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RESUMO



Nesta dissertacao, procuramos verificar se recursos visuais estdo presentes na praxis de uma
professora da disciplina de Lingua Portuguesa com alunos surdos em escola regular e analisar
como como sao explorados por ela. A geragdo de dados se deu por meio de observagdes nas
aulas de Lingua Portuguesa no 8° e no 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica do
estado do Piaui. Além disso, foi realizada uma entrevista semiestruturada (gravada em 4udio)
com a professora responsavel pela disciplina. Para a analise dos dados, o trabalho se vale de
estudos sobre letramento em seu aspecto mais geral, como os de Soares (2018, 2019), Kleiman
(2005) e Rojo (2009). Também se aborda o letramento do professor, a partir do que trazem
Kleiman, Vianna e Grande (2013) e Kleiman (2008a). Ha destaque para reflexdes sobre
letramento visual, com base em Dondis (2007) e Santaella (2012). Faz-se meng¢do ainda ao
contexto educacional dos surdos, considerando as pesquisas de Fernandes (2006) e Lodi e
Lacerda (2009). Aborda-se sobre surdez e Lingua Portuguesa, em didlogo com Bernardino e
Santos (2018) e Schelp (2009). Entre as constata¢des destadissertagdo, ressalta-se o fatode que
recursos visuais estao na escola de diferentes formas, seja no livro didatico, seja em uma peca
teatral ou na interpretagao em Libras, mas o tratamento dado a esses recursos ainda os coloca
em um patamar de menor utilizagdo em relagdo ao texto escrito e aos estudos gramaticais da
lingua portuguesa. A auséncia das praticas de letramento visual durante os momentos
observados em sala indica que a docente nao potencializou o uso dos recursos visuais em sala,
valendo-se de praticas orientadas nos livros didaticos, e de acordo com o que julgou possivel
em suas aulas. Em tal contexto, considera-se pertinente investir, em ag¢des de formacao
continuada, praticas que oferecam ao professor mais subsidios para perceber e trabalhar mais
amplamente os letramentos que estdo na escola, além de estratégias e possibilidades de
intera¢do que lhe permitam conhecer mais o sujeito surdo e sua relagdo com os ouvintes com
os quais interage, intensificando as parcerias com os intérpretes de Libras que atuam na escola.
Desse modo, ¢ possivel ampliar as perspectivas de inclusdo e potencializar o ensino ¢ a

aprendizagem de surdos e ouvintes.

Palavras-chave: letramento visual; lingua portuguesa; aluno surdo; inclusao.

ABSTRACT

In this dissertation, we seek to verify whether visual resources are present in the praxis of a

Portuguese language teacher with deaf students in regular school and analyze how they are



explored by her. The data generation were colletted by observing Portuguese language classes
in the 8th and 9th grade of elementary school in a public school in the state of Piaui. In addition,
a semi-structured interview (audio recorded) was conducted with the teacher responsible for
the subject. For data analysis, the paper draws on studies about literacy in its most general
aspect, such as those by Soares (2018, 2019), Kleiman (2005), and Rojo (2009). Teacher
literacy is also addressed, based on Kleiman, Vianna, and Grande (2013) and Kleiman (2008a).
We also highlight reflections on visual literacy, based on Dondis (2007) and Santaella (2012).
We can also mention the educational context of the deaf, considering the researches of
Fernandes (2006), Lodi and Lacerda (2009). Deafness and Portuguese Language are addressed,
in dialogue with Bernardino and Santos (2018) and Schelp (2009). Among the findings of this
dissertation, we highlight the fact that visual resources are in the school in different ways,
whether in the textbook, in a play, or in Brazilian Sign Laguage (Libras) interpretation, but the
treatment given to these resources still places them in a lower level of use in relation to the
written text and grammatical studies of the Portuguese language. The absence of visual literacy
practices during the observed moments in the classroom indicates that the teacher did not
enhance the use of visual resources in the classroom, making use of oriented practices in
textbooks, and according to what she considered possible in her classes. In such a context, it is
considered important to invest, in continuing education actions, practices that offer to the
teacher more subsidies to realize and work more extensively on the literacies that are in the
school, besides strategies and interaction possibilities that allow him/her a better understanding
of the deaf subject and his relationship with the listeners with whom he/she interacts,
intensifying partnerships with Libras interpreters who work at the school. In this way, it is
possible to enlarge the possibilities of inclusion and increase the teaching and learning of deaf

and hearing people.

Keywords: visual literacy; portuguese language; deaf student; inclusion.
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O letramento visual surge como uma area de estudo que aponta possibilidades de leitura
e interpretacdo dos recursos visuais e sua possivel associacdo ao texto escrito. O despertar para
a leitura daquilo que se v€ e suas possiveis implicagdes na construcdo de sentidos exige
direcionamentos, sendo a escola um importante espaco de instrugdo para esse despertar.

Esta pesquisa parte de inquietagdes surgidas ao longo da trajetéria académica e
profissional dapesquisadora. Durante a Licenciatura em Letras/Libras, na Universidade Federal
da Paraiba (UFPB), foram estudados os artefatos culturais dos surdos, com base em Strobel
(2009). Entre esses artefatos, foram destacadas as experiéncias visuais dos surdos que
acontecem a partir da lingua de sinais e que reverberam para sua percep¢ao e compreensao de
mundo. Aoiniciar a atuacdo profissional como intérprete educacional em 2012, narede estadual
de ensino no Piaui, esta pesquisadora trabalhava substituindo os intérpretes em seus dias de
folga. Isso permitia passar por todas as turmas durante a semana, do Ensino Fundamental ao
Meédio, o que lhe proporcionou aprendizados e experiéncias diferentes.

Em 2014, as atividades profissionais foram iniciadas no Instituto Federal do Piaui, em
uma turma do curso integrado de Contabilidade. Entre os principais desafios enfrentados, vale
lembrar as muitas horas de intepretacdo, disciplinas técnicas e a atuagdo com uma aluna surda
com pouco vocabulario em Libras. Desde 2016, a atuacao da pesquisadora € como professora
de Libras no IFPI, para os cursos de Licenciatura em Matematica, Quimica, Biologia e Fisica,
com disciplina de carga horaria de 45h a 60h. Pelo fato de esse tempo ser insuficiente para o
aprofundamento de conteudos e vocabulério, sdo trabalhadas com os graduandos estratégias
visuais que possam auxilid-los quando estiverem em sala com alunos surdos.

Esta dissertacdo vincula-se a linha de pesquisa Linguagem e Praticas Escolares, do
Programa de Pos-Graduagdo em Linguistica Aplicada da Universidade do Vale do Rio dos
Sinos (UNISINOS). No ambito desta linha de investigacdo, liga-se o Grupo de Pesquisa
“Aquisicdo e desenvolvimento da linguagem: relagdes entre fala e escrita”, cadastrado no
CNPq, sob condugdo da Profa. Catia de Azevedo Fronza, orientadora desta dissertagdo. O
grupo, apelidado de FALESCBRAS (parte das palavras “fala”, “escrita” e “Libras”), tem
investido em pesquisas que se voltam para educagao de surdos ou ensino delinguas para surdos,
considerando também falas e registros de docentes, como os de Muck (2008), Did¢6 (2012),
Couto (2015), Maquieira (2018), Ildebrand (2020), Steyer (2020) e Oliveira (2021). Vale
destacar os estudos de Pereira (2008, 2014) e Reichert (2015), que tiveram seu foco na
interpretacdo e traducao da Libras. Esta pesquisa, entdo, une-se aos estudos do grupo, com o
objetivo de verificar se recursos visuais estdo presentes e analisar como sdo explorados na
praxis de uma docente de Lingua Portuguesa (LP), que conta com alunos surdos em escola

regular. Como objetivos especificos, tém-se: a) identificar as praticas de ensino de Lingua
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Portuguesa da professora na perspectiva do letramento visual; b) conhecer a concepgdo de
letramento visual da professora; e c) investigar e refletir sobre as potencialidades e limitagdes
no uso de recursos visuais nas respectivas turmas com alunos surdos.

A pesquisa desenvolveu-se em uma escola darede estadual do Piaui. Para a geragao de
dados, foram realizadas observacdes das aulas de Lingua Portuguesa, em turmas do 8° e 9° ano
daescola, além deuma entrevista com a professora responsavel pelas turmas citadas. Os dados
foram transcritos ¢ analisados conforme a fundamentagao teodrica.

O texto desta dissertagdo esta organizado em 4 segdes que seguem esta introdugdo. Na
primeira secao, € apresentado o embasamento tedrico. Aborda-se o conceito de letramento sob
uma perspectiva historica, apontando para o surgimento dos letramentos. Para a constru¢ao da
secdo, dialogamos com Soares, (2018, 2019), Tfouni, (2010), Kleiman, (2005). Logo depois,
sdo realizadas abordagem tedricas com ponderagdes sobre o letramento do professor, entre as
quais, Kleiman, Vianna e Grande, (2014) e Kleiman, (2008a). Em seguida, destaca-se o que se
entende por letramento visual, a partir dos estudosde Santaella e Noth, (2015) e Dondis, (2007).
Além disso, faz-se uma reflexdo sobre o contexto educacional dos surdos, com mencao a
inclusdo e ao bilinguismo na perspectiva de Martins, V. (2018) e Fernandes (2006). Segue-se
com o foco na surdez e no ensino de Lingua Portuguesa em contexto de escolas regulares com
Lodi, Harrison e Campos, (2014), Schelp, (2009).

Depois daabordagem teorica, hd a se¢do de contextualizacdo metodoldgica da pesquisa,
com a caracterizagcdo da escola, das turmas e da professora participante da pesquisa, além do
quadro com resumos das aulas observadas. Na secdo seguinte, constam os dados das
observacdes divididas por turmas, com a exposicdo das aulas. Ao final das exposigoes, ¢ feita
a andlise correspondente ao que foi verificado no 8° e no 9°ano. Logo apos, ¢ apresentada uma
secdo que se volta a reflexdo sobre os dados da entrevista concedida pela docente. E, por fim,
encerra-se com as consideragdes da pesquisa a respeito das principais observagdes e
constatagoes.

Nesta configuracdo, a presente pesquisa pode trazer contribuigdes para o trabalho com
a inclusdo de recursos visuais no ensino da disciplina de Lingua Portuguesa, refletindo sobre a

realidade do contexto em foco.

2 LETRAMENTODE ONTEME DE HOJE

As competéncias de leitura e escrita sdo exigéncias minimas aquele que frequenta a
escola, haja vista a representatividade social e importancia dada a esses dois saberes. Hoje, o

acesso a escola e ao codigo escrito, se comparado ao passado, € mais democratico, uma vez que
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ha imersao das pessoas em uma sociedade repleta de informagdes. Seja com o uso escrito ou de
recursos visuais, o letramento ultrapassa os muros institucionais da escola. O Brasil, contudo,
¢ um pais que lida com a desigualdade de acesso a escola € com uma trajetoria preocupante no
que se refere a alfabetizagao.

A alfabetizacdo, em diferentes épocas, teve sua importancia e representatividade social.
Suas exigéncias estavam relacionadas ao local, a cultura e a sociedade. Em 1940, por exemplo,
o fato de saber assinar o nome era condicdo satisfatoria para a pessoa ser considerada
alfabetizada. Dez anos depois, assinar o nome ndo era a unica condi¢do para alguém ser
considerado alfabetizado. Exigia-se, também, a compreensdo de um bilhete simples e curto
(SOARES, 2018). Atualmente, essas duas situacdes que remetem a alfabetizacdo sdo
consideradas evidéncias que caracterizam analfabetos funcionais. De acordo com Albuquerque
(2007), analfabetismo funcional pode ser verificado em pessoas que conseguem decodificar a
escrita em seu uso cotidiano, mas que tém dificuldades de ler e compreender a escrita em
diferentes contextos.

Em meados do século XX, o modelo de alfabetizagao era baseado em uma cartilha para
primeiro ensinar as letras, em seguida, as silabas, e, no final da cartilha, vinham as palavras e
frases. O aprendizado acontecia de forma pouco contextualizada. O ensino era apenas a
codificagdo e a decodificacdo, dificultando a compreensdo das produgdes existentes fora do
contexto escolar (ALBUQUERQUE, 2007). Conforme Kleiman (2005, p. 21), “Hé4 cem anos
atras (sic), para ser alfabetizado era suficiente o dominio do codigo alfabético, mas hoje se
espera que, além de dominar esse c6digo, o aluno consiga se comunicar, por meio da escrita em
uma variada gama de situagdes”.

A alfabetizacdo ¢ considerada uma habilidade e se refere a aquisi¢do e ao conhecimento
do codigo alfabético da lingua por meio de um ensino planejado em institui¢des, de modo que
o sujeito possa ler e escrever, estando ausentes as praticas variadas de usos da leitura e daescrita
(KLEIMAN, 2005; ROJO, 2009; SOARES, 2018; TFOUNI, 2010). Antes da expansao das
escolas, pessoas podiam ser alfabetizadas por grupos fora do contexto escolar (ROJO, 2009;
SANTOS, 2007; STREET, 1995; TFOUNI, 2010). Hoje em dia, porém, a escola ¢ vista como
a instituicao responsavel por desenvolver alfabetizacdo e outros conhecimentos pertinentes a
formacao cidada (SOARES, 2019).

Com o passar do tempo, a alfabetiza¢do foi colocada em evidéncia e descrédito pelos
resultados insatisfatorios relacionados a leitura e escrita, revelados em avaliagdes nacionais e
internacionais (SOARES, 2019). Segundo Kleiman (2005), a alfabetizagdo tem sido
insatisfatoria por focar a leitura de palavras e frases isoladas, ndo garantindo condi¢des para o

sujeito participar de contextos além do escolar. Entdo, em virtude do fracasso relacionado a
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alfabetizacdo, levantou-se o questionamento sobre a sua fun¢ao. Em razao disso, Soares (2018)
falana “desinvencao” daalfabetizacao, diante deresultados preocupantes sobre leitura e escrita
dapopulagdo brasileira ¢ da invengao do letramento.

A ideia da palavra letramento traz a perspectiva de atender a novas exigéncias
educacionais e sociais, evidenciando a relagdo do sujeito com praticas sociais da leitura e
escrita. O surgimento do termo aconteceu nos anos 80, no Brasil, considerando, com base na
tradugdo do inglés, que “literacy ¢ a condigdo de ser letrado” (SOARES, 2019, p. 35, grifo do
autor).

Sob o viés historico, a palavra letramento, no Brasil, foi mencionada pela primeira vez
no livro “No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica”, escrito por Mary Kato, em
1986, referenciando que letramento ¢ funcao da escola e seria refletido na produgdo da lingua
faladaculta. Para Soares (2018), os outros livros publicados trouxeram o conceito de letramento
e, mais que isso, mostraram uma preocupacdo em explicitar esse conceito e diferenciar da
alfabetizacdo. A primeira obra com essa finalidade, indica Soares (2018), ¢ de Leda Verdiani
Tfouni (1988), intitulada “Adultosnao alfabetizados: o avesso doavesso”, dedicandouma parte
exclusiva para explicar o letramento. Sete anos depois, em 1995, o termo aparece como
subtitulo, com a mesma autora, na obra “Letramento e alfabetizacao”. Outra obra ¢é de Angela
Kleiman, o livro “Os significados do letramento”. Em 1998, surgem, de Roxane Rojo,
“Alfabetizagdo e letramento”, e de Magda Soares, “Letramento: um tema em trés géneros”.

O letramento era apenas uma palavra abordada de forma timida em bibliografias como
as citadasacima, mas passou a ser um termo amplamente pesquisado, adentrou o espago escolar
e integrou documentos educacionais, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCNys)
(BRASIL, 1997). Letramento, entdo, implica compreensdo e uso da leitura e da escrita nos
diversos contextos, com objetivos especificos. Diante disso, tem-se a escola como um
importante espago para promover e desenvolver tal compreensao e uso, mas nao ¢ o unico locus
para que isso aconteca (KLEIMAN, 2005; ROJO; 2009; SOARES, 2018; TFOUNI, 2010).

Estudos como os de Rojo (2009) e Soares (2019) chamam atencao para o fato de que ha
pessoas letradas sem o dominio e reconhecimento da escrita e da leitura, todavia, que lidam,
em suas praticas cotidianas, com materiais e situagdes que lhes exigem a compreensdo de
sinalizagdes, valores monetarios, sinais detransito, a realizacdo de obrigagdes domésticas, entre
outros. Soares (2004) aponta a existéncia de letramentos especificos consoante o ambiente, seja
escolar, profissional ou social. As praticas de letramento na instituicdo escolar sao
desenvolvidas na escola e para a escola e sdo baseadas no planejamento de habilidades
necessarias a uma determinada série, seguindo um programa ou orientacdo de documentos

institucionais.
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Assim como Mortatti (2004), entende-se ser a escola uma agéncia de letramento que
desenvolve a leitura e a escrita, oportunizando aos alunos mais elementos para sua inser¢ao e
interagdo na sociedade. O letramento tem reflexos nao so para aquele que o domina e dele faz
uso no seu cotidiano, mas também para a sociedade de que faz parte, de diversas formas e em
diferentes campos (social, politico, economico, linguistico) e na construcdo de discursos
(SOARES, 2019; TFOUNI, 2010). Uma sociedade letrada tende a ser mais critica e reflexiva
sobre o seu papel e o sistema que a cerca. Outrossim, parece ocupar um espago superior em
relacdo a alfabetizagdo, entretanto, ambos os processos devem estar em relagdo complementar,
sem a disputa por espacos ou julgamento de qual ¢ melhor e mais necessario ao sujeito, podendo

acontecer simultaneamente. Soares (2018, p. 44-45, grifos do autor) defende que:

Dissociar alfabetizagdo e letramento ¢ um equivoco porque, no quadro das
atuais concepgdes psicologicas, linguisticas e psicolinguisticas de leitura e
escrita, a entrada da crianca (e também do adulto analfabeto) no mundo da
escrita ocorre simultaneamente por esses dois processos: pela aquisicdo do
sistema convencional de escrita - a alfabetizagdo - ¢ pelo desenvolvimento de
habilidades de uso dessesistemaem atividades deleitura e escrita, naspraticas
sociais que envolvem a lingua escrita - o letramento |...]

Dada a relagdo entre letramento e alfabetiza¢do, ¢ possivel tracar semelhancas e
diferencas entre eles. A alfabetizag¢do ¢ percebida e avaliada por meio de instrumentos usados
na escola. Desde muito cedo, ainda na Educacdo Infantil, sdo utilizados instrumentos para
verificar o reconhecimento de letras, de familias silabicas e producgao escrita, processos de
verifica¢do da consolidagdo das etapas da alfabetizagdo. O letramento, por sua vez, ndo depende
de instrumentos avaliativos consolidados para mostrar em que € como a pessoa ¢ letrada, pois
se verifica pela forma como as praticas que envolvem leitura e escrita se evidenciam no
cotidiano (MORTATTI, 2004; ROJO, 2009; SOARES 2018, 2019). Entre as semelhangas,
destaca-se que ambos sdo processos continuos, pois sempre se tem algo a aprender na e sobre
leitura e escrita, além disso, hd auséncia de neutralidade (MORTATTI, 2004), ou seja, os
conhecimentos construidos a partir da alfabetizacdo e do letramento tém implicagdes sociais e
politicas para os sujeitos e para a sociedade em que esta inserido.

Street (2007) compreende o letramento em um sentido amplo, considerando as dticas
em relacdo aos modelos autonomo e ideoldgico. Reconhece o ultimo como relacionado aos
contextos culturais, refutandoaideia deum modelo unico. Como diz Street (2007, p. 466, grifos
do autor), “Existem varios modos diferentes pelos quais representamos nossos usos €
significados de ler e escrever [...]. Prefiro o modelo ‘ideoldgico’ de letramento por reconhecer
a multiplicidade de letramentos”. Nessa logica, a leitura e a escrita estdo ligadas as exigéncias

do contexto, enquanto, pelo que assume a abordagem autonoma, hd um letramento escolar
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desvinculado dosocial, e, neste caso, o aprendizado da leitura e escrita levaria, gradativamente,
a outros niveis de alfabetismo (STREET, 1993).

Soares (2019) afirma que ser letrado é participar e interagir social, cultural e
cognitivamente em uma outra condicao, de um ser mais reflexivo. Nessa linha, ressaltam-se os
pensamentos de Paulo Freire, que Kleiman (2005) e Soares (2018) citam e sobre os quais
refletem, indicando que o autor trabalha a alfabetizacdo em uma concepgdo proxima a do
letramento, em que o ensino da escrita parte do contexto social real das pessoas, ¢ o0 dominio
do codigo escrito permite a transformacdo dessas pessoas. Partindo dessa transformacao, o
sujeito torna-se critico da sua realidade, consciente e capaz de se libertar e transformar o lugar
em que vive.

Com os estudos na area do letramento, outros conceitos surgem e ampliam as
concepgoes, a exemplo de Lodi, Harrison e Campos (2014, p. 36), os quais defendem que “ser
letrado ¢ participar ativamente de praticas discursivas letradas (orais e escritas) a partir dos
diversos materiais de circulacao social propiciados pelas agéncias de letramento”. Observa-se,
nesse conceito, a inclusdo das praticas orais (para os surdos, praticas sinalizadas) e ndo somente
a prevaléncia da escrita.

O desenvolvimento da oralidade acontece de forma natural em comunidades que usam
a lingua oral. De acordo com Marcuschi (2007, p. 36), a “oralidade diz respeito a todas as
atividades orais no dia a dia”. Quem nunca frequentou a escola, se ndo tiver comprometimento
cognitivo, aprende e fazuso daoralidade em seu cotidiano. No espago escolar, todavia, o falante
passa a ter consciéncia da presenga de regras da escrita na oralidade (MARCUSCHI, 2007). A
oralidade, por muito tempo, foi uma das unicas formas de transmissao da cultura,
acontecimentos e ensino em sociedades agrafas. Além de indispensavel, ¢ o centro de muitas
relagdes (MORTATTI, 2004).

Quando o termo letramento foi utilizado pela primeira vez por Mary Kato, estava
diretamente associado a lingua escrita culta, de responsabilidade da escola. Criou-se, dessa
maneira, uma ideia de letramento como carateristica de uma pessoa culta, com conhecimento
das Letras. De forma oposta, aqueles com o uso coloquial da lingua eram seres considerados
iletrad os, por nunca terem frequentado ou por ndo terem estadona escola tempo suficiente. Para
Mortatti (2004), Soares (2018) e Tfouni (2006), quem nunca frequentou a escola pode ser
letrado, e aquele que ¢ alfabetizado pode ndo ser letrado. Mortatti (2004, p. 106-107) afirma:

Mesmo adultos ou criangas analfabetos ou pertencentes a grupos com cultura
predominantemente oral podem ser considerados letrados em certo nivel,
porque podem utilizar em seu discurso oral caracteristicas apontadas como
exclusivas do discurso escrito, indicando uma imersdo no letramento, por
meio de praticas orais de socializa¢cdo do escrito e de aprendizagem nao
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escolar da cultura letrada. Ou, ainda pode ocorrer que pessoas alfabetizadas
tenham um baixo nivel de letramento, chegando mesmo a ser consideradas
iletradas.

Diante do exposto por Mortatti (2004), as praticas orais permitem que as pessoas se
apropriem de informagdes e conhecimentos contidos em materiais escritos. Corroborando com
essa ideia, estudos de Tfouni (2006) relatam pessoas analfabetas com conhecimentos de obras
literarias, as quais tiveram acesso pela oralidade. Outro aspecto relevante verificado foi a
produ¢do de um homem na condi¢do de privacdo de liberdade. Estava participando de um
projeto de alfabetizagdo e, em uma de suas produgdes sobre cronica, ficou evidente que
conhecia o género textual e suas particularidades. Seu texto, apesar de algumas alteragdes, trazia
caracteristicas de uma cronica escrita anteriormente por outro autor, que nao fazia parte dos
textos a que tinha tido acesso na prisdo. Esse conhecimento prévio sobre cronica escrita €
resultado do acesso a produgdes escritas nas praticas sociais orais (TFOUNI, 2006). Marcuschi
(2007) assevera que a oralidade possui um status inferior em relagdo a escrita, porém aquela ¢
mais presente no cotidiano das pessoas para compartilhar experiéncias e conhecimentos.

Tendo em vista os aspectos apresentados nesta secdo, ¢ inegavel que a palavra
letramento ird direcionar, no primeiro momento, para o registro da letra, palavra e texto,
remetendo aos aspectos da escrita. Apesar disso, foi possivel observar que letramento nao ¢
restrito ao espago escolar, dado que se esta diante de diversas praticas de letramento. Na
presente pesquisa, a instituicdo escolar ¢ o lécus da investigagdo, por considerar-se ser um
espago com ensino sistematizado da lingua portuguesa, com planejamento a ser seguido e
objetivos delineados para desenvolver novos conhecimentos e habilidades nos alunos.

Sendo assim, pensa-se no papel do professor, por este ser um importante agente de
letramento no cendrio escolar frente a disciplina de Lingua Portuguesa em turmas inclusivas.
Em razdo disso, na proxima secao, tratar-se-a sobre o letramento do professor e os reflexos que
pode haver em sua pratica escolar, estabelecendo a conexao entre o que estamos defendendo

como letramento, letramento visual e a atuacdo docente em turma de ouvintes ¢ surdos.

2.1 Letramento do professor

Quando se fala em letramento, de imediato, pensa-se no aluno que estd na Educagao
Basica como aquele que precisa ser letrado para transitar e ter sucesso na sua caminhada escolar.
Porém, deve-se considerar que o professor, como agente de letramento, também necessita ser
letrado, principalmente em sua area de atuacdo. Atente-se que o termo letramento aparece em

documentos educacionais, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL,
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1997) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018), os quais estabelecem
uma relacdo com a disciplina de portugués. Nos PCNs, a palavra letramento estd presente
somente no caderno de LP, no qual aparece cinco vezes: duas no corpo do texto e trés em nota

derodapé, onde esta o que, para os PCNs, considera-se como conceito. Veja-se:

Apesar de apresentadas como dois sub-blocos, ¢ necessario que se
compreenda que leitura e escrita sdo praticas complementares, fortemente
relacionadas, que se modificam mutuamente no processo de letramento [...]

(p. 40).
Essa responsabilidade € tanto maior quanto menor for o grau de letramento

das comunidades em que vivem os alunos (p. 21).

Letramento, aqui, ¢ entendido como produto da participacdo em praticas
sociais que usam a escrita como sistema simbdlico e tecnologia. Sdo praticas
discursivas que precisam da escrita para torna-las significativas, ainda que as
vezes ndo envolvam as atividades especificas de ler ou escrever (p. 21, nota
de rodapé).

Em observacdo as colocacdes dos PCNs, a leitura ¢ a escrita estdo associadas,
permitindo uma influenciar a outra. Ainda, ressalta-se que, sendo a comunidade pouco letrada
para colaborar na formagao do sujeito, terd a escola maior responsabilidade em proporcionar ao
seu publico praticas de letramento, as quais, em conformidade com os PCNs, estabelecem a
necessidade do envolvimento da escrita para construgdo de significado (BRASIL, 1997).

A BNCC, por sua vez, prioriza a relacdo entre letramento e a disciplina de Lingua
Portuguesa, mas o diferencial em relagio ao documento anterior ¢ que estende o termo
letramento a area da Matematica e das Ciéncias da Natureza. A Lingua Portuguesa, contudo, ¢

incumbida de permitir aos alunos outros letramentos, como se pode observar:

Ao componente Lingua Portuguesa cabe, entdo, proporcionar aos estudantes
experiéncias que contribuam para a ampliagdo dos letramentos, de forma a
possibilitar a participacdo significativa e critica nas diversas praticas sociais
permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens.
(BRASIL, 2018, p. 65-66).

Ao professor de Lingua Portuguesa sdo dadas muitas responsabilidades, entre as quais
a de ser um dos agentes de letramento, que coloca o aluno em um mundo letrado, portanto
precisa ser um modelo de eximio leitor e dar incentivo a leitura (MARTINS, R., 2018). Quando
os alunos fracassam na compreensdo da leitura e da escrita, isso ¢ atribuido as lacunas que
ficaram do ensino de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997), que também ¢ apontado como meio
de superar as defasagens dos alunos. Nesse quadro, o trabalho do docente é colocado em
julgamento como ineficiente diante das exigéncias deuso dalingua formal. Segundo Kleiman

(2008a, p. 490), a preocupagao e criticas deixam de estar centradas na formagao do professor e
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na sua capacidade de ensinar e se voltam ““a sua propria condi¢do de letrado”, isto €, o professor
precisa ser letrado para contribuir com o letramento do seu aluno.

A busca de explicagdes para o insucesso do ensino de Lingua Portuguesa, mostrado
pelas avaliagdes de larga escala, direciona o olhar para a formagdo desses profissionais
responsaveis por lecionar tal disciplina. Para Kleiman (2008a), ao sair da universidade, o
professor nao estd efetivamente pronto para as complexidades da sala de aula, por isso ¢
importante estar em constante formacgdo. De acordo com Freire (1996), o ensinar e o aprender
exigem que o professor esteja na docéncia-discéncia e se reconhega como pesquisador, ou seja,
ele ensina o que aprendeu, como aluno ou como pesquisador, para construir seu fazer
pedagogico. Embora alguns professores ndo se percebam pesquisadores, a pratica docente se
relaciona intimamente com a pesquisa.

O proprio ambiente de trabalho do professor proporciona novas aprendizagens, baseadas
na sua relagdo com os alunos. Juntos, aprendem um com o outro, e o professor, consciente de
sua incompletude, ndo assume o papel de tnico detentor dos conhecimentos (FREIRE, 1996),
ou seja, todos temos algo para ensinar e aprender, independentemente da posicdo em que
estamos. Kleiman, Vianna ¢ Grande (2013) refletem que menosprezar o conhecimento e os
saberes do outro ¢ uma forma de exclusao, nao sé para os impedidos de participar de producdes
de prestigio, mas para aqueles que ndo terdo acesso aos conhecimentos produzidos pelos
excluidos.

