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RESUMO

Os surdos brasileiros vivem em um pais em que arraale seus habitantes sdo ouvintes e,
portanto, tém a lingua portuguesa como linguaafi€lor ser a Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS) a lingua natural dos surdos brasileiroppatugués é considerado a segunda lingua
(L2) desses sujeitos. O presente trabalho d4 eodéde a pesquisa realizada no Instituto
Cearense de Educacéo dos Surdos (ICES), em Fartal€eara, em 2004 (VIEIRA, 2004),
em que os resultados sugeriram o desenvolvimentanu® nova pesquisa que buscasse
analisar o desenvolvimento leitor dos surdos dealema com o0s géneros histOria em
quadrinhos e tirinhas. Para tal intuito, foi desdwido nesta pesquisa um minicurso em
leitura em lingua portuguesa com esses génerosogaedunos do 8° e 9° ano do ensino
fundamental do ICES. Seguindo os principios do iin§lomunicativo de Lingua (ECL), o
trabalho atual se prop6s a responder as seguinestogs de pesquisa: (1) Que estratégia(s)
de leitura os surdos utilizam para fazer a leitlos géneros historias em quadrinhos e tirinhas
em lingua portuguesa?; (2) Qual a importancia doheoimento da LIBRAS (L1) no
desempenho leitor desses sujeitos?; (3) Qual épel mka imagem na leitura do contetdo
verbal dos géneros historia em quadrinhos e tis®hgt) Como os principios do ECL podem
contribuir para o desempenho leitor dos surdos asrhistorias em quadrinhos e tirinhas?
Levando em consideracdo a facilidade que essegosujém com a imagem, e por ser
LIBRAS uma lingua visual, os alunos foram orientaddrabalhar a leitura dos textos usando
as estratégias de leitura em L2, conforme AradjGd@mpaio (2002) e Kleiman (2001).
Participaram da pesquisa trés sujeitos alunos do@® quatro do 9° ano. O minicurso perfez
um total de 16 encontros, sendo 13 atividadesitiedecom quadrinhos e 3 testes (pré-teste,
teste intermediario e pés-teste). A andlise dossladostrou que os surdos fluentes em
LIBRAS utilizavam as imagens nos quadrinhos come@riacipal estratégia de leitura.
Contudo, os surdos que nédo tém fluéncia profunddBRAS (L1) apresentaram dificuldade
para desenvolver a leitura das imagens, além de fatos a histéria que ndo poderiam ser
justificados nem pelo conteudo verbal nem pelaggéna. As atividades de leitura com os
surdos também revelaram que a imagem nesses gé@@rdgnciona apenas como um apoio
para a leitura do conteudo verbal. Conforme prafes&ress e Van Leeuwen (1996), a
imagem também se comunica independente do verbakgbltados também sugeriram que o
desempenho leitor desses sujeitos depende da gguikigo cedo da LIBRAS (L1), da
interacdo com textos auténticos na lingua-alvo endeontexto de aprendizagem dentro dos
parametros bilingues.

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



ABSTRACT

Brazilian deaf individuals live in a country wheareost of its inhabitants are hearing people,
and, therefore, they have Portuguese as officrejuage. Because LIBRAS (Brazilian Sign
Language) is the Brazilian deaf individuals’ natuaeaguage, Portuguese is considered their
second language (L2). This research continues thk done in the ICES (Ceara’s Institute of
Education for Deaf Individuals), in Fortaleza — @ean 2004 (VIEIRA, 2004), whose results
suggest that new research be done that analyzese#ittng development of the deaf
individuals in Fortaleza with the genres comicpstrand stories. In order to accomplish that, a
short-length course in Portuguese reading was dpedlfor students of thé"&nd 9" grades

of high-school in the ICES. Based on Communicatisaguage Teaching methodology, this
work aimed to answer the following research questiaVhich reading strategy(ies) do(es)
the deaf people use to read the genres comic stnigpstories in Portuguese? (2) What is the
importance of LIBRAS (L1) in the development of ¢besubjects’ reading performance? (3)
What role do images play in the reading of the akdontent of the genres comic strips and
stories?; (4) How can CLT (communicative languaggeching) aid the reading skills of deaf
people through comic strips? Taking into accouaséhsubjects’ familiarity with images, and
because LIBRAS is a visual language, the students wriented to read the texts using their
previous knowledge, the L2 reading strategies itk saccording to Aradjo & Sampaio
(2002) and Kleiman (2001). Three students from&hegrade and four from the™ograde
were the subjects of this research. The shortdeogtrse consisted in 16 meetings, and had
13 reading activities with comic strips and stoaesl 3 tests (pre-test, midterm test, and post-
test). Data analysis showed that the deaf studehts were fluent in LIBRAS used the
images in the comic strips and stories as the meading strategy. However, the ones who
were not deeply fluent in LIBRAS (L1) showed sonikficulty while developing the reading
of the images. Additionally, they made up factsahhiid not belong to the story and which
could be explained neither based on the verbaleoomor based on the images. The reading
activities with the deaf students revealed thatiti@ges in these genres do not work only as
supportive of the reading of the verbal contentc@ding to Kress & Van Leeuwen (1996),
the image also communicates regardless of the heob#ent. The results also suggested that
the reading performance of these subjects depetideogarly acquisition of LIBRAS (L1), on
the interaction with target-language texts, and ariearning context within bilingual
parameters.

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



FIGURAS

Figura 01:
Figura 02:
Figura 03:
Figura 04:
Figura 05:
Figura 06:
Figura 07:
Figura 08:
Figura 09:
Figura 10:
Figura 11.:
Figura 12:
Figura 13:
Figura 14:
Figura 15:
Figura 16:
Figura 17:
Figura 18:
Figura 19:
Figura 20:
Figura 21:
Figura 22:
Figura 23:
Figura 24:
Figura 25:
Figura 26:
Figura 27:
Figura 28:
Figura 29:
Figura 30:

LISTA DE ILUSTRACOES

Sinal para SABADO ............coueiemeeeeeeeeeeeee e ee ettt rnaeeaeaens 40
Sinal para DESODORANTE .......coo i 40
As 61 configuracfes de mao da LIBRAS..........cccoooeveiieeiieeveeeen 42
Sinal Para FAMILIA ..........c.cot i eeeeeee e ee e sennenae s 42
SINAl PAra CASA ... 42
Sinal para AJUDAR........e i e e 43
Sinal para CARNE .......ccooi i 44
Sinal para CORES..........uueeeeiee s 44
Sinal para RESPONDER ........coooiiiiiiiiiii e 44
Sinal para QUERER ............oooi oo enen e e 46
Sinal para QUERER-NAO ..........cveeeeeeeie e 46
SINAl PAra EU ... s 47
SiNAl PAra NOS ......ooovveee et eeete s e e et esennneseeee e 47
Sinal para SEU/SUA ... et eeeeeea e a7
Sinal para QUEM........cooiiiii e 48
Sinais para HOMEMNCASAR ...t 48
Sinais para MULHERMCASAR ......ouuice e 48
Sinal para DUAS-HORAS. ... e 49
Sinais para PESSOA-MUIT ... e e e e e eeeeeaeeens 49
Sinal Para UM-MES .........ccooouiieeeeeeecee ettt tenenne e 50
Sinais para CASANESTUDAR ... 50
Sinais para AMANHA EU-IR CANTAR .....coceeoiieieceeeeeeeee e, 51
Sinais para EU-PASSADO-CANTAR ....coiieciiiiee et 51
Sinal para FALAR-SEM-PARAR ..o 2.5
Sinais para LA FRANCA EU-IR.......coeoeiiuiiceieiee et 52
Sinal para EU-RESPONDER-VOCE1-VOCE2.........c.ccooveririenerann. 53
Sinais para ANA GOSTAR ELE JOAO TAMBEMDSTAR ELA .......... 54
Sinais para MEU NOME A-N-A ... 54
Sinais para JOAO BONITO! ........ccoevieeiiiieeieeieeeeee e svenees 55
Sinais para CINEMA EU-IR NAO ........cccovieeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e, 55.



Figura 31.:
Figura 32:
Figura 33:
Figura 34:
Figura 35:
Figura 36:
Figura 37:
Figura 38:
Figura 39:
Figura 40:
Figura 41.:
Figura 42:
Figura 43:
Figura 44:
Figura 45:
Figura 46:
Figura 47:
Figura 48:
Figura 49:
Figura 50:

Sinais para HOJE CARNE NAO-TER....cmeceeeieiearieieieieeesesenann, 55
Sinais para EU-IR NAO CINEMA NAO ....ccceivioveoieieeeeee e ‘56
Sinal para LARANUJA ... e e e e e e e e e e e e e e eeaaeaeaen i mmmnnnnnes 56
Tirinha da Magali.........coooo i e i 95
Quadrinho da Magali ..........cooeieeeeeee e 95
Historia em quadrinhos da turma da M®NIC..........ccccvvvvviiiiiiiiiiiiiiieeeeen. 98
TiriNNa da MONICA.........coooi i e e 102
Tirinha da Mafalda.............ooi e 104
Historia em quadrinhos apenas CoOmM a@mMag ..........uvveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeennnnnns 109
TINNNA CONBIOZE ... e s 111
TiriNNA CONBIOZE....... e 113
Historia em quadrinhos da Magali . ceeeeeeeveeeeeeeeieeieeieeeiieeeee e 115
Historia em quadrinhos do Pato Donalfte...........ccccvvvvvvveeeiiiiienennnnn. 124
Historia em quadrinhos do Pato Donal@2te) .........coeeeeeeeeeeeiiiiiiiiicnnnns 126
Tirinha da Mafalda.............oo e e 149
Tirinha da Mafalda.............oow e 150
Tirinha da Mafalda.............uem e 151
Historia em quadrinhos da Mafalda.............cccccccciiiiiiiiiiiiiicece 153
Tirinha do ChiCo BENtO..........ii e 156
Histdéria em quadrinhos do Chico Benta.........ccccoevveeeeeeeiiiiceieeiiiiiinne 159



LISTA DE QUADROS

Quadro 01: Comparacéao entre o ensino AudiolingwaEasino Comunicativo de

o T = TSRS 59
Quadro 02: Perfil geral dOS SUJEITOS ...... .o iiiiiiiiiiiiiiiiiiier e eeeeeee e 84
Quadro 03: Perfil de cada sujeito d0 8° AN0 ceeecme o iiiiiiiiiiiiiiii e 84
Quadro 04: Perfil de cada Sujeito O 9° AN0 weeeeemmeeeeeeeiiiiieeeiee e e eeenn 85

Quadro 05: Apresentacao dos encontros, dos textas atividades desenvolvidas....86

Quadro 06: Planejamento das aulas.......... e eeeeeviiiieeiiiiiiiiieeeeceiiineeeeeeeeneennn 31



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

FENEIS — Federacao Nacional de Educacao e IntegbgsiSurdos
ICES - Instituto Cearense de Educacao de Surdos

BIOS — Biblico Instituto de Obreiros Surdos

INES — Instituto Nacional de Educacéo de Surdos

LE — Linguas estrangeiras

LIBRAS - Lingua Brasileira de Sinais

L1 — primeira lingua

L2 — segunda lingua

P — professora-pesquisadora

ECL — Ensino Comunicativo de Linguas

UNESCO - Organizacdo das Nac¢oes Unidas para a ¢ahjca Ciéncia e a Cultura.
ASL — American Sign Language

LGP — Lingua Gestual Portuguesa

PUCRS - Pontificia Universidade Catolica do Rior@eado Sul
UFC- Universidade Federal do Ceara

UFSC - Universidade Federal de Santa Catarina

PUC MG - Pontificia Universidade Catolica de Mizeyais
UECE - Universidade Estadual do Ceara

