocabulario nas atividades que envolvam a producéo escrita da PS.

Para despertar o interesse dos alunos pela pratica da lingua portuguesa
escrita, € oportuno utilizar a estratégia de fazer perguntas provocativas.
Embora essa estratégia possa propiciar iniciativas de construcdo escrita,
também pode identificar outro desafio, conseguir estabelecer a comunicacao
eficiente em LS entre o emissor e o receptor, ou seja, intérprete/aluno ou
aluno/intérprete. Surge, entdo, o questionamento: como alcancar objetivos
educacionais satisfatorios diante da falta de uma lingua comum?

A pouca compreensdo dos alunos de educacédo basica em relacédo as
diversas informacdes fornecidas pelos educadores e intérpretes de LS podera
ocorrer pela limitacdo na identificacdo de determinadas palavras através da
técnica de soletracdo manual. Ainda nesse contexto, vale comentar que
algumas das respostas que serdo fornecidas pelos alunos necessitardo da
compreensao por parte do intérprete de como o sinal foi emitido pelo aluno e
gue nem sempre esse sinal correspondera ao questionamento feito. Portanto,
as dificuldades de diferenciacéo de sinais da LS, de identificacdo de palavras
através do alfabeto manual, coeréncia entre o sinal utilizado e a palavra escrita
registrada poderdo ser consideradas como fatores limitantes para a pratica da
LP escrita dos alunos do ensino fundamental.

Vale ressaltar que, mesmo utilizando o HagaQué, as produc¢des escritas
dos alunos poder-se-ao distanciar das tematicas a serem propostas. Mas, sera
possivel notar uma riqueza de sentidos e significados presentes nas
elaboracdes escritas, combinando a descricdo de elementos presentes nos
cenarios com producbes que caracterizavam diferentes experiéncias do
cotidiano dos alunos. Essa assertiva podera gerar discussao sobre o tipo de
aproveitamento que estd ocorrendo dentro de sala de aula e em outros
espacos, além de evidenciar as experiéncias dos alunos fora do ambiente
escolar. Do mesmo modo, faz-se necessario o entendimento por parte dos
professores sobre a importancia em adequar os objetivos e metodologias de

cada disciplina a essas experiéncias. Para Rosa (2006), a atuacdo docente
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deve extrapolar o ensino dos conteudos. O professor deve ser 0 mediador da
aprendizagem e utilizar a interacdo para motivar o interesse dos alunos pelo
conteudo e/ou atividade.

Diferente do processo que ocorreu com o0s alunos do ensino
fundamental, no estudo com os alunos do ensino superior, é importante dar
preferéncia pelo trabalho com tema livre. Partindo do pressuposto de que
esses sujeitos se compreendem na condicdo de integrantes de uma cultura
surda, que, por sua vez, sao pertencentes a cultura majoritaria ouvinte, é
notavel o entendimento destes sobre a necessidade de dominar, a0 maximo,
as regras da norma culta da LP escrita.

Mesmo sendo fluentes em LS, a grande dificuldade encontrada pelos
sujeitos esta em trabalhar com as diferencas inerentes as estruturas tanto da
LS quanto da LP escrita. O exercicio de transformar a LS em LP escrita € uma
tarefa ardua para os pesquisados. Com esta pesquisa, ndo tenho a intencao de
refletir sobre essas questdes estruturais de cada uma das linguas, apenas
evidenciar que, ao mesmo tempo em que € possivel identificar esse viés
limitante para o trabalho, também é possivel vislumbrar o trabalho com o
HagaQué na tentativa de superar essa dificuldade e, consequentemente,
conquistar novos avangos na educacdo de pessoas com essa mesma
dificuldade.

Sendo o HagadQué um recurso predominantemente visual, é possivel
acreditar na satisfacdo e no empenho das PS na realizagdo de trabalhos
envolvendo a linguagem escrita de forma mais prazerosa e ludica. Esse carater
nao-tradicional do ensino pde em discussao as estratégias que estdo sendo
utilizadas para auxiliar as PS no processo de construcdo da producao escrita
como segunda lingua e seu uso nos diferentes aspectos durante a graduacao.
Também a trajetdria vivida permite questionar o papel do professor, suas
estratégias e métodos. De acordo com Rosa (2006, p. 86), “[...] o papel do
professor é Unico e consiste em organizar situacdes de aprendizagem para
desafiar o aluno [e a si préprio] a elaborar um novo conhecimento [ou
metodologia]”.