O educadorprecisa estar em constante formagao para aprimorar suas competéncias, pois
serdo elas que contribuirdo para novas aprendizagens e favorecerdo a mudanga de sua pratica
pedagogica (MONNEY, 2018). O que se observa durante a formagao académica do futuro
professor ¢ o direcionamento ao estudo de teorias e de assuntos muitas vezes distantes dos
meios social e escolar. Assim, na formagao académica, € necessario desenvolver trabalhos que
permitam aos professores se construirem como agentes de letramento (KLEIMAN; VIANNA;
GRANDE, 2013).

Em uma sociedade em transformagdes constantes, conflitos surgem e se refletem no
perfil dos professores. De acordo com Sezerino (2018), a sociedade atual tem exigido, e tem
influenciado nesse sentido, um perfil de professor em constante aprendizagem para atender a
um publico cada vez mais heterogéneo. Além disso, como refere Monney (2018), as mudangas
em documentos orientadores ou normativos de sua pratica na escola apontam para a necessidade
de se trabalharem, em sala de aula, as novas linguagens, incluindo os multiletramentos, que,
entre outros, sao desafios para os professores de Lingua Portuguesa em seu fazer docente, com

0 objetivo de atender ao sistema e a dinamica social.
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Para transitar em um espago tdo complexo como a sala de aula e ser um agente de
letramento, o proprio professor precisa ser letrado em sua formacdo. O letramento vem da
jungao de sua formacao académica e social (SEZERINO, 2018), da forma como a escrita se faz
presente em sua vida, em quantidade e em qualidade. O contato com materiais escritos € o
incentivo a leitura no ambiente familiar, além da trajetéria escolar antes de chegar a
universidade, terdo implicagdes em sua vida e em sua atuagdo docente.

O espago educacional encontrado pelo professor conta com praticas de letramentos
variadas, influenciadas pelas identidades locais que afetam o planejamento e desenvolvimento
da construcao das aulas. Se ele estiver em um grande centro urbano ou em uma tribo indigena,
sua pratica pedagodgica inclina-se a ser diferente, como afirma Rios (2014). A cada contexto, ao
professor sdo exigidos posicionamentos diferentes.

O professor letrado fara escolhas em seu planejamento, tomando como ponto de partida
o interesse e o letramento dos alunos. Kleiman (2007) menciona que o professor precisa
considerar os letramentos sociais antes dos escolares. Partir da cultura dos alunos ¢ importante,
mas ndo quer dizer permanecer nela e ndo progredir para outros conteudos disciplinares.
Desconsiderar esta ordem seria um equivoco, dai a necessidade de o professor saber quais sao
os textos significativos para a comunidade e, a partir desse horizonte, abordar os da
programagao escolar.

O trabalho do professor ¢ orientado por algumas ferramentas escolhidas pelo sistema,
quais sejam: livros didaticos, avaliagdes mensais e as orientagdes para as praticas de letramento.
Mesmo sendo considerados inadequados para o contexto social, os materiais didaticos e suas
escolhas se devem ao fato de estarem entre os materiais disponibilizados pelo poder ptblico ou
de fazerem parte de alguma outra institui¢ao de prestigio (SIGNORINI, 2007). Por esse motivo,
o professor tera o desafio derealizar adaptagdes do material, conforme a realidade de sua escola,
de sua turma, ou ainda de contextos escolares de inclusdo de pessoas com deficiéncia ou
transtornos de aprendizagem.

O professor conhecer o contexto social e cultural dos alunos permite trabalhar
estratégias para que alcancem outros conhecimentos e tenham aprendizagens mais efetivas.
Kleiman (2008a, p. 512) direciona que “[...] o letramento para o local de trabalho abrange
também conhecimentos sobre as condigdes especificas de trabalho, as capacidades e interesses
da turma, a disponibilidade de materiais e o acesso que a comunidade tem a eles”. Esses sdo
conhecimentos que, varias vezes, ndo sao contemplados na formacao do professor, uma vez que
se priorizam teorias e produgdes textuais distintas da realidade dos alunos.

Existe, até agora, a constru¢ao da imagem do professor como um conhecedor de todas

as regras ¢ normas da lingua e de dominio de todos os géneros textuais. Kleiman (2008a, p.



22

494) explicita que “[...] o professor precisa de amplos e diversificados conhecimentos
linguisticos, como, por exemplo, sobre o funcionamento dos textos”. Nao ¢ saber, e, sim,
transitar pelas praticas sociais de leitura e escrita das quais se valem os alunos e ser capaz de
usar estratégias e trilhar em outros conhecimentos, tornando o processo de letramento do aluno
continuo.

O professor, agente de letramento, precisa refletir sobre sua pratica, seu planejamento
de aula e, desse modo, podera compreender como os conhecimentos serdo ensinados e quais as
melhores estratégias para o perfil de cada turma. Consequentemente, suas reflexdes repercutem
em suas praticas e contribuem com o letramento dos alunos (KLEIMAN; VIANNA ; GRANDE,
2013; MONNEY, 2018).

Quando os docentes estdo em ambientes escolares inclusivos, com minorias linguisticas,
sua atuagdo no ensino de lingua portuguesa ¢ mais importante, porque as minorias linguisticas
que vivem no Brasil e frequentam as escolas dependem da aprendizagem dessa lingua para ter
acesso a novos conhecimentos (GRANNIER, 2001). Entre essas minorias linguisticas, veem-
se os surdos em escolas regulares. Em situagdes como essa, o professor, consoante Silva, Costa
e Lopes (2014, p. 7), “[...] precisa desenvolver multiplas habilidades, requerendo uma formagao
solida e coerente, que demanda tempo dos professores e investimento publico em cursos de
formagao”.

A formacao de professores para ministrar Lingua Portuguesa como segunda lingua esta
prevista no Decreto 5.626/2005, com programas de graduagdo voltados para surdos e ouvintes
em Libras ou Letras Libras/Lingua Portuguesa (BRASIL, 2005). Para aqueles em outras
licenciaturas, seria incluida uma disciplina de ensino da modalidade escrita de lingua
portuguesa como segunda lingua. No entanto, as escolas tém o seu quadro formado
principalmente por professores sem conhecimento em Libras. E necessario lembrar que a
disciplina foi acrescentada nos curriculos das licenciaturas ap6s o Decreto 5.626/2005. A
inclusdo da Libras nas licenciaturas precisa prezar pelo ensino basico de Libras, bem como
ressaltar a importancia da Libras para a aprendizagem dos alunos surdos (LACERDA, 2014).

A disciplina, embora presente na graduagdo com uma carga horaria insuficiente para
desenvolver a fluéncia na lingua de sinais (SANTOS; KLEIN, 2015), favorece aos futuros
professores um novo olhar para os alunos surdos e desperta o respeito as singularidades surdas.
Martins (2012) chama a atencdo para o fato de que a inclusdo da Libras ¢ muitas vezes o mero
cumprimento de uma legislagdo, mais especificamente o Decreto 5.626/2005, que determina
que a Libras deve se fazer presente nos cursos de Licenciatura (BRASIL, 2005). Entretanto,
como destaca Martins (2012), a proposta curricular e carga horaria da disciplina parecem ficar

em segundo plano.
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A oferta de graduagdes para formacao de professores de lingua portuguesa bilingues,
isto &, professores com conhecimento do ensino de segunda lingua e fluéncia em Libras, foi
uma dasprevisdes do Decreto 5.626/2005 (BRASIL,2005). Na grande maioria das institui¢des,
a formacao dos professores de lingua portuguesa inclui a Libras, mas ndo inclui como ensinar
portugués como L2. De acordo com Silva, Costa e Lopes (2014), de 51 universidades
investigadas pelas autoras sobre a oferta de disciplina voltada para o ensino de portugués para
surdos, 6 ofertavam uma disciplina, e 5 informaram ter projeto de extensdo. Nas demais, ndo
se verificou a disciplina ou projeto com objetivo de ensino de lingua portuguesa para surdos.
Embora a referéncia para esta reflexao seja de 2014, pelo fato de ndo se ter acesso a estudos
mais recentes, ndo € possivel dizer se houve alguma mudanca dessa realidade nas universidades
brasileiras. Em razao disso, consideram-se os dados de Silva, Costa e Lopes (2014) atualizados
para a reflexao.

A realidade de trabalho do professor demanda “[...] aprender a ensinar a conviver com
a heterogeneidade, valorizar o diferente e o singular” (KLEIMAN, 2007, p. 18). Ele pode ndo
estar preparado para um contexto da presenga de duas linguas, mas precisa buscar formas de
nao excluir ou negligenciar o aluno por suas singularidades. O contexto detrabalho do professor
¢ complexo, precisa ser letrado e letrar, conhecer e incluir em suas praticas multimodalidades,
acompanhar mudangas no sistema de ensino e enfrentar a precariedade de materiais disponiveis
na escola.

Levando em conta os objetivos desta pesquisa, considera-se o letramento a partir de um
prisma que extrapola a compreensdo da leitura e escrita composta de palavras, visto que, cada
vez mais, um conjunto de informagdes com palavras e recursos visuais estd presente, os quais
exigem compreensdo de como se relacionam para a constru¢do de significado de uma
mensagem. Com o intuito de avancar nas discussdes sobre letramento, na proxima secao,
pondera-se sobre o conceito de letramento visual, uma vez que € necessario levar para o espago
escolar um panorama de que recursos visuais sao de extrema importancia ao aprendizado das

linguas.

2.2 Letramentos, multiletramentos e letramento visual: implicacdes para o ensino e o

aprendizado da leitura e da escrita

O termo letramento, antes usado no singular, atualmente ¢ tratadono plural, por perceber
que, dentro do contexto atual, as pessoas tém contato com representacdes escritas, mas sao
exigidos cada vez mais dominios de leitura e escrita em diversos meios e modalidades. Soares

(2002, p. 156, grifo do autor) ratifica que “[...] diferentes espacos de escrita e diferentes
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mecanismos de produgdo, reprodugcdo e difusdo da escrita resultam em diferentes
letramentos.”. De acordo com Rojo (2012, p. 12), o que existem sdo multiletramentos,
considerados por conta da “multiplicidade cultural das populagdes ¢ a multiplicidade semidtica
de constituigdo dos textos por meio dos quais ela se informa e se comunica”.

A multiplicidade cultural presente no conceito de multiletramento foi uma proposta do
Grupo de Nova Londres, ao considerar as salas de aulas como espagos compostos por grupos
ndo homogéneos (ROJO, 2012). A escola, como agéncia de letramento pode fazer uma
articulacdo entre varias culturas, global, local e valorizada. Isso contribui para que o aluno
reconheca e respeite as culturas com as quais tem contato (ROJO, 2009). As consideragdes
apontadas por Rojo (2009, 2012) sdo pertinentes para o contexto escolar brasileiro e para a
presente pesquisa, uma vez que se podem encontrar salas de aula compostas por alunos surdos
e ouvintes, com a presenca de duas linguas no mesmo espago, muitas vezes de forma
simultanea.

Reitera-se que a lingua de sinais, a Libras, no caso dos surdos brasileiros, € o aspecto
mais importante da cultura surda, pois ¢ por meio dela que o surdo se revela, expressa-se e
constitui sua identidade surda. Isso ndo quer dizer que ele ndo pode estar em interagdo com a
cultura escrita, ja que € nesse contexto que ele se insere, € as culturas surda e ouvinte estao
presentes nesse mesmo espaco.

Entre os multiletramentos, para a presente pesquisa, da-se atencao ao letramento visual,
por reconhecer os recursos visuais como fontes de informagao usadas pela humanidade com
diferentes objetivos. Os homens que viviam em cavernas desenhavam o que hoje se conhece
como pinturas rupestres, as quais representavam animais, pessoas, registros que informam, que
comunicam. Verifica-se, portanto, que o recurso visual ¢ usado com valor informativo héd muito
tempo (DONDIS, 2007; PROCOPIO; SOUZA, 2010).

Santaella (2012, p. 13) explica que o termo letramento visual, ou alfabetizacdo visual,
tem origem na traducgdo do inglés visual literacy e conceitua o termo como o processo de “[...]
aprender a ler imagens, desenvolver a observacao de seus aspectos e tragos constitutivos,
detectar o que se produz no interior da propria imagem, sem fugir para outros pensamentos que
nada tém a ver com ela”. A busca pela compreensdo de imagens necessita que sejam feitas
indagagdes ao que se veé. Assim, percebe-se que pode haver incompatibilidade na compreensao
da imagem em um olhar rapido, o que exige tempo e imersdao na busca do significado do que
representa.

Lebedeff (2010, p. 179) compreende letramento visual como “praticas sociais e culturais
de leitura e compreensdo de imagem” e situa a leitura de imagens em um contexto por julgar a

possibilidade de mudanga de significado entre culturas de um mesmo recurso visual. Outrossim,
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em harmonia com Bamford (2003), a visualizacio ndo acontece somente com os olhos, mas
também com as habilidades cognitivas do individuo. Nas imagens, existem implicacdes
ideoldgicas, representagdes de mundo e caracteristicas culturais que precisam ser consideradas
nas interpretagdes (CARVALHO; ARAGAO, 2015). A visdo ¢ um canal de acesso, ¢ a
compreensdo envolve habilidades e conhecimentos construidos no meio social ou na escola.

Lebedeff (2010) e Santaella (2012) debateram os conceitos de letramento visual
centrados na leitura. Procopio e Souza (2010) e Stokes (2002) reforcam a leitura como condig@o
do letramento visual, mas salientam a producao de recursos visuais, que coloca o sujeito em
uma posicdo mais ativa e critica do processo, € suas escolhas terdo significados. Em Lemke
(2000) ja era defendido o letramento como construcdo ativa, quer dizer, os sujeitos participam,
aprendem e refletem sobre o que estdo vendo, lendo ou escrevendo.

Na atualidade, o acesso a recursos visuais ¢ constante, fazendo as pessoas subestimarem
a real representatividade que eles possuem nos diversos contextos culturais e sociais. Conforme
Dondis (2007) e Stokes (2002), as criangas, quando ainda ndo falam, ndo reconhecem ou usam
aescrita, sdo capazes de compreender as imagens e até usa-las para sua comunicagdo. Em outras
palavras, a relagdo visual com o mundo acontece antes do verbal.

Segundo Dondis (2007), a imagem ¢ o meio mais democratico e universal na
comunicagdo e compreensdo de pessoas que ndo dominam o cddigo escrito. Nesse sentido,
Dussel (2012) alerta para o fato de que os recursos imagéticos ndo sao meras representagoes
icOnicas, e, sim, discursos visuais. Para compreender os discursos produzidos pelas imagens, ¢
importante entender que as imagens podem ser naturais ou artificiais, estaticas ou dindmicas e
podem ser representadas visualmente por “[...] desenhos, pinturas, gravuras, fotografias,
imagens cinematograficas, televisivas, holograficas e infograficas (também chamadas de
“imagem computacionais”)” (SANTAELLA, 2012, p. 17, grifos do autor).

Santaella e Noth (2015) reconhecem que as imagens, além de encantarem os olhos, sdo
fonte de informag¢do para pessoas que ndao sabem ler e escrever, ¢ de propagacdo de
conhecimentos. Muitas imagens compdem o cotidiano das pessoas, algumas sao mais acessiveis
do que as palavras. Como exemplo, os ambientes que priorizam recursos visuais para
estabelecer algumas regras, quais sejam: hospitais, com placas identificando siléncio, banheiro
masculino e feminino e avisos sobre o destino do lixo. Essas sdo informacdes de facil
compreensdo para os que frequentam tais espacos, podendo ndo ser, caso fossem somente
palavras.

A exposigdo e o contato com imagens acontecem em todosos lugares, desdeacordar até
o momento de dormir, mas nao se obedece a regras para a interpretacdo do que ¢ visualizado

(OLIVEIRA, S., 2006; SANTAELLA, 2012). A convivéncia desde a infancia com essas
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imagens faz as pessoas subestimarem a sua leitura. Pinto (2016) e Santaella (2012) sublinham
que as pessoas acreditam saber o que essas imagens sdo e o que elas significam, levadas por
uma falsa familiaridade com textos imagéticos. A leitura de imagens pode ser confundida com
a simples descri¢do, sem nenhuma reflexao sobre sua produgdo, contexto e intengao.

Em uma sociedade com formas de comunicagcdo gradativamente mais modernas e
visuais, as pessoas precisam compreender que os sentidos ndo estdo sempre explicitos. Para
Silva T. (2016), em cada época, vive-se com exigéncias diferentes sobre o que se deve e o que
se precisa aprender. O homem, pela propria evolu¢do da sociedade, criard novas formas de se
comunicar. Hoje, essas formas sdo bastante influenciadas pela existéncia de midias as quais o
leitor/escritor tem acesso (RIBEIRO, 2009), o que reflete nas produgdes que ndo usam
exclusivamente a escrita. O texto, agora, pode ser representado por escrita, sons, imagens, de
forma isolada ou articulados (OLIVEIRA, 2006).

Tendo em vista essa articulagdo das multimodalidades, o contexto ¢ importante para a
compreensdao da mensagem que se pretende comunicar. Lemke (2010, p. 456) garante que “[...]
vocé nunca pode construir significado com a lingua de forma isolada”, ela estd associada a
expressdes visuais, sonoras ou ortograficas. Dionisio (2007) atesta que a fala e a escrita sao
acompanhadas de elementos que as tornam multimodais: a fala estara associada a gestos,
entonagdes, sorrisos, assim como a escrita pode estar junto com imagens, caracteristicas e
formatacgdo das letras. A produgdo da escrita pode vir com chamamentos visuais como negrito,
cores, sublinhados para despertar a aten¢do do leitor, marcagdes visuais carregadas de
intencionalidade.

Em conformidade com Procépio e Souza (2010), no passado, a representagdo por
imagens perdeu espago para as letras, por serem mais organizadas, seguirem regras, serem
ensinadas na escola e estarem presentes nos impressos. As letras passaram a ser priorizadas
para contar as histdrias, e as imagens, por seu turno, ficaram com carater ilustrativo. No entanto,
com o desenvolvimento tecnologico, as imagens retornaram, assumindo uma relacdo de
complementacgdo entre letras e imagem e de autonomia na construgao de seus significados com
valor informativo (PROCOPIO; SOUZA, 2010). Santaella (2012, p. 11) reitera que, com a

associagdo de imagens e letras, a concepcao de leitura e de leitor precisa mudar, pois

[...] desde o livro ilustrado e as enciclopédias, o codigo escrito foi
historicamente se mesclando aos desenhos, esquemas, diagramas e fotos, o ato
de ler foi igualmente expandindo seu escopo para outros tipos de linguagem.
Nada mais natural, portanto, que o conceito leitura acompanhe essa expansio.

Santaella (2012) declara ainda que a rivalidade entre escrita e recursos visuais em nada

contribui e defende uma relagdo harmoniosa entre eles, pois um nao pode ser superior ao outro.
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E requisitada uma postura do leitor para valorizar o escrito ¢ a imagem e ndo subestimar esta,
porque, muitas vezes, as imagens podem se apresentar em uma relagdo de associagdo na
constru¢do de sentido. Tal relagdo é cada vez mais comum, pois consiste na associacdo ¢
articulagdo dos aspectos visuais, gestuais, linguisticos € sonoros presentes nos textos
multimodais, sendo considerada evidéncia de pratica de letramento contemporaneo
(KLEIMAN, 2014).

Em diversas situagdes ou espacos, a imagem pode estar associada ao texto escrito, tendo
implicacdes na mensagem. Santaella (2012) e Santaella e Noth (2015) apontam a relagao
semantica entre imagem e texto, em um contexto de apresentagdo, divisdo e organizagdao de
ambos. Entre as relagdes semanticas estdo a de dominincia, quando a imagem ou o texto
escrito concentra, ou apresenta, a mensagem principal; a de redundéncia, em que a escrita
repete a informagdo presente na imagem; de complementaridade, quando imagem e texto
estdo em relagdo de reciprocidade, com a mesma importancia na construcao do significado; de
discrepancia ou contradicio, situacdo em que ndo ha uma coeréncia entre imagem e texto, as
mensagens transmitidas sdo contraditdrias, ou no caso de essa associagdo, pode ter sido erronea
ou intencional, para chamar atengdo do leitor (SANTAELLA, 2012; SANTAELLA; NOTH,
2015).

Lemke (2010) assegura que a lingua escrita vai além do papel e da caneta, fazendo com
que os autores de textos busquem conciliar a imagem e a escrita de forma a construir uma
relacdo indissocidvel, seja em textos informativos, seja em textos cientificos. Ribeiro (2018)
menciona a necessidade e a importancia de o leitor aprender novas habilidades para dar conta
do que ¢ exigido com os textos multimodais — aprender a ler e produzir imagens e palavras.
Neste caso, Paixdo e Sofiato (2016) consideram a escola uma das institui¢des mais apropriadas
e responsavel pelo ensino da leitura e escrita de palavras e imagens.

Acompanhando o pensamento de Paixao e Sofiato (2016) em relag@o ao fato de a escola
levar os alunos a refletirem sobre os recursos visuais, identifica-se que os PCNs (BRASIL,
1997) tém como um dos objetivos para o Ensino Fundamental o desenvolvimento de

habilidades para

[...] utilizar as diferentes linguagens — verbal, matematica, grafica, plastica e
corporal — como meio para produzir, expressar ¢ comunicar suas ideias,
interpretar e usufruir das produgdes culturais, em contextos publicos e
privados, atendendo a diferentes intengdes e situacdes de comunicagao; saber
utilizar diferentes fontes de informagio e recursos tecnolégicos para adquirir
e construir conhecimentos (BRASIL, 1997, p. 5).
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Referentemente a recomendagdo dos PCNs, apesar de ndo trazer a expressao
multiletramentos ou letramento visual, observamos que, de acordo com os conceitos
apresentados neste capitulo, remete a utilizagdo, producdo, interpretacdo das linguagens,
inclusive as mensagens visuais. Do mesmo modo, a Base Nacional Curricular Comum (BNCC)
(BRASIL, 2018), que, sendo 0 mais novo documento normativo daeducacdo, amplia o conceito
de leitura para além do registado por meio de palavras, incluindo imagens estaticas ou em
movimento e o som. Nas escolas, porém, a leitura do que ndo ¢ constituido por palavras em
forma de texto tende a ndo ser lido, em outras palavras, os recursos visuais ou sonoros tendem
a ser desconsiderados como material de leitura.

As imagens estdo a margem das praticas pedagogicas nas escolas. A escola precisa,
entdo, dialogar e discutir sobre as imagens e as tradigdes visuais (DUSSEL, 2012). Do aluno
ainda ¢ cobrado o dominio de conceitos e fatos cientificos. Boa parte do seu tempo na escola ¢
investido em explicagdes orais, leituras e copia do livro como atividade para desenvolver
alguma aprendizagem. Estar na escola € estar em uma rede de interacdes e atividades, ja que o
aluno escreve, l€, faz calculo, organiza formulas, manuseia o livro, interage com colegas e
professores (LEMKE, 2000).

As imagens estdo presentes na escola, entretanto, para enfeitar, distantes das praticas
pedagogicas dos professores (GESUELI; MOURA, 2006; OLIVEIRA, 2006; PROCOPIO;
SOUZA, 2010). Mendes e Oliveira (2016) certificam que a imagem acompanha o texto para
embelezar a sequéncia de letras organizadas em linhas e paragrafos no intuito de tornar mais
atrativo para o leitor. A escrita linear, com a disposi¢ao regular deletras, organizadas em linhas,
pode tornar a escrita tediosa para o leitor (SANTAELLA;NOTH, 2015). As imagens ainda tém
o papel de adorno, isso pode ser reflexo da auséncia de estudos das imagens como textos, como
discursos.

As escolas ainda concentram boa parte de suas atividades no texto verbal, escrito como
principal fonte de informagao a ser proporcionada aos alunos. Uma possivel explicagdo para tal
fato ¢ que a escola prioriza mais textos que imagens, em decorréncia do baixo nivel de
letramento manifestado pelos alunos, o qual a escola precisa compensar (NUNES,2016). Nesse
cenario, a exploragdo dos recursos imagéticos estd em segundo plano, nao sendo trabalhada
com finalidade educativa (SANTAELLA, 2012).

O estudo das imagens ¢ um tema ausente na formagdo de professores, até mesmo nas
graduagdes em Libras, sustenta Campello (2008). O professor ndo inclui ou potencializa as
imagens em suas praticas porque desconsidera a importancia em sua disciplina ou por duvidas
de como realmente levar para o contexto escolar com um objetivo educacional. Antes de estar

no curriculo, o estudo e a exploragdao dos recursos visuais precisam ser inseridos no contexto
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de formacdo dos professores, assim, o docente podera explorar de forma consciente as
potencialidades oferecidas.

Conforme Lemke (2010), ndo podemos distanciar a escola das praticas de ensino e
aprendizagem proporcionadas pelas novas tecnologias, pelas novas formas de ler e escrever.
Todavia, ao se abordar uma visdo de ensino com multiletramentos, professores e alunos
precisam estar conscientes sobre “[...] o que sdo, para que eles sdo usados, que recursos
empregam, como eles podem ser mutuamente formados, quais seus valores e limitagdes™!
(LEMKE, 2000, p. 269, tradugdo nossa).

Segundo Oliveira (2007), a caréncia do trabalho com letramento visual nas escolas
resulta na pouca valorizagdo das imagens pelos alunos, que fazem uma interpreta¢do apenas
das carateristicas mais evidentes, uma vez que a desconhecem como texto. No entanto, a autora
constatou, durante a execug¢ao de um projeto com o foco na leitura de imagens, a receptividade
dos alunos a proposta, e as discussdes da turma sobre as imagens que cada um escolhia e
apresentava para turma. Foram percebidas mudangas nos discursos dos alunos sobre como
passaram a perceber as imagens ap6s o projeto (OLIVEIRA, 2006). Essa mudanca terd uma
repercussdo e alteragcdes em varios lugares de interacdo desses alunos, pela criticidade
desenvolvida.

Lemke (2000) chama a aten¢do para os limites de compreensdo com uma metodologia
baseada somente na linguagem verbal em sala de aula. Frequentemente, € preciso buscar uma
correferéncia em recursos com representacdo visual, gestual, para conseguir favorecer a
compreensdo dos alunos (LEMKE, 2000). Os recursos visuais prendem mais a atencio e
facilitam a memorizacao de objetos e as informagdes por elas transmitida ficam no cérebro por
um periodo mais longo (SANTAELLA, 2012).

Dussel (2012) julga importante o trabalho da escola com as imagens, pois proporciona
a percepgao diferente sobre o que os alunos veem, além de ser responsavel por nos apresentar
um outro mundo, que nos permite entender e desafiar outros limites. A leitura de imagens com
o texto escrito pode oportunizar conhecimentos e estimular os alunos a serem mais criticos
sobre os recursos visuais a que eles tém acesso ou produzem no seu meio. E necessario dizer
que suas producdes podem ter significados diversos, a depender do seu leitor.

Mediante os conceitos e consideragdes apontados nesta secdo, podemos afirmar que os
recursos imagéticos apresentam valor, intencionalidade e potencialidade que merecem ser

abordados no contexto escolar. Verificamos, contudo, que esse uso fica em segundo plano, ou

1 «[...] what they are, what they are used for, what resources they deploy, how they can be integrated with one
another, how they are typically formed, what their values and limitations are”.
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desconsiderado, prevalecendo as produgdes escritas (OLIVEIRA,2006;2007; DONDIS, 2007;
PROCOPIO; SOUZA, 2010).

Apos reflexdes até aqui praticadas, na proxima se¢do, discorremos sobre inclusdo,
bilinguismo e inclusao dos surdos, tendo em vista o contexto no qual esta dissertacao se insere.

2.3 Por uma sala de aula inclusiva: lingua portuguesa e libras entre ouvintes e surdos

No contexto educacional brasileiro, os surdos estdo em escolas inclusivas ou bilingues.
Quando ¢ possivel a oferta e acesso de ambas, a familia ou o aluno podem escolher, mas ha
casos que a unica disponivel para os surdos ¢ a escola inclusiva. Aranha (2004, p. 7) evidencia
que a “Escola inclusiva ¢ aquela que garante a qualidade de ensino educacional a cada um de
seus alunos, reconhecendo e respeitando a diversidade e respondendoa cada um deacordo com
suas potencialidades e necessidades”. Por esse angulo, a escola precisa olhar para os alunos e
suas singularidades, oferecer o espago e as praticas pedagdgicas capazes de permitir acesso aos
conhecimentos escolares e uma permanéncia com qualidade.

A inclusdo, no Brasil, ganhou forca com a Declaracdo de Salamanca, em 1994, que
defendia a educagdo de todos na rede regular de ensino e considerou o uso da lingua de sinais
como importante para a comunicagao ¢ uso na educagao das pessoas surdas (SALAMANCA,
1994). Para Lacerda (2006, p. 166), a inclusdo é complexa e precisam ser observados “[...]
cuidados individualizados, revisdes curriculares que ndo ocorrem apenas pelo empenho do
professor, mas que dependemdeum trabalho dediscussao e formagao que envolve custos e que
tem sido muito pouco realizado”. As previsdes em documentos e leis sdo o primeiro passo para
a inclusdo, porém ndo bastam por si sO; sdo necessarios investimentos para adequacdes do
espago fisico e pedagogico daescola. Promover a inclusdo ¢ um grande desafio, principalmente
para os professores que precisam planejar e implementar estratégias para incluir todos os alunos
na sala de aula independente de sua necessidade (FRONZA, 2012).