CM - configuracéo das méaos

L — locacdo das maos

MA — movimento das maos

OR - orientacdo da mao

SVO - sujeito verbo objeto

PA — ponto de articulagéo

Op. cit. — obra citada



SUMARIO

LISTA DE ILUSTRAGOES ......ooieeeee ettt annnnas 08
LISTA DE QUADROS ...ttt e et e e et e e e e e e s aeeeanas 10
LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS ....cooiiiiiii et 11
INTRODUGAO ......cooiiiite ittt ettt ettt eteetssteateseestssaeareesseaesneatesreaseenes 15
1 PRESSUPOSTOS TEORICOS .......ocuveeeve e e ettt ee e sveete e nennens 21
1.1 Breve historico da educacao d0OS SUrdOS .... . eeeeeeeeeeeeeriinniiiininnnneeennnn. 21
1.2 LiNQUA A SINAIS .....cceeeeeiei e ieeccceeeeeee e e e e e e e e e s annneenees 38
1.3 Ensino Comunicativo de Linguas (ECL) .......uvcccceeeeeeeieieeeeeeeeee e 57
1.4 Aleitura e as teorias cognitivas: os modelos degssamento..................... 61
1.5 Aleitura em lingua portuguesa como L2 para 0SGBIId.............evvveneieennn. 67
1.6 Géneros historias em quadrinhos e tirinhas..............ccoceeeeciiiiiiiiiieeeee, 72
1.7  Leitura da iMagem ........uuuuueiiiieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeetess s s e e e e e e e e e aeeeeeeeeeessnnnnns 73
2 PERCURSO METODOLOGICO .....c.ooveveivecieieeeeneeeeeeeeeeeeieeeesesveseeenenen 5,
2.1 Natureza da PESUUISA ......cceuvurtaeeeemrnerniaaaaaaeeeeaaeeeeeeeeerereanen s as 75
2.2 CoNtEXIO da PESUISA ........ceeeeseeeeemmeresnasseeeeeeeeeeeeeaeeeeraennnnn e rssn e eeas 76
2.3 Metodologia da pesquisa N0 ICES........cooiiiiiiiiiiiiiiiieeneee e A B
2.4 INStrumMeNtOS da PESOUISA .....uvvurrrrnmmmmmmmmaeeeeeeeeeeeeeeeeerrennnr e e e e e e enaaaeseeeas 78
2.4.1QuestioNArio de SONAAGEIM .......ueeeeeee e eeeeeeees 78
2.4.2 Entrevista filmada COmM 0S SUMOS ....ceeeivviiiiiiieieeieieiee e 80
2.4.3 AVAIIAGOES ......uuuiiiiiiiiiiiiiie ettt e e e 80
2.5 SUJEITOS A PESUUISA ....ceeeeeeeeiiiiiiimmmmmmme e e e e e e e e e ettt s e e e e e e e e e e e aaaeneeaaaeaaens 83
2.6 Material utilizado NO MINICUISO ........uuitieeeeeeeeeeiee i e e e 85
2.7 ProcedimentOS da PESQUISA ......uuuuuuueeeriitiiaae e e e e e e e e eeeeeeeesenaesmnnnnsees 87
2.8 ANAlISE dOS A0S ......coeviiiiieiii e 88
3 ANALISE DAS ATIVIDADES DE LEITURA COM HISTORIAS B QUADRINHOS E
TIRINHAS e e e et e e et e et et eaeanmra e e et e e eaans 91
3.1QuEeStIONArio de SONUAGEIM .........uvueeeene s s s s e e e e eeaaaaeeeesesseennnnnnnnnn 92
3.2 Atividade de leitura com Histérias em QuadrinBoErinhas.......................... 93
3.3 B AN0 ittt e e e e e e rrane 94
Be4 90 ANO0 i et e e e e nmn e e e e e e e e 134
3.4 Teste INErMEIAIIO ........ooeeiiiiiibe e smmnees 166
3.5 89@ 9% AN0 JUNTOS......cciiiiiiiiiiiiiiite s ettt e e e e e e e e e e e e e eeeeeeb b bnnnnneeeeee 148
I I oo T (TS (PP PRTRPPPPP 155
CONSIDERAGOES FINAIS .....ocvvivieeeeeeeeeee e ettt erenees 172
REFERENCIAS.......oooieieeeeeeeee ettt cmmnm s w1eeteeassassasessessessesssssesessssteseeassessenesnes 176
APENDICES .....ocutiiiiiiiieieieieteseee e smmss st se st se e s s e e e e nenane s eeesenerenens 185

ANEXOS ... 199



V657u

Vieira, Patricia Araujo
O uso dos géneros quadrinhos e tirinhas
ensino de leitura em portugués como segu
lingua: por uma abordagem bilingue para
surdos/ Patricia Araujo Vieira. — Fortaleza, 2009
216p.

no
nda
0s

Orientador Profa. Dra. Vera Lucia Santiago

Araujo

Dissertacdo  (Mestrado  Académico ¢
Linguistica Aplicada) — Universidade Estadual
Ceara, Centro de Humanidades.

1. Leitura em L2 2. LIBRAS 3. Bilinguismo |.

Universidade Estadual do Ceara, Centro
Humanidades.
CDD: 418.4

em

do

de




Governo do Estado do Ceara
Secretaria da Ciéncia Tecnologia e Educacio Superior
g Universidade Estadual do Ceara - Centro de Humanidades
Curso de Mestrado Académico em Lingiiistica Aplicada - CMLA

Av. Luciano Carneiro, 345 - Fatima - Fortaleza, Ceara 60410-690
Fone/Fax: 31012032 cmla@uece.br / www.uece.br/cmla

FOLHA DE APROVACAO

Titulo da Dissertagdo: “O USO DOS GENEROS QUADRINHOS E TIRINHAS NO ENSINO DE
LEITURA EM PORTUGUES COMO SEGUNDA LINGUA: POR UMA ABORDAGEM BILINGUE
PARA OS SURDOS’

Autora: Patricia Aratjo Vieira

Orientadora: Profa. Dra. Vera Liicia Santiago Aratjo

BANCA EXAMINADORA:

"y, 2 N 4
qu Wl dowtiets foui\o
Profa. Dra. Vera Licia Santiago Aratjo— IES/UECE
Presidente
9 f a
ool Ufe, KMZL _
Prof. Dra. Vanda Magalh&es Leitdo — IES/UFC
1° Examinador

prota B Mﬁn%“ﬁé’l‘é’?ce(f\%ﬁb Gosta - [ESIUECE
2° Examinador

DATA DA DEFESA: 28.08.2009



15

INTRODUCAO

Meu interesse pela educacdo de surdos comecou aquanrtheci um surdo
evangélico que me disse que gostaria muito de Emender a Biblia, mas ndo conseguia
compreender o significado das palavras, tudo er@omeonfuso para ele. Até aquele
momento, eu imaginava que os surdos aprendiam &@X&rys em lingua portuguesa como
ouvintes e que a falta da audicao nao dificultapaocesso de aprendizagem de uma segunda
lingua (L2). No ano de 2002, comecei a estudarBRRIS (Lingua Brasileira de Sinais) e
também frequentar uma igreja evangélica em quealawidos. Até esse ano, meu objetivo
era apenas conhecer os surdos e a sua linguaa-8enincomodada em ver que 0s surdos
dessa igreja gostariam muito de ler a Biblia, mascensideravam incapazes. Como
professora de lingua portuguesa, dei-me conta enerid fazer alguma coisa para mudar esse

qguadro.

Em 2003, por ja conhecer um pouco da LIBRAS, inicien trabalho como
voluntaria no ensino de leitura para surdos adultogerceiro ano do ensino fundamental do
ICES (Instituto Cearense de Educacdo dos SurdasgseNprimeiro contato, notei que 0s
surdos nédo fluentes em LIBRAS apresentavam maisuttihdes em leitura em lingua
portuguesa do que os surdos fluentes nessa liRgonavelmente, isso se deve ao fato de que
essa instituicdo, assim como muitas no Brasil emando, por muitos anos, ignorou a lingua
de sinais como a primeira lingua (L1) dos surdigsnale proibir o uso dela dentro da escola,
por acreditar que ela retardaria o desenvolvimeagmitivo dos surdos. Portanto, a educacgao
desses sujeitos era centrada na aprendizagem/tteifeda. Mas essa concepgao comecgou a
mudar a partir do reconhecimento da LIBRAS, em 84bril de 2002, por meio da lei n°
10.436 assinada pelo entédo presidente Fernandagdertardoso, como um “meio legal de
comunicacao e expressao” oriundo “de comunidadgsedsoas surdas do Brasil” (BRASIL,
LEI 10.436/02).

Hoje, o ICES e outras escolas de surdos no Braggicem reconhecer a LIBRAS
como a L1 dos surdos. O ICES também apresenta womgia pedagdgica bilingue de
ensino, embora ainda haja na instituicdo professoé® bilingues ou que comecaram a
ensinar nela sem conhecer a LIBRAS e as necessidiedgeus alunos. Numa entrevista com
alguns professores de lingua portuguesa do ICESIRA e ARAUJO, 2007), eles relataram

a enorme dificuldade que sentiam, por ndo tererssace uma lingua em comum com seus
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alunos. Para os professores ndo bilingues, auigsiit disponibiliza um intérprete. Contudo,
em minhas visitas ao ICES percebi que, no turnoaita, com aproximadamente seis turmas
h& apenas um intérprete disponivel. Segundo HE®@9), quando o professor néo € fluente
na lingua de sinais, € indispensavel a presencantdgoprete, mas ela reforca que o
entendimento da lingua de sinais deve ser assupalhs professores e pela instituicdo de
ensino. O papel dos intérpretes é indispensaveiracesso de inclusdo dos alunos surdos
numa sala de ensino regular, conforme a Lei detriXies e Bases da Educacdo Nacional n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996. De acordo com &bslan (2002 apud ROSA, 2003), o
intérprete de lingua de sinais precisa necessanienser uma pessoa ouvinte e bilingue, que
domina o portugués na modalidade oral e tambémguadi de sinais. Todavia, ele jamais

podera substituir a importancia do professor ninerde uma lingua.

No curso de Especializagdo no Ensino do Portugn#kiniversidade Estadual do
Ceara (UECE), iniciei no ano de 2003 uma pesquibaeso nivel de proficiéncia leitora de
textos em lingua portuguesa, com os alunos sum®&S dno (ensino fundamental) do ICES e
apresentei, ao final do curso, uma monografia, ¢iljdo é “O portugués como segunda
lingua: andlise da proficiéncia leitora dos surckarenses” (VIEIRA, 2004), sob a orientacéo
da Professora Dra. Vera Llcia Santiago Araujo. MBEgpoca, escolhi essa turma por
acreditar que teriam um desempenho leitor satisfat® assim poderia trabalhar com eles
géneros que exigissem uma leitura mais inferen@ahndo Ihes entreguei o questionario de
sondagem, notei que tiveram muita dificuldade mar@nder as perguntas. Entdo constatei
gue, embora estivesse com uma turma de 8° anoaielés apresentavam dificuldades em

desenvolver a leitura de textos em portugués.

Com os resultados da pesquisa de 2004 no ICES RAE2004), verifiquei que a
leitura de textos em lingua portuguesa, principatméee géneros sem muitas imagens, torna-
se muito mais complexa para esses sujeitos. Conasloesultados tornavam-se cada vez
mais positivos quando se era dado énfase as gsisaide predicacskimminge scanning
associadas a interacdo com a imagem usando d&sriRor ndo contarem com a audicdo, 0s
sujeitos surdos usavam a imagem das tirinhas conzoraferéncia na constru¢do do sentido
do conteudo verbal. Também observei que os aluriesagiam melhor com a leitura em L2
quando se fazia comparacdes entre as duas linguasy@a portuguesa e a LIBRAS). Foi
somente com o trabalho de leitura com quadrinhesetgs tornaram-se mais confiantes e nao

tiveram medo de avancar na leitura.
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Em 2007, entre os meses de setembro a dezemboonfvidada pelo coordenador
do BIOS (Biblico Instituto de Obreiros Surdos), &aracanau — Ce, para ensinar lingua
portuguesa a alunos surdos (VIEIRA, 2008). Esssocsd funcionou por um semestre e
foram esses alunos os colaboradores do projettopila presente pesquisa. O BIOS, que
tinha o objetivo de fornecer ensinamentos teol@&giaos surdos, era formado por surdos
evangélicos com o ensino médio completo. Embora gaspo de estudos teoldgicos néo
tivesse um projeto pedagogico definido, nem livMdatico, eu procurava montar as atividades
de leitura observando o desempenho dos alunos @macda. Foi com o minicurso do BIOS
que observei a importancia, na educacdo de pesswdas, de um professor fluente em
LIBRAS e que conheca o contexto da surdez, ou dantérprete, pois durante os encontros,
eu nao tinha um intérprete e 0 meu conhecimenticdda LIBRAS era insuficiente para dar
as instrucdes das atividades e interagir com aaui@om a ajuda dos proprios alunos,
consegui desenvolver as atividades de leitura. Bssécurso teve a duracdo de 60h/a,
funcionando aos sébados pela manha. Nele trabalkheseguintes géneros: biografia,
autobiografia, tirinhas, historias em quadrinhamtos e filmes. A turma era formada por
quatro alunos, sendo que apenas trés permaneceramso até o encerramento do semestre.
No projeto piloto (VIEIRA, 2008), também observeaieg com 0s géneros histérias em
quadrinhos e tirinhas, os alunos compreendiam medsoexpressées préoprias da lingua

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

A priori, essa instituicdo seria o alvo de minha pesquesanéstrado. Contudo,
como o grupo se dissolveu, isso ndo foi mais peksiBntdo tive que dar continuidade a
pesquisa de 2004 (VIEIRA, 2004) com outros sujettdsias turmas do ICES.