Apesar das dificuldades de dominar o aspecto estrutural da LP escrita,
quando foi dada a possibilidade de as PS produzirem, também havera uma

abertura para eles mostrarem também uma variedade de sentidos e
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significados. A presenca de um adulto letrado em LP escrita pode favorecer
bastante para a identificacdo de erros nas producdes e motivar pela busca por
palavras que traduzam a necessidade dos sujeitos em transmitir determinadas
informacdes.

Silva (2008) explica que o fracasso na educacdo da PS em contextos
educacionais, em sua maioria, € provocado por profissionais que insistem em
nao modificar ou ajustar suas condutas pedagdgicas diante dos novos recursos
e das necessidades de seus educandos. Esse mesmo autor comenta que “[...]
recursos tecnologicos, sejam eles de qualquer ordem, ndo tém o poder de,
sozinhos, modificarem a realidade existente [...] € o educador que implementa
propostas pedagdgicas [...]" (SILVA, 2008, p. 47). Silva (2008) também aponta
a necessidade de que iniciativas de educacédo para a PS devem acontecer em
ambientes ricos e variados, portanto ludicos.

Contudo, penso que a questdo € perceber o aprendiz como um
participante essencial para o processo educacional. Essencial, por trazer
consigo elementos que podem servir como ponto de partida para a escolha de
estratégias metodologicas e de recursos. Saber até que ponto o profissional
deve ser imparcial, ser direto nas intervencdes e, desse modo, ajudar ou privar
o individuo de seu desenvolvimento cognitivo € uma questdo de bom senso,
sensibilidade, ética profissional e uma atitude de compromisso com a educacao
do individuo, pontualmente a educacdo da PS através do uso de ferramentas
tecnoldgicas. O éxito nesse processo depende de metodologias especificas
para o trabalho com uma L2.

As dificuldades dos alunos surdos em praticar a escrita séo evidentes e
representam um desafio para o professor, sobretudo para aqueles que
desconhecem as particularidades linguisticas das PS e o quanto esses
aspectos podem influenciar na aprendizagem e na producdo escrita. O
software HagaQué oferece condi¢cbes promissoras para a PS praticar a leitura
e a escrita, uma vez que ele possibilita a construcdo e elaboracéo de historias,
bem como favorece a producao escrita dessas pessoas.

A facilidade no manuseio do software pode representar uma parte
importante do aprendizado do aluno, j& que, antes da escrita, acontece a
construcdo visual daquilo que se pretende representar através do codigo

escrito. A outra parte depende das intervencdes que o educador fizer, ou seja,
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da mediacdo pedagdgica do professor. Quando o educador se perceber como
parte do processo educacional e encarar os limites e possibilidades como
fatores para alavancar a educacéo da PS, significa compreender que o
processo educacional € uma pratica de co-autoria, cujo desdobramento maior €
o direito a cidadania.

Essas duas realidades permitem comprovar que o software HagaQué é
um recurso promissor para a pratica da lingua portuguesa escrita da PS. A
usabilidade desse software e o0 sucesso nas atividades envolvendo a producéo
escrita da PS dependerao da estratégia utilizada pelo professor para o trabalho
pedagogico com os elementos pictorios que fazem parte do HagaQué ou que
possam ser importados de outros softwares, da internet, dentre outros
recursos. Ainda sobre esse aspecto da usabilidade, quanto maior a
disponibilidade de imagens nas atividades, combinando com propostas
motivadoras que permitam a participacdo do aluno com surdez de forma
integrada escola/cotidiano, maiores serdo as chances de envolvimento desse
aluno nas atividades de producéo escrita.

Esta proposta de trabalho corrobora com a funcdo social da escola
frente &s novas tecnologias para a promocao da educacdo da PS. Também
coloca em discussdo as estratégias docentes que ainda persistem em
desconsiderar as particularidades linguisticas da PS, juntamente com a
necessidade de reorganizacdo das Diretrizes contidas no Projeto Politico
Pedagdgico para orientar as atividades escolares considerando a realidade
bilingue, Lingua Brasileira de Sinais e Lingua Portuguesa, no contexto escolar.
De todo modo, desmistifica e esclarece que a condicdo de Surdez ndo é um
fator de impedimento no processo de ensino e aprendizagem na escola.

E evidente que os aspectos que interferem e dificultam a aprendizagem
e a aquisicdo da LP escrita sdo de ordem variada e abrangem fatores pessoais,
sociais, culturais e politicos. O sucesso desse processo de aprendizagem e
aguisicdo requer metodologias singulares para o trabalho com uma L2. O
planejamento dessas metodologias deve ser coerente com o nivel linguistico
dos alunos, com os recursos selecionados para o trabalho e, sobretudo, com o
gue esses aprendizes possuem enquanto bagagem cultural para que o

processo seja construido de forma contextualizada e significativa. A
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observacdo cuidadosa desses fatores torna promissor o percurso escolar da

PS no sistema regular de ensino nos seus varios niveis de ensino.