No tocante a inclusdo, Lima e Campos (2013) pontuam que temos uma inclusdo mista:
os surdos e ouvintes em uma mesma sala de aula, estando, a Libras, presente nessas salas,
garantida pelo profissional intérprete responsavel pela tradugdo e interpretacdo das atividades
pedagogicas ministradas em lingua portuguesa para a Libras, estabelecendo comunicacao entre
surdos e ouvintes. A presenca do intérprete nas escolas inclusivas tem sido uma estratégia
adotada por instituigdes sem professores com fluéncia em lingua de sinais. Esta tem sido a
forma mais rapida de atender as singularidades linguistica dos surdos que chegam as escolas,
pois esses espacos ainda sdo compostos por profissionais que desconhecem a lingua de sinais.

O profissional intérprete no contexto educacional, segundo Albres (2015, p. 28), “¢

um agente das relagcdes sociais da escola”. A autora menciona que, na cultura escolar, o
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intérprete, por ter como principal espaco de trabalho a sala de aula e estar diretamente em
contato com os alunos surdos, pode ser considerado docente. E preciso lembrar, contudo, que
o intérprete tem atribuicdes diferentes dos professores. Conforme Lima e Campos (2013), o
intérprete educacional € responsavel por atuar nas interpretagdes de conteudos, atividades,
reunides e eventos escolares e ¢ um importante agente por ampliar as participagdes educacionais
dos alunos surdos, uma vez que, no processo de interpretacdo possibilita o acesso a
comunicagdo, a informagdo e aos conteudos que estejam na lingua portuguesa (LACERDA,
2014).

Martins e Gallo (2018) refletem sobre a complexidade de uma sala inclusiva, com
muitos sujeitos, cada um com seus saberes; varios conteudos a serem ministrados; diversas
atuacOes esperadas e até idealizadas. Nesse cendrio escolar, hd professora, intérprete, alunos
surdos e ouvintes. Como destacam Martins ¢ Gallo (2018, p. 84), neste contexto, “[...] o
apagamento do intérprete como também um ator pedagégico talvez se dé pela dificuldade de
entender o lugar ocupado por ele dentro da educagdo (se atua mais na mediagao entre linguas e
culturas ou na construcao parceira do ensino)”.

Ao dividir a sala com o professor, o intérprete educacional ndo pode estar alheio a
aprendizagem dos surdos. Martins ¢ Gallo (2018) ressaltam que o intérprete nao ¢ um
instrumento que domina linguas, mas um profissional que constroi lagos, que faz escolhas e se
posiciona. O intérprete educacional estd em um espaco que exige ndo s a interpretacdao, mas
também a aprendizagem. Por ser um profissional que domina Libras e interage com os surdos
por meio da lingua de sinais, o intérprete pode colaborar significativamente com o professor,
indicando o que ¢ mais dificil para o surdo e sugerindo atividades (LACERDA,2014). Ressalta-
se que a presenca do intérprete ndo anula a possibilidade e a necessidade de o professor aprender
lingua de sinais, pois o Decreto 5.626/2005 prevé professores com conhecimento para atuar em
sala com alunos surdos (BRASIL, 2005).

Em consonancia com o Decreto 5.626/2005, deve ser realizada a inclusdo dos surdos
nos anos finais do Ensino Fundamental e Médio em escolas bilingues ou escolas regulares
inclusivas, estas com atendimento de surdos e ouvintes. Nelas, estariam professores das areas
de conhecimento cientes da particularidade linguistica do surdo, acompanhados de intérpretes
de Libras para mediar a comunicacao (BRASIL, 2005). Entretanto, as condicdes citadas pelo
decreto para inclusdo dos surdos sdo insuficientes ao sucesso escolar desses alunos. O
conhecimento do professor sobre a surdez ndo ¢ garantia do uso de metodologias capazes de
contemplar a aprendizagem em sala de aula.

Para o professor, estar em sala inclusiva com alunos surdos ¢ um grande desafio e exige

a conducao de sua disciplina com metodologia de primeira e segunda linguas. A conciliagao
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das duas metodologias a0 mesmo tempo, no mesmo espago, € algo muito complexo de realizar.
Como destaca Rodrigues (2018), necessitaria de planejamentos distintos e reflexdes sobre as
atividades e materiais didaticos adotados, levando em conta a composi¢do dos alunos. Perante
a dificuldade dos professores, o que tem se mostrado importante ¢ o uso de metodologias
visuais, uso da lingua de sinais e conhecimentos sobre a pedagogia surda (MARTINS, V.,
2018). Giordani (2015), a vista disso, assinala que o professor ouvinte, mesmo com
conhecimentos em lingua de sinais, tem sua pratica baseada na sua cultura oral.

Dessa maneira, percebe-se nas escolas regulares inclusivas um ensino
predominantemente oral. O ambiente escolar inclusivo convive com duas linguas de
modalidades distintas: a lingua portuguesa, na modalidade oral auditiva, e a Libras, na
modalidade visuo-gestual. A primeira sobrepde-se a segunda pelo seu status linguistico,
representatividade para a comunidade ouvinte e influéncia de legislagdo, pois, de acordo com
Abreu (2019), no Brasil, ainda ndo hé estatuto juridico a respeito do tratamento e classificagdo
dos idiomas. A Libras foi reconhecida como meio legal de comunicacdo e expressiao da
comunidade surda hd 19 anos, pela Lei 10.436/2002, tendo como usuarios um grupo
minoritario. Em escolas onde as duas linguas estdo presentes, a negociacdo de espagos entre
elas ndo acontece, ja que prevalece a lingua portuguesa na comunicagao.

Embora haja uma referéncia importante a Libras na referida lei, Abreu (2018) chama a
atencdo para o fato deque a Libras nao ¢ mencionada como lingua, muito menos indicadacomo
lingua nacional. A permanéncia da expressdo “meio legal de comunica¢do” foi consequéncia
daauséncia de questionamentos na elaboragdo e aprovacao dalei. Ainda deacordo com o autor,
0 que se presencia no cotidiano € a difusdo equivocada de discursos que reforgam a Libras como
segunda lingua oficial do Brasil. Nao ¢ assim que a lei considera a Libras, ao caracteriza-la
como “meio legal de comunicagdo e expressdao”. Por isso, nessa legislacdo, lamentavelmente,
ndo se atribui a Libras o status que os estudos linguisticos tém atribuido as linguas de sinais
desde Stokoe (1960).

Para esta pesquisa, a Libras ¢ compreendida como uma lingua visual, dado que

o~

necessaria a atencdo da visdo para estabelecer a comunicagdo e compreensdo dos sinais; e €
espacial, por precisar de um espago para sinalizar, que pode tocar ou nao no corpo. Os sinais
sdo realizados seguindo parametros, quais sejam configuragdo de mao, ponto de articulagdo,
movimentos, orientacdo da palma da mao e expressdes ndo manuais. A Libras tem seu

componente fonoldgico, morfoldgico, sintatico, semantico e pragmatico.?

2 Para mais informagdes a respeito da linguistica da Libras, indica-se consulta em Quadros € Karnopp (2004).
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No Brasil, ha um ntimero insuficiente de escolas bilingues, que realmente tenham “[...]
mediagdo dalingua de sinais em todos os contextos de interagdo e aprendizagem, destacando-
se al o ensino da lingua portuguesa, em sua modalidade escrita como segunda lingua no
curriculo escolar”. (FERNANDES, 2006, p. 3). Martins V. (2018) esclarece que a escola, na
perspectiva bilingue (Libras/ Portugués), ¢ aquela que possibilita a aprendizagem da lingua de
sinais e, por meio dela, sua expressao em todos os espacos da escola. Uma vez que as escolas
bilingues partem da perspectiva do uso dalingua de sinais para ensinar uma segunda lingua e
todos os outros componentes disciplinares.

O ensino da Libras ¢ um passo relevante para o aprendizado de Lingua Portuguesa,
sendo responsavel pela construgcdo e expressdo do pensamento e sua expressdo pelo surdo.
Como apontam Quadros ef al. (2016), as criangas surdas, com acesso € comunicagao por meio
da lingua de sinais, demonstram um melhor desempenho no processo da aquisi¢do de uma
segunda lingua. As autoras também evidenciam que criangas surdas com acesso limitado a
lingua de sinais mostraram um desempenho ndo satisfatério em Libras e em portugués. Tais
consideragdes sao relevantes para a comunidade surda e para a academia por vislumbrarem a
possibilidade deaprender Libras e portugués concomitantemente, além de reforcar que a Libras
nao impede o aprendizado do portugués, mas contribui para isso.

Por muitos anos, os surdos foram vistos como incapazes de aprender, mas essa
concepcao estava equivocada. Hoje os surdos sdo reconhecidos como pessoas com capacidades
cognitivas e que podem e devem estar na escola, nas universidades e no mundo do trabalho.
Conforme Rodrigues (2018), atualmente a concepgdo ¢ de que a aprendizagem dos surdos esté
relacionada a metodologias adequadas e a lingua de sinais. No entanto, sua permanéncia na
escola foi e ainda ¢ marcada pela comunicagdo por meio de uma mesma lingua, a dos
professores e colegas, ndo sendo promovidas interacOes pertinentes e construcdo de
conhecimentos. Esses sdo alguns dos motivos que levam os surdos a lutarem por escolas
bilingues, pois as consideram um espaco com melhores condi¢des, onde estardo entre seus
pares, com interagdes sinalizadas e profissionais habilitados para o ensino por meio da Libras
(MARTINS, V., 2018).

Souza (2014, p. 145) ressalta que a escola bilingue precisa de uma inovagao para nao
ser uma repeticao disfar¢adadaescola inclusiva e argumenta sobre a necessidade de um modelo

de escola bilingue para surdos com nova organizacao:

[...Jumaeducacdo bilingue apenas traria algo novo se, € somente se, rompesse
com as praticas que normalizam, ou seja, se pudesse inventar praticas novas,
que demandassemnovossaberesounovos sistemas de verdade sobrea surdez,
os surdos e suas culturas.



34

Enquanto o modelo de educacdo de surdos mais adequado para suas particularidades
linguisticas se mostra insuficiente, cabe a eles enfrentar uma educagdo desafiadora nas escolas
bilingues e inclusivas. Fernandes (2006) e Giordani (2015) mostram que a escola bilingue ¢
composta, em sua maioria, por profissionais ouvintes, alguns que ndo possuem conhecimento
profundo em Libras. Na escola inclusiva, Lebedeff (2004) e Martins, V., (2018) indicam como
grande desafio cotidiano dos surdos a énfase nas praticas escolares que priorizam a lingua oral
no processo de ensino e aprendizagem. Em contrapartida, a Libras ¢ usada apenas como meio
de comunicagdo e aprendizagem do portugués. E este ndo deve ser o unico objetivo da lingua
de sinais no contexto educacional. Ela poderia fazer parte do curriculo como disciplina, para
que os surdos, além de sinalizarem, conhecam como funciona a gramatica da lingua de sinais,
estabelecendo relagdes com outras linguas, especialmente a lingua portuguesa, no caso do
contexto desta pesquisa. Tal oferta seria uma excelente possibilidade de aprendizado da(s)
lingua(s) e da cultura surda aos alunos ouvintes.

A comunidade surda tem consciéncia das inadequacdes do espago escolar, por isso luta
pela inclusdo da lingua de sinais no curriculo. A Libras ¢ colocada em segundo plano na escola,
limitando suas contribui¢des ao surdo, na concep¢ao de Fernandes (2006). O uso da lingua de
sinais precisa ir além da tradu¢do dos conteudos, para ser vista como lingua de uma
comunidade, com historia e estrutura gramatical.

Como os apontamentos acima permitem dizer, seja na inclusdo, seja em escolas
bilingues, os surdos precisam ter garantida sua aprendizagem, que lhes permita o acesso,
permanéncia e sucesso na vida escolar. Consequentemente, alguns requisitos precisam ser
observados para respeitar as singularidades dos surdos, como: a necessidade do intérprete de
Libras, professores com conhecimento sobre o surdo e a lingua de sinais, bem como sua cultura

visual aliada ao aprendizado em geral.

2.3.1 Surdez, lingua portuguesa, Libras e cultura visual

Alguns estudiosos como Goes (2012), Karnopp e Pereira (2015), Lodi e Lacerda (2009),
trazem reflexdes sobre como acontece o processo de letramento da lingua portuguesa para os
surdos incluidos em escolas regulares. As investigagdes nesses espagos em particular sdo
oriundas do uso oral da lingua portuguesa e metodologias voltadas ao publico majoritario de
ouvintes e professores sem conhecimento de Libras. Olhando para o letramento do publico
surdo, verificam-se inadequacdes mais exacerbadas deacordo com Nogueira (2019). Fernandes

(2006) manifesta que, para os surdos, o trabalho pautado no ensino, que implica a percepgao
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oral do portugués, esta distante de alcangar a compreensao necessaria, posto que as palavras
sdo percebidas visualmente por esses alunos.

No contexto inclusivo, verificam-se surdos com varios anos de escolarizagdo, os quais,
como enfatizam Lacerda e Lodi (2009, p. 14-15), ainda “[...] apresentam dificuldades em
relacdo a aprendizagem de conhecimentos de maneira geral e no uso da linguagem escrita,
especialmente, porque as praticas educacionais ndo contemplam suas reais necessidades
linguisticas”. Consoante Bernardino, Santos (2018) e Silva (2005), as dificuldades enfrentadas
pelos surdos podem ser consequéncia do processo dealfabetizagdo, que ndo aconteceu por meio
dalingua de sinais, mas baseado em estruturas sonoras.

No que concerne a alfabetizacdo e letramento dos surdos, ¢ necessario refletir sobre a
existéncia e envolvimento de duas linguas e dos aspectos culturais que dizem respeito a esses
alunos. O letramento promove a relacao entre lingua-cultura-identidade, mas, no que tange a
educagdo de surdos, ainda se concentram discussdes sobre ser monolingue ou bilingue
(NOGUEIRA, 2019).

O ensino da leitura e escrita para os educadores de alunos surdos e ouvintes representa
um grande desafio. Ha4 quem acredite que as dificuldades na aprendizagem dos surdos sao
consequéncia da ndo oralizagdo. Para Gesueli e Moura (2006) e Schelp (2009), no entanto, a
oralizagdo ndo ¢ garantia de aprendizagem, porquanto falantes da lingua portuguesa também
apresentam dificuldades na compreensdo. Schemberg, Guarinello e Santana (2009, p. 252)
confirmam: “por muito tempo acreditou-se (acredita-se) que, para escrever a crianca (surda)
deveria falar, porém ¢ preciso considerar que sdo as praticas de letramento que irdo interferir
nesse processo”. Isto é, sdo as praticas significativas com a lingua de sinais e lingua portuguesa
que contribuirdo para a constru¢ao da escrita.

Schelp (2009, p. 3044) traz a no¢ao de que os surdos apresentam “[...] inseguranca no
ato daescrita e da leitura e, talvez a mais preocupante de todas, a falta de fluéncia na lingua de
sinais”. A insegurancga na escrita reflete uma resisténcia dosurdo em realizar a producao escrita.
Gesueli (2015) explica que tal resisténcia pode implicar o insucesso escolar. Vale frisar que a
escrita em sala de aula ¢ algo constante, desde a copia do quadro, do livro didatico, até as
produgdes textuais. O registro mecanico da copia com auséncia de reflexdo sobre os
significados dos registros nao potencializa a aprendizagem dos surdos, como aponta Campello
(2008).

A producao escrita funciona como uma ferramenta deavaliagdo para o professor. Entao,
para o professor de alunos surdos, ¢ preciso aplicar estratégias de avaliacdo que permitam uma
verificagdo de quais sdo as principais dificuldades e qual ¢ a evolugao desses alunos na escrita.

Schelp (2009) menciona a possibilidade de os surdos exporem o entendimento da lingua
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portuguesa para outros surdos por meio do uso da lingua de sinais, e, caso o surdo ndo domine
sua propria lingua, dificilmente terd outro meio para fazer a mediagao.

Em estudos anteriores, como os de Campello (2008) e Fernandes (2006), demonstrou-
se que muitos surdos ingressantes nas escolas desconhecem a lingua de sinais, ou seja, ndo
existe uma lingua para mediar a aprendizagem de uma outra lingua que necessita da percepcao
auditiva. Isso acontece porque a maioria dos surdos estdo em familias ouvintes. Nessas
situacdes, a comunicagdo ¢ estabelecida por gestos caseiros, com limitagdes para a construgdo
de novos conhecimentos no contexto escolar (LODI; HARRISON; CAMPOS, 2014;
APARECIDA DE OLIVEIRA; SILVA, 2011). A resisténcia ao uso da Libras pelas familias
vem da concepgao de que ela ¢ fator impeditivo para aprender a falar, e, para aqueles que nao
obtiveram éxito na oralizacdo, o uso da lingua de sinais era o reflexo de seu fracasso
(BERNARDINO; SANTOS, 2018; SILVA, 2005).

O contato tardio com a lingua de sinais ¢ um dos fatores que acentuam as dificuldades
com a leitura, escrita, interpretagdo e acesso a conhecimento de mundo (APARECIDA DE
OLIVEIRA;SILVA,2011). O conhecimento de mundo de um surdo ¢ diferente, se comparado
ao dos alunos ouvintes, que recebem informagdes a toda hora por diferentes canais, em
diferentes lugares, ao passo que, para o surdo, a informagao precisa ser pela visdo ou por lingua
de sinais (BARRAL; SILVA;RUMJANEK,2017; LACERDA;SANTOS; CAETANO,2013).

Schelp (2009) destaca que as interagdes cotidianas no ambiente familiar permitem
acesso a lingua, facilitando sua aprendizagem na escola. Pesquisas como as de Campello (2008)
e Bernardino e Santos (2018) ressaltam que, quando pais e filhos sdo surdos, o acesso a um
mundo letrado acontece mais cedo, cultivado com base nas leituras sinalizadas realizadas pelos
pais e viabilizadas por compartilharem a mesma lingua. Os surdos presentes em familias
ouvintes ficam alheios as informagdes e aos eventos de letramento considerados importantes
para a constru¢ao do letramento escolar (LODI; HARRISON; CAMPOS, 2014). Esse fato,
amiude, ocorre em razao de os familiares desconhecerem ou ndo usarem a lingua de sinais para
estabelecerem a comunica¢ao e fazerem a imersdao do surdo no mundo do letramento com
leituras sinalizadas desde a infancia.

Portanto, para muitos surdos, a escola sera o lugar de primeiro contato com a lingua de
sinais, caso haja profissionais que dominem a Libras. Assim também ¢ quanto ao acesso a
lingua portuguesa de forma sistematizada. Frequentemente, a escola € o tinico espaco de contato
com a leitura e escrita de forma a explorar o seu valor e estrutura (LEBEDEFF, 2004;
FERNANDES, 2006). Sabendo que a lingua portuguesa ¢ quase uma imposi¢do da condi¢ao

bilingue, se dominar apenas a Libras, o aluno surdo ficara excluido de atividades que envolvem
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leitura e escrita e deixard de compreender informagdes que nao estejam em Libras (KARNOPP,
2014; RODRIGUES, 2018; SCHELP, 2009; SOUZA, 2014).

De acordo com Mottez (2017), ser considerado pertencente a uma minoria linguistica,
também ¢ ser bilingue, pois, além de conhecer a lingua de sinais, os surdos estdo em contato
com a lingua portuguesa, lingua majoritaria, usam-na, mesmo quandondo a dominam, valendo-
se de estratégias, como o uso da escrita, para estabelecer a comunica¢do com os membros da
sociedade com quem interage. Desse modo, “[...] pode-se conceber os surdos como sujeitos
potencialmente bilingues, que podem adquirir a LS da comunidade surda e a lingua majoritaria
e usad-las em seu cotidiano para diversas funcdes, desenvolvendo diferentes niveis de
proficiéncia” (SILVA,2018a, p. 212). O bilinguismo, para os surdos, ndo esta restrito aos que
conseguem falar lingua portuguesa ou ao dominio de todas as habilidades referentes a lingua,
haja vista poderem usar apenas a lingua escrita (GOES, 2012). A condigdo bilingue dos surdos
parte da concepcdao de que, mesmo sendo sinalizantes, tém contato com a lingua portuguesa,
seja na escola, seja em outros espagos

A lingua portuguesa ¢ necessaria para a participagdo dos surdos em praticas sociais
escritas e para acesso a informagdes nao sinalizadas, no entanto, esbarram nas dificuldades em
compreender essa lingua. Nessa logica, surgem questdes sobre como tornar significativo o
ensino e a aprendizagem do portugués, como usar as praticas sociais de leitura e escrita dos
surdos, como explorar as experiéncias visuais, como formar continuamente os professores para
o contexto educacional com alunos surdos.

De acordo com Lodi, Harrison e Campos (2014), formar sujeitos letrados ¢ ultrapassar
o ensino da gramatica normativa, ¢ fazer perceber a escrita como uma pratica social de
linguagem com aspectos culturais e socio-historicos. Outro aspecto a ser pontuado no ensino
de Lingua Portuguesa ¢ o fato de a leitura e a escrita estarem distantes da realidade e daspraticas
sociais dos alunos surdos e ouvintes (GIORDANI, 2015). Schelp (2009, p. 3041) j4 destaca que

¢ preciso oferecer textos que circulam no dia a dia dos alunos:

[...] tanto a crianga surda como a ouvinte devem estar em contato e fazer uso
das praticas de leitura e escrita, isto €, entrar para o universo do letramento,
através do habito de ler jornais, revistas, rotulos, livros de historia, enfim, ter
convivio efetivo com a leitura.

Fernandes (2006) reitera a importancia de se expor ao surdo o texto original, com todas
as suas caracteristicas imagéticas e se posiciona contrdria a transcricdo para o quadro, pelas
perdas de elementos visuais. O contato com o texto original permite ao surdo a percepgao de

onde esta presente aquela publicacdo em seu cotidiano, seja escolar ou social.
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Todavia, na realidade de muitas escolas, as principais praticas de leitura e escrita em
sala de aula sdo pautadas em textos presentes no livro didatico, considerado uma ferramenta
norteadora para professor, mas que ndo se volta a alunos que tenham o portugué€s como segunda
lingua, além do fato de ter sido feito por ouvintes e para ouvintes (MARTINS, V., 2018;
APARECIDA DE OLIVEIRA; SILVA, 2011). O livro didatico ¢ uma ferramenta modelo de
ensino da disciplina de Lingua Portuguesa, adotado pelas escolas (SCHEMBERG;
GUARINELLO; SANTANA,2009). Rojo (2013) faz uma ressalva sobre ser tarefado professor
dar sentido ao livro por meio da complementacdo e outros materiais, assim como adaptar as
abordagens com a realidade dos alunos.

Gesueli (2015) e Giordani (2004) explicam que o letramento buscado pela escola, tido
como privilegiado, preserva suas praticas pedagogicas fixas de trabalhar a leitura e a escrita,
com resisténcia ao que se distancia de seus objetivos. Porém, ao se distanciar do normativo,
encontraria na escrita suas caracteristicas visuais. Lodi, Harrisson e Campos (2014, p. 38)
afirmam que “O signo escrito ndo teve sua origem, assim na palavra, como uma tradugdo, mas
sim nos aspectos visuais do mundo [...]”. Esse mundo, que possui uma multiplicidade de
linguagens e exige apenas o dominio da norma culta da escrita pode representar limitagcdes no
desenvolvimento das competéncias dos surdos.

Com a intengdo de proporcionar ao surdo uma aprendizagem mais significativa da
Lingua Portuguesa, Fernandes (2006), Gesueli ¢ Moura (2006), Lodi e Lacerda (2009) tém
apontado o ensino na perspectiva do letramento como porta de entrada para o conhecimento do
portugués escrito e suas praticas no cotidiano. O letramento, para os surdos, em conformidade
com Lodi e Lacerda (2009), visa a ampliacdo das experiéncias linguisticas e a viabilidade da
utilizacdo da leitura e escrita em praticas sociais. Além disso, o letramento dos surdos ¢ uma
relacdo entre culturas.

Fernandes (2006) propde fundamentos orientadores para o desenvolvimento de praticas
de letramento para alunos surdos, os quais consideram a leitura e a escrita realizadas pela viso,
sendo exploradas a partir de géneros inseridos nas praticas sociais expressivas. Ainda assim, o
letramento nao € igual para todos os surdos, por variar conforme as exigéncias sociais e culturais
eles estdo inseridos.

Em meio a multiplas possibilidades dos letramentos, poder-se-ia pensar na oportunidade
de os surdos serem letrados, usando suas experiéncias visuais no contexto escolar, com base na
metodologia desenvolvida pelo docente. Taveira e Rosado (2016, p. 175) afiancam que “[...] a
experiéncia visual surda tem um sentido de letramento”. Essa compreensdo inclui a valorizagao
de recursos imagéticos para sua aprendizagem, ou seja, na educacdo de surdos, tem-se o

trabalho com o letramento visual como caminho para a compreensao da lingua portuguesa.
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O uso da visdo ¢ uma carateristica dos surdos na percep¢ao dos acontecimentos a sua
volta e na construcdo de conhecimentos. O Decreto 5.626/05 define como pessoa surda aquela
que, além da sua perda auditiva, vive e interage com o mundo por meio de suas experiéncias
visuais (BRASIL, 2005). Lebedeff (2010, p. 176) alerta que as experiéncias visuais dos surdos
ndo estdo restritas somente a lingua de sinais, visto que “[...] utilizam apelidos ou nomes visuais;
metaforas visuais; imagens visuais, humor visual, definicdes da marca de tempo a partir de
figuras visuais, entre tantas outras significacdes”.

Segundo Fernandes (2006), considerando tal particularidade dos surdos, um ensino
baseado em estratégias visuais ¢ uma possibilidade a mais para sua aprendizagem. O letramento
visual para o surdo nao fica restrito somente a lingua portuguesa, mas proporciona a apropriacao
de outras habilidades e outras leituras importantes para sua formacdo pessoal e académica
(TAVEIRA;ROSADO, 2016).

Ribeiro (2018) explica a viabilidade da abordagem da palavra em uma perspectiva
visual antes da sonora, posto que, antes de pronunciar ou compreendé-la, visualiza-se sua
estrutura composta por letras, porém, habitualmente, desconsidera-se que uma palavra tem seu
carater visual, destarte, ainda ¢ feita a distingdo entre palavra e imagem. Mediante esta
concepcao de leitura e escrita fundamentada nos seus aspectos visuais, percebe-se a
possibilidade de os surdos se desenvolverem dispensando os elementos auditivos presentes.
Lacerda, Santos e Caetano (2013) reconhecem a existéncia de uma pedagogia visual como
caminho de condug¢do para proporcionar novos conhecimentos. Algumas escolas consideradas
bilingues adotam uma metodologia com a exploracdo dos aspectos visuais nos processos de
ensino e de aprendizagem (PAIXAO; SOFIATO, 2016; TAVEIRA; ROSADO, 2016).

De acordo com Mendes e Oliveira (2016), as imagens podem interagir com os
conteudos, estimular leitura visual e expandir o conhecimento de mundo, tanto de alunos
ouvintes quanto surdos. O uso de recursos imagéticos, além de contemplar varios publicos na
escola, pode ser trabalhado de forma isolada ou com sequéncias de acontecimentos (REILY,
2003).

Em investigacdes aos materiais usados no passado, percebe-se que, desde Abade de
1'Epee, os recursos visuais eram um caminho de interligacio entre os sinais e seus significados.
Bonet também utilizou as imagens para aplicar seu método. Em outros termos, em diferentes
épocas, as imagens eram usadas por serem favoraveis a condi¢do linguistica do surdo
(PAIXAO; SOFIATO, 2016).

Para os surdos, pela falta da percepgao auditiva das palavras, o letramento visual se faz
mais necessario para ter acesso a conteudos disciplinares e ao aprendizado da escrita

(GESUELI, 2015). O visual pode ser explorado no ensino de segunda lingua, na aprendizagem
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e ampliacdo de vocabuldrio (FERREIRA; MACHADO; OLIVEIRA, 2017; PROCOPIO,
2010).

Gesueli (2015) realizou uma investigacdo com produgdes de historias desde o uso de
imagens, sem a utilizagdo daescrita. [dentificouuma valorizacdo dosrecursos imagéticos como
construtores significativos capazes de expressar um pensamento. De acordo com autora, as
imagens tém valores representativos, que podem vir a ter intengdes, ideologias e reflexdes. Tais
atributos podem passar despercebidos aos alunos, ou os mesmos podem ndo saber como utiliza-
los. Assim, Gesueli (2015) assevera que a escola podera ser uma condutora para o despertar
desse conhecimento semidtico.

Fernandes (2006) ja mencionava o desinteresse dos surdos com textos somente escritos.
Salienta que textos com abordagem somente visual podem ser prejudiciais, ndo trardo a lingua
portuguesa para que o surdo estabeleca a relacao texto-imagem, tendo em vista que a
aprendizagem nao € so a exploracdo de imagens e depende darelagdo com a escrita. A imagem
sera um caminho facilitador para a compreensao da Lingua Portuguesa para os surdos. Logo, a
autora defende que, para contribuigdes na aprendizagem dos surdos, texto escrito e imagem
precisam ser conciliados, a fim de que seja possivel uma compreensao prévia do texto por meio
de imagens.

As dificuldades dos surdos com a Lingua Portuguesa podem ser de diferentes origens,
desde a aquisi¢do tardia da Libras ao acesso a escola repleto de limitacdes de comunicagao e de
compreensdo dos contetidos. O aprendizado da lingua portuguesa, nesta conjuntura, ¢ uma
forma de transitar em diferentes espagos e em praticas de leitura que envolvem a lingua.
Aprender lingua portuguesa ¢ abrir ao surdo novos caminhos para outros saberes. Em vista
disso, precisa-se observar a relevancia da visualidade no aprendizado, seja na escola bilingue,
seja na escola inclusiva. Mais estudos se fazem necessarios para discutir o aprendizado dos
surdos por meio da visualidade e como pode contribuir para uma formagao mais critica.