Passaram-se quatro anos desde a realizacdo darampasquisa no ICES. Desde
entdo, muitos pesquisadores da area de linguigivase interessado pela educagdo dos
surdos. Na pesquisa de 2004 (VIEIRA, 2004), tradadbm trés géneros (conto, reportagem e
tirinhas). Como os resultados com as tirinhas fobaistante satisfatorios, nesta pesquisa de
mestrado procurei focalizar apenas os génerogikigid quadrinhos e tirinhas, pois possuem

uma estrutura constituida tanto pela imagem cortmqmatetdo verbal.

Historicamente, com relacdo a educacao de surdsss esujeitos ja passaram por
duas propostas pedagodgicas: Oralismo e Comunicdgial (tais abordagens serdo

comentadas posteriormente). Contudo, Quadros (12@06), Bernardino (2000), Botelho
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(2002), Sanches (1990), Sacks (1998), dentre qutoreordam que a abordagem de ensino
mais adequada aos surdos € a abordagem bilingupiah@a LIBRAS (L1) seria o meio de
instrucao e interacao entre alunos e professotém Aisso, seria usada uma metodologia que
contemplasse a comparacao entre as estruturasngaad dos alunos (no caso, LIBRAS e
lingua portuguesa), pois, conforme Quadros (19B09telho (2002), essa estratégia favorece

a aprendizagem de outras linguas.

Poucas sdo as propostas de ensino de leitura goalportuguesa para surdos.
Tenho conhecimento apenas dos trabalhos de Bai2lid@), Lodi (2004), Fernandes (2003;
2006), Farias (2006), Salles et al (2004), dentyars outros. Por isso, busquei nas leituras
sobre o ensino de linguas estrangeiras para osviatea concepcdo de ensino que
promovesse a aprendizagem de uma segunda lingaredi\em consideracdo a importancia
da primeira lingua dos aprendizes. Observei qu€b Ensino Comunicativo de Linguas),
assim como a abordagem bilingue, valoriza o papdinfjua materna na aprendizagem da
segunda lingua, além de sugerir atividades qudiZaoca o desempenho comunicativo na
lingua alvo, como professam Brown (2000), Richaed®odgers (2003), Almeida Filho
(2008) e Widdowson (1991).

Por ser a lingua portuguesa uma lingua oral-aadéia lingua de sinais visual-
espacial, a leitura em lingua portuguesa se toomeplexa para os surdos, pois a maforia
deles ndo pode contar com o canal oral-auditivont@io, a leitura assume um papel
extremamente significativo para essa comunitigme conta das funcdes sociais que ela
desempenha. Além disso, € uma forma de essa coaaignicteragir com 0 mundo ouvinte.

Em virtude disso e levando em consideracdo odtaees da pesquisa de 2004
(VIEIRA, 2004) e do projeto piloto (VIEIRA, 2008ipi desenvolvido um minicurso (30h/a)
de leitura em lingua portuguesa com o0s género8risistem quadrinhos e tirinhas, no ICES,
com os alunos do 8° e 9° ano (ensino fundamerdal)rdo da noite. As atividades de leitura
desenvolvidas nesse minicurso buscavam trabalhaestestégias e as habilidades de leitura
em L2 (conforme, ARAUJO e SAMPAIO, 2002; KLEIMAND@1), usando a imagem como

! Digo a maioria, porque reconheco que ha grausunes e dependendo do grau, ha surdos que conseguem
ouvir um pouco ou séo oralizados.

2 Assim como Strobel (2008), também considero asrdias comunidades que os surdos integram. H& sumdos
zonas rurais, urbanas, surdos indios, surdos zaa@s, surdos oralizados, surdos com implante agderdos
homossexuais entre outros. Apesar de pertencerdivessas comunidades, nesta pesquisa utilizaremen
comunidade num sentido geral, porém ciente daslade cultural que ha entre os surdos.
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referéncia na construgao do significado, uma vezeagses sujeitos, nas pesquisas anteriores,
demonstraram ter bastante habilidade com a lal@iienagens.

Usando a abordagem bilindu®s principios do ECL e atividades de leitura que
buscavam desenvolver as estratégias e as habgidizdieitura em L2, essa pesquisa buscou

responder aos seguintes questionamentos:

1. Que estratégia(s) de leitura os surdos utilizama fezer a leitura dos géneros
histérias em quadrinhos e tirinhas em lingua portsg?

2. Qual a importancia do conhecimento da LIBRAS (L&)desempenho leitor

desses sujeitos?

3. Qual o papel da imagem na leitura do contetudioavelos géneros historia em
guadrinhos e tirinhas?

4. Como os principios do ECL podem contribuir pardesempenho leitor dos

surdos com as historias em quadrinhos e tirinhas?

E importante frisar que essas perguntas pretendeastigar o desempenho leitor
dos sujeitos desta pesquisa. Os dados apresergqdosdo podem ser generalizados para
toda e qualquer comunidade surda. Por isso, easdoegpresenta como op¢ao metodologica
a pesquisa-acdo (THIOLLENT, 2000; SOUSA, HODGSORIEHEIRO, 2007; MATOS e
VIEIRA, 2002) e tem carater de estudo de caso. lEs®stigacdo contou com a participacao
efetiva de sete sujeitos surdos, sendo trés dm@%aquatro do 9° ano. As turmas foram
escolhidas pelo fato de os alunos estarem condusgls estudos no ICES. Depois,
provavelmente eles frequentardo uma escola redalansino. Como instrumentos de coleta
de dados, foram utilizados um questionario de sgera uma entrevista filmada, anotacdes
de campo, filmagem das aulas e trés testes paliaravaesempenho leitor dos sujeitos (pré-

teste, teste intermediario e pds-teste).

A natureza da andlise dos dados foi qualitativapaktir do questionario de
sondagem e da entrevista filmada foi possivel trageerfil dos sujeitos e coletar informacdes
que serviram de base para a compreensao dos desuée relacdo as atividades de leitura,

como: o historico de aprendizagem do aluno emédelacL1 e sua fluéncia em LIBRAS.

% Como n&o sou fluente em LIBRAS, o minicurso teyadicipacéo de um intérprete em todos os encantro
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Com isso, pretendo: Investigar como a imagem noserg8 histéria em
qguadrinhos e tirinhas associadas as estratégiabikdhdes de leitura em L2, pode facilitar a

leitura em lingua portuguesa dos referidos géneros.

Ademais, busquei alcancar os seguintes objetiyaoescégcos:

Analisar a(s) principal(is) estratégia(s) utilizégjapor esses sujeitos na
leitura dos géneros histéria em quadrinhos e &@snh

Verificar como os surdos relacionam a leitura dagem a compreensao
leitora dos géneros histérias em quadrinhos ehisn

Verificar o desempenho leitor dos surdos associandtagem dos géneros
histérias em quadrinhos e tirinhas as estratégrabiidades de leitura em
L2;

Observar como a fluéncia na L1 (LIBRAS) -contribuiargp o
desenvolvimento leitor desses sujeitos em relac&itdra dos géneros
histéria em quadrinhos e tirinhas;

Verificar como os principios do ECL contribuem pardesempenho leitor

dos surdos com as histérias em quadrinhos e tginha

Acredito que esta pesquisa seja relevante porqder@auxiliar na melhoria do
ensino da lingua portuguesa para surdos, na megidaue pode ajudar os professores
ouvintes a compreenderem os fatores que permeiapteadizagem dos surdos em L2 e a
importancia de um trabalho focalizando a leiturded#os de forma funcional, significativa e

comunicativa, levando em questédo o contexto deegurd

Em relagdo a organizacdo desta pesquisa, o tratest®o dividido em trés
capitulos. O primeiro trata do contexto da surde principais pressupostos teéricos em
leitura que embasaram a elaboracdo do minicursarélise dos dados. O segundo trata do
percurso metodologico usado na pesquisa, ou dejdescreve o tipo de pesquisa, o contexto
de aplicacao, o perfil dos sujeitos, os instrumenisados, o material usado na pesquisa, 0s
procedimentos da pesquisa e os procedimentos dideadé dados. Ja o terceiro trata da

analise e da discussao dos resultados.
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1 PRESSUPOSTOS TEORICOS

Neste capitulo apresento toda a fundamentaca@aeguie permeia esta pesquisa.
Os temas relativos a pesquisa serao divididos edesegrara uma melhor compreensédo dos

assuntos relacionados a educacao de surdos, a [SBRAleitura do portugués como L2.

1.1 Breve histérico da educacéo dos surdos

Os surdos, em sentido geral, ja sofreram e aindemns@reconceitos em relagéo a
sua lingua e a sua cultura. A historia da educdgécsurdos nos relata proibicdes e tentativas
de anulacdo dessa cultura. Conforme Guarinello7RQfara os povos da antiguidade, os
surdos eram assim por terem sido castigados pelosed ou demdnios. Por esse motivo,
eram abandonados ou esquecidos pela sociedadedada Média, a igreja catdlica nao
permitia que eles participassem das praticas dgaigporque nédo podiam falar e, entéo,

confessar os seus pecados.

Guarinello (op. cit.) informa que para Aristotel@84-322 a.C.) as pessoas que
nasciam surdas eram também mudas, ndo podiamniafdruma palavra. De acordo com
Aristoteles, para atingir a consciéncia humanajdicdo era o canal mais importante para a
aprendizagem. Diante disso, ele lancou um veredittmando que os surdos eram seres que
nao se prestavam ao treino. Esse veredicto permampec séculos. Por isso, alguns religiosos
e estudiosos promoviam tentativas de oralizacasuldos. Um exemplo disso, conforme
Salles et al (2004), foi o bispo John of Bervelg4al.C.) que ensinou um surdo a falar de
forma clara e esse acontecimento foi considerathoigesja e pelo povo como um milagre
(SALLES ET AL, 2004). A metodologia e a técnicdimidas pelo bispo ficaram perdidas no
tempo e a igreja catolica se tornou pioneira neagsso de oralizacdo de surdos.

Na educacdo dos surdos, alguns estudiosos torrsagrecursores no ensino aos
surdos. Segundo Guarinello (2007), o primeiro awarimpulso para tornar o surdo um ser
notavel foi Bartollo Della Marca d"Ancona, escriwo século XIV, que tentou instruir 0s
surdos por meio da lingua de sinais e da linguage Depois, no século XVI, o médico
italiano Girolano Cardono elaborou também um tipocddigo de ensino para surdos, mas

nNao conseguiu colocar suas ideias em pratica.
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Guarinello (2007) informa ainda que no século X¥Imonge Pedro Ponce de
Leon foi chamado para educar criangas surdassfdeanobres. Lodi (2004) afirma que nesta
época apenas os surdos filhos de nobres tinhantodéeeducacdo, principalmente ao
desenvolvimento da fala, pois com a educacao eldsram receber a heranca e os titulos da
familia. Portanto, Pedro de Leon ganhou prestiggianclasse, porque ensinava seus alunos a
falar, escrever, ler, fazer contas, orar e confessgelas palavras. Nao se sabe ao certo qual
foi 0 método usado. A Unica coisa que se sabe €lgugsava uma forma de alfabeto manual

ou datilolégico (formado por sinais que represeraartetras do alfabeto).