Sugestdes para outros estudos

Para comentar sobre as perspectivas futuras a partir desta pesquisa,
reporto-me a preocupacao de Guarinello e Gregolin (2005) quando explicam
que muitos dos estudos realizados com a PS quase sempre destacam as
dificuldades e as diferencas nas producdes escritas dessas pessoas. E, nesta
l6gica, poucas pessoas se preocuparam em propor alternativas para o
desenvolvimento da escrita.

Considerando o objetivo de investigar o HagaQué como um recurso
facilitador nesse processo, pude vivenciar significativos avangos no processo
de producao escrita das PS. Um fator que julgo essencial e marcante para
esses avancos foi poder aproveitar a bagagem cultural e o repertdrio linguistico
que as PS construiram ao longo de suas vidas. O respeito a esse fator
possibilitou que diversas producdes escritas tenham sido construidas de forma
contextualizada e significativa para os sujeitos em ambos os estudos. Com
iSs0, sugiro a realizacao de futuros estudos nos quais sejam observados esses
aspectos, principalmente sendo desenvolvido em uma escola inclusiva

Entretanto, como foram identificados fatores limitantes na aprendizagem
ou producdes escritas dos alunos do ensino fundamental, o fato de as
tematicas ndo aparecerem nas producdes escritas pode ter ocorrido pelo fato
de eles apresentarem dificuldade de entendimento acerca das tematicas
propostas, evidenciando limitagdo no uso tanto em L1 quanto de L2. Tendo a
clareza de que a LS é importante para que a PS possa se comunicar, interagir
com seus pares e interlocutores ouvintes, é possivel afiancar que, havendo um
trabalho sistematico na escola para o aprendizado e aperfeicoamento da L1
dos alunos surdos como um pré-requisito para o0 aprendizado e
aperfeicoamento da LP escrita como L2, também estara sendo adotada uma
estratégia promissora para 0s avangos na educacao da PS na escola regular.

E importante que fique claro que a consolidacdo dos avancos perpassa
pela participacdo dos alunos nas diversas atividades e servicos que sao

oferecidos pela escola (ex. o Atendimento Educacional Especializado, sala de
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video, sala de leitura, sala de aula, laboratério de informética e outros) e que
esses servicos e atividades acontecam de forma integrada e articulada,
envolvendo as duas linguas. Deve ficar claro que uma proposta de trabalho
utilizando o HagaQué, respeitando e envolvendo a co-existéncia dessas duas
linguas no contexto escolar, pode favorecer o ensino e o aprendizado de
conteudos curriculares, como pode fortalecer o processo da educagéo inclusiva
e, assim, a escola desempenha a sua fun¢éo social de formar cidaddos criticos
para participar de praticas sociais. Para que essa realidade possa se
concretizar, cabe a escola construir seu Projeto Politico Pedagdgico em acordo
com a perspectiva da educacao inclusiva e, acima de tudo, oferecer condi¢des
materiais e humanas necessarias para que as propostas possam ser
implantadas e implementadas.

Com relacdo aos trabalhos pedagdgicos com os alunos do ensino
superior, proponho que outros estudos a serem realizados utilizando o
HagaQué levem em consideracdo a possibilidade de esses alunos realizarem
as producdes escritas com base em tematicas previamente definidas. Ou seja,
antes de ele elaborar textos, é importante que o aluno seja instigado a buscar
informacg0des, fazer leituras de materiais (impressos ou n&o) sobre essas
tematicas a serem trabalhadas, observe a estrutura textual desses materiais,
bem como outros detalhes que julgue ser interessantes, para que, no momento
da pesquisa, outros elementos possam ser agregados e as possibilidades de
producdo escrita possam ser ampliadas nos mais diversos aspectos,
oportunizando um enriquecimento na escrita e produgcdes dos alunos.

Por fim, € possivel imaginar outras intencdes de pesquisa nas quais
esses fatores e variaveis possam ser controlados ou atenuados, apontando
para outros caminhos investigativos e em oportunidades de construcdo de

novos saberes acerca da producao escrita das PS utilizando o HagaQueé.
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APENDICE A

Apresentacéo das producdes escritas dos alunos com surdez
do Ensino Fundamental

2° Encontro (E2):

Atividade: Producao escrita e construcéo de cenarios.