Alicergadas nos apontamentos realizados nesta secdo e nas anteriores, segue-se para a
caracterizagdo do cenario onde aconteceu a geracdo dos dados da pesquisa. Para isso, realiza-
se uma exposicdo sobre a escola, apresentam-se as caracteristicas da professora participante e

das turmas de 8° e de 9° ano.
3 METODOLOGIA

Para se alcancarem os objetivos propostos nesta pesquisa, foi necessario adotar uma
metodologia coerente com a tematica de estudo. Portanto, valeu-se da abordagem qualitativa,
pelas possibilidades permitidas pelo método na investigagdo do letramento visual

proporcionado nas aulas de Lingua Portuguesa aos surdos em escola regular.
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A perspectiva qualitativa, de acordo com Creswell (2010), possibilita o acesso a
informacdo que acontece no proprio ambiente de realizagdo da pesquisa com didlogos e
observagdes. Ainda, conforme Creswell (2010, p. 209), “o fechamento das informagdes
coletadas por meio da conversa direta com as pessoas e da observagdo de como eles se
comportam e agem dentro do seu contexto ¢ uma caracteristica importante da pesquisa
qualitativa” (p. 209).

Dessa maneira, constata-se que a pesquisa qualitativa ¢ a mais adequada, por permitir a
pesquisadora estar incluida no contexto em que seus participantes executam suas atividades,
possibilitando a observacao de situagdes enriquecedoras para o trabalho. Outro ponto relevante
¢ trabalhar com subjetividades e singularidades de um grupo.

Tendo em vista os procedimentos usados para a geracdo de dados desta pesquisa,
entende-se que se situa no campo das pesquisas etnograficas, que tém como caracteristicas a
realizacdo em campo, participagdo em eventos, interagdes entre pessoas, observagao
participante e a entrevista. Além disso, considera o pesquisador parte fundamental na geracao
e na analise dos dados (ANDRE, 1995).

De acordo com Heath e Street (2008), a pesquisa etnografica inclui observacdes,
registros e analise das interacdes em ambiente especifico, primando pelas descricdes do que foi
observado. Isso permite ao pesquisador verificar as representacdes dos atores que fazem parte
dasala de aula. Nessa perspectiva, a presente pesquisa seguiu a observagao e registro em diario
de campo ¢ a realizagdo de entrevista que, conforme André (1995), permite informagdes sobre
o cotidiano escolar que ndo estdo documentadas. Ainda segundo a autora, a pesquisa
etnografica, quando realizada na escola, possibilita perceber o diaa dia e como “sao veiculados
e reelaborados conhecimentos, atitudes, valores, crencas, modos de ver e de sentir a realidade
e o mundo” (p. 41).

A presente investigacdo se desenvolve em uma escola da rede estadual de ensino do
Piaui, mais especificamente em duas turmas em que estudam surdos, nas quais a professora
participante do estudo atua ministrando aulas de Lingua Portuguesa. Os detalhes do contexto e
das interagdes sdo apresentados a seguir.

E pertinente realgar a observancia e obediéncia aos preceitos éticos no desenvolvimento
desta pesquisa. Inicialmente, em contato com a equipe diretiva da escola, esclareceram-se os
objetivos do estudo, e foi assinada a Carta de Anuéncia, juntada ao projeto e demais documentos
para encaminhamento ao Comité de Etica em Pesquisa da UNISINOS. S6 depois da aprovagio
desse projeto pelo citado comité, segundo a CAAEE 20079919.9.0000.5344, a pesquisadora

iniciou a pesquisa explicando a professora convidada as particularidades da investigacdo. Ao
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concordar, a participante assinou o Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE),

ficando com uma via.

3.1 A escola locus da pesquisa

A presente pesquisa foi desenvolvida em uma escola da Rede Publica Estadual de
Ensino do Piaui, fundada em 1928 e, atualmente, considerada patrimonio publico. A escola,
com 976,67 m? de area construida, oferece Ensino Fundamental do 6° ao 9° ano, Ensino Médio
do 1° ao 3° ano, ofertados nos turnos manha e tarde. No turno da noite, funciona a modalidade
Educac¢do de Jovens e Adultos (EJA). Seu publico ¢ formado, particularmente, por alunos de
baixa renda, que moram nos bairros vizinhos, € os residentes em bairros mais distantes sdo os
alunos surdos. Em 2019, a escola contava com 350 alunos.

A estrutura fisica conta com uma (1) sala para a dire¢do, uma (01) secretaria, uma (01)
biblioteca, uma (01) sala de professores, um (01) laboratério de informatica, uma (01) sala de
Atendimento Educacional Especializado (AEE), uma (01) cantina, oito (08) salas de aula, uma
(01) recepgdo, uma (01) quadra de esportes descoberta, trés (03) banheiros para os alunos e dois
(02) para os professores, sendo um (01) feminino e masculino. A escola esta sediada em um
prédio antigo. Reformas recentes nao alteraram o nimero de ambientes, porém ¢é perceptivel
um amplo espacgo destinado a constru¢ao de uma quadra coberta para a realizacao de atividades
fisicas e praticas de esportes. Até o momento, ndo se tem registro de nova constru¢do no local.

No segundo semestre de 2019, a escola contava com 28 professores, todos ouvintes.
Trés docentes, por terem realizado curso de Libras, interagiam de forma breve com os alunos
surdos. Os docentes tém formacdo em nivel de graduagao e pos-graduagdo, compativel com as
disciplinas ministradas. O Unico servidor surdo era um auxiliar de servigos gerais. Outros dois
surdos, entdo presentes na instituicdo, sdo instrutores celetistas enviados pelo Centro de
Capacitacdo de Profissionais da Educagdo e de Atendimento as Pessoas Surdas (CAS) para
ministrar cursos de Libras aos alunos e comunidade, além de auxiliar no atendimento na sala
de AEE.

No periodo de realizagdo da pesquisa, encontraram-se na escola 8 intérpretes, e cada
turma com alunos surdos tinha um profissional. A carga horaria do intérprete ¢ distribuida da
seguinte forma: os profissionais tém um contrato de 20 horas semanais, a serem cumpridas em
4 dias. O dia correspondente a folga ¢ assumido por um intérprete volante, responsavel por
substituir o que estava de folga. Apenas um intérprete por dia tinha folga. Em adicdo a isso,
registra-se ainda que ndo havia revezamento de intérprete entre as aulas, ou seja, 0 mesmo

profissional interpretava as cinco aulas darespectiva turma.
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E necessério esclarecer que o perfil de formagao dos intérpretes esta previsto no Decreto
5.626/2005. Esse profissional pode atuar em cada nivel escolar: quem tem formag¢ao em nivel
de graduagdo atua no Ensino Médio e na Educagdo Superior; profissional com curso de nivel

médio atua no Ensino Fundamental.

3.2 Caracterizacio curricular e pedagégica

A instituicdo escolar em que aconteceu a pesquisa atende a alunos de baixa renda e
oferece conhecimentos para o desenvolvimento social, economico e cultural. A escola segue a
Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional (LDB) n°® 9.394/1996, de 20 de dezembro de
1996, articulada aos Parametros Curriculares Nacionais.

O curriculo da escola parte dos conceitos presentes nos PCNs, e € o professor que, em
sala de aula, coloca-os em pratica, por conseguinte, precisa ser flexivel para permitir possiveis
alteracdes. Esta organizado com uma Base Curricular Comum e uma parte diversificada, para
inclusdo de contetidos pertinentes as particularidades regionais e culturais de seu alunado. Em
conformidade com Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola, deve ser ofertado atendimento

as pessoas com deficiéncia, sendo assegurado a eles:

1 - Métodos, técnicas, recursos e tecnologias adaptados ao atendimento de
suas necessidades.

2 - Adaptagdes curriculares para o atendimento as suas necessidades,
potencialidades e limitacoes.

3 - Professores habilitados para o atendimento especializado, bem como
professores doensinoregular, capacitados para trabalhar comesses educandos
em classe comum.

4 - Terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para conclusdo do Ensino Fundamental em virtude de suas limitagdes
(PIAUL 2015, p. 8).

Também ¢ previsto no PPP que, nas salas de aula com alunos com deficiéncia, a turma
seja reduzida em 20% e que ndo tenha mais de dois alunos com a mesma deficiéncia incluidos
na mesma turma. Pelo averiguado no periodo de observacao, ha nas salas um niimero superior
ao estimado pelo documento.

A Proposta Pedagogica indica estratégias para o desenvolvimento de novas
competéncias e aprendizagens significativas aos membros da escola por meio de trocas de
experiéncias e informagdes. A escola tem estabelecido seus objetivos, metas e agdes. Entre tais
indicagdes, colocam-se aqui as mais pertinentes para a pesquisa. Uma das metas da escola ¢ a
reducao dereprovagao e elevacao de aprovagao. Com o objetivo de elevar o indice de aprovagao

dos estudantes, a escola passou a contar com intérprete de Libras, ofertou reforgco escolar em
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Portugués e Matematica, disponibilizou tecnologias para uso em sala de aula e atividades
extraclasse. Houve também agdes de qualificagdo para os docentes, por meio de minicursos e
seminarios com profissionais experientes.

O Quadro 1 apresenta um resumo correspondente aos campos de atuacao, praticas de
linguagem e objetos de conhecimento do 8° e do 9° ano, que constam no documento adotado
pelo Piaui, Curriculo do Piaui: um marco para a educagdo do nosso estado (SILVA et al.,
2019), que ¢ uma proposta curricular para a Educagdo Infantil e Ensino Fundamental. Sua
elaboragdo seguiu as legislacdes e documentos educacionais nacionais e contou, na sua
organizagdo, com a colaboracao de profissionais das redes municipal, estadual e privada, no
ano de 2019. O documento sobre o Curriculo do Estado do Piaui esta sendo, aqui, abordado
para que seja possivel visualizar em que perspectiva a escola estd embasando seu trabalho,
tendo em vista que ndo constavano PPP (2015) um planejamento da disciplina de LP, entdo, se
recorreu ao documento.

Buscou-se compreender, a partir do documento, as propostas dos usos dos recursos
visuais na disciplina de Lingua Portuguesa nos campos de atuagdo, praticas linguisticas e
objetos do conhecimento. Em virtude do niimero de paginas do documento, em sintese,
colocaram-se no quadro 1 os campos de atuacao e praticas de linguagem correspondentes ao 8°

€ ao 9° ano.

Quadro 1 — Campos de atuacdo e praticas de linguagem conforme orientagdes curriculares do
estado do Piaui

8° Ano
Campo de atuacio Praticas de linguagem
Campo Jornalistico Leitura e producdo de textos
Todos os Campos de atuacao Andlise linguistica/ semidtica
8° e 9° Anos
Jornalistico/midiatico Leitura, producdo de textos, oralidade e analise
linguistica/ semiotica
Vida publica Leitura, producdo de textos, oralidade e analise
linguistica/semiotica
Praticas de estudo e de pesquisa Leitura, producao de textos
Artistico-literario Leitura, producao de texto
Todos os campos de atuacdo Analise linguistica/semidtica
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9° Ano
Jornalistico/midiatico Leitura, producao de textos

Todos os campos de atuacao Analise linguistica/ semiotica
Fonte: Silva et al. (2019, p. 196-214, adaptado)

Releve-se que o documento apresenta as propostas para Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental, anos iniciais (1°, 2°, 3°, 4° e 5°) e anos finais (6°, 7°, 8°, 9°), e constam, para cada
ano escolar, os campos de atuagdo, e para cada campo haé praticas de linguagem, habilidades e
objetos do conhecimento.

Para esta analise, tem-se, nos campos jornalistico ¢ mididtico do 8° e do 9° ano, nas
praticas de linguagem correspondentes a leitura, entre outras habilidades, a que considera a
analise dos géneros em circulacdo nas midias digitais. Entre esses géneros, citam-se 0os memes,
gifs e charges digitais, ou seja, produgdes visuais. Outra habilidade que merece destaque ¢
examinar, em noticias, reportagens e em publicidades os sentidos dos elementos imagéticos que
as compdem. Nos campos jornalistico e midiatico, nas praticas de linguagem referentes a
producdo de textos, o objeto de conhecimento ¢ a producdo e a textualizagdo de textos
informativos, que abrangem a producao de recursos visuais como videos, impressos e edicao
de imagens. Frente a essas informagdes, percebe-se que os géneros que circulam no meio
jornalistico e midiatico, mesmo que frequentes no cotidiano das pessoas, justificam-se no
curriculo, pois ¢ imprescindivel saber como interpretar e se posicionar perante as informagdes
vinculadas.

Ao analisar o Curriculo do Estado do Piaui, em Silva ef al. (2019), € notério que, nos
campos jornalistico e mididtico, existe uma concentragdo de orientagcdes que dao importancia
aos recursos visuais no que tange a producao e compreensdo daqueles ja produzidos por outros.
Os recursos visuais nas midias sdo uma forma de envolver, chamar aten¢do do leitor, fazer apelo
aum determinado assunto ou produto. Mediante essas ponderacdes, faz-se necessario parar para

refletir se ¢ somente neste campo que texto escrito e imagem se cruzam e se complementam.

3.3 A professora participante

Participou da pesquisa a professora da disciplina de Portugués, que atua nas turmas de
8° e de 9° ano do Ensino Fundamental, no turno vespertino. A professora regente ¢ formada em
Licenciatura Letras/Portugués desde 2003 e tem Especializacio em Metodologia da Leitura e
da Escrita, ambas as titulagdes obtidas na Universidade Estadual do Piaui. Realizou o curso de

Libras, com duracao de 360h, ofertado pelo Centro de Linguas do Piaui. H4 19 anos atua como
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professora e esta em sala com alunos surdos ha 4 anos. Trabalha nos turnos manha e tarde na
mesma institui¢ao.

A pratica da professora em sala de aula inclusiva ¢ o foco analisado. Considerando as
técnicas de geracdo de dados, foram realizadas observagdes semanais em sala de aula.
Contabilizaram-se duas aulas de 50 mim em cada turma, sempre as tercas-feiras, durante o
segundo semestre letivo de 2019, chegando a 6 semanas. A cada semana eram observadas 4
aulas: duasno 8°e duas no 9° ano. O sétimo encontro contou com os alunos de ambas as turmas.
Ao total foram observadas 26 h/a. Os registros foram feitos em um diario de campo, posto que
a professora responsavel pelas turmas se mostrou desfavoravel as gravagdes em audio e video.
Essas observacgdes permitiram a pesquisadora perceber o trabalho daprofessora com os recursos
imagéticos utilizados na disciplina de Lingua Portuguesa. Os registros no diario de campo eram
realizados em sala durante as observagdes, exceto em dois momentos, em que a pesquisadora
atuou como intérprete, quando anotagdes foram realizadas apos a aula.

Na sala, havia uma intérprete de Libras atuante na escola para mediar a comunicagdo
entre surdos e ouvintes presentes na classe. Os alunos, mesmo estando presentes durante as
observagdes da pesquisa, ndo geraram dadospara a pesquisa, pois o interesse da pesquisa estava
nas praticas de letramento visual desenvolvidas pela docente.

Registre-se um encontro com a professora participante, em que se fez uma entrevista
semiestruturada, gravada em 4udio. A entrevista semiestruturada permite o acréscimo de
indagacdes conforme a necessidade de informagdes para pesquisa, além de ter acesso as
respostas de forma que o entrevistado se sinta mais a vontade para expor suas opinides. Para
Richardson (1999, p. 82), “[...] as pesquisas qualitativas de campo exploram particularmente as
técnicas de observacao e entrevista devido a propriedade com que esses instrumentos penetram
na complexidade de um problema”.

O objetivo da entrevista foi conversar com a docente para conhecer suas experiéncias €
suas impressoes quanto ao uso de recursos imagéticos no contexto de sala de aula em que esta
inserida e € a nossa fonte de estudo. A professora falou a respeito da sua compreensdo sobre
letramento visual, sobre o trabalho com imagens associadas ao ensino da Lingua Portuguesa e
sobre sua percepc¢ao quanto a aprendizagem do portugués pelo aluno surdo, entre outros topicos

que surgiram durante a conversa.

3.4 O espaco da sala de aula

As observagdes aconteceram nas aulas de Lingua Portuguesa, em duas turmas, o 8° e o

9° ano do Ensino Fundamental, turno vespertino. A turma do 8° ano era, entdo, composta por
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16 alunos: 11 eram ouvintes com idade entre 14 e 17 anos, e 5 eram surdos, entre os quais 3
tinham entre 14 e 16 anos, € 2 eram adultos, entre 25 e 30 anos. A turma, formada,
predominantemente, por meninas, mostrava-se participativa nas atividades propostas pela
professora. Algumas vezes, durante as observagdes, ocorreram atritos e discussdes entre as
alunas. Todos os surdos se comunicavam por meio da Libras, e alguns alunos ouvintes
conseguiam usar a Lingua de Sinais. Aqueles que ndo sabiam Libras tinham a curiosidade de
ficar perguntando os sinais para estabelecer uma comunicagdo com os colegas surdos.

O 9° ano tinha 14 alunos ouvintes, com idades de 16 a 20 anos, ¢ 3 alunas surdas, com
idade de 16 a 18 anos. Assim como o 8° ano, a presencga feminina predominava na sala, com 10
alunas. As alunas surdas se comunicavam em Libras fluentemente, bem como alguns dos alunos
ouvintes. A turma realizou a maioria das atividades propostas.

Conforme o documento emitido pelo MEC, intitulado o Ensino Fundamental em 9 anos:
passo a passo para o processo de implantacdo (BRASIL, 2009), nas séries finais do Ensino
Fundamental, aidade dos discentes deve serde 11 a 14 anos. Entretanto, nas turmas observadas,
verificou-se que ha uma distor¢ao entre idade e série entre discentes ouvintes e surdos, pois

alguns dos alunos com mais de 14 anos ainda estdo cursando o Ensino Fundamental.

3.5 As aulas de lingua portuguesa observadas

Nesta secdo, que se inicia com os Quadros 2 e 3, apresentam-se informagdes sobre as
observacdes realizadas em 6 encontros com cada turma ¢ 1 encontro com as duas turmas,
durante aulas de Lingua Portuguesa, no 8° € no 9° ano do Ensino Fundamental. Os registros
sobre o que foi observado estdo no diario de campo produzido durante as observagdes em sala

de aula.

Quadro 2 — Informacdes sobre as aulas observadas no 8° ano

Aula Data Sintese do que foi desenvolvido na aula
Aula 1 01/10/2019 Fala do sobre o dia do surdo. Revisdo para avaliacao.
Aula 2 08/10/2019 Leitura expositiva do livro Cabelos Molhados.
Aula 3 22/10/2019 Atividade de diferenciacdo entre prosa € verso.
Aula 4 05/11/2019 Atividade com o Poema “A rosa de Hiroxima”.
Aula 5 12/11/2019 Confeccao de painel pelos alunos.
Aula 6 19/11/2019 Atividades com o livro didatico.
Aula 7 26/11/2019 Exibicdo do filme Os Delirios de consumo de Becky Bloom.

Fonte: Elaborado pela autora

Quadro 3 — Informacgdes sobre as aulas observadas 9° ano
[ Aula | Data | Sintese do que foi desenvolvido na aula
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Trabalho com o poema “Ispinho e fuld”. Realizacdo de

Aula 1 01/10/2019 atividade com interpretacdo e observagdo da escrita correta
dos nomes presentes no poema.

Aula 2 08/10/2019 Atividade de interpretacdo com livros paradidaticos.

Aula 3 22/10/2019 Atividade com o livro didatico.

Aula 4 05/11/2019 Trabalho com artigo de opinido.

Aula 5 12/11/2019 Atividade sobre o livro “Os trabalhos da mao”.

Aula 6 18/11/2019 Continuacao com a atividadedolivro “Os trabalhos damao”.

Aula 7 26/11/2019 Revisdo para prova e exibicdo do filme “Delirios de

consumo”.

Fonte: Elaborado pela autora

Diante dos quadros-sintese sobre as observacdes realizadas no segundo semestre de

2019, ¢ perceptivel a concentracdo de atividades com o livro didatico, em que os alunos

precisam copiar e responder em seus cadernos para ndo rabiscar o livro. Essa observacdo nos

mostra que a professora desenvolve seu trabalho com base em materiais impressos, sendo o

livro didatico o principal norteador de suas praticas em sala de aula. A priorizagdo do livro,

constantemente, substitui o planejamento da disciplina (ROJO 2013; SOARES, 2004). Outras

atividades foram de leitura de livros paradidaticos, além de atividades escrita no quadro.

Para a presente dissertagdo ndo serdo consideradas observagdes realizadas no dia 22 de

setembro, no 9° ano, e dia 12 de novembro, no 8° ano. Foram retiradas da analise por nao

apresentarem insumos suficientes de interagdo em sala de aula que permitissem analise e

discussdo.
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4 APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Serdo apresentados, nesta se¢do, registros de observacdes feitas no 8° e no 9° ano do
Ensino Fundamental, realizadas no periodo de 01 de outubro a 26 de novembro de 2019. As
observagdes retratam a rotina de sala de aula com alunos surdos na escola locus desta pesquisa.
Por meio dessas narrativas, sdo descritas as praticas desenvolvidas pela professora da disciplina
de Lingua Portuguesa com seus alunos ouvintes e surdos, no ambiente de escola regular. Os
registros sdo apresentados em ordem cronoldgica. Inicialmente, as aulas da turma do 8° ano sao
descritas, e, na sequéncia, hd uma se¢do exclusiva para analise e ponderagdes pertinentes.

Depois disso, procede-se da mesma forma com os dados relativos a turma do 9° ano.

4.1 Observacoes das aulas do 8° ano

4.1.1 Aula 1

A professora iniciou a aula falando do Dia do Surdo, comemorado no dia 26 de
setembro. Como forma de fazer os alunos conhecerem mais sobre a pessoa surda, a docente
indicou uma das alunas surdas para ser entrevistada pelos demais colegas. Nesse dia, ndo havia
intérprete na turma, e a viabilidade da entrevista estaria comprometida. Entdo, a docente pediu
a contribuicdo da pesquisadora para, naquela aula, sinalizar a interagdo entre os alunos.

Organizados em um semicirculo, os alunos comecaram a entrevista. Entre as perguntas
feitas pelos alunos ouvintes estavam: a) quando vocé ficou surda?; b) Ja teve namorado?; e c)
Que profissdo deseja para o futuro? Os alunos se mostraram muito interessados em conhecer
mais a colega, e as perguntas eram feitas em lingua portuguesa pelos alunos ouvintes e
interpretadas para a Libras. Somente os surdos sinalizavam suas perguntas.

Ao terminar a entrevista, a professora agradeceu a aluna entrevistada e deu inicio ao
registro de uma atividade escrita no quadro, com questdes objetivas sobre o conteudo de
revisdo, abordando voz ativa e voz passiva. A docente leu a atividade registrada no quadro e
explicou as perguntas para os alunos, que tratavam do assunto daaula. Depois fez a corregao
coletiva, na qual os alunos diziam as alternativas marcadas por eles. Em seguida, a professora
lia as perguntas e as alternativas, mostrando e justificando aos alunos as alternativas corretas,
porém as alternativas eram semelhantes entre si, € os alunos surdos fizeram a atividade

acompanhando a professora. A aula foi encerrada apos a correcdo da atividade.
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4.1.2 Aula 2

A professora, ao entrar na sala, cuamprimentou os alunos usando a fala e a Libras e pediu
que a turma se organizasse em um semicirculo. Nesse dia, a sala estava novamente sem
intérprete, e a professora perguntou se a pesquisadora poderia colaborar mais uma vez.
Prontamente, aceitou-se o convite. Naquele dia, das 5 aulas da turma, somente nas duas aulas
de Portugués os alunos tiveram acesso a interpretacao.

Na proposta da aula, a interpretacdo em Libras era o caminho para acessibilidade dos
surdos ao contetido na historia, pois a professora foi a narradora do conto Cabelos Molhados
(PIMENTEL, 2006). Sem a sinalizacdo, os surdos teriam que recorrer a leitura labial, habilidade
que nao ¢ do dominio de todos os surdos, ou ficariam sem acesso ao conto. Durante a leitura, a
docente usou diferentes entonagdes para enfatizar trechos que eram as falas dos personagens.
Por se tratar dasuspeita deum crime, eram constantes os momentos de conflitos entre acusagao
e defesa. A docente também se valeu de diferentes expressdes faciais para associar com 0s
personagens. A interpretagdo foi realizada considerando, na medida do possivel, as entonagdes
de voz da professora, a partir das quais os sinais eram realizados com mais intensidade e muitas
expressoes faciais.

O proposito da docente parecia ser introduzir o assunto sobre agressdo contra a mulher
e fazer os alunos perceberem como ¢ estruturado o conto. Entre os elementos, foram
considerados o enredo, o espago em que acontece e um conflito a ser resolvido. Solicitou-se a
participacdo dos alunos para que expressassem seus conhecimentos sobre o tema. Surgiram
inumeras historias de violéncia contra a mulher dentro da comunidade e da propria familia dos
alunos.

Ap0s as discussoes, a professora pediu que os alunos fizessem uma producao textual de
uma histéria com relatos sobre o assunto. A maioria dos alunos rejeitou a proposta de escrever.
Diante da recusa, foi necessaria uma adaptagdo: foi proposta uma encenagdo teatral, a ser
apresentada na sala, com a mesma tematica das discussdes. A encena¢ao contou com 5 alunos.
Apenas uma aluna surda quis participar. A aluna surda fez poucos sinais em Libras, mais
iconicos para que os colegas ouvintes compreendessem. ApoOs a encenacdo, a professora
realizou o resgate dos elementos do conto, por meio da histéria de uma mulher que sofria
agressoes domarido, situando o espagco em que aconteciam as agressdes, ou seja, a propria casa,
e o conflito centrando na relagdo dominadora e violenta do homem.

Aos surdos, o acesso visual ao conto foi proporcionado pela sinalizagdo em Libras. A
encena¢do realizada foi de uma outra historia organizada rapidamente pela professora e os

alunos, mas na mesma tematica do conto. Os surdos observaram o teatro e, por ser um assunto
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contextualizado antes, dispensou uma interpretacdo simultanea. Além disso, seria complexo
para o surdo acompanhar visualmente a encenacao e a interpretagdo, pois ambos precisam de
atencdo do canal visual. Ao finalizar a apresentacdo dos alunos, a professora fez um resumo,

que foi interpretado pela pesquisadora.

4.1.3 Aula 3

A aula foi realizada na biblioteca. Nesse dia, a intérprete que sempre acompanhava a
turma estava presente para mediar a aula. A professora pediu que os alunos escolhessem livros
com poesias, contudo teve que fazer as escolhas, pois todos os alunos tiveram dificuldades em
saber o que era um livro com poesias. A professora, entdo, explicou oralmente a diferenga entre
prosa e verso, no entanto, era visivel a dificuldade que uma das alunas surdas tinha para
compreender alguns conceitos, como o que ¢ um verso ou uma estrofe. A professora tentou
mostrar, apontando em um pequeno livro, todavia os surdos estavam olhando para a
interpretagdo. A partir de formulacdes dos conceitos pela intérprete, uma das alunas surdas
conseguiu compreender.

Os alunos deveriam escolher e copiar uma das poesias dolivro no caderno. A professora
explicou para uma aluna surda que o texto precisaria ser copiado obedecendo a forma como
estava no livro, com separacdo entre as estrofes. Na realizagdo da atividade, que exigia a
compreensdo das poesias lidas, os surdos apresentaram muita dificuldade. Um dos possiveis
motivos responsaveis por dificultar a realizagdo daatividade foiando interpretacdo das poesias,
porque cada surdo estava com um livro diferente ¢ ndo havia condigdes de atendimento
individual pela intérprete.

Nos livros, havia texto escrito e imagens ilustrativas, que acompanhavam as poesias.
Nao obstante, naquela atividade, tal detalhe ndo foi considerado, pois o foco era diferenciar
prosa e poesia. O estabelecimento das diferengas, naquela ocasido, ficou na explicacdo oral e

na interpretacao. O uso da explicacdo oral ¢ algo recorrente em escolas inclusivas.

4.1.4 Aula 4

A professora informou que iriam trabalhar as figuras de linguagem, e essa indicagao foi
repassada aos surdos pela intérprete volante. Logo depois, a docente pediu a um dos alunos que
lesse em voz alta a pagina 176, com um resumo sobre Vinicius de Moraes. Em seguida, uma
outra aluna leu o poema A4 rosa de Hiroxima. Ao término da leitura, os alunos demonstraram

ndo entender o poema. Identificando isso, a professora falou do contexto historico ao qual o
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poema se refere. Explicou que, devido ao langamento dabomba atdmica na cidade de Hiroxima,
as consequéncias foram as mais variadas, pessoas ficaram surdas, inférteis, mudas, entre outros
efeitos, e varias outras doengas causadas pela radiagdo. Ela explicou que o nome do poema se
deve a caracteristica visual da fumaca no momento da explosdo da bomba. Como ilustra a
Figura 1, que apresenta o poema, hd uma imagem de fumaca que remete a destruicdo apds o
lancamento da bomba. Os alunos ndo relacionaram texto e imagem e nem a professora fez

mengao a isso.

Figura 1 — Pagina com o poema “A rosa de Hiroxima”
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Apods a exposicdo do poema, a professora, da sua mesa, fazia explicagdes sobre as
figuras delinguagem, iniciando pela comparagdo, com a frase “Ele come como um rei”, em que
foi ressaltada a relacdo subtendida que a pessoa come muito bem. Mencionou a metéfora, que
traz um sentido ndo convencional, como na frase “A menina ¢ uma flor”’. Na metonimia,
destacou a parte pelo todo, dando como exemplo a frase “Todos querem um teto para morar”.
Outro emprego foi considerado em “Ele tem 500 cabecas de gado.”. Uma aluna ouvinte
comentou que chegou a imaginar s6 a cabec¢a do gado. A professora deu um leve sorriso com a
manifestagdo dopensamento da aluna e perguntou: “Vocé pensou que eram s as cabecas? Mas
ndo €, a cabeca ¢ para fazer referéncia ao boi”. Apos a explicagdo, a professora pediu que os

alunos realizassem uma atividade da pagina 182, ilustrada pela Figura 2 a seguir.
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Figura 2 — Pagina do livro com a proposta de trabalho com o
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Conforme orientacdo datarefa, os alunos deveriam associar a palavra que estava em um
quadro com o sentimento que lhes remetia e depois registrar no caderno o sentimento envolvido
para ser verificado. Uma aluna surda teve dificuldade de compreender a tarefa e ndo perguntou
a intérprete, dirigiu-se diretamente a professora para tirar sua davida sobre como usar as
palavras que estavam no livro: se era para fazer frases com elas (alegria, tristeza, medo,
surpresa, solidao). A professora sinalizou uma breve explicagdo, e a aluna retornou a sua cadeira
satisfeita. Os alunos surdos e ouvintes foram até a cadeira da professora para ela corrigir a
atividade individual.