De acordo com o levantamento historico de Guadn@p. cit.), em 1644, John
Bulwer publicou um livro em inglés chama@tirologia, o qual apresentava um estudo sobre
a lingua de sinais. Também no século XVII, o essdgéorge Dalgarno declarou que os
surdos tinham o mesmo potencial dos ouvintes, sebessem uma educagdo adequada.
Dalgarno acreditava que as criangas surdas devepsender a datilologia logo cedo para

desenvolverem a linguagem da mesma forma queas;as ouvintes.

Wilhelm Keger, no século XVIII, defendeu a educagédgatoria para os surdos.
Ele usava todos os meios (fala, escrita, gestasa) quae seus alunos surdos aprendessem. Na
Franca, no mesmo século, o Abade L'Epée observamdonunicacdo entre surdos pelas ruas
de Paris, aprendeu com eles a Lingua de Sinaixésare criou os Sinais Metddicos (uma
combinacéo da lingua de sinais da Franca com aagjrsinalizada francesa). Em 1760,
L’Epée transformou sua casa na primeira escolaiqaipbra surdos, o Instituto Nacional de
Surdos de Paris (LODI, 2004). Conforme Lodi (op.)cnhesse ano, um novo movimento
social contra a ideologia da oralizacdo comecargirsna histéria dos surdos, pois L'Epée
reconheceu que os surdos possuiam uma linguaadéligara propdsitos comunicativos com
sua comunidade e que essa lingua poderia ser nsadducacdo desses sujeitos. Segundo
L’Epée:

Cada surdo-mudo enviado a nés ja tem uma lingliaHle tem o habito de usa-la e
de entender os outros que o fazem. Com ela, eleess@ suas necessidades,
desejos, davidas, dores e assim por diante... Né&®mos instrui-lo e ensinar-lhe o
francés. Qual método é o mais curto e mais facil@ deria nés nos expressarmos
em sua lingua? Adotando sua lingua e fazendo @sttbene regras claras, nés néo
seremos capazes de conduzir sua instrucdo confiesegjamos? (LODI, 2004, p.
20)

Para Lodi (op. cit.), o reconhecimento da linguasidis, naquele momento, foi

apenas em parte, pois, segundo a autora, quangm®é.’'Ee referiu a regras claras (em seu
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discurso), ele fazia referéncia a gramatica framcesnsiderada, na época, superior a

gramatica da lingua de sinais.

Dados histéricos mostram que no século XVIII, nesaBos Unidos, ainda néo
havia escolas para surdos. As familias nobres esvisseus filhos para estudar na Europa.
Thomas Hopkins Gallaudet, americano, iniciou sestad®s sobre a educagcdo dos surdos,
indo a Europa, onde conheceu o método desenvopadd.’Epée. Teve por instrutor um
surdo educado no Instituto de Surdos de Paris af@rbhaurent Clerc. Gallaudet contratou
Laurent para juntos fundarem a primeira escolaigalpara surdos nos Estados Unidos. De
acordo com Lane (1984, apud GUARINELLO, 2007), lemtrClerc é considerado a pessoa
mais importante no desenvolvimento da lingua deisie da comunidade surda dos Estados
Unidos. J& nessa época, ele afirmava que o binuiidleveria ser implantado nas escolas de

educacao para os surdos.

De acordo com os dados fornecidos por Sacks (1%98)1821, nos Estados
Unidos, as escolas para surdos ja utilizavam a @8herican Sign Language — Lingua de
Sinais Americana). Em homenagem a Thomas Gallatadetiada a Universidade Gallaudet
qgue continua sendo até hoje a Unica faculdade &eias humanas do mundo para alunos
surdos, embora os Estados Unidos possam contar v@ias programas e institutos

associados a faculdades de areas técnicas.

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

lingua de sinais pela comunidade surda dentrostito.

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

alemao Samuel Heinicke (século XVIII), o francéan)darc Gaspard Itard (século XIX) e o

4 Abordagem pedagdgica da educacdo dos surdos gueista mais adiante, juntamente com as abordagens
a antecederam como: Oralismo e Comunicacédo Total.
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escocés Alexander Graham Bell (século XIX), confor®@acks (1998), impuseram o
Oralismo e tentaram eliminar a lingua de sinaisgp® acreditavam que o Unico método que

nao iria isolar os surdos em pequenos grupos eralsmo.

Segundo Salles et al (op. cit.), no Brasil, a edéicados surdos € iniciada com a
chegada do francés Ernest Huet (1855), no Rio deirda Sendo francés, provavelmente

apresentou ao Brasil o mesmo método utilizado [iepde.

Na Europa do século XIX, conforme Sacks (op. cia)abordagem oral ia
ganhando forca. Graham Bell, no Congresso de Mi&80), onde seria decidido qual o
melhor método para ensinar aos surdos, usou toslaa aargumentacdo e fez o Oralismo
vencer. Nesse congresso, nenhum surdo p6de vatarigSo a lingua de sinais foi banida das
escolas e os professores surdos afastados deasgos.durante 100 anos, o Oralismo era o
Unico método permitido no ensino aos surdos. Masuaodos continuavam a usar a lingua de
sinais fora da escola ou até mesmo na sala desawaue os professores percebessem. Lodi
(2004) afirma que nesta época buscavam a homoge@eizultural por meio da ideologia da
“lingua correta”, portanto, a lingua de sinais evasiderada um desvio da norma imposta
pela ideologia da lingua francesa falada. De acoaio a autora, eles acreditavam que

somente dessa forma toda a populacéo francesmagidadhumana e culturalmente civilizada.

Assim, durante quase um século (1880-1960), o disadominante sobre a surdez
centrou-se no abafar, no inferiorizar, no descarier as diferencas, elevando e
enfatizando aquilo que “falta” ao surdo frente amotielo” ouvinte (a audicdo, a
fala, a linguagem), determinando o desenvolvimedt#oabordagens clinicas e
praticas pedagdgicas que buscavam o apagamentodiz spor meio da tentativa
da restituicdo da audicé@o pelo uso de aparelh@smgdificacdo sonora, e de levar
os surdos ao desenvolvimento da linguagem oralrtir g técnicas mecanicas e
descontextualizadas de treino articulatorio. (LOIDIO4, p. 25)

O médico e primeiro educador de uma pedagogiaguaicez - Johann K. Amman
(suico radicado na Holanda) afirmou que a palawmatum sentido religioso e que a
humanidade a perdera por causa do pecado de Agéa. €or isso, para ele, o ensino da fala
oral era a salvacao para os surdos (LONGMAN, 208g)crencas religiosas continuavam
sendo o pilar das concepgdes filosoéficas dos proweducadores de surdos.

No século XX, em 1960, conforme Guarinello (2003)professor e linguista

americano da Universidade de Gallaudet, Williamk&eo publicou o artigo “A estrutura da
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lingua de sinais: o perfil de um sistema de conagdio visual dos surdos americarios”
Nesse estudo ficou definido que a lingua de sipaissui uma estrutura interna e trés
parametros realizados na formacdo de um sinal #specconfiguracdo das maos,
localizacdo e movimento. Battison (1974 apud PEREIRO00) acrescentou um quarto

parametro: a orientacdo da rido

Nos anos 80, varios protestos se formaram exigmmdeconhecimento da lingua
de sinais como a L1 dos surdos. Vérias associdofm® formadas em prol dos direitos dos
surdos. No Brasil, contamos com a Federagéo NdailenBducacéo e Integracdo dos Surdos
no Brasil (FENEIS) e o Instituto Nacional de Edumagle Surdos (INES). Tais instituicbes
tornaram-se pequenos comités que lutavam pelogodirdos surdos. Elas promoveram
pesquisas que proporcionaram o surgimento dasabésdagens educacionais (Oralismo,
Comunicacéo total e Bilinguismo) e também buscavasconhecimento da LIBRAS como a

L1 dos surdos brasileiros.

Depois desse breve histérico da educacdo surdaframds suas lutas no
reconhecimento de sua cultura e de sua linguaapeegentado na proxima secdo quem € o

sujeito surdo e como tem sido sua interagdo coamaidade ouvinte.
1.1.2 Identidade e cultura surda

Ha véarias concepg¢bes para a palavra cultura. Del@aamm Strobel (2008), ha
guem considere a ideia unitaria dessa palavracioelada a ideologias hegemdnicas, de
padronizacdo, de normalizacdo, onde todos deveras@miar uma cultura Unica num
determinado espaco geografico. Outros admitem sté&xia de culturas no plural. Tais
concepcgdes geraram variagcdes na definicdo da patadtura. Como ndo é o foco desta
pesquisa procurar compreender 0s conceitos tragadios pesquisadores e estudiosos sobre o
assunto, reconheco a definicdo apresentada pdyeb(@008, p. 17) como apropriada para o

estudo em questéo:

A humanidade, ao longo do tempo, adquire conhedmnatravés da lingua,
crencas, habitos, costumes, normas de comportardentce outras manifestacoes.
Partindo do suposto que cultura é a heranca queigp gsocial transmite a seus
membros através de aprendizagem e de convivérareelpe-se que cada geracao e
sujeito também contribuem para amplia-la e modiica

®“Sing language structure: an outline of the visumhmunication system of the American teaf

® A lingua de sinais seré vista detalhadamente attigte.
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Dessa forma, a identidade cultural de um ser huma&o se desenvolve
isoladamente. Quando em contato com outros menadarggsupo, essa identidade tende a se

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

A cultura ndo vem pronta, dai porque ela sempranedifica e se atualiza,
expressando claramente que nédo surge com o honmnhee sim das producdes
coletivas que decorrem do desenvolvimento cultégberimentado por suas
geracOes passadas.

Para compreender melhor os fatores que permeidentidade e a cultura surda, é
preciso antes explicar um pouco sobre o que é deswr qual o grau de surdez que um
individuo surdo pode apresentar. Ao contrario de mwitos podem pensar, nem todos 0s
surdos nasceram surdos e nem toda surdez aprasesBtecia total de audi¢do, pois ha surdos
que podem ter resquicios de audicdo e por isso apanelhos auditivos, mas na maioria dos

casos, esses aparelhos ndo fazem o surdo ouvirwonoovinte.

Bernardino (2000) relata a classificagéo de grasudeéez apresentada pelo francés
Lafon, em que os graus de surdez sdo avaliadosoroomfa perda auditiva na zona

conversacional do melhor ouvido, podendo ser:

Deficiéncia Auditiva Leve: perdas entre 20 e 4(0ilo&s.
Deficiéncia Auditiva Moderada: perdas entre 40 eléfibéis.
Deficiéncia Auditiva Severa: perdas entre 60 e &flkis.

Deficiéncia Auditiva Profunda: perdas acima de 8Gilogis.

A autora informa que, para Caldeira (1998 apud &eino 2000), esta
classificacdo do grau de surdez se mostra insnfecipor ndo apresentar com precisao o
ouvido surdo, ou seja, 0 potencial intelectualjveinsécio-econdmico, a idade de aquisi¢do e
outros dados importantes para o diagnostico e camkeeato do sujeito surdo. Sacks (1998, p.
18) analisa o grau de surdez ndo pelos decibéisogeirdo apresenta, mas sim, por sua

histéria de vida.

Ha os que tém “dificuldade para ouvir’, mais ou pgrl5 milhdes dentre a
populacdo americana, pessoas que conseguem outér qaque se fala com o
auxilio de aparelhos auditivos e um pouco de atemg@aciéncia provindos de
quem fala com eles. [...] H4 também os “seriamentdos”, muitos deles vitima de
uma doenga ou dano no ouvido na juventude; masago deles, assim como no
dos que tém dificuldade para ouvir, ainda é poksiwer a fala, em especial com
0os novos aparelhos auditivos, altamente sofist&adcomputadorizados e
“personalizados” que estdo surgindo agora. Exidgembém os “profundamente
surdos” — as vezes chamados “totalmente surdagie-ndo tém esperanca alguma
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de ouvir quem fala, ndo importam que avangos tégms imaginaveis possam
surgir.