Tema: Planisférios, hemisfério sul e norte e estacdes do ano.

Producdes — AJP.

No caso da Figura 28, AJP. construiu 0 cenario com uma personagem.
Foi perguntado por IY. O aluno ndo gostaria de escrever algo sobre a
personagem. AJP. se mostrou inquieto e ndo houve iniciativa para a producao
escrita. Em seguida, foi-lhe perguntado: “quem era a personagem?”, o aluno

apontou para Y., a qual nomeou por “ARIANA” e atribuiu a idade de 24 anos.

ARIAMA
24 ANOS

Figura 28: Planisférios, hemisfério sul e norte, condi¢bes climaticas dessas regides e as
estacBes do ano.

Producdes - AA. e AL.

Para a producéo na Figura 29, AL. também apresentou dificuldades para
escrever a palavra “mulher”. 1Y. interveio soletrando por alfabeto manual as
primeiras letras, mas sem sucesso. Somente apds a terceira tentativa de

soletracdo de todas as letras da palavra € que a aluna compreendeu e realizou
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a escrita. Também destaco o uso do artigo “a” concordando com o género da

palavra “mulher”.

Figura 29: Planisférios, hemisfério sul e norte, condi¢cdes climaticas dessas regides e as
estacdes do ano.

Foi interessante notar que embora AA. tenha mostrado mais iniciativa e
melhor desenvoltura para atribuir palavras escritas em relagédo a AL., a opcao

por colocar os artigos no inicio de cada producao escrita foi de AL.

3° e 4° Encontros (E3 e E4):

Atividade: Producéo escrita e construcdo de cenarios.

Tema: Nogdes climaticas de regides frias e quentes e tipos de vegetacoes.

Producdes - AA. e AL.

Para a construgcdo da Figura 30, AA. demonstrou desinteresse em
manusear os periféricos, ficando AL. responsavel pelas producdes escritas e
do cenario. Por outro lado, a producédo exclusiva de AL. permitiu constatar os
aspectos ja citados sobre o uso do artigo e da necessidade de AL. em relacéo
as opinides de AA.

AL. foi estimulada por PE. a refletir sobre a pergunta “o0 que o
personagem esta pensando?”. AL. iniciou a escrita com “0 u“ e nao soube
prosseguir. Recorreu a ajuda de AA., que fez o sinal correspondente a passaro.
AL. buscou ajuda de Y. para saber como seria a escrita da palavra. Embora
AA. tenha-se referido a passaro e como as primeiras letras colocadas por AL.

se aproximavam da palavra “urubu”, IY. soletrou as letras dessa palavra. Apos
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a segunda tentativa, feita pausadamente, AL. escreveu a palavra. A cada letra

escrita, AL. se dirigia a AA. para confirmar se estava correta ou ndo a opcéao.

Figura 30: Noc®8es climaticas de regibes frias e quentes e tipos de vegetacbes caracteristicas
desses climas.

Embora a figura escolhida tenha sido a de um passaro que nao se
parecia com um urubu, quando foi perguntado a AL. se aquela figura se
correspondia a um urubu, a resposta foi sim. Foi perguntado ainda se AL.

gostaria de mudar a palavra “urubu” e a resposta foi nao.

5% e 6° Encontros (E5 e EB):

Atividade: Producao escrita.
Tema: Planalto, planicie, tipos de vegetacdo e caracteristicas destes

ambientes.

Producao - AJP.

No caso do cenario a esquerda da Figura 31a, foi perguntado: “o que
vocé vé?”. AJP. escreveu as palavras “muito”, “b.bentes”, o numeral “2008” e
“MA”.

Contata-se que AJP. registrou uma variagado da palavra “BEN.BENTES”
e ainda a palavra “muito”, ambas usadas na Figura 7. Sobre o numeral, o0 aluno
apontou para o calendario fazendo que se referia ao ano em curso. Em relacéo

a palavra “MA”, o aluno apontou para si préprio.
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('} | MUITO B.BENTES 2008 MA

o

Figura 31a: Planalto, planicie, tipos de vegetacao e caracteristicas desses ambientes.

No cenario da Figura 31b, AJP. iniciou a producdo escrita com “s”,
apagou a letra “s” e escreveu a palavra “iara”. Em seguida AJP. registrou
“MARCOS ARIANA VIVIAN SACI”. Nesse caso, 0 aluno optou pela escrita de
palavras ja conhecidas por ele (lembrando que MARCOS, ARIANA e VIVIAN
sao pseuddnimos de AJP., IY. e Ps., respectivamente).