Na sequéncia, no livro, pagina 182, havia uma proposta para elaboracdo de um poema
com as imagens, que eram de um passaro sujo de 6leo e de uma mulher com galdes de 4gua
representando a seca. A professora reformulou a proposta, pedindo que os alunos fizessem um
poema com o tema férias, amor ou amizade. Os poemas seriam expostos em um painel na sala
de aula. Os alunos nao realizaram a atividade de escrita em classe.

A docente distribuiu poemas para os alunos levarem para casa, decorarem e recitarem
em sala, na semana seguinte. A docente prop0s para uma das alunas surdas ficar com o “Soneto
de Fidelidade”, de Camdes, mas a sugestdo nao foi aceita. Os alunos demonstraram ndo
conhecer os autores € os poemas trazidos pela professora e manifestaram receio de nao

conseguir decorar para o dia da apresentacdo. Os surdos ficaram preocupados pela dificuldade
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que tém com as metaforas e demais particularidades presentes nas poesias, exigindo dominio

de vocabulario mais abrangente e adequagdes na traducdo do Portugués para a Libras.

4.1.5Aula s

A professora tomou um susto ao entrar na sala e ver que, em seu painel, com o nome
“Produgoes Textuais”, os alunos do turno da manha colocaram “Produg¢des Sexuais”, retiram a
letra T feitas de cartolina e colocaram o S, transformando em “Producdes Sexuais”.
Imediatamente ela fez a corre¢ao deixando como estava antes. A professora escreveu no quadro
o numero das paginas do livro a serem copiadas e respondidas pelos alunos, paginas 190 e 123,
atividade que se desenvolveu praticamente nas duas aulas de LP. Mais uma vez a aula contou
com a mediagdo da intérprete volante. Na pagina 190, ilustrada na Figura 3 a seguir, a atividade

a ser respondida era de um poema visual de Augusto de Campos, com as palavras pluvial e

fluvial.

Figura 3 — Poema visual
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A forma como estavam dispostas visualmente nao levou a nenhum questionamento.

Quase todos os alunos foram até a mesa da professora perguntar o significado das palavras, e
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nao foram alertados para perceber sua disposi¢ao visual na pagina. Na pagina 123, como mostra

a Figura 4, tem-se a exploragdo do conteudo gramatical e dos recursos visuais.

Figura 4 — Atividades diversas
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Na questdo 5, ha uma tirinha cujo foco estd no questionamento sobre complemento
nominal. A questdo 6 pede a indicacdo do titulo com complemento nominal. Entre as
possibilidades estdo: O homem de ferro, O relogio do meu avo, A procura da felicidade. A
questdo 7 traz uma tira do Calvin com foco nas falas presentes nos baldes, incluindo uma tarefa
de identificagio do complemento nominal. A medida que os alunos concluiam os exercicios,
dirigiam-se a professora e lhe mostravam individualmente a atividade. As atividades dareferida
pagina trazem questionamentos relacionados a um contetido gramatical, mais especificamente

o complemento nominal, abordado em aula anterior.

4.2 Os recursos visuais nas aulas do 8° ano

As observagdes das aulas de Lingua Portuguesa no 8° ano mostram alguns momentos
em que aparecem recursos visuais € a forma como foram considerados pela professora. Na aula

2, a docente, apos realizar a leitura do texto “Cabelos molhados”, pediu que os alunos
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realizassem uma encenacao teatral. Nesse sentido, pode-se dizer que, para os surdos, a
encenagdo evidencia-se como recurso visual. O trabalho com o teatropode ser consideradouma
estratégia, para surdos e ouvintes, contribuindo para a apropriacdo datematica abordada e da
linguagem escrita (SCHEMBERG; GUARINELLO; SANTANA, 2007).

No teatro, sdo usadas agdes e expressdes de nossas interagdes cotidianas. Como
esclarece Dondis (2007), as expressoes cotidianas, por meio dos gestos do corpo e da face, sdo
meios visuais mais diretos. Sob essa perspectiva, a encenagdo promoveu o uso de expressoes
corporais pelos alunos, relacionadas a agdes que demonstravam violéncia contra a mulher,
tematica discutida no texto “Cabelos molhados”, assim como em outros espacos sociais €
familiares dos alunos. Esse foi um momento em que o letramento visual foi fomentado pela
professora, pois deu continuidade a tematica narrada para os alunos e incluiu um contexto social
para a reflexao. Entretanto, € necessario lembrar que a proposta do teatro surgiu com a recusa
dos alunos em realizarem uma produgao escrita.

Um dos instrumentos bastante usado pela professora foi o livro didatico, no qual foi
possivel observar que as letras dividem espago com as imagens e tirinhas em muitas de suas
paginas. Para o poema “A rosa de Hiroxima”, a docente fez a leitura e a contextualizagdo para
os alunos sobre o poema, mas chamou atengao para o fatode que, dividindo espaco com o texto
escrito, havia a imagem de fumaca, escombros e destrui¢do, um cendrio de guerra. De acordo
com essa caracteristica, a relagdo semantica presente ¢ de complementariedade entre texto e
imagem (SANTAELLA, 2012). Os alunos ndo se voltaram para esse detalhe, e a docente
também ndo os direcionou para esse olhar da imagem relacionada ao texto. E relevante
esclarecer aqui que o fato de o letramento visual ndo ser, em alguns momentos, potencializado
pela professora estd relacionado a proposta do livro, que ndo traz outras orientagdes sobre os
recursos visuais, uma vez que se concentrou na estrutura escrita do poema. Apesar disso, o
professor tem liberdade de, com os seus conhecimentos, promover o letramento visual
(NUNES, 2016), utilizando-se de estratégias proprias.

Na figura 2, pagina 52, constatam-se duas imagens como ponto de partida para a escrita
de um poema, as quais sdo acompanhadas de um pequeno texto indicador com descri¢do da
imagem. Tal descricdo serve para estabelecer uma relacdo entre imagem e texto, sendo este o
que se chama de indice. Nesse caso, a relagdo estabelecida ¢ sintatica com vinculo indicial
(SANTAELLA, 2012). As imagens ndo foram comentadas pela professora, sendo a atividade
proposta pelo livro substituida por outra, como mostra o relato da observa¢ao da aula 4.

Dentro do trabalho com poemas, que vinha sendo trabalhado pela professora em sala,
constatou-se que, no livro didatico, como mostra a Figura 3, a atividade solicitada se tratava de

um poema visual com as palavras pluvial e fluvial. A palavra pluvial estava disposta na vertical,
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e fluvial na horizontal. Segundo Santaella e No&6th (2015), nos poemas visuais, ha
autorreferencialidade, ou seja, as palavras ganham formas intencionalmente relacionadas a seu
significado. O poema, com sua estrutura visual, contribui para constru¢do de significado das
palavras. Nesse caso, a palavra “pluvial” remete a chuva, por isso sua disposicao grafica de
cima para baixo; e a palavra “fluvial” remete a rio, que corre no seu leito, por isso sua disposi¢ao
visual horizontal. O livro pedia em uma das questdes a explicacdo do ciclo da chuva a partir da
estrutura visual do poema. No decorrer da aula, ndo foram verificadas explicacdes coletivas
sobre o poema ou a atividade proposta. As palavras foram explicadas para os alunos que se
dirigiram até a docente, mas o foco das explicacdes foi no sentido isolado, sem considerar a
disposi¢ao das palavras presentes no poema.

Nas observagdes realizadas até o momento, nao se falou em exploracdo das imagens
do livro didatico, apesar de se perceber que o material dispde de muitas imagens. Consoante
Dionisio (2007) e Oliveira (2007), os proprios livros didaticos contemplam muitas imagens,
sendo potenciais como recurso semidtico e multimodal a serem explorados na sala de aula.
Como exemplo, na pagina 54, na figura 04, ha tirinhas e imagens referentes a filmes,
acompanhadas de uma descricdo com a inclusdo de nome e ano. Porém, mais uma vez, as
imagens foram ilustracdes desconsideradas para uma possivel analise ou articulagdo que viesse
a contribuir com a resolucdo da atividade, e o foco da referida atividade no livro era o
complemento nominal.

Segundo Martins V. (2018), os alunos surdos tém acesso aos géneros em escolas
regulares, nas aulas de Lingua Portuguesa, nos livros didaticos e nos demais materiais
disponiveis. Passam a conhecer os géneros textuais (sociais) na segunda lingua, sem antes té-
los compreendido na sua primeira lingua. Portanto, sugere-se que, primeiro, haja a apresentagao
dos géneros textuais em lingua de sinais, pois a explicacdo oral da professora e a interpretacao
simultanea ndo sdo garantias de compreensao.

O que se tem visto é que esse recurso nao vem sendo explorado em sua totalidade e
potencialidade. Dionisio (2007) chama a atengdo para a necessidade de se analisar como os
livros orientam os professores quanto a leitura de imagens em sala de aula. A auséncia de tais
direcionamentos pode levar a falta de propostas que valorizem as imagens e contribuam para a
aprendizagem dos alunos, sejam surdos ou ouvintes. Outro fator que influencia a auséncia de
um trabalho com os recursos visuais em uma perspectiva de letramento visual é o
desconhecimento de estudos nesta area, como aponta Nogueira (2015).

No inicio da fase de observagdes, a pesquisadora foi surpreendida com convites da
professora para a realizacdo da interpretagdo em sala, durante o periodo das aulas 1 e 2,

motivados pela auséncia do intérprete naquele momento. Com essa acao, percebe-se que a
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docentereconhece a importancia da Libras e do intérprete para as interagdes, assim como parece
estar ciente da dificuldade que seria conduzir a aula sem esse profissional.

Nesse sentido, concorda-se com Lacerda e Lodi (2009), quando fazem mengdo a
desigualdade linguistica do surdo por depender diretamente da presenga do intérprete. Todavia,
a dependéncia ndo ¢ somente do aluno, mas da propria docente. Como alertam Silva (2005) e
Rodrigues (2018), a presenca do intérprete ¢ relevante e contribui, mas ndo € uma garantia do
sucesso da aprendizagem. Considerando o contexto da pesquisa em destaque, a presenca da
intérprete, proporcionando aos surdos o acesso aos conteudos, deixou a professora mais
confortavel sabendo que suas falas seriam interpretadas para Libras. Mesmo que isso tenha
promovido acessibilidade aos surdos, ¢ preciso deixar claro que outras estratégias devem
favorecer a aprendizagem, e ndo apenas a presenca do intérprete, como entendem a maior parte
dos docentes.

A situagdo vivenciada no local de pesquisa despertou na pesquisadora um olhar para a
interpretacdo como recurso visual para os alunos surdos, considerando a estrutura da lingua de
sinais ser visuo-gestual, fazer uso de sinais captadospela visdo e dentro deuma articulagdo com
configuragdo de mao, movimento, ponto de articulagdo, orientagdo da palma da mao. Quando
a interpretagdo se estrutura, produz sentido e favorece aprendizagens e interagdes.

Observa-se também que, durante a aula 3, diante da ndo compreensdo de uma aluna
surda sobre a explicacdo da professora, a intérprete realizou uma outra explicagcdo sinalizada
para sanar as duvidas da aluna, contemplando assim a assimilagdo do que era solicitado. Para
Albres (2015), o intérprete, como conhecedor da lingua de sinais e da cultura surda, reconhece
as necessidades educacionais dos surdos. Ainda segundo a autora, “nem toda atuacdo do
intérprete educacional ¢ de mediagdo da fala dos outros, por vezes, desenvolve acdes para
mediagdo pedagogica, com fins de ensino ao aluno surdos, sendo ele mesmo o enunciador [...]”
(p. 76). O profissional intérprete, seja interpretando a fala do professor, seja nas intervengdes
que por vezes realiza junto ao aluno surdo, tem seu papel na construgdo da aprendizagem.

Os intérpretes ndo sdo meros instrumentos, pois contribuem para a aprendizagem, sao
mediadores culturais, que mobilizam conhecimentos e fazem escolhas tradutdrias e éticas no
seu contexto escolar (MARTINS; GALLO, 2018). A presenca do profissional intérprete na
escola ¢ de extrema relevancia, pois, como mediador pedagogico e linguistico (LACERDA,
2014; ALBRES, 2015), também atua como agente de letramento para os alunos surdos, devido
a suas iniciativas para a constru¢ao de conhecimento, ndo s6 por meio das interpretagdes, mas
também por conhecimento das singularidades linguisticas e culturais da comunidade surda.

Com base nas evidéncias ressaltadas nesta secdo, pode-se afirmar que os recursos

visuais ainda sdo subutilizados ou invisibilizados diante dos textos escritos. Tal fato foi
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percebido nas atividades com textos, em que figuras, fotos, desenhos nao recebiam destaque
durante as aulas. A interpretagdo para a Libras ¢ um recurso visual essencial para a construg@o
de aprendizagens. Ressalta-se, contudo, que, no contexto escolar, a percep¢do da interpretagao
como recurso visual ainda carece de estudos. Na se¢do seguinte, compartilha-se a descrigdo das

aulas observadas e, na sequéncia, sdo feitos os destaques.
4.3 Observacoes das aulas no 9° ano

4.3.1 Aula 1

A professora, ao entrar em sala, cumprimentou os alunos, inclusive as alunas surdas em
Libras. Depois, realizou uma breve conversa em Libras com um aluno ouvinte, que
compreendia bem a lingua. Vale ressaltar que o uso de Libras pela professora, no primeiro
momento da aula, ndo se deve a auséncia do intérprete, pois ele estava em sala. A docente
solicitou que abrissem o livro didatico “Para viver junto: portugués” (MARCHETTI;
STRECKER; CLETO,2015), na pagina 169, para leitura do poema “Ispinho e ful6” (ASSARE,
2005, apud MARCHETTI; STRECKER; CLETO, 2015). A Figura 5, a seguir, mostra o poema

e a imagem de uma pessoa do sexo masculino, que parece tentar manter o equilibrio em cima

dos espinhos.

Figura 5 — Pégina do livio com o poema “Ispinho e fuld

I S bt
rdﬁﬂci‘a nominal e expressividade
;I"cﬂ_ﬂ{na dao poema.
1t
&8

Fora da infanga queida

N s as0 de razsn

WE MUNEAS LIS Catds
Mathucada pebo chan,

Pols wE neste mundo angrane
Injustica, scsassinato

E uns acs outos presseguindo
E assim 1vis vams

E s i &
seu bergo inocente, E as fulfh diminis
(B}

e b s oG e (L, S3 Palo: Hocka, 2005, 1. 35-26
L Gue ideia a respeito da vidaestd presente na primelra estrate do poema?
e 2 escrita do poema € marcada por tragos da linguagem oral. Observe
S como sao grafadas as palavras dprﬁll._llg, Agora, verifigue Como e5585
substantivos estao registrados no dicionaria,
iari i intatico se pode obsear-
5 = peculiaridades ortograficas, qual aspecto s £
e Tﬁ‘:;:ags Gltimos versos? Copie outros ¢ols versos nos quais se chserva
mesma oeorréncia. : i
dJ!;:aatordu com a norma-padrdo, a concardancia T?!mmal sﬁepg: :;n“g;_
v los analisadaos, gual desses
nero & em numere. Nos exeme
cardincia recebe tratamento diferente da normaT i} s
i1 a ao
2. -0 trecho a seguir 1oi extraido de uma .r.‘Dﬂc‘B' Sﬂ‘.']::!‘:““:!asugor 200 refu-
informal, em S8o0 Paule, gue reuniu II16 seie:;.:ﬁsenhe Ll
; 7 i tao. lrague, B
giados de Angota, Siria, Paquis B e
SR B wOGE, VAMDS MINET CTi p-az{br'-E_i'Ea“e:'::-ais.. iz urn trechio da mosica L1
I dos, nés somos capaz f discrimnacio. R S i 16l it e -

> s - MEnchone
ot L 3 C O = noordancia nominal. 2 =
Ha letra da-msicaipeontearndesio de o0 fota expressivo. o Que just!

Fonte: Marchetti, Streckere Cleto (2015, p. 169)



60

O titulo do poema “Ispinho e Ful6” foi registrado no quadro para estabelecer a
comparagdo entre o nome escrito original no poema com a escrita ortografica na lingua
portuguesa (Espinho e Flor). A professora desenhou uma flor com espinhos, contudo, assim
como a imagem do livro, teve papel de acessorio para 0 momento.

Com as duas escritas postas no quadro (Ispinho e fuld/Espinho e flor), foi solicitado aos
alunos que descrevessem o que percebiam como diferenca entre as duas grafias. A grafia da
palavra espinho gerou uma divida nos alunos quando escrita corretamente. Por uma questao de
pronuncia e sonoridade das palavras, os alunos chegaram a ndo saber qual era a correta. Alguns
falaram a palavra como “espim”, “ispim”, “fl6”. A professora ainda chamou a atengado dos
alunos para outras palavras escritas conforme as pessoas falam, a exemplo de “naturd”, “qua”,
“pudé”. As alunas surdas percebiam as palavras em sua forma grafica escrita no quadro e na
sinalizagdo da intérprete com a datilologia. Em seguida, ao sinal que nao muda com a
sonoridade da palavra.

A professora pediu que um aluno ou aluna lesse o poema em voz alta. Uma aluna se
disponibilizou e realizou a leitura. Ao concluir a leitura, falou ndo ter compreendido nada. A
professora, em seguida, realizou a releitura do poema com entonagdes e explicou que o poema
faz referéncia as fases da vida e suas dificuldades. Ao terminar a explicacao, pediu para a
intérprete perguntar se as alunas surdas tinham entendido. Entdo, percebeu a necessidade de
reforcar a explicacdo ndo s6 para as surdas, mas para os alunos ouvintes. Apos as explicagdes,
os alunos passaram a resolver questdes de interpretagdao sobre a tematica discutida, a partir do
que era apresentado no livro. A corre¢ao da atividade deu-se individualmente. Cada aluno, ao
concluir, se dirigia a mesa da professora. Observou-se que as alunas surdas nao seguiram o
ritual dos demais e ndo mostraram a atividade por ndo ter sido concluida a tempo de mostrar

para a professora.
4.3.2 Aula2

A professora pediu que os alunos formassem duplas, com indicac¢do sinalizada pela
intérprete. Em seguida, distribuiu um livro diferente para cada uma delas. Depois, procedeu a
anotacdo de questdes no quadro para serem desenvolvidas de acordo com o livro distribuido. A
atividade continha as seguintes indagacdes:

1. Qual o género textual do livro?

2. Qual o autor do texto?

3. Qual o titulo do livro?
4

Descreva a capa do livro, bem como as expressodes visuais por ela transmitidas.
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5. Fagaum breve comentario bibliografico sobre o autor do livro.
6. Identifique os principais personagens do livro.

7. O livro conta qual histéria? Faga um breve comentario.

8. Enumere as principais caracteristicas de um texto teatral.

9. Voce gostou da histéria do livro que leu? Comente.

10. Vocé recomendaria o livro lido para alguém? Quem seria?

Depois do registro no quadro, explicou as caracteristicas do texto teatral, sua estrutura
com personagens, a existéncia de um ambiente que falara muito sobre a historia, em que época
acontece a historia e o tom de voz, importante na transmissdo de sentimentos envolvidos. A
docente esclareceu que o texto mostra algo polémico, tem os cortes e efeitos de transmissao, as
pausas para causar suspense e riqueza de detalhes. Mesmo com todas essas caracteristicas, €
considerado um texto resumido. Em seguida, os alunos iniciaram as leituras silenciosas dos
seus respectivos livros para responderem aos questionamentos.

Na sequéncia, mostram-se as figuras das capas dos livros selecionados. Entende-se que
isso € pertinente a pesquisa, haja vista que, na quarta questao, a docente solicitou a descri¢ao

dacapa do livro e as expressoes visuais por ela transmitidas.

Figura 6 — Capa do livro “O Judas em  Figura 7 — Capa do livio “O fantastico
Sabado de aleluia” mistério de feiurinha”

O fantdstico misterio de

- Feiurinha

Pedro Bandeira

- ; € Frp
Fonte: Pena (2003) Fonte: Bandeira (2001)
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Figura 8§ — Capa do livro “As maos de Figura9 —Capado livro “A beata Maria do
Euridice” . Egito”

Fonte: Bloch (2003) Fonte: Queiroz (2003)

Figura 10 — Capa do livro “Pluft, o Figura 11 — Capa do livro “Sonho de uma
fantasminha” noite de verdo”

Fonte: Machado (2002) ) Fonte: Shakespeare (2003)

Com o objetivo de esclarecer acerca do enredo de todas as historias, o Quadro 4, a

seguir, apresenta um resumo de cada obra.

Quadro 4 — Resumo dos livros para a atividade proposta pela professora na aula 2
| Livro | Resumo
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Judas em sabado de
Aleluia

A histdria mostra duas irmas com comportamentos diferentes. Maricota ¢
namoradeira e louca para casar. Chiquinha espera o amor verdadeiro. Faustino
e Ambrdsio disputam a atencdo de Maricota, que faz juras de amor aos dois
rapazes. Faustino, disfarcado de Judas e deitado no chdo da sala, escuta
Maricota se declarando a Ambrosio, e Chiquinharevelando seu amor por ele.
Faustino, ao ser descoberto em seu disfarce de Judas, pede Chiquinha em
casamento.

O fantastico
mistério de
Feiurinha

As princesas Cinderela, Rapunzel, Bela Adormecida, Branca de Neve e Bela
estavam casadas e gravidas, vivendo tranquilamente com seus principes. Até
que a princesa Feiurinha desaparece, e todas as princesas dos contos de fada
resolvem se reunir para descobrir o mistério do sumico da princesa.
Descobriram que as pessoas desconheciam, nos contos de fadas, a historia de
Feiurinha, pois ndo existiam livros sobre ela. Entdo comegaram a busca por
alguém que soubesse da historia de Feiurinha para registrar a historia. Apenas
Gerusa, sabia a historia de Feiurinha. Era uma princesa criada por 4 bruxas,
tinha um amigo bode que na verdade era um principe e se achava feia. Apds
saberem a historia de Feiurinha, entdo foi registrada em livros

Asmaios de
Euridice

Gumercindo abandona sua familia para viver com sua amante Euridice.
Gumercindo perdeu tudo por causa de Euridice, que tinha uma vida de luxo.
Arrependido, resolveu voltar para sua ex-mulher, mas ndo encontrou as coisas
como deixara. Sua esposa havia casado com outro, sua filha também estava
casada, e seu filho havia morrido. Euridice foi pedida por Gumercindo para
penhorar as joias, mas se negou. Gumercindo, desesperado e sem nada, mata
Euridice.

A beata Maria do
Egito

Maria do Egito era uma beata seguidora de Padre Cicero, acusada pela policia
de recrutar pessoas e conseguir dinheiro para defender as causas de Padre
Cicero. Maria foi presa como forma de boicote ao fortalecimento do exército
de Padre Cicero. O tenente delegado se apaixonou por Maria. Quando estava
prestes a ser solta, o tenente queria impedir. Entao, o soldado Lucas desferiu
uma facada no tenente delegado. Maria correu e se encontrou com 0s romeiros
em frente a delegacia. Assim a historia se encerra

Pluft, o
fantasminha

Pluft era um fantasminha que tinha medo de pessoas. Ao ver Maribel, uma
crianga sequestrada pelo pirata malvado Perna de Pau, teve coragem para
enfrentar os seus medos e salvar Maribel, assim como sua mae e tio também
fantasmas. Todos se tonaram amigos de Maribel e conseguiram salva-la.

Sonho de uma noite
de verdo

Hérmia estava sendo obrigada pelo seu pai a casar com Demétrio, mas ela
amava Lisandro. Entdo, planejaram fugir, compartilhando o segredo com
Helena, que contou para Demétrio. Os dois foram atras de Hérmia e Lisandro
na floresta, quando foram atingidos por feiticos equivocados de um elfo
chamado Puck. Como consequéncia do feitico, Lisandro e Demétrio se
apaixonaram por Helena. Ao adormecerem, Puck desfez o mal-entendido,
entdo Helena casou com Demétrio, e Hérmia casou com Lisandro.

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora

A exposicao dacapa dos livros e dos resumos parece ter a intengdo de estabelecer uma

relacdo daimagem com historia que cada um traz.
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4.3.3 Aula 3

A professora chegou a sala de aula e pediu que os alunos formassem um circulo. Essa
orientacdo o foi transmitida aos surdos pela intérprete. Eles formaram um semicirculo. A
proposta da aula era o desenvolvimento de um artigo de opinido. Antes, foram repassadas
algumas informagdes sobre as caracteristicas do artigo de opinido, texto informativo com
informagdes que podemser comprovadas. O artigo de opinido? esté presente, para os anos finais
8° e 9°, no campo jornalistico midiatico, nas praticas de linguagem correspondentes a leitura e
produgdo de texto, na primeira pratica, que considera as habilidades de analisar, identificar,
avaliar e se posicionar perante textos argumentativos; e na segunda pratica de produgdo de
texto, esta a habilidade de planejar artigos de opinido deacordo com o meio que sera vinculado.

A professora propds aos alunos que indicassem temas atuais para discutirem. Eles
sugeriram: depressdo, bullying, desastre ecologico, pedofilia, feminicidio e preconceito. A
docente solicitou a intérprete que sinalizasse cada palavra para as alunas surdas e para os
ouvintes. A docente falou da depressdao e o que pode desencaded-la. Como exemplo desses
fatores que podem contribuir para a depressdo, foi trazido o filme “Coringa”, em que o
personagem era vitima de bullying e estava em um meio familiar, desestruturado. Tais fatores,
no filme, podem justificar as atitudes do personagem.

Depois falaram de feminicidio. A professora verificou que os alunos tinham um conceito
incompleto ao pensarem que apenas fosse um crime contra uma mulher realizado pelo seu
companheiro. Foram levantadas discussdes sobre as causas desse crime. Entre elas, citaram o
ciime. A docente explicou que, antes do crime, as vitimas podem sofrer assédios. Perguntou se
alguma aluna ja sofreu com isso. Todas ficaram caladas, mas, depois, uma das alunas perguntou
o que significava assédio. A professora esclareceu que isso pode acontecer de diferentes formas,
por meio da insisténcia, toques nao desejados, perseguicdo. Somente apds a explicagdo,
algumas alunas ouvintes mencionaram ter passado por situacdes de assédio.

Nesse dia, a aula de Lingua Portuguesa foi dividida: uma aula aconteceu no 3° horério,
e outra, no 6° horario. Ao retornar para a sala, somente 6 alunos ouvintes estavam presentes, 0s
demais tinham ido embora. Isso ndo agradou a professora, que se mostrou incomodada com a
situacdo e falou que acontece com frequéncia. Entregou uma atividade impressa aos alunos com

o conteido de concordancia nominal e verbal. O grupo foi sendo liberado a medida que

3 O artigo de opinido ¢ indicado na BNCC (BRASIL, 2017) e no documento que direciona o curriculo do Estado
do Piaui (SILVA et al., 2019)como género textuala ser trabalhado. As consideragdes sobre o artigo de opinido,
referentes a campo, praticasde linguagem e habilidades sdo feitascom base em Silva et al. (2019).
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concluiam a atividade. Na ultima aula os alunos realizaram a tarefa para irem embora. Nao

ocorreu a corregao coletiva, e os ausentes ficaram sem a atividade.

434 Aula 4

A professora informou aos alunos que a aula seria de leitura e interpretacao de texto e
levou para a sala livros com o titulo Os trabalhos da mdo (BOSI, 2000). Durante toda a aula a
professora contou com a interpretacao de suas explicagdes pela intérprete. Com base no livro,
a professora registrou no quadro questionamentos aos alunos.

1 Facauma descricdao da capa do livro.
Qual o titulo do livro, autor, ilustrador ¢ editora?
Enumere as varias agdes que podemos realizar com as maos.

Quais as acdes consideradas mas que o ser humano faz muitas vezes com as maos?

[V, I R VS T O]

Diga o que certos profissionais fazem com as maos:
a) Cozinheira; b) Costureira; ¢) Escultor; d) Escritor.

6 Produzaum texto sobre o que vocé faz com suas maos. D€ um titulo ao seu texto.

A professora leu alguns detalhes da vida do autor Alfredo Bosi. Depois, indagou os
alunos sobre o que podemos fazer com as maos. Osalunos disseram que, com as maos, podemos
fazer coisas certas e erradas. A professora chamou a atengdo dos alunos para as diversas
imagens do livro, exibindo pinturas de situagdes em que as maos sao usadas. Os discentes foram
questionados sobre as informagdes repassadas pelas imagens na pagina 14 do livro, que mostra
um cadaver e mais seis homens barbudos e com chapéus: um dos homens estava cortando o

cadaver em sentido vertical. Os homens estavam com roupas pretas.

Figura 12 — Imagem da pagina 14 do livro “Os trabalhos da mao”
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o

Fonte: Bosi (200p. 14)

O livro trata de varias profissdes que tém as maos como ferramenta principal de
trabalho. A obra destaca que, com as maos, ha a possibilidade da comunica¢do dos surdos e os
olhos para cegos que usam o sistema Braille. A professora salientou, como exemplo, a
comunicagdo dos surdos e o profissional intérprete, por ser do cotidiano escolar dos alunos.
Para a exposi¢do do livro, realizou-se leitura em voz alta somente pelos alunos ouvintes.
Durante a leitura, ficou explicita a falta de fluéncia dos alunos na leitura. Apds a leitura, os
alunos responderam aos questionamentos da atividade proposta no inicio da aula.
43.5Aula5

A professora continuou com os trabalhos, baseando-se no livro Os trabalhos da mao.
Os alunos confeccionaram desenhos ilustrando as proprias maos e, dentro delas, redigiram uma
frase sobre a importancia delas para sua vida. Depois fizeram a exposi¢ao das ilustracdes, como

mostram as Figuras 13 e 14, a seguir.