Esta pesquisa, assim como Sacks (op. cit), nda lewo consideracdo o grau de
surdez em decibéis, mas a histéria de cada sujaitiicipante do minicurso, se nasceram
surdos ou com quantos anos perderam a audicdoda a& apresentam algum resquicio
auditivo, pois conforme Sacks (1998, p. 18) “n&@pénas o grau de surdez que importa, mas

principalmente a idade, ou o0 estagio em que ela&to

A anadlise de Sacks (op. cit.) quanto ao grau ddeguque um individuo surdo
pode apresentar desmistifica a concepcdo da “egist&le uma identidade surda Unica e
essencial a ser revelada a partir de alguns comunsversais” (SKLIAR, 1999, p. 11). Para
Skliar (op. cit.) a identidade surda néo é estagcsim, dinamica, variando de acordo com 0s
grupos culturais, o espaco geografico e os momdnsbd8ricos em que esses sujeitos estdo

inseridos.

Esta pesquisa, assim como Guarinello (2007) e Lang(@007), considera um
sujeito surdo uma pessoa que ndo usa a audicamrrda funcional, independente da perda
auditiva, pertencendo a um grupo social que passai histéria e uma lingua de modalidade

visual-espacial.

Os surdos também apresentam diferencas em relagideenidade. Longman
(2007) os divide em dois grupos: os surdos, fildespais ouvintes, e os surdos, filhos de
surdos. Segundo a autora, os surdos, filhos deopaistes, sdo os mais desfavorecidos pela
cultura, em virtude de seus pais, em sua totalidade conhecerem a cultura surda, nem
muito menos a lingua de sinais. Alguns relatos rapsigue eles também néo aceitam que
seus filhos sejam usuarios de uma lingua que rjacosal-auditiva. Nesse caso, 0s surdos
geralmente acabam se submetendo a duros tratantentwslizacdo e somente aprendem a
lingua de sinais na adolescéncia, depois de viamativas frustradas de aquisicao da lingua
portuguesa como primeira lingua (L1). Quanto aagslasy filhos de pais surdos, Logman
(2007) revela que as pesquisas tém reconhecidantgg culturais, cognitivos e psicoldgicos
para esses surdos, uma vez que as criancas dilldgasde pais surdos, usufruem da mesma
tradicdo cultural e linguistica de sua familia goigontribui para o seu desenvolvimento

cognitivo e aprendizagem da L2 em tempo habil.



28

Pelo breve historico da educacao surda aqui relagadossivel visualizar a forma
como os surdos foram tratados pelos ouvintes agolalos séculos: como deficientes e
incapazes. Longman (2007, p. 17), em relacdo amumdis classificatorio e autoritario da

comunidade ouvinte sobre os surdos, diz que:

Os Ouvinte§ falantes de linguas orais, legitimos represessada ideologia do
normal, construiram inimeras narrativas sobre odosue a surdez, definindo e
impondo, como o europeu, [...], suas crencas, soasepcdes e suas “verdades”,
desqualificando o outro diferente, apelidando-addficiente auditivo, narrando a
surdez como um castigo e como uma maldicdo e oosaoino um idiota
impossibilitado de desenvolver pensamento abstrato.

Surge, entdo, a discussao entre o que é consideoad@al € o que é considerado
patolégico. Pelo discurso dicotdmico dos ouvingegjilo que sai dos padrdes “normais” da
norma aproxima-se da anormalidade e quem podeaaa{juém como normal deve fazer
parte desse circulo que preenche as caracterigiicama pessoa dentro da norma. Santana
(2007, p. 23), sobre esta questao, diz que:

Nesse caso, 0 sujeito ndo pode ter caracterisfiea@Bculares, ja que sua
individualidade “compromete” a norma. Em outrasapeds, a individualidade é
vista como um desvio e, portanto, dever ser caigigiara adequar a pessoa ao que
€ considerado normal, evitando-se a discriminaB&xriminacdo esta de que sao
alvos os gagos, os afasicos, os surdos, os digsieanfim, todos aqueles que
fogem a norma vigente.

Santana (op. cit.) afirma que ha uma competicére entarea da salde e a area
pedagodgica, sendo que aquela busca solu¢des maradiizar”, ou melhor, curar o problema
da surdez; e esta procura diminuir os estigmasef@ nao tratar o surdo como deficiente, e
sim, como diferente. Quanto a essas concep¢cfeh&afto90) diz que os surdos sofrem
consequéncias por causa dessa busca da “curafedangia, tentando suprimir um sintoma
como se suprimisse uma enfermidade, tudo porqua d8srenca € tida como algo
indesejavel, como uma ameaca para 0S normais. &sgexto de “anormalidade” tem
provocado nos surdos o desejo do reconhecimentueedo sdo doentes, anormais, nem
muito menos mudos, mas sim, seres humanos normaim uma lingua e uma identidade

cultural assim como todo ouvinte de toda parte dado.

Sobre a formacédo da identidade surda, Quadros A@9ifica que por mais que
os surdos, filhos de ouvintes, passem um bom tefepguas vidas se submetendo a cultura
ouvinte, quando adolescentes ou adultos, logoreartoindependentes da escola e da familia

e buscam relagdes com outros surdos por meio dadide sinais. Conforme a autora, no

" A autora escreve Ouvintes com letra mailisculalecacem nota de rodapé que esta seguindo a corvenca
proposta por James Woodward (1972) para enfatizdiferencas entre as duas comunidades: surdosrdes.
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Brasil as associacOes de surdos brasileiros, coRBENEIS e o INES, tém se tornado o
espaco de bate-papo e lazer para os surdos usdari@sgua de sinais, fortalecendo ainda

mais a integracao entre esses sujeitos.

Além das familias ouvintes, os surdos tém enfrentaghroblema de uma escola
brasileira com ideologias ainda firmadas na prommgtura ouvinte. Algumas escolas
especiais no Brasil, que buscam uma educacéao ldjregnda adotam metodologias oralistas.
Vieira e Araujo (2007), em uma pesquisa no ICESifiszaram que nas salas em que ha
professores ouvintes nao fluentes na LIBRAS, aimiavalecem a leitura labial e
pantomimas. Para compreendermos melhor a educagdsudios hoje, proponho-me a falar
das abordagens pedagdgicas que fizeram e ainda faarte da metodologia de educacéo dos

surdos.

1.1.3 Abordagens pedagdgicas

A educacédo dos surdos sempre passou por constanticas. Por um século o
Oralismo permaneceu como a melhor proposta de edoqgaara os surdos, pelo fato de os
ouvintes ndo reconhecerem que a lingua de sinaid. E desses sujeitos. Depois, surgiu a
Comunicagdo Total (segunda abordagem pedagdgica) lepava em conta apenas a
comunicacao nao importando o recurso estilistidzatio. Com o reconhecimento oficial da
lingua de sinais por parte de alguns paises, asidades parecem ter optado por uma

abordagem bilingue para os surdos.

I. Oralismo

Essa abordagem inicia-se na educacéo do surdo dessa®ilo XVII, conforme os
dados historicos. No Brasil, somente em 1911 édivgzelo INES com o objetivo de integrar
o surdo a comunidade ouvinte, ignorando a linguaimEs e adotando a lingua oral de seu
pais como se fosse a L1 desses sujeitos. Sanc®@8, (. 50) avalia os oralistas como

agueles que:

exigem que o surdo se reabilite, que supere sules@® que fale e se comporte
como se ndo fosse surdo. S&o intolerantes, pretemeprimir todo aquele que
concorde que os surdos ndo podem falar como ositesviimpdem a condicdo da
oralizacdo para que os surdos tenham aceitacdal,spossibilidade educativa,
possibilidade de desenvolvimento pessoal e intégra@ sociedade. Obrigam-nos
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a forjar uma subcultura clandestina, escondenderseseus proprios recintos, de
onde seria mais facil ignora-fos

O trabalho de oralizagdo dos surdos ndo ocorraatatente, sendo necessarias
vérias sessfes de fonoterapia. Além disso, a lingalando é a L1 dos surdos. Para alcancar
uma boa resposta nesse trabalho de oralizacéo es@mwblvidas diversas atividades que
estimulam os surdos a falarem, tais como criaagties que promovam a necessidade de um
dialogo. Para isso, é necessario que a familiacasm ouvinte, se envolva e evite se
comunicar com os seus filhos por meio de gestosritallo (2007, p. 37) a esse respeito

afirma que:

Fonoaudidlogos, professores e educadores quetieabalom surdos e concebem a
lingua como cédigo voltam sua pratica, em geratapa correcdo da fala,
afastando-se de reflexdes sobre a linguagem Nlegse trabalho é comum que a
crianca repita os modelos dados pelos adultoguacsio de interacédo néo é levada
em consideracao [...], e as praticas linguistié@smsecanicas e fora de contexto —
por exemplo, atividades de repeticdo e nomeacfmgditados etc.

Outra préatica seria a oralizacdo da leitura. A gssbra solicitava que seus alunos
surdos procurassem expressar 0 que estavam leaddaua voz. Botelho (2002) revela o
desconforto desses sujeitos ao realizarem taldatid que costumava ser imposta e
consequentemente havia desmotivacao, revolta eoé@smblar por parte dos alunos.

A abordagem oralista tanto ignora o fato de gquen@ua de sinais é a L1 dos
surdos, como também tenta impedir que familiaresntées compartiihem de uma mesma
lingua com seus filhos. Para o oralismo, o surdonédeficiente que necessita aprender a
lingua da comunidade ouvinte para que seja integeadssa comunidade. Conforme Gotti
(1991, p.16) defensora do oralismo, “O codigo, masB, € a lingua portuguesa, e 0 que se
pretende é ensinar ao deficiente auditivo esseyjopdsado pela maioria da sociedade da qual
faz parte, através do oralismo”. Essa afirmacdo éomsequéncia do que ocorreu no
Congresso de Mildo, realizado um século antes.dda®nsequéncias do Congresso de Mildo
nao ficaram apenas na concepcédo oralista de algdusadores. Sacks (1998), sobre um

estudo realizado pelo Gallaudet College em 197t que o nivel médio de leitura de

8 Traducdo minha:[“.] exigian que el sordo se rehabilitase, que exage su sordera y que hablase y se
comportase como si no fuese sordo. Intolerantestepdieron reprimir todo lo que hiciese recordareqos
sordos no podian hablar como los oyentes. Impusiara condicion tal — la oralizacién — para que ksdos

se hicieran acreedores de la aceptacion social de@ba fuera de toda posibilidad educativa, de toda
posibilidad de desarrollo personal y de integracidnla sociedad a la inmensa mayoria de los sordos,
obligandolos a forjar una subcultura clandestinasterrandolos a sus propios recintos, en dondséde& mas
facil ignorarlos. ” —(SANCHES, 1990, p. 50).
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surdos que haviam concluido o curso secundaricEstedos Unidos atingia o nivel de um

aluno de quarto ano primafio

Conforme Longman (op. cit.), todos os paises otade foram influenciados pelo
Congresso de Mildao e por sua politica pedagdgicandds espantoso é que apesar do
congresso de Milao ter ocorrido em meados do sé&dpdurante o século XX e inicio do
século atual, a medicina e a pedagogia ainda eswanmy os surdos como uma raca inferior
que deveria estudar em escolas separadas dosesueirste possivel em internatos para que
depois fossem devolvidos as suas familias aptameaiverem com a comunidade ouvinte.
Segundo Sanches (op. cit.), para a abordagem taraisperfeicdo estava nos mestres,
diretores, docente, médicos, psicologo, traballemleociais — falantes, detentores do poder,
construtores do modelo positivo; ja os surdos eliates de servico correspondiam ao
modelo negativo. Nesse contexto, segundo o autoglasionamento possivel entre os dois
grupos era de atividades estritamente programagdasessivamente executadas. Havia com
relacdo ao primeiro grupo um temor do surgimentairdepossivel professor que passasse a

questionar suas préaticas oralistas.

A visdo de integracdo para os oralistas pautavassenpedimento do uso da
lingua de sinais por parte dos surdos nas salasildedas escolas especiais de regimento
interno. Mas esse impedimento ndo chegava aos toiws; conforme relata Padden e
Humphries (2000).