Ao ser questionado sobre “quem era o personagem?”, o aluno fez o sinal
correspondente a “saci”, mas ndo soube escrever a palavra. Pediu ajuda a Y.,
gque soletrou a palavra em alfabeto manual, pausadamente, por duas vezes.

AJP. iniciou a producdo com “s” e, em seguida, escreveu as letras da palavra

“saci”.

I IARA MARCOS ARTANA
VIVIAN SACT

Figura 31b: Planalto, planicie, tipos de vegetacao e caracteristicas desses ambientes.

No cenario da Figura 32a, sem ter havido perguntas AJP. escreveu
“GARILIANO RAMOS 6220”. Quando perguntado sobre o que era, o aluno fez
o sinal correspondente a muitas casas, seguido dos sinais indicativos de
“antes” e de “Onibus”. Em seguida AJP. escreveu a palavra “MONTOQO". Foi-lhe

perguntado sobre o que significava a palavra e o aluno néo respondeu, apenas
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sorriu. AJP. foi convidado a colocar mais um personagem no cenario e ele
escolheu a figura do elefante.

Foi perguntado ao aluno que animal tinha sido escolhido, AJP. fez o
sinal correspondente ao animal elefante mas ndo conseguiu escrever a palavra
correspondente. O aluno pediu ajuda a lY. e foi incentivado a lembrar de como
poderia ser essa grafia. AJP. repetiu o sinal correspondente a elefante, mas
nNao conseguiu escrever a palavra em LP escrita e nem soletrou utilizando o
alfabeto manual. Na sequéncia, AJP. escreveu a palavra “LUANA” e apontou

para uma de suas colegas de turma.

GARILTANO RAMNOS 6220

\ fLt; £ Vi

Figura 32a: Planalto, planicie, tipos de vegetacdo e caracteristicas destes ambientes.

No cenario da Figura 32b, o aluno foi convidado a atribuir somente
palavras escritas. Antes de o aluno iniciar a atividade, Y. apontou para a figura
do policial e perguntou: “o0 que ele esta falando?”. O aluno apenas ficou
observando o cenario. Foi perguntado entdo: “guem € este personagem?”. O
aluno escreveu “ARIANA 24 ANOS”, apontou para |Y. e demonstrou

desinteresse em continuar com a atividade.

Figura 32b: Planalto, planicie, tipos de vegetacdo e caracteristicas destes ambientes.



166

No caso da Figura 33, o cenario foi apresentado ao aluno contendo o
baldo na cor verde e a imagem de fundo. Foi dito a AJP. que ele poderia
escolher o personagem de sua preferéncia. O aluno escolheu o personagem e
sem precisar ser estimulado com perguntas escreveu a palavra “JOSE”,
apontando, em seguida, para PE.

Foi perguntado entdo se o aluno ndo gostaria de colocar outro
personagem e a resposta foi ndo. Questionou-se em seguida: “para onde ele
esta indo? O que aconteceu com ele? Que lugar é este?” AJP. ndo respondeu
a nenhuma das perguntas e apenas ficou sorrindo. Vale ressaltar que “JOSE” é
o pseuddnimo de PE. na pesquisa e que AJP. escolheu a figura em questéo

fazendo referéncia a condi¢éo de cadeirante de PE.

Figura 33: Planalto, planicie, tipos de vegetacao e caracteristicas desses ambientes.

No caso do E6, foi observado o seguinte:

Producdo — AA.

No caso da Figura 34, foi verificado que AA. ndo teve iniciativa em
completar o cenario 4 e nem teve interesse em responder aos questionamentos
feitos por 1Y. acerca das palavras escritas nos balbes. Sempre que perguntada
sobre qualquer aspecto relativo a atividade de producao escrita, a reacao da

aluna foi de imparcialidade diante da presenca e solicitagdes de resposta.
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Figura 34: Planalto, planicie, tipos de vegetagédo e caracteristicas desses ambientes.

7°, 8° e 9° Encontros (E7, E8 e E9):

Atividade: Producao escrita.
Tema: Alimentos saudaveis e néo-saudaveis e importancia de uma boa

alimentagao.

No caso do E7, foi observado o seguinte:

Producéo - AJP.