Figura 13 — Desenho das mados dos alunos (Parte 1)
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Fonte: Acervo da pesquisa

Apos a colagem, a professora pediu para os alunos produzirem uma resenha critica do
livro trabalhado, observando as caracteristicas do género expostas no livro didatico. Diante da
dificuldade dos alunos, promoveu questionamentos para mostrar 0 que precisa constar na
resenha: que historia ela conta; quem ¢ o autor; vocé recomendaria ou nao o livro? E, além
disso, € preciso justificar por que indica a leitura ou nao.

Na aula 5, a professora ministrou o 3° horario e retornou no 6°. Novamente, alguns
alunos nao esperaram, entre eles as alunas surdas, que alegavam nao ter intérprete nesse horario,
pois a profissional ficava até o 5° horario. A atividade da resenha critica foi retomada. Como os
alunos que ficaram para o 6° horario eram todos ouvintes, ainda ndo tinham iniciado a resenha.
A professora, para motivar, fez uma breve resenha oral buscando orientar os alunos. Mesmo
assim, os alunos presentes no 6° horario nao conseguiram realizar a tarefa, que ficou para ser

feita em casa.

4.3.6 Turmas do 8° e do 9° ano
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A professora reuniu os alunos do 8° e 9° ano depois do intervalo para exibicao do filme
“Os Delirios de consumo de Becky Bloom”. Antes, foi feito um breve resumo sobre o filme,
interpretado para Libras pelo profissional intérprete. Para o 8° ano, ndo havia nenhuma atividade
com relagao ao filme, mas, para o 9° ano, o filme embasaria o artigo de opinido que fariam
como avaliagdo. O filme teve um atraso, devido a varios contratempos no manuseio dos
recursos tecnologicos, e iniciou sem a legenda. Ainda que os alunos surdos soubessem fazer
leitura labial, ndo seria possivel acompanhar as falas, j& que os personagens falavam inglés.
Vale salientar ainda que a leitura labial ndo ¢ de dominio de todos os surdos. Em razado disso,
nao pode ser tomada como Unico meio de oferecer ao surdo acesso a informagdes ou conteudos.

A construgdo do filme foi feita a partir das percepgdes visuais que as cenas permitiam.

4.4 Os recursos visuais nas aulas do 9° ano

Os recursos visuais surgem ao longo da aula com diferentes caracteristicas, formas de
apresentacdo e exploracdo. Uma dessas formas de apresentagdo € o registro no quadro, a analise
que sera dadaagrafia daspalavras possibilita té-la como recurso visual. O registro da professora
no quadro das palavras Ispinho e fulo e, logo em seguida, Espinho e flor, chamando atengdo
dos alunos para as grafias, foi uma estratégia de exploracao visual, uma vez que as palavras sao
primeiro visualizadas em sua estrutura composta por letras e, depois, pronunciadas. A
intencionalidade da professora era mostrar a variacdo da palavra tal qual ¢ registrada no livro
em comparacdo aquela encontrada no dicionario, mas para atingir os objetivos com a
comparagdo, recorreu-se a exposi¢do visual das palavras, como caminho a favorecer a
compreensao dos alunos. Acompanhando o que dizem Bernardino e Santos (2018), os registros
presentes no quadro podem ser considerados objetos visuais por permitirem exploragdo a
visualizagdo durante a explicagdo para o ensino de surdos. Na referida sala de aula, as grafias
das palavras contemplaram surdos e ouvintes, por terem permitido a comparagao mediada pela
professora. Ressalta-se que a observagdo destacadando ocorreu com outros registros realizados
pela professora em outras aulas.

Verificou-se que, ao lado do poema (Figura 5), ha a ilustragdo de uma pessoa tentando
manter equilibrio em meio a galhos com espinhos, e o tamanho do homem ¢ menor que os
galhos. A comparacdo entre a exposicado da imagem e do texto demonstra uma relagdo
semantica de dominancia do escrito (SANTAELLA,2012), que foi estendida na atividade do
livro, pois nenhuma das questdes fazia mencdo a imagem. Por ndo conter uma indicagdo de

leitura no livro, a imagem foi invisibilizada na aula pelo material didatico e pela professora. A
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imagem, teve um papel ilustrativo, carente dereflexdes, relegado a um uso secundario, precario
e superficial (OLIVEIRA, 2006).

O despertar para a importancia de ler imagens no ambiente escolar é necessario. Dondis
(2007) aponta para um desinteresse na busca por compreender as imagens, pois o simples olhar
sem esforco parece satisfazer e compreender o que ¢ visualizado. Sob a perspectiva do
letramento visual, as imagens tém mais a nos dizer além daquilo que se pode ver. Entdo, muito
mais do que um simples olhar, na interagdo em sala de aula, ¢ necessario buscar explicacdes
para presenca das imagens em determinados espagos da escola e do livro didatico, buscando
compreender além daquilo que se v€, explorando ainda mais os recursos visuais € seus sentidos.

Quando o texto e imagem estdo juntos, parece haver a pretensdo de ilustrar ou de
construir significados com a articulagdo entre a leitura e a imagem, e isso pode ser aproveitado
de diferentes formas pelo leitor. Para Fernandes (2006), ¢ importante haver uma
contextualizagdo visual para que seja possivel uma familiarizagdo e elaboracdo de hipdteses
sobre o texto, possibilitando maior compreensao para sua leitura. Isso poderia ter ocorrido por
meio de indagagdes direcionadas pela professora antes da leitura do poema, para despertar nos
alunos uma compreensao do que seria abordado no texto, além de conversar sobre o sentido
metaforico usado na linguagem do poema e na imagem do livro.

Em uma atividade elaborada pela professora na aula 2, foi solicitado aos alunos que
descrevessem as capas dos livros e as expressoes visuais por elas transmitidas. Neste caso,
pareceu que a professora queria antecipar um pouco do conteudo a ser encontrado nos livros,
uma contextualizagdo. Essa situa¢do remeteu ao dito popular: “Nao julgue o livro pela capa”,
pois a imagem da capa nem sempre mostra o que serd encontrado no conteudo. Tal fato foi
percebido com os resumos dos livros, apresentados no Quadro 4. Ao se relacionar o que €
visualizado na capa com o contexto dahistoria, verificou-se que as ilustragdes dascapas podem
representar ou contradizer parte do contetido escrito.

Como exemplo dessa auséncia de relagdo entre a capa do livro e o contexto da historia,
aponta-se o livro “O Judas em sabado de Aleluia” (Figura 6), cuja capa representa uma mulher
e um homem, este com uma das maos segurando uma maga e na outra um livro, sentados como
se estivessem em um momento de leitura. Ao tomar-se essa imagem da capa, ndo € possivel
imaginar que a historia ¢ de a uma pega teatral com duas irmas, Maricota e Chiquinha, uma
namoradeira e a outra ndo. No desenrolar do enredo, Faustino, outro personagem, fantasia-se
de Judas e escuta a declaragdo de amor de Chiquinha, que se declara apaixonada por ele, que
antes buscava a aten¢do de Maricota, a namoradeira. Para Oliveira (2007), as imagens podem

ter sentido sem precisar estar com texto escrito, ainda que a imagem nao traga contextualizagdo
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do enredo presente no livro, ela tem seu significado e representatividade, mas, como se
constatou, pode ndo estar estritamente relacionada a historia que pretende ilustrar.

A questdo 4, na aula 2, discutida no paragrafo acima chamou bastante atencao, a ponto
de ser inserida na entrevista com a docente uma pergunta sobre qual foi seu objetivo ao propor
a andlise da ilustragdo da capa do livro e se ela obteve o retorno esperado. A professora
respondeu que tinha como objetivo estimular a autonomia dos alunos em realizar suas
conclusdes sobre a imagem. Nesse viés, Mendes e Oliveira (2016) destacam que “exposi¢do a
material imagético ndo garante a construcao e negociacao de sentidos e do pensamento critico”
(p. 204). Sob essa perspectiva, portanto, adotar uma abordagem dentro da perspectiva do
letramento visual ndo € expor, mas favorecer a reflexdo do que esta sendo visto.

Um outro material levado pela docente na aula 4, o livio “Os trabalhos da mao”,
continha muitas imagens representando trabalhos feitos com as maos. Eram pinturas que nao
usavam sentidos metafdricos, mas representacdes explicitas de pessoas desenvolvendo
atividades manuais. Neste livro na relacdo semantica de dominancia entre imagem e texto,
coloca-se aquela em destaque (SANTAELLA, 2012). Seu tamanho se estendia por toda a
pagina, e o texto estava recuado e era breve. As pinturas mostravam que os trabalhos com as
maos se passavam em um tempo mais antigo, como se percebia pelas paisagens e vestimentas.
O material se mostrava como recurso em potencial para explorar o letramento visual.

A professora chamou a atencao dos alunos para verem as imagens do livro e indagou
sobre que informagdes a imagem (Figura 12) transmitia. Diante de um recurso como esse, sO
pedir as informagdes da imagem ¢é minimizar seu potencial, pois leva a uma mera descricao de
caracteristicas do que se esta vendo. Nesta atividade, estdo disponiveis os recursos visuais, mas
ndo houve reflexdo sobre essa caracteristica da obra, e as breves descricdes das imagens foram
feitas somente pela professora. Destaca-se, entdo, que os alunos nao foram instigados a exporem
suas leituras e compreensdo das imagens, e a promo¢ao de uma leitura coletiva das imagens
poderia permitir a construcdo de significados naquele momento, bem como enriquecer as
imagens pelo olhar dos alunos.

Ainda em relacdo aesse livro, perceberam-se ausentes questionamentos dos alunos e da
professora quanto ao fato de as vestimentas dos médicos serem pretas e de todas as outras
imagens nao representarem os tempos atuais. Dondis (2007) e Pinto (2016) chamam atengao
para o fato de que, muitas vezes, os alunos sdo expostos a uma série de recursos visuais, porém
de forma passiva. Nao sao instigados a olhar para as imagens com olhar investigativo e
reflexivo. De acordo com Pinto (2016), as imagens precisam ser usadas na escola como fonte

de significado, e o professor é o agente que pode levar a esse uso, pois
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[...] contribui para isso ao preparar seus alunos para reconhecerem a
veiculagao dos discursos através da representacdo visual. O fator critico do
letramento ¢ fortalecido na sala de aula pelas construgdes e (re)construcoes de
sentido das representacoes visuais (p. 73).

A professora como agente de letramento, no exercicio da docéncia, pode apresentar um
mundo visual e, a partir deste, estimular um outro olhar dos seus alunos sobre os recursos
visuais e sua representatividade, uma vez que podem ndo saber como conciliar imagem e textos
ou ter a imagem como uma construcao textual. Como também enfatizavam Gesueli e Moura
(2006), as imagens nao sao reconhecidas pelos educadores como meio para trabalhar conceitos.

Para a conclusdo do livio “Os trabalhos da mao”, foi proposto aos alunos que
desenhassem uma das maos, registrando sua importancia. A proposta foi realizada por todos os
alunos. Nas Figuras 13 e 14, pode-se perceber a diversidade dos desenhos e das cores, fato que
evidencia a subjetividade de cada aluno. Ao final da atividade, os alunos mostraram o registro
para a docente e expuseram em uma parede da sala, mas nao foram levados a falar do seu
desenho, das suas escolhas das cores ou frase escrita. Dondis (2007) destaca que as imagens
representam experiéncias e vivéncias das pessoas, sejam de natureza cultural, seja psicologica,
e isso faz com que a imagem tenha varias interpretagdes. Entdo, ¢ possivel considerar que os
desenhos expostos nas paredes eram mais que maos contornadas e pintadas, eram também
tragos culturais e pessoais dos alunos, carregados de significados.

No ultimo dia de observacao, foi passado aos alunos um filme. De acordo com Santaella
(2012), o filme ¢ um recurso visual que apresenta movimento, sons, falas, cores. Nesta aula o
filme ndo trazia a legenda. Para Campello (2008), € possivel valer-se de um filme sem legenda
como recurso visual, desde que, ao terminar, sejam sinalizadas aos surdos as informagdes
principais apresentadas. Na caréncia dorepasse deinformagdes sobre o filme, os alunos surdos,
para a escrita do seu artigo de opinido, receberam menos informacgdes sobre a tematica
consumismo, porque a compreensdo seria potencializada com a legenda ou discussdes. Os
surdos, “muitas vezes, sao postos & margem dos processos de producdo e apropriacdo de
conhecimentos, ocupando um espaco interacional restrito, o qual estd aquém do espaco
interacional daturma” (RODRIGUES, 2018, p. 103).

Além dessa situagcdo, em que a legenda ndo favorece os alunos surdos, ha outros
momentos em que a sua especificidade os impede de participar de algumas atividades,
invisibilizando-os (SILV A,2005). Na leitura coletiva do livro “Os trabalhos damao”, as alunas
surdas ndo participaram da leitura, tendo acesso as partes lidas pela interpretagdo em Libras.
Elas poderiam ser convidadas a fazer sua leitura por meio da Libras. E, nesse caso, o intérprete
faria a interpretagdo em lingua portuguesa. Assim, todos os alunos teriam participado, valendo-

se de suas habilidades para a leitura.



72

Na maior parte das observagdes do 9° ano, o profissional intérprete estava presente.
Houve dois momentos de sua auséncia no 6° hordrio, devido a seu regime de trabalho, razdo
pela qual nem os alunos surdos ficam para a aula, por ndo poderem contar com a interpretacao.
Outra situagdo que despertou atengdo aconteceu na Aula 1, quando a professora pediu a
intérprete que perguntasse se as alunas surdas haviam entendido o poema. Antes disso, uma
aluna ouvinte falou que ndo entendeu o que fora lido. A intérprete, nesse momento, foi o meio
para a professora detectar se as alunas entenderam ou ndo e, a partir de entdo, redirecionar as
estratégias do seu trabalho (LACERDA, 2014). Assim, com a percep¢do da incompreensao por
parte das alunas, foi retomada a explicagcdo sobre o poema.

Com base nas constatacdes e reflexdes, verificou-se que recursos visuais estavam
presentes em sala de aula nos materiais usados pela professora, mas sua exploracdo nado
instaurou o letramento visual, visto que nao foram trazidos questionamentos, reflexoes,
associagdes com os textos escritos, ou seja, em nenhum momento foi um recurso visual tomado
como centro de andlises e questionamentos. Depois de apresentar o cendrio das aulas e as

ponderagdes permitidas pelas interagdes, proceder-se-a a algumas falas da docente.

4.5 O dialogo com a docente

A entrevista com a professora teve como objetivo conhecer a docente, seu contexto
de trabalho, suas concepgdes sobre letramento e letramento visual. Apresentar-se-do as
observagdes da docente registradas na entrevista de acordo com os objetivos desta pesquisa,
estabelecendo um didlogo entre trechos da entrevista, base tedrica e demais ponderagdes. O
roteiro original, as questdes realizadas e as respostas na integra podem ser verificados no
Apéndice A.

A professora declara reconhecer a lingua portuguesa como segunda lingua dos surdos
e conhecer Libras, mas ndo se considera fluente. Diante da sua ponderagdo e das observagdes
em sala, percebeu-se um nivel de proficiéncia em Libras que permitia a professora estabelecer
algumas conversas com os alunos surdos no contexto de sala de aula. Dessa forma, a analise da
pesquisadora € que a docente ¢ bilingue, se assumimos que o bilinguismo nao se configura pelo
dominio pleno de outra lingua, mas pode se evidenciar pelo uso da outra lingua em diferentes
niveis de proficiéncia e situagdes (SILVA,2018a; MOTTEZ, 2017, GOES, 2012).

A professora conheceu Libras ha 4 anos, quando comegou a trabalhar na institui¢ao e
percebeu na sala a presenca de alunos surdos. Teve curiosidade em aprender lingua de sinais
para que pudesse estabelecer uma comunica¢ao com seus alunos e foi também uma necessidade

de aproximacdo como ser humano. Considerando-se que a formagao da professora aconteceu
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no ano de 2003, como se relatou anteriormente na descricao doperfil dadocente, e a Libras ndo
era, entdo, incluida como disciplina na graduacdo, somente dois anos depois, com o Decreto
5.626/2005, viria essa garantia com previsdo de implantacdo da disciplina de Libras nos cursos
de formagao de professores.

E fundamental que alunos surdos e professores tenham conhecimento da Libras e que
usem esses conhecimentos para fazer estudos comparativos entre as duas linguas, estabelecendo
suas possiveis diferencas e semelhancas (BERNARDINO; SANTOS, 2018; CAMPELLO,
2008; SILVA; COSTA; LOPES, 2014). A partir da comparacdo entre as linguas, varias
reflexdes podem surgir e contribuir para o ensino de Lingua Portuguesa aos surdos. No contexto
da presente pesquisa, percebe-se que no espaco escolar a lingua ndo € a unica diferenca, mas ha
cultura que ndo pode ser desvinculada do ensino e das relagdes de comparagdes entre as linguas
(ILDEBRAND, 2020).

Conforme relatos da docente, assim que iniciou na escola, sentia-se ignorada pelos
surdos por nao saber Libras, mas tal situagao foi revertida quando a docente comegou um curso
de Libras. Os alunos surdos reconheceram a atitude da professora na busca de aprender a lingua
de sinais, aproximaram-se ¢ atualmente a ensinam sinais. De acordo com Schelp (2009), ndo ¢
que eles a ignoravam, mas os surdos tendem a ficar menos a vontade quando o professor nao
sabe Libras. O professor de Portugués tende a enfrentar maior resisténcia dos surdos, pois vivem
as consequéncias da construcao histérica de imposicdo da lingua oral, a superioridade do
portugués em relagdo a Libras, a constante cobranca do uso de uma escrita com emprego de
regras de uma lingua que lhes é diferente. A docente buscou aprender a mesma lingua dos
alunos para interagir com eles. Para Freire (1996, p. 42), “As vezes, mal se imagina o que
pode passar a representar na vida de um aluno um simples gesto do professor”. A
aproximacdo dos alunos demonstra que eles consideram relevante a aprendizagem da
professora, que pode, ainda que com didlogos simples, estabelecer uma comunicacdo sem
a mediagdo do intérprete.

O curso de Libras trouxe, ndo somente o estreitamento das relacdes entre aluno e
professor, como também um novo posicionamento da docente diante do que os alunos
produzem na disciplina de Lingua Portuguesa. E muito importante o professor ouvinte
conhecer a comunidade surda, sua lingua e sua cultura. Assim ele compreendera melhor como
o surdo pode aprender (GIORDANTI, 2015).

Sob essa perspectiva, como asseguram Silva, Costa e Lopes (2014), o professor de
Portugués pode buscar entender como o seu aluno surdo aprende portugués, como sua escrita ¢
influenciada pela lingua de sinais, como se da& seu contato visual com a lingua em sua

modalidade escrita e como isso pode ser usado como metodologia para os surdos. Essa reflexao
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mostra o qudo essencial ¢ a formacdo continuada em cursos de Libras, destinada para
professores. O curso realizado pela professora, por exemplo, ¢ voltado para ouvintes que
desejam se comunicar em Libras, com uma organiza¢do baseada em vocabuldrios para o
aprendizado de sinais. Dessa forma, a professora obteve conhecimentos em Libras que
permitem uma comunica¢do com seus alunos, mas o curso, quando planejado e ofertado para
docentes, permite discussdes que consideram a realidade e necessidade de sala de aula. Por esse
angulo, o curso vai além de vocabularios, inclui discussdes metodologicas para salas com
alunos surdos.

O trabalho em sala inclusiva ¢ desafiador, por ser um espaco onde ha o
envolvimento de aspectos de aprendizagem e emocionais, além do desafio do professor em
conseguir atender a todos dentro de suas singularidades e necessidades educacionais
(FRONZA, 2012). Estar em sala de aula com alunos surdos e ouvintes, ndo saber, a
principio, comunicar-se com os surdos, precisar dar aten¢do a todos, trabalhar com um
livro didético que ndo favorece os alunos surdos foram dificuldades enfrentadas e relatadas
pela professora de LP. Sobre isso, a docente ainda ressalta, “[...] e ai o que eu percebo que
o professor tem que se adaptar, mas para fazer adapta¢do isso precisa ter tempo, dedica¢do e
nos falta isso, ndo s6 a mim, mas para os outros professorves também, de criar uma aula que
tenha mais visual, [...]”. A voz daprofessora denuncia ndo s6 sua dificuldade, mas também de
outros docentes, com 0s quais temos contato.

Durante a conversa com a professora, verificou-se que o conceito de letramento ainda
ndo estava claro para ela, que confessou que confunde os conceitos de alfabetizagdo e
letramento. Letramento pode ser confundido com alfabetizacao e, quando isso acontece, o
letramento ¢ visto a partir da concep¢do que tem como objetivo o sucesso escolar (LODI,
HARRISON, CAMPOS, 2014), vinculado somente com a leitura, sendo usado um exemplo do
contexto escolar, sem olhar para as praticas sociais de leitura e escrita. A professora parece
considerar letramento como proficiéncia e ndo como pratica social (VIANA etal., 2016).

Diante do questionamento sobre letramento visual, obteve-se uma explica¢do sobre a
importancia do uso de imagens, como um instrumento que favorece a memorizagao e que pode
estar associada a explicagdo do professor como recurso para contribuir com a compreensao de
conteudos pelos alunos. Conforme Dionisio (2007, p. 195), “Todo professor tem convic¢ao de
que imagens ajudam a aprendizagem, quer seja como recurso para prender atengdo dos alunos
quer seja como portador de informagdo complementar ao texto verbal”.

De acordo com a professora, sdo feitas tentativas de levar para a sala recursos visuais.
Como se viu nos registros das aulas, houve proposicdo de pecga de teatro baseada nas leituras

desala deaula, com turma de 8° ano. Outro recurso visual explorado foi a exibi¢ao deum filme,
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recurso mais usado, e esse tipo de atividade ocorre ao final de cada bimestre. A docenteressalta
que nem sempre ¢ possivel trabalhar com os recursos visuais pela falta de tempo para elaborar
propostas de atividades. Parece reconhecer que, em muitas situagdes, por nao ter tempo
suficiente para elaboragdo de materiais que possam contribuir com os surdos, ndo investe em
novos materiais ou formas diferentes de trabalho.

A autoavaliagdo realizada pela professora representa um passo importante para uma
docente presente na escola com alunos surdos e ouvintes, visto que surgirdo indagagdes e
reflexdes que poderdo repercutir em suas praticas. Em uma fala da professora durante a
entrevista, ela manifesta uma indicagdo de como poderia melhorar sua aula: o trabalho com os
alunos poderia ser em um turno, e o outro dedicado para estudos e elaboragdo de materiais para
salas com alunos surdos. No entanto, os profissionais que lecionam Lingua Portuguesa tém um
maior numero de aulas por semana, ou seja, por ficarem mais tempo em aula, em principio,
sobra menos tempo para adaptar, (re)construir materiais mais significativos para a
aprendizagem dos alunos.

A professora concorda que o livro apresenta muitas imagens, atentando para o fato de
que, no inicio do capitulo, ¢ comum o pedido da leitura de imagens, mas isso nem sempre se
realiza em aula. Ao ser indagada sobre sua percep¢ao com relagdo ao interesse dos surdos pelas
imagens presentes no livro didatico, a docente relata:

I

nteresses deles pela imagem, se é perguntar se esta relacionado, assim o livro é
bem didatico, porque quando tem um assunto... por exemplo, nos vimos sobre um
artigo de opinido sobre o consumismo, entdo, no proprio livro, ja tinha algumas
imagens relacionadas a compras, a dicas, ao lixo que é gerado. Entdo, eu penso
que, de certa forma, eles associam. Agora eu chegar assim para mostrar imagens
as vezes é tao rdapido assim que ndo chego associar, a ndo ser as atividades que
sdo releituras de imagens que eles pedem para fazer uma leitura do que aquela
imagem esta transmitindo, porque ele traz muito isso também o nosso livro.”.

Como indica a fala da professora, as imagens sdo tratadas seguindo a orientagdo do
livro. Nao ¢ novidade o fato de que o principal material de orientagdo do trabalho do professor
¢ o livro didatico (SIGNORINI, 2007). Como se constata no relato, a docente segue
pontualmente o livro: se tem a indicagdo de leitura da imagem, ela realiza; caso ndo tenha
orientacdo para isso, considera apenas como elemento ilustrativo. O livro em sala inclusiva € o
principal material usado com uma abordagem formal dalingua, distante da realidade dos alunos
surdos (APARECIDA DE OLIVEIRA; SILVA,2011; FERNANDES, 2006).

Em duas atividades, a professora incluiu a leitura da ilustragdo da capa de livros
paradidaticos. Perguntou-se a docente qual objetivo era esperado com a proposta e se foi

alcancado. Conforme sua resposta, a pretensdo era de que os alunos de forma autonoma



76

construissem sua compreensido acerca das imagens. Das trés alunas surdas, duas conseguiram
descrever com palavras soltas, sem estruturar um texto, e uma nao fez a descri¢do, porque tem
muita dificuldade com a lingua portuguesa, mesmo em produgdes simples. Quanto ao alcance
do objetivo, na entrevista, disse que foi satisfatorio e afirmou: ““/.../ eu gostei das respostas
delas, atingiu, assim, na medida do possivel, assim atingiu o que eu queria, né? que era uma
abordagem pessoal relacionada a leitura e interpretagdo.”.

Na exposicao da professora, percebe-se que a leitura da imagem ndo dispds de
orientagdes para tal atividade e ainda surgiu indicag¢do da dificuldade do surdo com a escrita,
uma vez que as duas alunas surdas que conseguiram fazer, atingiram “na medida do possivel”.
Lacerda e Lodi (2009, p. 14-15) explicam que os surdos que estdo em escolas de ouvintes,
mesmo com varios anos de escolarizagdo, “[...] apresentam dificuldades em relagdo a
aprendizagem de conhecimentos de maneira geral e no uso dalinguagem escrita, especialmente
porque as praticas educacionais ndo contemplam suas reais necessidades linguisticas”.

Durante a entrevista, foi declarado pela professora, que a escassez do trabalho com
imagens compromete a aprendizagem dos surdos. Segundo Campello (2008, p. 81, grifos do
autor), “Os surdos fazem ‘O uso da imagem’ e da ‘linguagem’ imagética na literatura, poesia,
filme, didlogo, tem significado pelos processos do ‘ver’ por meio dos olhares e do
processamento visual signico, proprio dos sujeitos surdos”. Assim, percebe-se que a exploracao
da lingua portuguesa, em uma perspectiva visual, manifesta-se como uma possibilidade para
potencializar a aprendizagem de alunos surdos em escolas inclusivas.

Diante das ponderacdes ¢ andlises, o visual é reconhecido como importante, mas ¢
trabalhado em sala de aula com inseguranga, como declarado pela docente: sao feitas tentativas.
Dentre as dificuldades relatadas esta a falta de tempo para o aperfeicoamento em Libras, para
criar e adaptar materiais visuais, para estudar e pesquisar. Rumo a finalizagdo da presente
pesquisa, serdo retomados os objetivos e as principais consideracdes permitidas pelas

observagdes e entrevista realizadas na pesquisa.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho foi realizado em duas turmas do Ensino Fundamental, 8° e 9° anos, por
meio de observacdes de momentos em que alunos surdos e ouvintes das respectivas turmas
compartilhavam o mesmo espaco e as mesmas perspectivas de ensino. O propdsito principal foi
verificar e analisar como os recursos visuais estdo presentes na aula de Lingua Portuguesa e
como sao explorados pela docente da disciplina em uma escola regular com alunos surdos e
ouvintes em sala deaula. Para melhor direcionar os aspectos a destacarnesta se¢do, apresentam-
se os objetivos especificos delineados e como foi possivel responder as expectativas tracadas a
partir do que aventamos.

No que diz respeito ao objetivo deidentificar as praticas deensino de Lingua Portuguesa
da professora na perspectiva do letramento visual, considerou-se que, nas aulas observadas no
8° ano, pouco se aproveitou quanto a textos e imagens a eles relacionadas ou ao uso de imagens
como fonte de ferramenta pedagogica de reflexdo. Nas oportunidades de encenagdo e de acesso
ao filme, houve alguma énfase nos recursos visuais. A encenacdo trouxe uma tematica social
para dentro da escola, por meio da leitura de um livro e, depois, por meio das expressdes
corporais presentes na pega, permitiu o acesso ao enredo pelo canal visual. De modo geral,
pouco foi feito no sentido de fomentar o letramento visual a esse grupo de alunos.

Na turma do 9° ano, a exploragdo davisualidade como caminho para aprendizagem foi
verificada na aula em que houve a exposi¢do e comparagdo entre as palavras “Ispinho” e
“Espinho”, e “fuld” e “flor”. Os momentos que poderiam potencializar o letramento visual
foram realizados de forma aleatoria, sem um roteiro prévio de orientagdo acerca do que
precisaria ser observado, para os alunos analisarem como as imagens se relacionavam aos
textos, ou se a auséncia dotexto comprometeria a construgdo de significado. Ao contrario disso,
os dois direcionamentos para a leitura de imagens em atividades levaram os alunos a
procederem a uma descri¢do dos detalhes explicitos.