Nos dormitérios, distante do controle estruturadsala de aula, as criancas surdas
sdo introduzidas a vida social das pessoas SuNasambiente informal do
dormitério aprendem nédo somente a lingua de simais o conteldo da cultura.
Desse modo, as escolas tornam-se centro de awdddas comunidades que as
cercam, preservando a préxima geracdo a cultura gisiacBes anteriores.
(STROBEL, 2008, p. 25)

Sanches (op. cit.) relata que alguns paises paefetiansferir os surdos para a
escola regular, argumentando que na escola espegiatontato com outros surdos, esses
alunos continuavam tentando se comunicar em liiguainais, mas na escola regular eles
seriam apenas um em cada sala, o que permitirieomtnole mais severo. Tantas proibicdes
faziam com que os surdos soO aprendessem a lingginaie na adolescéncia e s6 passassem a
frequentar associacdes surdas na juventude quamdecavam a viver sem a mediacao

constante dos pais ouvintes.

® O autor utiliza essa nomeclatura para designan® de escolaridade, acredito que de acordo com a
nomeclatura brasileira seria uma crianca de quemodo ensino fundamental |.



32

A abordagem oralista disse por varias vezes naswadss: ndo a aquisicao de sua
L1 ainda na infancia, ndo a construcdo de suaidselg a partir da aproximacdo com outros
surdos, ndo a presenca de professores surdos &tuigies especiais. Em consequéncia
disso, as pesquisas tém mostrado resultados naéidéatsaos em relacdo a proficiéncia
leitora dos surdos em L2. Portanto, como respastialhas do Oralismo, surge uma nova

abordagem pedagdgica — Comunicacao Total, confeemamos.

[I. Comunicacao total ou bimodalismo

Ainda levando em conta a lingua oral, mas conandierars aspectos cognitivos,
emocionais e sociais dos surdos, essa abordageimoteabjetivo estabelecer a comunicacéo
entre surdos e ouvintes. Por isso, para a Comwiocigtal, qualquer recurso linguistico que
facilite a comunicagdo com as pessoas surdas @dové#lbde ser a lingua de sinais, a lingua
oral ou gestos. O aprendizado de uma lingua naofdcm dessa abordagem, o que ela

privilegia é a interacdo e a comunicacao.

Essa abordagem néo vé o surdo como um sujeitcietg®, mas como um sujeito
diferente dos ouvintes. Outra caracteristica magcana valorizacdo da familia surda, pois
essa abordagem acredita que a familia da criamga éua grande intermediaria entre o surdo,
o mundo e seus valores. Quanto a essa falsa ilBsé@ho (2002, p. 129) ressalta que, para

esta abordagem,

é reforcado o mito do amor materno, e a crencaudetgdas as maes de filhos
surdos desejam ardentemente a comunicacdo comfifeass Este sistema de
crengas parece funcionar, ainda, em um clima geenderaja o contato com
adultos surdos fluentes em lingua de sinais, vistmso capazes de distanciar os
filhos surdos de seus pais ouvintes. Existe uméogsple cilme em relacdo a estes
surdos adultos, que representam uma perigosa ameaca

Um dos aspectos negativos da Comunicacao Totahestato da ndo valorizacao
das linguas de sinais e da cultura surda. Essaal@nzacdo tem como consequéncia uma
educacdo sem alicerces linguisticos. Além dissouso do bimodalismo (utilizagédo
concomitante de lingua oral e de sinais da linguasidais) proporciona o surgimento de
diversos codigos diferentes baseados na estrutuliaglia oral. Esses c6digos manuais néao
possuem uma estrutura interna prépria. As vezespagecidos com a lingua oral, outras
vezes, essa semelhanca inexiste. De acordo conth8dte. cit.), ndo € possivel fazer um

somatorio de lingua oral e lingua de sinais poBeazlinguisticas. Essas duas linguas
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apresentam canal comunicativo e estrutura lingaistliferentes. A autora exemplifica
mostrando a histdria de Denise, uma estudante surelgarticipou de sua pesquisa, que ao
ler a palavra “sentiram” em um dos textos da pmedeitura, utilizou o sinal SENTIRe
acrescentou a soletracdo manual da terminacaol ietda-A-M ** para indicar a terminacao
do tempo verbal. Na lingua portuguesa utilizamospg@sicdes, artigos e na LIBRAS a
organizacao linguistica € diferente. Por exempiopertugués podemos dizer: Eu gosto de ir
ao cinema. Ja em LIBRAS essa estrutura ficaria:BEMN, EU GOSTO ou EU GOSTO IR
CINEMA™. Portanto, um surdo ou ouvinte teria que invesiiaais para tentar se aproximar

da estrutura da lingua oral.

A pratica do bimodalismo tem tido efeito ainda pier leitura, em que os alunos
comecam a soletrar palavra por palavra da linguaigueesa, reforcando o equivoco de que a
leitura € o mesmo que decifrar codigos. Como a naaims professores de surdos é ouvinte,
o bimodalismo pode conceber a crenca de que essdagiem seja a forma mais rapida de
estabelecer comunicacdo com seus alunos. Afirgdrendizagem de uma lingua leva tempo
e dedicacdo, aléem de um compromisso pessoal doessmf em estar interagindo
constantemente com esta comunidade. Contudo, atitente solucionar a falta de uma
lingua compartilhada entre alunos e professoredodea mais rapida acarreta sempre

consequéncias na aprendizagem dos alunos.

[1I. Bilinguismo

Segundo a definicdo da UNESE@1954) a educacao bilingue é “o direito que
tém as criancas que utilizam uma lingua difereatérdyua oficial de serem educadas na sua
lingua” (BOTELHO, 2002, p. 111). Appel e Muyske®8Y) definem uma pessoa bilingue da
mesma forma que Weinreich (1953) “a prética dézatilduas linguas de forma alternativa se
denominara aqui bilinguismo e as pessoas implichildsgues” (APPEL e MUYSKEN,
1987, p. 11).

19 ytilizado nesta pesquisa em caixa alta para indjoe se refere ao sinal da LIBRAS, conforme modielo
transcricdo utilizado por Salles et al. (2004).

11 Esta forma de transcricdo foi utilizada, porquieath” foi expresso pelo alfabeto manual da LIBRAS,
conforme o0 modelo de transcricdo de Salles e2@04).

12 A estrutura da LIBRAS seréa vista mais adiante.

3 Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdé@naide a Cultura. United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization”.
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Observando a definicdo de Weinreich (op. cit.) &8 WNESCO (op. cit.), a
abordagem bilingue de educacdo para os surdoserddedo Oralismo e da Comunicacdo
Total, privilegia e estimula a utilizacdo de umaglia, que no caso seria a L1 dos surdos,
como também, orienta o0 sujeito na aquisi¢cdo desegganda lingua, a lingua oral de seu pais,

por meio da leitura e escrita.

O Bilinguismo teve origem a partir da insatisfagiie surdos com a proibicdo da
lingua de sinais e com a comprovacdo da linguisticaque a lingua de sinais €
verdadeiramente uma lingua. Aqui no Brasil, o Biliismo sé nos foi apresentado na década
de oitenta e implantado em algumas escolas espexailécada de noventa. No ICES, essa
realidade sO passou a fazer parte do curriculogdgitzo da escola no ano de 2000. Contudo,
a escola tem demonstrado que ainda néo esta totalnmeserida numa proposta bilingue.
Ainda ha professores que ndo sao bilingues e tanti@mprofessores que fazem parte da
escola desde a proposta oralista e ainda estaangaspor treinamentos pedagogicos.

Tendo inicio em 1981 por meio dos trabalhos deidllanBouvet (1981 apud
KOZLOWSKI, 1998), o bilinguismo procura dar ao surd direito de conviver numa
comunidade maior, a comunidade ouvinte, podendiaartas duas linguas (a lingua de sinais
e a lingua do pais dele) no momento convenienteecOnhecimento das linguas de sinais
proporcionou aos surdos a certeza de que ndo pmecisais se esforcar para ter uma vida
igual & do ouvinte. E preciso somente aprendemaiver com a diferenca, pois, conforme
Ann (2001), as criangas surdas, na escola, véemms@ situacdo que as estimula a buscar
interacdo com outras criangas ouvintes. I1sso pgoeaapesar de o surdo possuir uma lingua

de modalidade diferente da oral, o isolamento ndim& realidade dessa comunidade.

A abordagem bilingue é uma tentativa de inovarascas de ensino, procurando
promover o direito de o surdo estudar e adquirithegimento em sua propria lingua e
também usa-la na comunicacdo entre surdos e susdwmdps e ouvintes. Conforme
Bernardino (2000, p. 53), “o0 uso de sinais pargeexamar o surdo do ouvinte, uma vez que
ele percebe que néo é apenas ele que tem de tentanicar-se com o mundo, mas que o

mundo de informacdes que ele representa de repeatere para ele”.

Além de promover a interacdo entre surdos e oewjrd lingua de sinais também

fornece aos surdos conhecimento linguistico que |m@porcionar um melhor
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desenvolvimento no estudo de uma segunda lingealudacao bilingue propde a exposicéo
da crianca surda o mais cedo possivel a linguaimBEss de modo a oportunizar o

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

A linguagem é um dos principais meios pelos qudi®mem adquire conhecimento
de mundo, fator que tem participacdo crucial namigacao da propria linguagem.
Por isso, hoje, os estudiosos de aquisicdo dadgemu por pessoas surdas enfatizam
a ideia de que toda crianca surda deveria cresoeurea ambiente bilingue. Tal
concepcao propde o uso tanto da lingua de sinastguda lingua oral (em sua
modalidade escrita e quando possivel em sua maedalithlada), pois as pesquisas
indicam que, dessa maneira, as criancas consegubiesenvolver melhor suas
capacidades cognitivas, linguisticas e sociais.

Appel e Muysken (op. cit.) afirmam que € comunrenca entre os estudiosos de
gue uma proposta bilingue pode provocar o segurdblema nos aprendizes: falar duas
linguas, mas ndo como “gente normal"Os autores contra-argumentam mostrando uma
pesquisa feita por Vildomec (1963) com informargasopeus bilingues em que uma parte
desses informantes apresentava aspectos positiansoga essa abordagem: “ampliacdo dos
horizontes, aumento da agilidade mental e melhmpceenséao relativa das coisas” (APPEL e
MUYSKEN, 1987, p. 152). Provavelmente, o fortaleemto da crenca de que a abordagem
bilingue ndo permite o conhecimento fluente das dimguas envolvidas, deve-se ao fato de
que aprender uma L2 leva tempo e exige uma graedeatéo por parte dos alunos, dos

professores, da familia e da escola.

Quanto ao fato de os surdos adquirirem ou naamgudi oral de seu pais, 0s
tedricos encontram-se divididos. Ha um grupo quedia que a crianca deve adquirir tanto a
sua L1, que no caso é a lingua de sinais, comoémnas modalidades orais e escritas da
lingua de seu pais. Ja outro grupo, que tem comalasnseus autores Sanches (1990),
acredita que o surdo deve adquirir a lingua dopsés apenas na modalidade escrita e nao
oral. Mas em um ponto os dois grupos devem concoglege por mais que se tentem
apresentar novas técnicas de aprendizagem, a limgladificiimente sera perfeitamente
dominada pela comunidade surda. E quanto a isshaRooutinho (1986) nos fala que:

Um deficiente auditivo ndo pode adquirir uma lindgakada como lingua nativa
porque ele ndo tem acesso a um sistema de monifoeiaforneca um feedback
constante para a sua fala. A lingua falada sengpéewsn fendmeno estranho para o
deficiente auditivo, nunca algo natural. Os defitdés auditivos, provavelmente
experimentam um grau consideravel de ansiedadsaoaulingua oral porque eles
ndo tém em nenhuma forma a propriedade técnicei@ sia sua fala, exceto através
de movimentos labiais e da reagdo das pessoas falau§GOLDFELD, 2002, p.
41)

4 Expressao utilizada pelos proprios autores.
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Ferreira-Brito (1995) complementa o posicionamelgdrocha Coutinho e afirma
gue o ensino da lingua portuguesa deve ser mithistias surdos da mesma forma que séo
ensinadas as linguas estrangeiras aos ouvintesn@e@ autora, em primeiro lugar devem
ser proporcionadas todas as experiéncias lingasstia lingua de sinais e em seguida ensina-
se a lingua majoritaria (lingua portuguesa) comoHi2au (2006) afirma que Ferreira-Brito e
Felipe (1989) propdem para a educacao surda o émeamento do bilinguismo digléssico,
no qual deve-se utilizar a lingua de sinais emdaasituacdes em que a lingua materna &
utilizada e o emprego da escrita da lingua oralccama L2. Ferreira-Brito (op. cit.) também
acrescenta que 0s pais ouvintes das criancas siledas se esforcar para aprender a lingua
de sinais para interagirem com seus filhos. San¢h@d9), sobre a relacdo dos pais na
educacdo dos filhos, cita um livro do Banco Mundiab66) que faz referéncia ao

melhoramento da capacidade da educacgéo, em que diz:

A principal fonte de capacidade e motivacéo é dlfanDs estudos que comparam
os efeitos da influéncia da escola e familia chegamwnclusdo que mais de 60% da
diferenca de rendimento dos estudantes se podeittuiatas caracteristicas

familiares e individuai§. (SANCHES, 1999, p. 37)

Depois da familia, vem a propria escola que, pauéos surdos, filhos de pais
ouvintes, é o Unico lugar de aquisicédo e aprendimagg lingua de sinais. A proposta bilingue
tanto para as escolas especiais como para as negymao envolve apenas o0 uso de duas
linguas. Consoante Fernandes (2003), esse recemeespo educacional perpassa

mecanismos historicos, politicos, regionais e caisuespecificos.