No cenario da Figura 35a, AJP. escreveu “ARIANA BANANA UVA
MACA”. Assim como no E6 (ver capitulo V), o aluno demonstrou compreensao
sobre a dinamica da atividade e sem ser perguntado sobre as palavras que
tinha escrito, tocou no monitor sobre a palavra “ARIANA” e, em seguida,
apontou para lY. fez 0 mesmo com a figura da banana e, depois, fez o sinal
que corresponde a essa fruta. No caso das figuras das frutas uva e maca, o
aluno néo soube fazer o sinal correspondente a cada uma delas, apenas fez o

sinal que corresponde a alimento.
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Figura 35a: Alimentos saudaveis e ndo-saudaveis, o consumo de alimentos ndo-saudaveis e
suas consequéncias para 0 organismo

No cenério da Figura 35b, o aluno escreveu “JOSE IGATEMI 2008”". O
comportamento de AJP. seguiu a descricdo anterior, tocou na tela sobre a
palavra “JOSE” e, em seguida, apontou para PE. Com relacdo a palavra
“IGATEMI"™, 0 aluno tentou explicar fazendo a seguinte sequéncia: apontou
para PE., fez o sinal que corresponde a alimentacdo e, em seguida, levantou-
se dirigindo-se até o calendario e apontou para o ano de 2008 e para 0 més
em curso, no caso junho.

Na tentativa de explorar mais a escrita do aluno, lY. apontou
alternadamente para cada tipo de alimento contido no cenario e perguntou ao
aluno qual a palavra (nome) de cada um deles e o aluno néo soube escrever.
Entdo lY. perguntou qual seria o sinal de cada um deles, AJP. apenas fez o
sinal correspondente a sanduiche. Para as demais figuras o aluno apenas ficou
sorrindo e, em seguida, fez o gesto com a cabeca sinalizando que n&o sabia
responder a solicitacdo de IY.

JOSE
IGATEMI
2008

Figura 35b: Alimentos saudaveis e ndo-saudaveis, o consumo de alimentos ndo-saudaveis e
suas consequéncias para 0 organismo

% Neste caso, a palavra “IGATEMI” se refere a Iguatemi, um Shopping da cidade de Macei6.
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Vale comentar que, para a producdo escritas dos cenarios, nao foi
necesséario fazer perguntas estimuladoras ao aluno. As perguntas sé foram

feitas ap0s a colocagéo das palavras nos balbes.

Producéo - AA.

Para realizar as producgles escritas referente as Figuras 36a-b, AA.
continuou mostrando-se imparcial em relacéo a presenca de Ps., PE. e IY. N&ao
demonstrou duvidas e nem solicitou ajuda. Também ndo correspondeu a
nenhuma das tentativas de Y. ao fazer perguntas sobre as palavras escritas
nos baldes.

No cenario da Figura 36a, constam duas barras de chocolate e AA.
colocou a palavra bolo. 1Y. fez o sinal que corresponde a bolo, apontou para as
barras de chocolate e perguntou a aluna se a figura do cenario era um bolo.
AA. respondeu que nado e fez o sinal correspondente a chocolate. Quando

perguntada se chocolate se escrevia daquela forma, AA. respondeu que sim.

Incas pai bolo
mae vivian

Figura 36a: Alimentos saudaveis e ndo-saudaveis, o consumo de alimentos ndo-saudaveis e
suas consequéncias para o organismo.

No cenario da Figura 36b, consta a figura de um prato de refeicdo e para
se referir a esse prato A. escreveu a palavra bolo. Mais uma vez Y. fez o sinal
que corresponde a bolo, apontou para o prato de refeicdo e perguntou a aluna
se a figura do cenario era um bolo. A. respondeu que nao e fez o sinal
correspondente a comida. Quando perguntada se comida se escrevia daquela

forma, A. respondeu que sim.
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Figura 36b: Alimentos saudaveis e ndo-saudaveis, o consumo de alimentos ndo-saudaveis e
suas consequéncias para o organismo.

E importante destacar que quando AA. terminou as producdes escritas
das Figuras 36a-b foi convidada a construir outros cenarios além daqueles que
ja tinham sido trabalhados. AA. ndo quis continuar e ficou parada diante do
computador apenas observando 0s cenarios, sem manifestar qualquer tipo de

interacao.

No caso das Figuras 37a-b, os personagens e objetos utilizados para
compor os cenarios foram selecionados por PE. a partir dos cenarios
anteriores. No cenario da Figura 37a a aluna escreveu “LUCAS PAI BANANA
UVA MACA LARANJA”.