Também houve um olhar para o letramento visual na aula que versou sobre o livro “Os
trabalhos damao”, mas os alunos ndo tiveram oportunidade de questionar ou expor suas leituras
sobre os significados das imagens. A posi¢ao da docentedeve ser deagente deletramento capaz
de proporcionar a seus alunos reflexdes sobre os materiais escritos e imagéticos levados para a
sala de aula. Ela ¢ a referéncia dos alunos para conduzir e mostrar o valor dos recursos visuais.
Caso nao ofereca estimulos e alternativas nessa diregdo, ¢ possivel que os alunos ndo se
mobilizem para outras oportunidades de interpretar e enriquecer de sentidos o que € visualizado

na escola.
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Nas praticas escolares observadas, a imagem tem sido um recurso meramente
ilustrativo. Prevaleceram atividades de leitura e copia do livro didatico. Isso evidencia a
necessidade deuma formagao inicial ou continuada que trabalhe na perspectiva dos letramentos
e promova a autonomia e seguranca dos professores para explorar o trabalho em sala com os
recursos visuais de modo a potencializar a aprendizagem e as reflexdes dos alunos. Como ja
destacado, em um contexto de sala de aula com alunos surdos e ouvintes, os surdos interagem
muito visualmente e usam a Libras com suas propriedades visuais. E preciso dizer que tal
recurso também ¢ muito bem-vindo para os alunos ouvintes. Embora se valham do som,
também aprendem muito por meio dos recursos visuais.

Com relagdo a pretensdo de conhecer a concepgao de letramento visual da professora, a
partir daresposta da entrevista, pode-se afirmar que compreende a importancia da inclusao de
recursos visuais, principalmente para os alunos surdos, como uma estratégia para melhorar o
ensino, mas ndo expressou um conceito sobre o que entende como letramento visual.

Durante a entrevista, a docente disse sentir-se limitada por ndo ter o tempo necessario
para se envolver com atividades visuais mais elaboradas para os alunos surdos, mas tenta dar
conta disso. A professora reconhece que o livro didatico tem muitas imagens que poderiam ser
exploradas. Algumas vezes, promove reflexdes sobre elas, mas normalmente segue a orientacao
prevista no material didatico, que ndo traz recomendagdes especificas para auxiliar a professora
a conduzir a atividade fomentando o letramento visual. Os livros didaticos colocam varios
recursos visuais junto aos textos, enquanto as imagens ficam como elemento decorativo, e
professora e os alunos ndo se questionam sobre a intengdo das imagens utilizadas.

No que concerne ao objetivo deinvestigar e refletir sobre as potencialidades e limitagdes
no uso de recursos visuais nas respectivas turmas com alunos surdos, foi possivel perceber que
0s recursos visuais teriam muito a contribuir para as aulas de Lingua Portuguesa e aflorar
discussdes e reflexdes sobre a estrutura da lingua e significado de palavras. Ao mesmo tempo
que ¢ reconhecida pela docente a importancia do visual para a aprendizagem dos surdos, ela
menciona a falta de tempo para adaptar e elaborar materiais mais visuais.

Percebeu-se que o trabalho com recursos visuais pode ser promovido a partir de
instrumentos do cotidiano da sala de aula. Como exemplo, tem-se o quadro, com potencial para
favorecer uma exploragdo visual, mesmo que nao esteja presente uma imagem representada por
desenhos, fotos ou ilustracdes. As palavras dispostas no quadro podem ser visualizadas e
exploradas, especialmente quanto a sua estrutura escrita. As palavras, portanto, sdo estruturas
visuais que permitem realizar uma comparacdo entre as estruturas frasais, mostrando as
mudangas ocorridas com a transformagdo das frases, com a inclusdo e exclusdo de letras ou

palavras. Quando se utiliza esse recurso, por exemplo, ¢ possivel marcar em cor diferente e/ou
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com o uso de setas os movimentos e as mudangas entre uma forma ¢ outra. Em adigao a isso,
para de fato ser ainda mais significativo para o surdo, vale relacionar o que esta escrito com a
interpretagdo em Libras e fazer marcagdes visuais no que for mais relevante para a sinalizagdo
(SILVA, 2018a).

A docéncia em uma sala inclusiva ¢ desafiadora, em meio a escassez de formacgao
continuada ou de materiais didaticos na escola que viabilizem propostas e estratégias de aula
mais diversificadas. Percebem-se alguns desses desafios no discurso da professora, quando
relata que enfrentou rejeicdo dos alunos, aprendeu lingua de sinais para melhor estabelecer
comunicagdo com seus alunos surdos, e no fatode que o trabalho com um livro que ndo favorece
os surdos. Ela também assume a responsabilidade de que o professor precisa se adaptar e
produzir materiais. E preciso, ainda, que o sistema escolar invista em formagio continuadapara
possibilitar aos docentes praticas educacionais mais efetiva para o ensino dos alunos.

As limitagdes da docente, como ja mencionado, tém relagcdo ndo s6 com a escassez de
tempo, como também com a falta de uma formacdo continuada dentro da tematica dos
letramentos que adentram a escola, sem muitas vezes serem percebidos como potenciais para
os trabalhos escolares. O aprimoramento dos conhecimentos da docente sobre letramento
visual, por meio de oficinas e cursos, proporcionaria mais conhecimento para explorar os
recursos visuais e perceber mais potencialidades nas imagens dos materiais disponibilizados na
escola.

Foi possivel constatar a busca da professora por conhecer melhor seus alunos surdos,
iniciando pelo conhecimento da lingua de sinais, que permitia em algumas circunstancias uma
comunicagdo entre aluno surdo e professora, sem a intervengao da intérprete. Isso ¢ importante,
pois contribui para a proximidade entre professora e alunos. Além disso, percebeu-se o interesse
da docente em conhecer mais a lingua de sinais e a ciéncia acerca da LP como segunda lingua
dos surdos. O seu conhecimento sobre a Libras, porém, ainda ndo repercute em estratégias mais
inclusivas em suas aulas, sendo a lingua oral usada na maioria das interagdes e exposicdes da
disciplina em sala.

E preciso esclarecer aindaque se percebeu a importancia do intérprete em sala e o quao
limitada seria uma aula sem esse profissional. Na perspectiva da pesquisadora, além de
mediadorlinguistico e pedagdgico, esse profissional pode ser considerado agente de letramento,
sem atribuir a ele o papel de professor. Estar em sala de aula, com interpretagdes de assuntos e
disciplinas variadas, exige do intérprete o letramento em lingua de sinais ¢ em lingua
portuguesa, para que seja possivel a busca pelo sentido final da interpretacdo com a escolha e
emprego de sinais mais adequados. Para transitar em varios contextos, outros letramentos

também precisam ser considerados. O intérprete ¢ um profissional que também precisa de uma
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ampla gama de conhecimento sobre assuntos variados, além de compreender sentidos ndo
explicitos, emogdes, valores culturais para construir a intepretacio (LACERDA, 2014;
ALBRES, 2015). Em adigdo a isso, entende-se que a interpretagdo da lingua de sinais se
evidencia na pesquisa como um recurso visual, uma vez que sua percepg¢ao ¢ por meio do canal
visual, e a lingua ¢ a Libras.

Ressalta-se que ¢ pertinente a parceria entre intérprete e professor para a construgao
de aulas mais inclusivas para os alunos surdos e ndo limitada a interpretacdo dos conteudos e a
interacdo em sala, mas se estenderpara estruturacao e desenvolvimento deatividades e projetos.
Para isso, a gestao escolar precisa prever e estimular momentos em que intérpretes e professores
dialoguem para, juntos, vislumbrarem o melhor para a aprendizagem dos alunos surdos.

A presenga do intérprete ndo € o Unico elemento para que se constitua uma escola
inclusiva para surdo. Outros aspectos precisam ser aventados dentro da escola, como o
conhecimento sobre lingua de sinais extensivo aos demais funcionarios da institui¢ao, além da
oferta de uma disciplina de Libras nas escolas com alunos surdos, para viabilizar a autonomia
na comunicagdo e na interacao entre os alunos surdos e ouvintes.

Diante dos dados gerados, muitas indagagdes surgiram sobre letramento visual, ensino
de lingua portuguesa para surdos, desafios do professor no contexto educacional e papel da
escola inclusiva. Ha necessidade de se empreenderem mais pesquisas sobre a interpretagdo ¢ a
lingua de sinais como recurso visual na sala de aula, o papel do intérprete como agente de
letramento, além das potencialidades das imagens do livro didatico.

Esta pesquisa, assim como os demais trabalhos realizados ou em andamento no grupo
de pesquisa no qual se insere, pretende abrir espago para questionamentos € mais estudos sobre
o uso dos recursos visuais como potencializadores para a aprendizagem e sobre a necessidade
de atencdo a formacao de professores com alunos surdos que precisam fomentar estratégias
visuais em suas aulas, com praticas pertinentes nesse contexto com linguas e culturas diferentes,

mas que seguem lado a lado.



81
REFERENCIAS

ABREU, Ricardo Nascimento. Estatutos juridicos e processos de nacionalizacao de linguas
no Brasil. Revista Abralin, v. 17, n. 2 p. 46-76, 2019. Disponivel em:
https://revista.abralin.org/index.php/abralin/article/view/1324 Acesso em: 25 de abr. 2021.

ANDRE, Marli Eliza Dalmazo Afonso de. Etnografia da pratica escolar. Campinas:
Papirus, 1995.

ALBUQUERQUE, Eliana Borges Correia de. Conceituando alfabetizagdo e letramento. In:
SANTOS, Carmi Ferraz; MENDONCA, Marcia (org). Alfabetizacao e letramento:
conceitos e relagdes. Belo Horizonte: Auténtica, 2007, p. 11-21.

ALBRES, Neiva de Aquino. Intérprete educacional: politicas e praticas em sala de aula
inclusiva. Sdo Paulo: Harmonia, 2015.

APARECIDA DE OLIVEIRA, Reija; DA SILVA, Elaine. O processo de alfabetizagdo e
letramento do surdo. Trama, [S.L], v. 7, n. 14, p. 69-80, jun. 2012. Disponivel em: <http://e-
revista.unioeste.br/index.php/trama/article/view/5785>. Acesso em: 02 de fevereiro de 2021.

ARANHA, Maria Salete Fabio (org.). Educacio inclusiva: a escola. Brasilia: Ministério da
Educagao, Secretaria de Educagdo Especial, 2004. v. 3. 26 p.

BAMFORD, Anne. The Visual Literacy White Paper. Uxbridge: Adobe systems
incorporated, Australia, p. 1-8, 2003. Disponivel em:
http://adobe.com/uk/education/pdf/adobe visual literacy paper.pdf. Acesso em: 24 fev.
2019.

BANDEIRA, Pedro. O fantastico mistério de Feiurinha. Sao Paulo: FTD, 2001.

BARRAL, Julia; PINTO-SILVA, Flavio Eduardo; RUMJANEK, Vivian M. Vendo e
aprendendo. In: LEBEDEFF, Tatiana Bolivar (org.). Letramento visual e surdez. Rio de
Janeiro: Wak Editora, 2017, p. 95-127.

BERNARDINO, Elid¢a Lucia Almeida; SANTOS, Eli Ribeiro dos. Ensino do portugués para
os surdos: uma analise da pratica. In: SILVA, Ivani Rodrigues. SILVA, Marilia P. Marinho
(org.). Letramento na diversidade: surdos aprendendo a ler/escrever. Campinas: Mercado
das Letras, 2018. p. 107-152.

BLOCH, Pedro. As maos de Euridice. Rio de Janeiro: Martins Fontes Editora, 2003.

BOSI, Alfredo. Os trabalhos da mao. In: BOSI, Alfredo. O ser e o tempo da poesia. Sao
Paulo: Companhia das letras, 2000.

BRASIL. Ministério da Educagao e Cultura. Base Nacional Comum Curricular: Educagao
Infantil e Ensino Fundamental. 2018. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-content/uploads/2018/02/bncc20d ez-site.pdf.
Acesso em: 05 maio. 2019.

BRASIL. Ministério da Educagdo e do Desporto. Secretaria de Educagao Fundamental.
Parametros Curriculares Nacionais: Lingua Portuguesa. Brasilia: 1997. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pd f/livro02.pdf. Acesso em: 05 dez. 2019.



82

BRASIL. Ministério da Educacao. Ensino Fundamental em 9 anos: passo a passo para o
processo de implantagdo. Brasilia, 2009. Disponivel em:

http://portal. mec.gov.br/dmdocuments/passo_a passo versao atual 16 setembro.pdf. Acesso
em: 2 mar. 2020.

BRASIL. Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005. Regulamenta a Lei n® 10.436, de
24 de abril de 2002, que dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais - Libras, e o art. 18 da Lei
n°® 10.098, de 19 de dezembro de 2000. Brasilia, 2005. Disponivel em:

http://www .planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2004-2006/2005/decreto/d5626.htm. Acesso em: 05
dez.2019.

BRASIL. Lein® 10.436, de 24 de abril de 2002. Dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais -
Libras e dé outras providéncias. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil _03/leis/2002/L10436.htm. Acesso em: 05 dez. 2019.

BRASIL. Lein® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao
Nacional. Estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional. Disponivel em:
http://www .planalto.gov.br/ccivil 03/leis/19394.htm. Acesso em: 05 dez.2019.

CAMPELLO, AnaRegina e Souza. Aspectos da visualidade na Educag¢do de Surdos. 2008.
245f. Tese (Doutorado em Educag¢do) - Programa de P6s-Graduagdo em Educacao,
Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis, 2008. Disponivel em:
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/91182. Acesso em: 22 de mai. 2020.

CARVALHO, Samia Alves; ARAGAO, Cleudene de Oliveira. Os Caminhos do letramento
visual: uma analise de material didatico virtual. Estudos Anglo Americanos, [s. L], v. 44. p.
9-34, 2015. Disponivel em: https://reaa.ufsc.br/index.php/reaa/article/view/1274. Acesso em:
11 dejun. 2020.

COUTO, Benigna Maria de Assung¢ado. Discursos docentes sobre Libras e lingua
portuguesa na educacio de surdos em escolas municipais. 2015. 86f. Dissertacao
(Mestrado em Linguistica Aplicada). Programa de Pds-graduag¢do em Aplicada, Universidade
do Vale dos Sinos, Sao Leopoldo, 2021. Disponivel em:
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/188262. Acesso em: 11 dejun. 2020.

CRESWELL. John W. Projeto de pesquisa: métodos qualitativo, quantitativo e misto. Trad.
Magda Lopes. 3 ed. Porto Alegre: Artmed, 2010.

DIDO, Andréia Guliemin. Pareceres descritivos de alunos surdos: revelagdes sobre seu
desempenho em lingua portuguesa no Ensino Fundamental. 2012. 137f. Dissertacao
(Mestrado em Linguistica Aplicada) Programa de Pos-graduacdo em Linguistica Aplicada,
Universidade do Vale dos Sinos, Sao Leopoldo, 2012. Disponivel em:
http://www.repositorio.jesuita.org.br/handle/UNISINOS/4211. Acesso em: 25 de abr. 2021.

DIONISIO, Angela Paiva. Multimodalidade discursiva na atividade oral e escrita. In.
MARCUSCHI, Luiz Antonio; DIONISIO, Angela Paiva (org.). Fala e escrita. Belo
Horizonte: Auténtica, 2007. p. 178-205.

DONDIS, Donis. A. Sintaxe da Linguagem Visual. 3 ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 2007.



83

DUSSEL, Inés. Escuela y cultura de la imagem: los nuevos desafios. Curso: Educacion, i
magenes y medios. Grupo 8. 2012. Disponivel em:
http://virtual.flacso.org.ar/mod/book/view.php?id=5845. Acesso em: 06 out. 2012.

FERNANDES, Sueli. Praticas de letramento na educacio bilingue para surdos. Curitiba:
SEED, 2006.

FERREIRA, Antonio Bruno Cavalcante; MACHADO, Cristiane Silva; OLIVEIRA,
Grassinete C. de Albuquerque. Por uma pedagogia dos multiletramentos: ontem, hoje e

sempre. Horizontes, Itatiba, v. 35, n. 2, p. 108-111, maio/ago. 2017. Disponivel em:
https://revistahorizontes.usf.edu.br/horizontes/article/view/490/225. Acesso em: 02 abr. 2020.

FRONZA, C. A. Sobre formagio continuada e inclusdo no Ensino Fundamental. In:
GUIMARAES, A. M. M.; KERSCH, D.F. (org.). Caminhos da construcio projetos
didaticos de género na sala de aula de lingua portuguesa. Campinas: Mercado de Letras,
2012.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sao
Paulo: Paz e Terra, 1996.

GESUELI, Zilda Maria; MOURA, Lia de. Letramento e surdez: a visualizagdo das palavras.
ETD — Educac¢do Tematica Digital, Campinas, v. 7, n. 2, p. 110-122, jun. 2006. Disponivel
em: https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/etd/article/view/796/811. Acesso em: 11
nov. 2019.

GESUELI, Zilda Maria. A escrita como fendmeno visual nas praticas discursivas de alunos
surdos. In: LODI, Ana Claudia Balieiro, HARRISON, Kathryn Marie Pacheco; CAMPOS,
Sandra R. Leite de (org.). Leitura e escrita no contexto da diversidade. 6 ed. Porto Alegre,
2015, p. 39-48.

GIORDANI, Liliane Ferrari. Encontros e desencontros na lingua escrita na educacao de
surdos. In: LODI, Ana Claudia Balieiro, HARRISON, Kathryn Marie Pacheco; CAMPOS,
Sandra R. Leite de (org.). Leitura e escrita no contexto da diversidade. 6 ed. Porto Alegre,
2015, p. 73-84.

GIORDANTI, Liliane Ferrari. Letramentos na educacao de surdos: escrever o que esta escrito
nas ruas. In: THOMA, Adriana da Silva; LOPES, Maura Corcini (org.). A invenc¢io da

surdez: cultura, identidade, diferenca e alteridade no campo da educagdo. Santa Cruz do Sul:
EDUNISC, 2004.

GOES, Maria Cecilia Rafael de. Linguagem, surdez e educagiio. 4 ed. Campinas/SP:
Autores Associados, 2012.

GRANNIER, Daniele Marcelle. Perspectivas na formagao do professor de portugués como
segunda lingua. Comunicacio apresentada no II Encontro InterNacional de Portugués —
Lingua Estrangeira, em setembro de 2000/USP. Entregue para publicacdo em Cadernos do
Centro de Linguas, vol. 4. USP, 2001. Disponivel em:
https://oportuguesdobrasil.files.wordpress.com/2015/02/perspectivas.pdf. Acesso em: 10 de
mai. 2020.

HEATH, Shirley Brice; STREET, Brian V. On Ethnography: Approaches to Language and
Literacy Research (NCRLL). New York: Teachers College Press, 2008



84

ILDEBRAND, I. S. Lingua Brasileira de Sinais e Lingua Portuguesa no Ensino Médio:
uma proposta de ensino com foco em lingua e cultura surda. 2020. 144 f. Disserta¢ao
(Mestrado em Linguistica Aplicada) - Programa de P6s-Graduacao em Linguistica Aplicada,
Universidade do Vale do Rio dos Sinos, Sdao Leopoldo, 2020. Disponivel em:
http://www.repositorio.jesuita.org.br/handle/UNISINOS/9333. Acesso em: 15 de out. 2020.

KARNOPP, Lodenir Becker. Lingua de sinais e lingua portuguesa: em busca de um dialogo.
In: LODI, Ana Claudia Balieiro et al. (org.). Letramento e Minorias. Porto Alegre:
Mediacao, 2014. p. 53-58.

KARNOPP, Lodenir Becker; PEREIRA, Maria Cristina da Cunha. Concepgdes de leitura e de
escrita na educacao de surdos. In: LODI, Ana Claudia Balieiro, HARRISON, Kathryn Marie
Pacheco; CAMPOS, Sandra R. Leite de (org.). Leitura e escrita no contexto da
diversidade. 6 ed. Porto Alegre, 2015. p. 33-38.

KATO, Mary. No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica. Sdo Paulo: Atica, 1986.

KLEIMAN, Angela B. Preciso ensinar o letramento? Nao basta ensinar a ler e a escrever?
Campinas: Cefiel - Unicamp; MEC, 2005.

KLEIMAN, Angela B. Letramento e suas implicagdes para o ensino de lingua materna.
Signo, Santa Cruz do Sul, v. 32, n. 53, p. 1-25, 2007. Disponivel em:
<https://online.unisc.br/seer/index.php/signo/article/view/242> Acesso em: 28 de fev. 2020.

KLEIMAN, Angela B. Modelos de letramento e as praticas de alfabetizacdo na escola. In:
KLEIMAN, Angela B. (org.). Os significados do letramento: uma nova perspectiva sobre a
pratica social da escrita. Campinas: Mercado das Letras, 2008b.

KLEIMAN, Angela B. Os estudos do letramento e a formagao do professor de lingua
materna. Linguagem em (Dis)curso, LemD, v. 8, n. 3, p. 487-517, set./dez. 2008a.
Disponivel em:

https://www.scielo.br/j/1d/a/KqMWIvwLDpVwgmmV JpFv4bk/?format=pd f&lang=pt.
Acesso em: 18 de agos. 2019.

KLEIMAN, Angela B.; VIANNA, Carolina; GRANDE, Paula de. “Sem querer ir contra
pessoas tao ilustres...”: Construcdo e negociacao identitaria do professor entre discursos de
(des) legitimagdo. Scripta, Belo Horizonte, v. 17, n. 32, p. 173-194, 2013. Disponivel em:
http://periodicos.pucminas.br/index.php/scripta/article/view/P.2358-3428.2013v1 7n32p173.
Acesso em: 20 de ago. 2019.

KLEIMAN, Angela B. Letramento na contemporaneidade. Bakhtiniana, Sao Paulo, v. 9, n.
2,p. 72-91, Ago./Dez. 2014. Disponivel em: scielo.br/pdf/bak/vOn2/a06v9n2.pdf. Acesso em:
05 de Abril de 2021.

LACERDA, Cristina Broglia Feitosa de. A inclusdo escolar de alunos surdos: o que dizem
alunos, professores e intérpretes sobre esta experiéncia. Cadernos do CEDES, Campinas, v.
26, n. 69, p. 163-184, 2006. Disponivel em:
https://www.scielo.br/pdf/ccedes/v26n69/a04v2669.pdf. Acesso em: 03 nov. 2020.

LACERDA, Cristina Broglia Feitosa de; LODI, Ana Claudia Balieiro. A inclusao escolar
bilingue de alunos surdos: principios, breve histérico e perspectiva. In: LODI, Ana Claudia



85

Balieiro; LACERDA, Cristina Broglia Feitosa de. (org.). Uma escola duas linguas:
letramento em lingua portuguesa e lingua de sinais nas etapas iniciais de escolarizagdo. Porto
Alegre: Mediagao, 2009, p. 11-32.

LACERDA, Cristina Broglia Feitosa de; SANTOS, Lara Ferreira dos; CAETANO, Juliana F.
Estratégias metodologicas para o ensino de alunos surdos. In: LACERDA, Cristina Broglia
Feitosa de; SANTOS, Lara Ferreira dos. Tenho um aluno surdo, e agora? Introducao a
Libras e Educagdo de surdos. Sdo Carlos: EduFSCar, 2013, p. 185-200.

LACERDA, Cristina B. F. de. Intérprete de Libras: em atuacdo na Educacdo Infantil e no
Ensino Fundamental. 6 ed. Porto Alegre: Mediagao, 2014.

LEBEDEFF, Tatiana Bolivar. Aprendendo a ler com os olhos: relatos de oficinas de
letramento visual com professores surdos. Cadernos de Educacgao, Pelotas, n. 36, p. 175-
195, maio./ago. 2010. Disponivel em:
https://periodicos.ufpel.edu.br/ojs2/index.php/caduc/article/view/1606/1489. Acesso em: 10
de mai. 2019.

LEBEDEFF, Tatiana Bolivar. Praticas de Letramento na Pré-escola de Surdos: reflexdes
sobre a importancia de contar histérias. In: THOMA, Adriana; LOPES, Maura Corcini (org.).
A Invencao da Surdez: cultura, alteridade, identidades e diferenga no campo da educagao.
Santa Cruz do Sul/RS: EDUNISC, 2004, p. 128-142.

LEMKE, Jay L. Letramento metamidiatico: transformando significados e midias. Trabalhos
em Linguistica Aplicada, Campinas, v. 49, n. 2, p. 455-479, dez. 2010. Disponivel em:
https://www .scielo.br/scielo.php?pid=s0103-
18132010000200009&script=sci_abstract&tlng=pt. Acesso em: 06 jun. 2020.

LEMKE, Jay L. Multimedia Literacy Demands of the Scientific Curriculum. Linguistics and
Education, [s. /], v. 10, n. 3, p. 247-271, 2000. Disponivel em:
https://www.academia.edu/3033679/Multimedia_literacy demands of the scientific curricul
um. Acesso em: 05 dez. 2020.

LIMA, Mariana de; CAMPOS, Isaac Leandro. Educacio Inclusiva para surdos e as politicas
vigentes. In: LACERDA, Cristina Broglia Feitosa de; SANTOS, Lara Ferreira dos. Tenho
um aluno surdo, e agora? Introducao a Libras e Educagdo de surdos. Sdao Carlos: EduFSCar,
2013, p. 37-61.

LODI, Ana Claudia Balieiro, HARRISON, Kathryn Marie Pacheco; CAMPOS, Sandra R.
Leite de. Letramento e Surdez: um olhar sobre as particularidades dentro do contexto

educacional. In: LODI, Ana Claudia Balieiro ef al. (org.). Letramento e Minorias. Porto
Alegre: Mediacao, 2014, p. 35-44.

LODI, Ana Claudia Balieiro; LACERDA, Cristina Broglia Feitosa de. (org.). Uma escola
duas linguas: letramento em Lingua Portuguesa e lingua de sinais nas etapas iniciais de
escolarizagdo. Porto Alegre: Mediacao, 2009.

MACHADO, Maria Clara. Pluft, o fantasminha. Sao Paulo: Companhia das letrinhas, 2002.

MAQUIEIRA, Josiane dos Santos. Lingua Portuguesa Para Surdos nos Anos Iniciais Do
Ensino Fundamental: Reflexdes sobre atividades em sala de aula. 2018. 92 f. Dissertacao
(Mestrado em Linguistica Aplicada) - Curso de Programa de Pos-graduagao em Linguistica



86

Aplicada, Universidade do Vale dos Sinos, Sao Leopoldo, 2018. Disponivel em:
http://www.repositorio.jesuita.org.br/handle/UNISINOS/7454. Acesso em: 20 de mai. 2020.

MARCHETTI, Greta; STRECKER, Heide; CLETO, Mirella L. Para viver juntos: portugués,
9° ano: Ensino Fundamental. 4 ed. Sao Paulo: SM, 2015.

MARCUSCHI, Luiz Ant6nio. Oralidade e letramento como praticas sociais. In:
MARCUSCHI, Luiz Antonio. Fala e escrita. Belo Horizonte: Auténtica, 2007.

MARTINS, Rita Pabst. Era uma vez, professor de portugués. In: KOERNER, Rosana Mara.
(Org.). Letramentos no trabalho e na formacao docente. Curitiba: Appris Editora, 2018, p.
37-57.

MARTINS, Vanessa Regina de Oliveira. O acontecimento do ensino de libras — diferencas e
resisténcias. In: ALBRES, N. A. (org.) Libras em estudo: ensino-aprendizagem. Sao Paulo:
FENEIS, 2012, p. 37-53. Disponivel em: https://libras.ufsc.br/wp-
content/uploads/2019/09/2012-04-ALBRES LIBRAS ens apr.pdf. Acesso em: Acesso em:
25 deabr. 2021.

MARTINS, Vanessa Regina de Oliveira. Letramento para estudantes surdos. In:
GONCALVES, Adriana Garcia; CIA, Fabiana; CAMPOS, Juliane Ap. de Paula P. (org.)
Letramento para o estudante com deficiéncia. Santa Catarina: Edufscar, 2018, p. 59-76.
Disponivel em: http://www.cleesp.ufscar.br/arquivos/Ledef Letramento eBook.pdf Acesso
em: 25 de abr. de 2021.

MARTINS, Vanessa Regina de Oliveira; GALLO, Silvio. Educagdo como percurso: por uma
mestria ativa, criativa ¢ inventiva na educagdo de surdos. BAKHTINIANA - Revista de
estudos do discurso, v. 13, p. 83-103, 2018. Disponivel em:
https://revistas.pucsp.br/index.php/bakhtiniana/article/view/35428. Acesso em: 30 de abr. de
2021

MENDES, Elisangela Santos; OLIVEIRA, Rogério Soares de. Uma proposta para a producao
de material didatico de Lingua Portuguesa com base no Letramento Visual para alunos
surdos. Letras & Letras, Uberlandia, v. 32, n. 2, p. 201-218, jul./dez. 2016. Disponivel em:
http://www.seer.ufu.br/index.php/letraseletras/article/view/35329. Acesso em: 19 de mar. de
2020.

MONNEY, Débora Duarte. Aspectos de letramento académico de estudantes de pedagogia.
In: KOERNER, Rosana Mara. Letramento no trabalho e na formacgao docente: trajetorias e
acoes. Curitiba. Appris, 2018.

MORTATTI, Maria do Rosario Longo. Educaciao e Letramento. Sao Paulo: UNESP, 2004.

MOTTEZ, B. Os surdos como minoria linguistica. Revista Espaco, Rio de Janeiro, v. 48, p.
21-34, jul./dez. 2017. Trad. Maria Vitoria Witchs. Disponivel em:
https://www.ines.gov.br/seer/index.php/revista-espaco/article/viewFile/395/630. Acesso em:
29 de abr. 2021.

MUCK, Gisele Farias. O status da Libras e da lingua portuguesa em contextos de ensino
e de aprendizagem de criancas surdas. 2009. 155f. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica
Aplicada) Programa de Pos-graduacdo em Aplicada, Universidade do Vale dos Sinos, Sao



87

Leopoldo, 2009. Disponivel em:
http://www.repositorio.jesuita.org.br/handle/UNISINOS/2584. Acesso em: 26 de abr. 2021.