Ha um conjunto de acdes a serem repensadas em ajetopde educacdo que
considere em sua proposta curricular o legadorfisté cultural das comunidades
surdas, relacdes de poderes e saberes mais agmmétitre surdos e ouvintes no
interior da escola, novas tecnologias educacianais pautadas essencialmente em
recursos visuais, a formacdo de professoras, adidic em concepcdes sécio-
antropolégicas da surdez, maior participacdo dauo@ade surda na gestao dessa
educacéo, entre outros aspectos. (FERNANDES, 20@%)

Apesar dos ganhos que os surdos tiveram desderdaglem oralista até os dias
de hoje, ainda podemos ver a educacao dos sutides;atla numa proposta de reabilitacéo.
Em entrevista a quatro professores de surdos d8 K& 2007 (VIEIRA e ARAUJO, 2007),
dois afirmaram que devido ao fato de os alunos teé&m muito vocabulario em lingua

portuguesa, preferem, antes de entregar o textosearido, fazer a traducdo em LIBRAS do

texto. Nao sao fornecidas aos alunos estratégrasqoe procurem desenvolver a leitura em

15| a principal fuente de capacidad y motivacion pagrender de los nifios es la familia. Los estudios q
comparan los efectos de la influencia de la escydtafamilia llegan a la conclusién de que mas@@do de las
diferencias de rendimiento de los estudiantes sed@u atribuir a caracteristicas individuales y
familiares”.(SANCHES, 1999, p. 37).
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L2. Essa situagdo se assemelha com o que Sant@s, (2053) observou com relagcdo as

condicOes educativas nas escolas regulares:

- reducao dos contelidos curriculares face as eatpexs de baixo desenvolvimento

das possibilidades dos surdos;

- simplificacdo do processo de aprendizagem, mddivaela dificuldade dos

profissionais em propor desenvolvimento e apreg@izepara criancas surdas;

- reafirmacéo do estigma da deficiéncia e da impiistade;

- fracasso escolar justificado pela condicio deigugurdo;

[..]

A reducdao do curriculo e a adaptacdo dos textosnguma portuguesa tém sido um

recurso ainda procurado pelos professores, conf8améos (op. cit.), Vieira e Aradjo (2007).
Fica o grande dilema para os pais ouvintes e tglaez alguns pais surdos: qual a escola ideal
para os surdos, a escola especial ou a escolaredgidntos (2005, p. 56) procura responder a

essa pergunta da seguinte forma:

Neste sentido, a escola para surdos deve estadsofiara a construcdo de um
perfil de cidadao que supera a simples acumulagdcothecimento ou a sua
repeticdo mecéanica, mas compreende como o0 conh&ocinteansforma e é
transformado pelo sujeito. Aprender a ler e a estresta além de conhecer os
“mistérios” de um sistema linguistico que é percedpge esta aprendizagem se
transforma em instrumento de construcdo de novoshemimentos e,
principalmente, pode ser mais um instrumento denfeecimento, de interferéncia
e de participacdo no mundo.

A partir do momento em que uma escola regular temaluno surdo dentro de
uma sala de ouvintes, ela precisa reconhecer ksse dentro do seu projeto pedagodgico. A
incluséo de um intérprete € apenas o primeiro pasa® nao o Unico. Toda a escola devera se
preparar pedagogicamente para a integracdo desse déntro da comunidade ouvinte.
Quanto a escola especial, em que a maioria deaenes chega ainda pequeno e muitas
vezes, constitui o Unico lugar onde a crianca temato com a lingua de sinais, cabe a ela a
responsabilidade da formacdo de professores bdgquois, conforme Fernandes (op. cit.),
quando os surdos séo filhos de pais ouvintes,rgetidcutor privilegiado é o professor. Se o
professor da escola especial ndo conhece a lingséndis, corremos o risco de regredir as

praticas bimodais.

A convivéncia com surdos na fase inicial da aqgésie o desenvolvimento da
lingua de sinais € muito importante, como tambéntegracdo na comunidade ouvinte dentro
de uma escola regular para sua formagdo como d@dBd&anto, uma educacéo bilingue para
0s surdos “é compromisso coletivo dos profissiogais compdem a dinamica escolar e o
aprofundamento sobre as discussdes relacionadhgag@o dos surdos” (SANTOS, 2005, p.
60).



38

1.2 LINGUA DE SINAIS

N&o ha registro sobre o surgimento da lingua dassiAcredita-se que ela é uma
realidade desde que existem surdos. Relatos leissdmostram que a lingua de sinais nao foi

inventada por ouvintes. Ela surgiu da necessidades ghessoas surdas se comunicarem.

Durante muitos séculos estudiosos viam a linguainkis como apenas gestos
aleatérios, uma patologia da linguagem. De acomim &Sacks (1998), quando o abade
L’Epée visualizou pela primeira vez surdos fransesecomunicando ndo conseguia crer que
a lingua de sinais era completa e capaz de expressimentos e também permitir que os
seus usuarios discutam, por meio dela, qualguentssle um modo téo eficaz e gramatical
guanto as linguas faladas. L'Epée acreditava gliegaa de sinais possuia o tdo almejado

desejo dos estudiosos de encontrar uma linguarsalve

A lingua universal que vossos eruditos buscaranv@&me da qual perderam a
esperanca esta aqui; esta bem diante de vossas élaanimica dos surdos pobres.
Porque ndo a conheceis, vés a desprezais, e copbutente ela vos dard a chave
para todas as linguas. (SACKS, 1998, p. 30)

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

possibilidade de uma lingua universal, afirma que:

Nao existe uma lingua universal, mas existem, @pguece, universais em todas
as linguas de sinais, universais ndo apenas déicagon, mas de forma gramatical.
As centenas de linguas que surgiram espontaneameméndo sdo tdo distintas e
acentuadamente diferenciadas quanto todo o conjientimguas faladas no mundo.
N&o existe uma lingua de sinais universal. No ¢énfggodem existir universais nas
linguas de sinais, que ajudam a possibilitar a ssuarios entender uns aos outros
muito mais rapidamente do que os usuarios de Ifnfaladas.

Assim, cada pais tem sua prépria lingua de sihsBrasil, temos a LIBRAS;
nos Estados Unidos American Sign Languag@ASL); em Portugal, a Lingua Gestual
Portuguesa (LGP). Em 1960, StoKbanalisou a lingua de sinais americana e conveseeu-
de que os sinais ndo eram apenas gestos, e simesaRBimbolos abstratos com uma
estrutura interna complexa. Ele chegou a concldsague a lingua de sinais atendia a todos
os critérios linguisticos de uma lingua genuinotao léxico, pela formacdo de palavras; na
sintaxe, pela capacidade de gerar uma quantiddoetande sentencas; além dos outros

aspectos linguisticos: fonolégidpmorfolégico, sintatico, semantico e pragmatico.

1% 1n: Sacks (1998)
" Neste caso, o aspecto fonolégico ndo se refesm@ap como nas linguas orais, mas as unidades sticas
minimas, sem significado, que se combinam paradosimais. Alguns autores, assim como Stokoe, efe
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A lingua de sinais € uma lingua, sendo a L1 dodosuDe acordo com Bakhtin
(2003, p. 270), “a lingua é deduzida da necessidEmd&omem de auto-expressar-se, de
objetivar-se”. Portanto, a lingua de sinais supgta atender as necessidades comunicativas
dessa comunidade, ao contrario das linguas aatffique séo criadas por uma pessoa ou um
grupo de pessoas usando a gramatica de linguaisjarnges. O gestunvé um exemplo de
uma lingua de sinal artificial. Saussure (1973,7%).define lingua como:

[...] um produto social da faculdade da linguagem e anjuato de convengdes
necessarias, adotadas pelo corpo social para peareixercicio dessa faculdade
nos individuos. Ela é a parte social da linguagexterior ao individuo, que, por si
s6 ndo pode crid-la nem modifica-la; ela ndo exss&trdo em virtude de uma
espécie de contrato estabelecido entre os membrosid comunidade.

Quanto ao fato de a LIBRAS nao apresentar um codggnito conhecido pela
comunidade surda brasileifaFinau (2006) afirma que tal fato ndo elimina assideracdes
cientificas observadas nessa lingua quanto aostasgdanguisticos, visto que ela apresenta

uma organizacao estrutural, conforme sera visegais

Comparado as linguas orais, a lingua de sinaigautd canal visual-espacial. Sua
comunicacao € expressa por gestos e recebida froruswario por meio da visdo. De acordo
com Salles et al (2004), um aspecto que sobressaoetraste entre a lingua de sinais e as
linguas orais é a questdo da arbitrariedade dm digguistico. Segundo esses autores, a
relacdo entre significante (imagem acustica/fonea) significado € arbitraria, isto €, ndo
existe nenhum elemento motivador do significanta jpasignificado. J& na LIBRAS, muitos
sinais apresentam motivacao iconica. Quanto aaspiecto Salles et al (2004, p. 83) justifica

que:

N&o é dificil supor que esse contraste se expliglee natureza do canal perceptual:
na modalidade visuo-espacial, a articulacdo dadades da substancia gestual
(significante) permite a representacdo de tracomastcos do referente

(significado), o que explica que muitos sinais ogjpzem imagens do referente; na
modalidade oral-auditiva, a articulagdo das unidadi® substéncia sonora
(significante) produz sequéncia que em nada evosantragos semanticos do
referente (significado), o que explica o carateotivado ou arbitrario do signo

linguistico na lingua de sinais.

usar o termaquirema (chiros no grego significa maos) para designar essasadegiminimas. Esta pesquisa
adota o termo fonema, representando as unidadésasima lingua de sinais.

8 £ a Lingua Gestual de Sinais Internacional. Fieider para auxiliar a participacdo de surdos quafgjam
internacionalmente. Essa lingua artificial ndo pbema graméatica prépria e utiliza os sinais cognaanatica de
qgualquer outra lingua de sinaishttp://www.alfabetosurdo.com/ptsign/gestunoorigasg> - acessado em:
06/03/2009.

9 Conforme Quadros (1997), a lingua de sinais aptasema escrita que estd sendo desenvolvida para
representar formas e movimentos do oral para umcespefinido (o papel). No Brasil, esse sistema sshdo
aplicado a LIBRAS, por meio dos estudos realizguds prof. Dr. Antdnio Carlos Rocha da Costa, rstiiuto

de informatica da PUCRS (Pontificia Universidadedi@ga do Rio Grande do Sul), em uma equipe quklinc
surdos universitarios e pesquisadores da aredatendtica, linguistica e educacao.
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As figuras 1 e 2 apresentam sinais que podem sactedzados como motivados
e imotivados, de acordo com Salles et al (op. cit.)

Exemplos de sinal motivado e sinal imotivado.