LUCAS PAT

BANANA
UVA MACA

LARANIA

Figura 37a: Alimentos saudaveis e ndo-saudaveis, o consumo de alimentos ndo-saudaveis e
suas consequéncias para 0 organismo

Ja no cenario da Figura 37b A. escreveu “VIVIAN MAE BANANA UVA
MACA LARANJA”. Quando |he foi perguntado sobre as palavras que a aluna
tinha escrito, 0 comportamento de AA. em n&o querer responder foi mantido.
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VIVIAN MAE BANANA
UVAMACA T ARANTA

Figura 37b: Alimentos saudaveis e ndo-saudaveis, o consumo de alimentos ndo-saudaveis e
suas consequéncias para o0 organismo

O fato de a aluna ndo querer interagir e responder aos questionamentos
feitos foi recorrente. Para todas as tentativas de interacdo, AA. se manteve
indiferente a presenca de 1Y, Ps, Pc e do PE. Quando a aluna terminou as

producdes escritas, mais uma vez ficou parada diante do computador.

No caso do E8, foi observado o seguinte:

Producao - AA.

No caso da Figura 38, AA. escreveu “ANA BOLO BANANA OVO AGUA
VOCE NAO OVOS”. Quando |he foi perguntado sobre o sinal de cada uma das
palavras, mais uma vez a aluna se recusou a participar. No outro baldo, AA.
escreveu “LUCAS UVA MELHO BOLO OVO AGUA NAO VOCE” e a recusa em
responder sobre as palavras utilizadas permaneceu.

Considerando que, no encontro anterior, AA. ndo correspondeu as
perguntas feitas por 1Y., utilizou-se da repeticdo da palavra “bolo” para
questionar a aluna sobre o significado dessa palavra. A aluna respondeu
fazendo o sinal que corresponde a pao. Foi-lhe perguntado se péo era a
mesma coisa que bolo e AA. respondeu que sim.

Na tentativa de dar continuidade a participacdo de AA., foi perguntado
sobre o que poderia ser a palavra “WOCE”. A aluna respondeu com o sinal que
corresponde a “gostar”. Com relagdo a palavra “NAO”, a aluna fez o sinal

referente a “ndo querer”.
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ANA BOLO LUCAS UVA MELHO BOL} OV
BANANA OVO AGUA NAO VOCE

AGUA VOCE

NAO OVOS

Figura 38: Alimentos saudaveis e ndo-saudaveis, o consumo de alimentos ndo-saudaveis e
suas consequéncias para o organismo.

No caso do E9, foi observado o seguinte:

Producao - AJP.

No cenario da Figura 39, AJP. depois de muito observar a imagem
escreve “chocolate coco RS 1,00”. Quando perguntado sobre quem era aquele
personagem do cenério, AJP. fez os sinais correspondentes a “comprar” e
“entregar”, mas nao conseguiu fazer o sinal referente a “vendedor”.

Sobre a palavra “chocolate”, Y. perguntou se a escrita da palavra era
mesmo a que o aluno escolheu, AJP. fez seguidamente os sinais referentes a
“ok” e “lembrar”. Em relacdo ao numeral “1,00”, AJP. fez o sinal referente a

“dinheiro”.

CHOCOLATE

Figura 39: Alimentos saudaveis e ndo-saudaveis.

No cenario da Figura 40, AJP. escreve as palavras “JAPAO MUITO

HOJE 8;00". Y. apontou para as palavras e perguntou o que AJP. queria dizer.
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O aluno apontou para a personagem e, apos, fez os sinais que correspondem a
“JAPAO” e “MUITO”, seguidamente.

Quando perguntado sobre o que seria o numeral “8”, AJP. fez os sinais
que correspondem a “horas” e “noite”. Mostra-se que 0 personagem estava de
oculos escuros e foi perguntado se a noite se usava Oculos escuros.
Percebendo esse detalhe dos 6culos, AJP. mudou de opinido e fez os sinais

gue correspondentes a “horas” e “manha”.

JAPAO  MUITO HOJE £:00

Figura 40: Alimentos saudaveis e nao-saudaveis.

Mais uma vez ficou constatado o fato de que como sua participagéo foi
apenas utilizando a LP escrita, houve certo desinteresse em fazer as
atividades. AJP. Quando a vez era passada para AA., AJP. se levantou varias
vezes e quando foi dito para ele ndo se levantar, AJP. demonstrou
desinteresse em participar/interagir com a AA. sobre aspectos do cenario em

que ela trabalhava.

Producéo - AA.

Ja no cenario da Figura 41, AA. escreveu “MILTON PAI BOLO NAO
NOVOS VOCE OVOS AGUA”. Para todas as tentativas de pergunta o

comportamento de recusa se repetiu.
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MILTON PAI BOLO NAO NOVOS
VOCE OVOS AGUA

Figura 41: Alimentos saudaveis e ndo-saudaveis.