NOGUEIRA, Aryane Santos. Letramento e Educa¢do de Surdos. Revista da ANPOLL,v. 1,
p. 105-118, 2019. Disponivel em:

https://revistadaanpoll.emnuvens.com.br/revista/article/view/1305. Acesso em: 05 de mar.
2021.

NOGUEIRA, Aryane Santos. “O surdo nao ouve, mas tem olho vivo”: a leitura de imagens
por alunos surdos em tempos de praticas multimodais. 2015. 307f. Tese. (Doutorado em
Linguistica Aplicada). Universidade Estadual de Campinas, Campinas. 2015. Disponivel em:
http://repositorio.unicamp.br/jspui/bitstream/REPOSIP/269526/1/Nogueira_AryaneSantos D.
pdf. Acesso em: 01 de set. 2020.

NUNES, Tiago Alves. Do verbal ao imagético: o letramento visual nas abordagens de leitura
no ensino de lingua portuguesa, inglesa e espanhola. 2016. 147 f. Dissertagdao (Mestrado em
Linguistica). Departamento de Letras Vernaculas, Programa de Pos-graduagdo em
Linguistica, Universidade Federal do Ceard, Fortaleza, 2016. Disponivel em:

http://www .repositorio.ufc.br/handle/riufc/17694. Acesso em: 05 de mar. 2021.

OLIVEIRA, Alexandra Ohana Andreatta de. Libras, ASL, portugués e inglé€s nas aulas de
lingua inglesa em turma de alunos surdos: o papel da mediacdo e do trabalho colaborativo em
atividades de modalidade escrita e sinalizada. 2021. 187f. Dissertagdo (Mestrado em
Linguistica Aplicada) Programa de Pds-graduacdo em Aplicada, Universidade do Vale dos
Sinos, Sao Leopoldo, 2021. Disponivel em:

http://www .repositorio.jesuita.org.br/handle/UNISINOS/9774. Acesso em: 27 de mai. 2021.

OLIVEIRA, Sara. Explorando o texto visual em sala de aula. Trabalhos em Linguistica
Aplicada, Campinas, v. 46, n. 2, p. 181-197, jul./dez. 2007. Disponivel em:
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/tla/article/view/8639450. Acesso em: 15 de
abr. de 2020.

OLIVEIRA, Sara. Texto visual e leitura critica: o dito, o omitido, o sugerido. Linguagem &
Ensino, Pelotas, v. 9, n. 1, p. 15-39, jan./jun. 2006. Disponivel em:
https://periodicos.ufpel.edu.br/ojs2/index.php/rle/article/viewFile/15626/9813. Acesso em: 15
de abr. de 2020.

OS DELIRIOS DE CONSUMO DE BECKY BLOOM. Direcéo: P. J. Hogan. Producdo de
Jerry Bruckheimer. Estados Unidos: Disney Pictures, 2009. 1 DVD (1h e 45min)

PAIXAO, Elaine Cristina; SOFIATO, Cassia Geciauskas. Imagem e texto: a intertextualidade
na educacdo de surdos. Revista Letras Raras, [s. /], v. 5,n. 1, p. 11-26, 2016. Disponivel
em: http:/revistas.ufcg.edu.br/ch/index.php/RLR/article/view/575/378. Acesso em: 23 abr.
2020.

PENA, Martins. Judas em siabado de aleluia. Sao Paulo: Companhia Editora Nacional,
2003.

PENTEADO, AnaElisa de Arruda et al. (org.). Para viver juntos. Portugués. 8° Ano: anos
finais: Ensino Fundamental. 4 ed. Sao Paulo: Edigdes SM, 2015.



88

PEREIRA, Maria Cristina da Cunha. Testes de proficiéncia linguistica em lingua de sinais:
as possibilidades para os intérpretes de Libras. 2008. 182 f. Dissertacdo (Mestrado em
Linguistica Aplicada) - Programa de Pos-graduagao em Linguistica Aplicada, Universidade
do Vale dos Sinos, Sao Leopoldo, 2018. Disponivel em:
http://www.repositorio.jesuita.org.br/bitstream/hand1e/UNISINOS/2566/testes%20d e%20prof
iciencia.pdf?sequence=1&isAllowed=y. Acesso em: 30 de mai. de 2021.

PEREIRA, Maria Cristina da Cunha. O ensino do Portugués como segunda lingua para
surdos: principios tedricos e metodologicos. Educar em Revista, Curitiba, UFPR, Edi¢ao
Especial, n. 2, p. 143-157, 2014. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/er/a/sXkGQKsnKbhgRBsPD4mvSjy/?lang=pt . Acesso em 01 de
junho de 2021.

PIMENTEL, Luis. Cabelos Molhados. Brasilia: Ministério da Educagao, 2006. (Colegao
literatura para todos, 10)

PINTO, Ana Claudia Soares. Um modelo multimodal para a abordagem didatica de textos
imagéticos: uma proposta para o letramento visual no ensino de lingua portuguesa. 2016. 180
f. Tese (Doutorado em Linguistica) — Universidade Federal da Paraiba, Jodo Pessoa, 2016.
Disponivel em: https://repositorio.ufpb.br/jspui/handle/tede/9233?locale=pt BR. Acesso em:
15 jun. 2019.

PROCOPIO, Renata Bittencourt; SOUZA, Patricia Nora de. Letramento visual no ensino-
aprendizagem de vocabulario em lingua inglesa. the ESPecialist, [s. /], v. 31, n. 1, p. 93-118,
2010. Disponivel em: https://revistas.pucsp.br/index.php/esp/article/view/6241. Acesso em:
10 de fev. de 2020.

QUADROS, Ronice Miiller de; KARNOPP, Lodenir Becker. Lingua de sinais brasileira:
estudo linguisticos. Porto Alegre: Artmed, 2004.

QUADROS, Ronice Miiller de; PIZZ10, Aline Lemos; CRUZ, Carina Rebello; SOUSA,
Aline Nunes de. Mosaico da linguagem das criangas bilingues bimodais: estudos
experimentais. Revista Brasileira de Linguistica Aplicada, v. 16, n. 1, p. 1-24, jan./mar.
2016. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rbla/a/RdvWgW7Q6SIgdpckRqKBRhH/?format=pd f&lang=pt.
Acesso em: 28 de abr. 2021.

QUEIROZ, Rachel de. A beata Maria do Egito. Rio de Janeiro: Rocco, 2003.

REICHERT, André Ribeiro. Da Lingua Portuguesa escrita a Libras: problematizando
processos de traducdo de provas de vestibular. 2015. 138 f. Tese (Doutorado em Linguistica
Aplicada) Programa de Pos-graduacao em Linguistica Aplicada, Universidade do Vale dos
Sinos, Sao Leopoldo, 2015. Disponivel em:
http://www.repositorio.jesuita.org.br/handle/UNISINOS/5720. Acesso em: 09 de mai. 2021.

REILY, Lucia. Imagens: o ludico e o absurdo no ensino de arte para pré-escolares surdos. In:
SILVA, Ivani Rodrigues; KAUCHAKIJE, Samira; GESUELI, Zilda Maria (org.). Cidadania,
surdez e linguagem. Sao Paulo: Plexus, 2003, p. 161-192.

RIBEIRO, Ana Elisa. Letramento digital: um tema em géneros efémeros. Revista Abralin,
[s. L], v. 8 n. 1, p. 15-38, jan./jun. 2009. Disponivel em:
https://revistas.ufpr.br/abralin/article/view/52433/32273. Acesso em: 01 abr. 2020.



89

RIBEIRO, Ana Elisa. Palavra & criagdo, palavra & agao- Livro, leitura e escrita em pauta. In:

RIBEIRO, AnaElisa. Escrever, hoje: palavra, imagem e tecnologias digitais na educagao.
Sdo Paulo: Parabola, 2018, p. 61-72.

RICHARDSON, Roberto Jarry. Pesquisa social: métodos e técnicas. Sao Paulo: Atlas, 1999.

RIOS, Guilherme. Ensino de lingua materna, letramento e identidades no campo da educacgao.
In: OTTONI, Maria Aparecida Resende; LIMA, Maria Cecilia de. Discursos, Identidade e
letramentos: abordagens da andlise de discurso critica. Sdo Paulo: Cortez, 2014, p. 175-191.

RODRIGUES, Carlos Henrique. Reflexdes sobre o processo de ensino aprendizagem em
turmas com surdos e de surdos. In: SILVA, Ivani Rodrigues; SILVA, Marilia P. Marinho
(org.). Letramento na diversidade: surdos aprendendo a ler/escrever. Campinas: Mercado
das Letras, 2018, p. 75-106.

ROJO, Roxane. Letramentos multiplos, escola e inclusdao social. Sao Paulo: Parabola
Editorial, 2009.

ROJO, Roxane. Materiais didaticos no ensino de linguas. In: Moita-Lopes, Luiz Paulo (org.)
Linguistica Aplicada na Modernidade Recente — Festschrift para Antonieta Celani. Sao
Paulo: Parabola Editorial/Cultura Inglesa, 2013, p. 163-196.

ROJO, Roxane. Pedagogia dos multiletramentos: diversidade cultura e de linguagens na
escola. In: ROJO, Roxane; ALMEIDA, Eduardo de Moura (org.). Multiletramentos na
escola. Sao Paulo: Pardbola Editorial, 2012, p. 11-32.

SALAMANCA. Declaracio de Salamanca: Sobre Principios, Politicas ¢ Praticas na Area
das Necessidades Educativas Especiais, 1994, Salamanca-Espanha.

SANTAELLA, Lucia. Leitura de imagens. S3o Paulo: Editora Melhoramentos, 2012.

SANTAELLA, Lucia; NOTH, Winfried. Imagem, Cognicdo, Semiética, Midia. S3o Paulo:
[luminuras, 2015.

SANTOS, Carmi Ferraz. Alfabetizagao e escolarizacdo: a institui¢do do letramento escolar.
In: SANTOS, Carmi Ferraz;, MENDONCA, Marcia (org). Alfabetizacio e letramento:
conceitos e relacdes. Belo Horizonte: Auténtica, 2007. p. 23-35.

STEYER, Daiana. Nao tem material didatico para surdo; eu pesquiso a vida inteira:
impressoes de professores de lingua portuguesa e inglesa sobre o ensino e material didatico
para surdos. 2020. 148 f. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica Aplicada) - Programa de Pos-
graduagdo em Aplicada, Universidade do Vale dos Sinos, Sao Leopoldo, 2020. Disponivel
em: http://www.repositorio.jesuita.org.br/handle/UNISINOS/9113. Acesso em: 13 de nov.
2020.

STOKOE, William C. Sing language structure. Silver Spring: Linstok Press. [1960] 1978.
KLEIN, Madalena ; SANTOS, Angela Nediane dos. Disciplina de libras: o que as pesquisas

académicas dizem sobre a sua insercao no ensino superior?. Reflexiao e Acao (UNISC.
Impr.), v. 23, p. 9-29, 2015. Disponivel em:



90

https://online.unisc.br/seer/index.php/reflex/article/view/6147/pdf 37. Acesso em: 26 de abr.
2021

SCHELP, Patricia Paula. Letramento e alunos Surdos: Praticas pedagogicas em escola
inclusiva. In: CONGRESSO NACIONAL DE EDUCACAO-EDUCERE, 9.,2009. Anais...
Curitiba: PUCPR, 2009. p. 3036-3047. Disponivel em:
https://educere.bruc.com.br/arquivo/pd£2009/2923 1369.pdf. Acesso em: 12 dez. 2019.

SCHEMBERG, Simone; GUARINELLO, Ana Cristina; SANTANA, Ana Paula de Oliveira.
As préticas de letramento na escola e na familia no contexto da surdez: reflexdes a partir do
discurso dos pais e professores. Revista Brasileira de Educac¢io Especial, Marilia, v. 15, n.
2, p. 251-268, 2009. Disponivel em:

https:/www.scielo.br/j/rtbee/a/HfFCSNKPp4MpBskt SWIdMV pp/?format=pd f&lang=pt.
Acesso em: 20 de jun. de 2020.

SEZERINO, Teresinha da Silva. A constituicao de professores de lingua portuguesa uma voz
a ser ouvida. In: KOERNER, Rosana Mara. Letramento no trabalho e na formacao
docente: trajetorias e agdes. Curitiba. Appris, 2018.

SHAKESPEARE, Willian. Sonho de uma noite de verao. Sdo Paulo: Melhoramentos, 2003.

SIGNORINI, Inés. Letramento escolar e formagao do professor de Lingua Portuguesa. In:
KLEIMAN, Angela; CAVALCANTI, Marilda do Couto (org.). Linguistica Aplicada: suas
faces e interfaces. Campinas: Mercado de Letras, 2007. p. 317-337.

SILVA, Carlos Alberto Pereira da ef al. Curriculo do Piaui: um marco para a educagdo do
nosso estado. Teresina: SEDUC, 2019.

SILVA, Giselli Mara da. Transitando entre a libras e o portugués na sala de aula: em busca de
estratégias visuais de ensino daleitura. Revista x, v. 13, n. 1, p. 206-229, 2018a. Disponivel
em: https:/revistas.ufpr.br/revistax/article/view/60793/36652. Acesso em: 28 de abril de
2020.

SILVA, Giselli Mara da. Interagdes em sala de aula e o processo de ensino-aprendizagem da
leitura em portugués no caso de aprendizes surdos. In: SILVA, Ivani Rodrigues; SILVA,
Marilia P. Marinho (org.). Letramento na diversidade: surdos aprendendo a ler/escrever.
Campinas: Mercado de Letras, 2018b. p. 41-74.

SILVA, Giselli Mara da; COSTA, Josiane Marques da; LOPES, Lorena Poliana Silva.
Formagao de Professores de Portugués para Surdos: entre o ideal, o real e o possivel.
Caminhos em Linguistica Aplicada, [s. /], v. 11, n. 2, p. 1-23, 2014. Disponivel em:

http://periodicos.unitau.br/ojs/index.php/caminhoslinguistica/article/view/1838. Acesso em:
02 de mai. 2020.

SILVA, Ivani Rodrigues. As representacdes do surdo na escola e na familia: entre a
(in)visibilizacdo da diferenca e da ‘deficiéncia. 2005. 280 f. Tese (Doutorado em Linguistica
Aplicada) — Instituto de Estudos da Linguagem, Universidade Estadual de Campina,
Campinas, 2005.

SILVA, Themis Rondao Barbosa da Costa. Pedagogia dos Multiletramentos: principais
proposi¢cdes metodoldgicas e pesquisa no ambito nacional. Letras, Santa Maria, v. 26, n. 52,



91

p. 11-23, jan./jun. 2016. Disponivel em: https://periodicos.ufsm.br/letras/article/view/25319
Acesso em: 10 de mai. 2020.

SOARES, Magda. Alfabetizacio e letramento. 6 ed. Sao Paulo: Contexto, 2018.

SOARES, Magda. Letramento e Escolarizacdo. In: RIBEIRO, Vera Masagao (org.).
Letramento no Brasil. Sao Paulo: Global, 2004. p. 89-113.

SOARES, Magda. Letramento: um tema em trés géneros. 3 ed. Belo Horizonte: Auténtica,
2019.

SOARES, Magda. Novas praticas de leitura e escrita: letramento na cibercultura. Educacio
& Sociedade, Campinas, v. 23, n. 81, p. 143-160, dez. 2002. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/es/a/zG4cBvLkSZtcZnX{ZGLzsXb/?format=pdf&lang=pt. Acesso
em: 15 de marco de 2020.

SOUZA, Regina Maria de. Educagao de surdos e questdes de norma. In: LODI, Ana Claudia
Balieiro ef al. (org.). Letramento e Minorias. Porto Alegre: Mediacdo, 2014. p. 139-146.

STOKES, Suzanne. Visual literacy in teaching and learning: A literature perspective.
Electronic Journal for the Integration of Technology in Education, [s. L], v. 1, n. 1. p. 10-
19, 2002. Disponivel em: https://wcpss.pbworks.com/f/Visual+Literacy.pdf. Acesso em: 23
set. 2019.

STREET, Brian. Cross-cultural approaches to literacy. Cambridge University Press, 1993.

STREET, Brian. Perspectivas interculturais sobre o letramento. Revista Filologia e
Linguistica Portuguesa, [s. /], n. 8, p. 465-488, 2007. Disponivel em:
dlev.fflch.usp.br/sites/dlcv.fflch.usp.br/files/Street.pdf. Acesso em: 15 dez. 2019.

STREET, Brian. The schooling of literacy. /n: STREET, Brian. Social literacies: critical
approaches to literacy in development, ethnography and education. London: Longman, 1995.
p. 106-131.

STROBEL, Karin. As imagens do outro sobre a cultura surda. Florianopolis: Ed. da UFSC,
2009.

TAVEIRA, Cristiane Correa; ROSADO, Alexandre. O letramento visual como chave de
leitura das praticas pedagogicas e da producao de artefatos no campo da surdez. Revista
Pedagégica, Chapeco, v. 18. n. 39, p. 174-195, set./dez. 2016. Disponivel em:
https://bell.unochapeco.edu.br/revistas/index.php/pedagogica/article/view/3691. Acesso em:
20 de mai. 2020.

TFOUNI, Leda Verdiani. Adultos nao alfabetizados em uma sociedade letrada. Sdo Paulo:
Cortez, 2006.

TFOUNI, Leda Verdiani. Letramento e alfabetiza¢ao. Sao Paulo: Cortez, 2010.

VIANNA, et al. Introdugdo do letramento aos letramentos: desafios na aproximacdo entre
letramento académico e letramento do professor. In: KLEIMAN, A.; ASSIS, J. A. (Orgs.).
Significados e Ressignificacoes do Letramento. Campinas: Mercado de Letras, 2016. p. 27-
59.



92



APENDICE

APENDICE
APENDICE A —ENTREVISTA



94

A entrevista foi realizada no dia 26/11/2019, durante um intervalo da professora na

escola. Teve a duragdo de 18min e 49seg.

1 Professora, qual a sua area de formacao?

“Eu sou formada em Letras/portugués na drea de linguagens pela UESPI-
Universidade Estadual do Piaui.”

2 Voce fez alguma especializacio?

“Fiz uma especializagdo na UESPI em metodologia da leitura e da escrita, o nome
do curso que eu fiz.”

3 Ha quanto tempo trabalha com alunos surdos?

’

“Apenas 4 anos.’

4 Vocé tem conhecimento sobre a Libras?

“Tenho, razoavelmente, mas tenho, consigo me comunicar, limitadamente, mas
consigo.”

5 Ha quanto tempo conhece a lingua de sinais?

“A lingua de sinais, ha mais ou menos no mesmo periodo, ha 4 anos que entrei na
escola que eu percebi que os alunos eram surdos boa parte e eu tive muita
curiosidade para eu poder aprender a me comunicar com eles né? Eu gostaria até
de aperfeicoar mais, mas questdo de tempo de outros compromissos, ainda ndo
tenho essa possibilidade.”

6 Vocé acha que depois que aprendeu lingua sinais, os alunos surdos se aproximaram

mais, estreitaram mais as relacées com vocé?

“Sim, muito, porque assim quando eu ndo sabia, é, eles praticamente ignoravam a
gente e agora ndo a gente nota que eles tém assim uma aproximag¢do e até uma
certa afetividade né? So pelo fato de vocé se esfor¢ar né, em se comunicar com eles
reconhecem, até quando eu erro alguma palavra é impressionante eles me
corrigem, ah obrigada, aprendi (professora agradece).”
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7 O fato de ter frequentado o curso de Libras mudou alguma coisa na sua pratica, além

desse estreitamento de relacoes com seus alunos?

“E o que mudou foi a questdo da, dd sensibilidade com relagdo ao que eles
transmitem né como resposta, como produgdo textual, porque eu acabo
aproveitando o maximo possivel né? considerando a lingua materna deles né,
assim uma produ¢do, em uma resposta, um didlogo, ai vocé ja tem uma visdo
diferente né? E vdlido algumas questées.”

8 Antes do seu conhecimento sobre a surdez e a Libras, a escrita do aluno surdo causou

algum impacto em vocé?

“Sim, porque eu ndo entendia também né, quando vocé ndo conhece, vocé acaba
tomando como verdadeiro o que vocé conhece né? Ai depois fui me adaptando, fui
vendo que é uma forma de se expressar também e as normas gramaticais, tem, tem
tudo ali dentro do contexto que é aceitavel.”

9 No seu primeiro contato ha 4 anos, quais foram as principais dificuldades ao se deparar

em uma sala com alunos surdos e ouvintes?

“Ai, minha maior dificuldade foi de dar atengdo a todos, so que eu ndo sabia como
né? Me aproximar dos alunos surdos e assim de certa forma eu tinha um certo
medo também de falar alguma coisa assim, eles sao muito verdadeiros assim né, e
eles acabavam assim demonstrando uma rejeicdo, porque quando vocé ndo
conhece eles ndo ddo muita importincia. O que eles vdo conversar com vocé?
Entdo assim eu vi a dificuldade foi de me comunicar e me aproximar mesmo como
ser humano, como professora para entendé-los.”

10 Para vocé, como ¢é ensinar em uma sala com surdos e ouvintes? Nao foi s6 uma
experiéncia que ficou a 4 anos atras, mas vocé ja esta trazendo ao longo desses 4 anos.

Ainda tem dificuldades de estar em salas como essas?

“Tem, tem , ainda tem muitas dificuldades porque de certa forma os livros didaticos
ndo sdo para os surdos, sdo para os ouvintes, e eles tem que se adaptar a essa
lingua portuguesa que é a segunda lingua deles, e ai o que eu percebo que o
professor tem que se adaptar, mas para fazer adaptagdo isso precisa ter tempo,
dedicagdo e nos falta isso, ndo so a mim, mas para os outros professores também,
de criar uma aula que tenha mais visual, mais imagens e tudo isso ai acaba
atrapalhando na aprendizagem deles também, entdo eu procuro o madximo
criatividade onde eles possam se envolver, que eles possam interagir um com o
outro, comigo, possam pesquisar, possam ter contato de certa forma com o
conhecimento, com a atividade em estudo. As vezes sou bem sucedida, as vezes ndo
a gente vai tentando né.”
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11 Professora, o que vocé entende por letramento?

“Letramento o que entendo? As vezes eu sempre me confundo com alfabetiza¢do,
mas o letramento é o fato de, de o aluno ler e ele entender, ele conseguir
compreender, extrair né aquilo que ele leu, isso é visivel em uma avaliagdo onde
ele saiba o que a prova esta pedindo dele, texto que ele possa ler e dar opinido a
respeito, entdo é a maturidade da leitura, ele poder tirar daquela leitura algo pra
ele, significativo.”

12 E dentro desta perspectiva de letramento, o que vocé entende por letramento visual?

“Letramento visual? Eu entendo que voltado para o aluno surdo que a imagem
enriquece muito o aprendizado quando é relacionado uma coisa com a outra,
porque vocé memoriza melhor, eu entendo assim, que tudo que é visual,
relacionado a imagem, ao visivel assim é ele é mais explicativo, além da explicag¢do
do professor, mas ele ajuda muito. Ndo sei se eu respondi.”

13 Vocé usa com frequéncia recursos com imagens em suas aulas?

“Oh mulher eu procuro usar, mas em algumas ocasioes a gente deixa a desejar
pelos motivas que ja tinha mencionado, mas sempre que eu posso trabalhar leitura,
eu procuro fazer algo assim que eles se identifiquem no visual com a aquela leitura,
as vezes até uma pe¢a uma forma de se expressar corporalmente né? Eles também,
eles interagem quando tem algo diferente aliado ao assunto ao conhecimento.”

14 Voce teria como apontar um motivo para essa dificuldade de trabalhar o letramento

visual?

“Ah sim, a maior dificuldade do professor ne? Minha maior dificuldade é tempo,
porque um trabalho que vocé tem que criar, vocé tem que pesquisar, vocé tem que
adaptar, entdo vocé tem que ter um tempo exclusivo para aquilo digamos assim né
uma dedicag¢do aprimorada a respeito daquilo, porque em uma aula ou outra vocé
tem esse tempo, mas em 5 aulas por semana vocé ja ndo tem essa disponibilidade.
Entdo eu acho que para quem é professor de aluno surdo ele deveria ter um turno,
ndo sei se, mas um tempo exclusivo para que ele possa procurar meios, procurar
formas né, estudar a sua realidade de sala de aula, cada sala tem sua realidade
para adaptar para que eles tenham um conhecimento dentro das possibilidades
deles do conhecimento do assunto, eles sdo inteligentes, entdo precisam desses
estimulos, precisa que mexa na figura do professor e é dificil né? porque com o
nosso sistema tdao, porque o professor trabalha aqui, trabalha de manhd, de tarde,
em outra escola ai vocé vé o tempo sendo consumido com tantos afazeres.”

15 Vocé percebe um maior interesse dos alunos surdos quando traz recursos visuais, por

exemplo um filme?
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“Percebo quando o filme tem legenda e sempre eu gosto de antes de passar o filme
fazer um breve comentario da historia que vai acontecer para eles terem umano¢dao
do que vai desenvolver, os spoiler, so pequenas informagoes.”

A o7

16 Vocé ja percebeu o interesse dos alunos surdos pelas imagens do livro didatico de lingua

portugués?

“Interesses dele pela imagem, se é perguntar se estd relacionado, assim o livro é
bem didatico, porque quando tem um assunto, por exemplo nos vimos sobre um
artigo de opinido sobre o consumismo, entdo no proprio livro ja tinha algumas
imagens relacionadas a compras a dicas, ao lixo que é gerado, entdo eu penso que
de certa forma eles associam, agora eu chegar assim para mostrar imagens as
vezes é tdo rapido assim que ndo chego associar, ha ndo ser as atividades que sdo
releituras de imagens que eles pedem para fazer uma leitura do que aquela imagem
estd transmitindo, porque ele traz muito isso também o nosso livro.”

17 O livro pede releitura de imagem?

“Sim, sempre no primeiro capitulo assim tem uma obra de arte, uma imagem assim
¢ de jornal bem interessante, chama aten¢do né que eles reflitam né a respeito.”

18 Eu observei que, em algumas atividades suas do 9° ano, vocé tentou trazer em uma das
questdes a leitura da capa do livro. Eu queria saber qual era o seu objetivo com a
realizacio da atividade e se os alunos atenderam sua expectativa no momento da corre¢io

da atividade.

“A maioria no caso trés alunas, as trés procuraram, mas eu sei que uma sempre se
limita mais que é uma aluna que tem essa dificuldade, mas as outras conseguiram
descrever com palavras, ndo dentro de um texto assim, mas com palavras elas
conseguiram desenvolver a descrigdo, ai o que eu queria atingir com essa
atividade, meu objetivo, era que elas tivessem autonomia pra tomar suas
conclusoes com relagdo a imagem, porque as vezes eu vejo situagdo, um, um, uma
imagem me traz uma interpreta¢do, mas para outra pessoa jd pode trazer outra
imagem e ali é como ¢ que se diz era uma imagem que falava de trabalho humano
duas mulheres no campo e tudo e algumas chegaram ir além, as outras ndo ficaram
so naquela imagem mesmo, entdo um trabalho sofrido, dificil, mas eu gostei das
respostas delas, atingiu assim na medida do possivel, assim atingiu o que eu queria
né, que era uma abordagem pessoal relacionada leitura e interpretagdo.”

19 Vocé costuma trabalhar muito com filme e tirinhas?

“E filmes eu gosto de escolher, geralmente no final de cada bimestre passar um
filme para eles, relacionado alguma coisa do assunto que nos estamos trabalhando,
mas as vezes ndo é possivel tem uns empecilhos e tudo, mas sempre agente procura
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fazer assim, com uma temdatica tem algo para somar com eles, o ultimo filme que
assistimos foi o menino que descobriu o vento, ai depois fizemos debate é, tiramos
nossas conclusoes a respeito do filme, mudamos o titulo do filme, eles deram
outro.”

20 As meninas surdas também participaram?

“Participaram falaram do momento que elas ndo gostaram do filme, aqueles que
mais acharam interessante e assim acabam produzindo resenhas, assim na

oralidade na produgdo mesmo e foi muito bom, e esse outro aqui, porque estamos
vendo artigo de opinido e o livro abordou muito a questdo do consumismo, ai eu

vou cobrar na prova algo parecido, entdo eu vou passar o filme e depois comentar
com eles e ver também o que o consumismo pode afetar no meio ambiente, na nossa
vida e é nessa perspectiva, alguns topicos relacionados ao consumismo.”

21 Vocé tem quantos alunos surdos, professora?

“De 11 a 12 alunos surdos, o total de todas as turmas.”

22 Eu sei que é corrido que é pouco tempo, mas assim vocé tem algum conhecimento da

vida educacional de algum desses alunos surdos?

“Mulher eu sei pouco com relagdo a uma aluna que é a Carolina parece que ela
comegou a aprender Libras ja com 12 anos, que é a do nono ano uma morena e ela
se desenvolveu muito bem que eu fiquei admirada (depois que aprendeu lingua de
sinais?) foi porque era para ela ser muito timida, mas ela fala muito bem, ela se
expressa muito bem, ela escreve muito bem, e acho que isso é surpreendente, ela
foi minha aluna s6 é esse ano. E o seu primeiro ano na escola eu conversando com
algumas intérpretes ela falou assim, ela é muito inteligente e esforcada também,

porque vocé também tem que se esfor¢ar, os demais é por alto que eu conhego,
porque sempre vai mudando as turmas acaba quebrando aquele vinculo, minhas

turmas nunca sdo as mesmas, esse ano é uma, no outro ano jd sao outras.”

23 Sera que seria benéfico ser as mesmas turmas? As vezes acho que sim. Nao sei por que
no meu pensamento da continuidade a um processo, vocé sabe de onde parou, pois é daqui

que eu vou continuar e quando vem um novo professor?

“So teve uma turma que fiquei trés anos com ela, no 7,8 e 9 ano, ai quando cortou
o corddo olha eu senti, mas so foi essa, agora acho que foi por coincidéncia assim,
assim ainda hoje eles perguntam tia, tia, foi muito tempo, pois é.”