APENDICE B

Apresentacéo das producdes escritas dos universitar oS
com surdez

1° Encontro (E1):

Atividade: Manuseio dos periféricos do computador, familiarizacdo como as
ferramentas e interfaces do software HagaQué e producao escrita.

Tema: Livre.

Producdo — GJ.

No cenario da Figura 42, GJ. escreveu que considerou estar
relacionado 4s imagens, aos personagens e aos objetos. Considerando que foi
sua primeira producéo, foi preferido ndo fazer questionamentos.

Com relacéo ao balédo ao alto da Figura 42, temos:

P1 — Que bom, o menino!
LS — Que bom, o menino!
PF — Que bom, o0 menino!
Apbs GJ. explicar em LS o que tinha escrito no baldo, foi-lhe perguntado
se aquela producao estava terminada e a resposta foi sim.

Ja no balédo na parte inferior da Figura 42, temos:

P1 — Oi maméae, estou aqui no brincando o que carrinho.
P2 — Oi mamae estou aqui brincando o carrinho.
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LS — Oi mae eu estou aqui brincando.
PF — Oi mamae estou aqui brincando o carrinho.

i mamie, sston agqui
brincando
o carrinho.

Figura 42: Manuseio dos periféricos do computador, familiarizacdo como as ferramentas e
interfaces do software HagaQué e producéo escrita.

Quando GJ. explicou a produgcdo em LS, ficou um instante reflexiva e
guestionou sobre utilizar o “de” no lugar de “0”. Em seguida, comentou que o
“de” era pouco utilizado por ela na escrita e assim preferia usar o “0”. Com 0
conteudo escrito por GJ. € possivel perceber a tentativa de estabelecer um

didlogo entre os personagens do cenario.

Producado — GlI.

No baldo ao alto da Figura 43a, GI. escreveu o seguinte:

P1 — eu preciso ir casa.

LS — eu tenho ir casa.

Q1 — A atencgdo sobre a produgao em P1 e a explicacdo em LS.
P2 — eu tenho ir para casa.tchau!

Q2 — A auséncia de alguma palavra.

P3 - eu tenho ir para casa.tchau!

PF - eu tenho ir para casa.tchau!

Quando GI. fez a reflexdo sobre a escrita em P1, percebeu a diferenca
da palavra dita em LS em detrimento da que foi escrita em LP. Alterou a

palavra “preciso” por “tenho” e considerou como encerrada a producao.



176

Sobre o outro baldo da Figura 43a, foi colocada a palavra “tchau!”.
Embora Gl. tenha utilizado poucos vocébulos, pode ser verificada a tentativa de

estabelecer um dialogo entre os personagens no cenario.

# cu tenho ir pra
iy casa tchan!

Figura 43a: Tema livre.

No baldo a esquerda da Figura 43b, temos:

P1 — vamos brincando, eu adoro brincando.

LS — vamos brincar, eu adoro brincar.

Q1 - A atencéao em relacao a flexado do verbo.

P2 — vamos brincando, eu adoro brincando.

Q2 — A mudanca de alguma palavra que pudesse melhorar a compreenséo.
P3 - vamos brincando, eu adoro brincando.

PF — vamos brincando, eu adoro brincando.

Quando dirigidos os questionamentos Q1 e Q2, Gl. observou por uns
instantes a produc&o no cenario e explicou que ndo sabia o que poderia ser
alterado. Foi perguntada a razdo do uso da palavra “vamos”, quando o balédo
esta sobre apenas um personagem. Gl. respondeu que o personagem estava
conversando com 0 outro e que por serem duas pessoas 0 uso da palavra no

plural ficava mais correto e fez repetidamente o sinal que corresponde a

“certo”.

No baldo a direita da Figura 43, temos:

P1 — eu tenho vontade comprar carro.

LS — eu tenho vontade comprar um carro.
Q1 - A falta de alguma palavra.

P2 — eu tenho vontade comprar um carro.
Q2 — Algo que pudesse melhorar a frase.
P3 - eu tenho vontade comprar um carro.
PF — eu tenho vontade comprar um carro.
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Figura 43b: Tema livre.

Gl. foi questionado sobre a dificuldade de escrever em LP as
informagdes que sdo pensadas em LS. Foi explicado por Gl. que o conflito
entre o dois tipos de linguagem — a de sinais e a escrita, € um dos maiores
entraves para a PS escrever. Alegou que é muito dificil dominar as duas

linguagens, principalmente em relacéo a escrita