Figura: 2 — DESODORANTE
(sinal motivado)

Figura: 1- SABADO
(sinal imotivado)

Outro contraste relevante entre as linguas orass lengua de sinais estaria

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

[...] um uso que é espantosamente complexo, pa@isphae do que na fala ocorre
de modo linear, sequencial, temporal, na linguasidais torna-se simultaneo,

coincidente, com mdltiplos niveis. A “superficied tingua de sinais pode parecer
simples para um observador, como a dos gestos micajimas logo descobrimos

gue isso é uma ilusdo, e o que parece tdo simmegaordinariamente complexo,

consistindo em inimeros padrdes espaciais encaa@aforma tridimensional uns

nos outros.

De acordo com os estudos realizados por Brito (199&adros e Karnopp (2004)
sobre a LIBRAS, ser& apresentado uma breve desa@siaspectos linguisticos da LIBRAS
(fonologia, morfologia, sintaxe e seméantica), catastdo-se, desse modo, o carater genuino
da LIBRAS como lingua. Antes de iniciar a discussa@bre os aspectos linguisticos da
LIBRAS, ser& apresentado um modelo de sistemaadsdricdo usado para registrar 0s sinais
da LIBRAS nesta pesquisa. Este modelo foi baseadmadelo expresso por Salles et al
(2004Y°.

1) Os sinais da LIBRAS serdo representados por itemgcdis da lingua

portuguesa em letras maitsculas. Exemplos: DESODNOREA SABADO.

2) Quando um sinal é traduzido para a lingua portugaespresenta duas ou mais

palavras, sera representado pelas palavras condmmes separadas por um
hifen. Exemplo: QUERER-NAO, NAO-TER; EU-IR.

% Modelo adaptado de Felipe et al. (2001)
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3) Quando o sinal é composto, ou seja, formado pa aloimais sinais, mas com
a ideia de uma Uunica coisa, sera separado pelookimb Exemplo:
CASAMESTUDAR.

4) Na LIBRAS nao ha desinéncia para género (mascelif@minino) e namero.
Quando o sinal for representado na lingua portegsesa usado o simbolo @
para marcar a auséncia de desinéncia. Exemplo: GESSUIT@.

5) O alfabeto manual (datilologia) sera usado paraesgar 0 nome de pessoas,
de localidades ou outras palavras que nao possuensinal na LIBRAS.
Exemplo: A-N-A, J-O-A-O.

6) Serdo usados os sinais de pontuacéo !,? paraeataedo de frases nas formas

exclamativas e interrogativas. Exemplo: JOAO BONITO

1.2.1 A fonologia na LIBRAS

As unidades minimas que formam os sinais, segun&o& (1960 apud
QUADROS et al, 2008) sado: configuracdo da mao (Gdtacdo da méo (L) e movimento da
mao (MA). Conforme Quadros et al (2008), Battisb®7@4) analisou 0s sinais posteriormente
a Stokoe e acrescentou a orientacdo da méao (OR) aspectos ndo-manuais dos sinais:
expressdes faciais e corporais. Ja Brito (op. @#t.flenominou de parametros e constatou que
por terem vindo de linguas multidimensionais, ogaipetros podem ser alterados para a
obtencdo de modulacbes de aspectos (pontual, ugatitio, durativo e iterativo),
incorporacgao de aspectos gramaticais e lexicamtdicacdo, negacéo e tempo verbal. Esses
altimos aspectos serdo abordados no topico gueanatorfologia na LIBRAS.

A mudanca de apenas um parametro pode alteramdicaglo dos sinais. Ver a
imagem dos sinais SABADO e DESODORANTE (figuras 2).eA seguir, sera apresentado,
detalhadamente, cada parametro dos sinais da LIBRAS

I. Configuracéo da(s) mao(y CM

Séo as formas que a(s) mao(s) pode(m) apresentarmacao de um sinal, sendo
que cada pais difere nas possiveis configuracéesndas. Brito (op. cit.) constatou que a
LIBRAS apresenta 46 configuracdes das méaos, comédae possivel determinar exatamente

quantas configuracdes de méos sédo possiveis naAlSB&m virtude de ser uma lingua e os
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estudos linguisticos ainda serem recentes. Ja Quatial (2008) visualizou 61 configuragcdes

de maos.

Figura 3: - 61 configuracdes das maos em LIBRASyaedo com Quadros et(@008)

Os sinais podem apresentar as duas maos produaimdesma configuracédo e
fazendo 0 mesmo movimento (conforme figuras 4 siris FAMILIA e CASA). Também
podem apresentar configuragdes diferentes sendomaemao funciona como apoio e a outra

como a mao que se movimenta — conforme figura 6.

Figura: 4 — FAMILIA Figura: 5 - CASA
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[I. Ponto de articulacao - PA

Diz respeito a localizacdo onde a(s) mao(s) enyransonfigura(m) um sinal,
podendo ser em contato com o proprio corpo ou enespaco neutro. Os sinais SABADO e
COR (figuras 1 e 8) tém o mesmo ponto de articolagdn frente a boca. Ja os sinais
FAMILIA e CASA (figuras 4 e 5) se localizam em fterao peito, como n&o tocam no corpo
dizemos que esses sinais ocupam um espaco neetecdbdo com Quadros e Karnopp (op.
cit.), as linguas de sinais até hoje investigagassantam como seu espaco de enunciacao do
sinal todos os pontos dentro do raio de alcance) dafio(s), como: cabeca, tronco, face do

rosto, bracos.

[ll. Movimento da(s) mao(s) - MA

E o deslocamento da(s) mao(s) na configuracdo . shiguns sinais podem
apresentar movimento em sua constituicdo, outros @asinal FAMILIA (figura 4) possui
movimento, ja o sinal CARNE (figura 7) ndo posswovimento em sua constituicdo. Os
movimentos de maos podem englobar duas situac@eBrgo (op. cit.) chama de movimento
interno da mao e de movimento descrito no espaggobre o corpo. NO movimento interno
da mao, os dedos podem se mexer durante a realidacginal, exemplo sinal COR (figura
8). J& o movimento que a méao realiza no espacoloe © corpo pode ser em linhas retas,
curvas circulares ou sinuosas, em varias posipdegxemplo, no sinal FAMILIA (figura 4).
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Figura: 7 - CARNE Figura: 8 - CORES

IV. Orientagdo da palma da méo - OR

A orientacao da palma da mao esta relacionadeegadirpara a qual a palma esta
voltada. Brito (op. cit.) enumera seis tipos demiacées da palma da mao na LIBRAS: para
cima, para baixo, para o corpo, para frente, palieeita ou para a esquerda. Ha sinais, como
RESPONDER (figura 9), em que essa orientacdo pedeealizar de diversas formas,
dependendo de onde esta o interlocutor: para freatpara o interlocutor; para tras ou para o
préprio sinalizador ou usudario; para os lados eassrer mais de um interlocutor, em direcéo
de cada um. Esse sinal apresenta uma fonte — gegponde, e um alvo — a quem se

responde.

Figura: 9 - RESPONDER

V. Componentes ndo-manuais

De acordo com Quadros e Karnopp (2004, p. 60),elggessdes ndo-manuais
(movimento da face, dos olhos, da cabeca ou dedjgrestam-se a dois papéis nas linguas
de sinais: marcacao de construcao sintatica eediéeacéo de itens lexicais”. Na construcao
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sintatica esses componentes podem marcar senteegasvas, interrogativas e exclamativas,
além de topicalizac6&s Nos componentes lexicais marcam a referéncia opnoral,

advérbio, grau dos adjetivos etc.

Brito (1995) afirma que os componentes ndo-mard&esaos sinais concordancia
com o significado transmitido. Eles podem se matafeno rosto (sobrancelhas franzidas,
olhos arregalados, lance de olhos, sobrancelhasitiedas), na cabeca (balanceamento para
frente e para tras, balanceamento para os laddisia@gao para frente, inclinagdo para o lado),

tronco (balanceamento alternado dos ombros, balara&o de um Unico ombro).

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

E a compreensdo dessas unidades de sinal, e odéatque todas as suas
modificacdes sdo espaciais, que torna a linguandéssno nivel dbvio e visivel,
totalmente diferente de qualquer lingua falada & @ parte, impediu que ela
fosse considerada uma lingua. Mas é precisamese @ém de sua sintaxe e
gramatica espaciais Unicas, que faz dela uma wveirdd¢hgua [...].

Diante da riqueza e complexidade da lingua de ssimauitos sdo os estudiosos
gue pesquisaram sobre a fonologia na lingua désssegundo Quadros e Karnopp (2004),
temos: Supalla e Newport, 1978; Klima e Bellugiy29Paden, 1983; Lidell, 1984. Todos
eles investigaram a estrutura fonoldgica dos sirsEss tracos distintivos e seus aspectos

sequenciais e simultaneos.

1.2.2A morfologia na LIBRAS

Os morfemas nas linguas de sinais sdo as unidash®an de significado. Na
lingua portuguesa temos alguns morfemas que or fermam palavras, como exemplo: lua,
mar, lagoa entre outros. Mas, ha outros morfemasagpconstituintes das palavras, sdo os
chamados morfemas presos: os prefixos e sufixasifehenca morfolégica entre as linguas
orais e a lingua de sinais esta no fato de quelajt&m como palavras complexas as que
muitas vezes sao formadas pela adicdo do sufixefexe, como exemplo a palavra in-feliz-
mente. J& na lingua de sinais, os afixos sdo adidas com vAarios movimentos nos espaco

da sinalizacao, configuracéo da(s) méao(s), ori@ata@(s) mao(s) etc.

2L Ordem sintatica comum nas linguas de sinais eedife da ordem SVO das linguas orais. A topicadiaac
segue a ordem OSV.
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De acordo com Silva (1997), na estruturacdo magfody os sinais muitas vezes
sdo constituidos com a finalidade de incluir infag®es gramaticais no item lexical, por
exemplo, a adicdo do sufixo muitas vezes é feitanpeio do processo de incorporacédo da
negacdo. O sufixo é adicionado a algum verbo eiz qae ja possui um determinado
movimento, € concluida com um movimento contr§iomo exemplo os sinais: QUERER
(figura 10) / QUERER-NAO (figura 11).

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

. Pronomes

Silva (1997) observou que os pronomes sao, essmecite, déiticos e, por sua
vez, a déixis esta ligada a referéncia gestuabpag®. Brito (1995) afirmou que os pronomes
da LIBRAS séo pronomes no sentido literal da palauma vez que eles sado usados para
indicar as pessoas presentes no discurso; ou guarstmtes, as pessoas do discurso serao
situadas no espaco, conforme veremos a seguirn8eguautora, a LIBRAS apresenta as trés
pessoas do discurso, tanto no singular como nalpldrdedo indicador na configuracéo da
letra “G” do alfabeto na LIBRAS aponta para o peitolocutor para indicar primeira pessoa
— EU (figura 12); para o interlocutor, para segupdasoa — TU/VOCE; faz um movimento
semicircular, para indicar a primeira pessoa doapki NOS (figura 13). A terceira pessoa é
representada por pontos no espaco. Nesse ultisog caisuario da lingua de sinais posiciona
as pessoas do discurso em um espaco que podeladopdio corpo ou a frente, e em todas as
vezes que uma dessas pessoas do discurso for, atadaario aponta para a referida pessoa

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

A LIBRAS, assim como na lingua portuguesa, alguwezes, diante de um
contexto, pode omitir as pessoas do discurso, wrmaque elas estdo inseridas no proprio
contexto. Quanto aos pronomes possessivos, 0% @saumem a configuracdo em “K” e

usam 0S mesmos movimentos dos pronomes pessgais (1i4).

Figura: 14 - SEU/ SUA

Os pronomes interrogativos QUEM (figura 15), QUAND@UAL contam com o
parametro expressao facial em sua formacédo. A éetaada e hd um ligeiro movimento na

cabeca indicando um questionamento.
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Figura: 15 - QUEM

Os pronomes demonstrativos e os advérbios de lageesentam a mesma
configuracdo e movimento da méo, diferenciados ap@elo contexto. Exemplo: os sinais
ESTE/AQUI apresentam a configuracdo em “G” e o tisw#ponta para um lugar perto e em
frente ao emissor. Da mesma forma, o pronome e&érbio AQUELE/LA, em que se aponta

para um lugar mais distante com a mesma configardgan&o e 0 mesmo movimento.
[I. Substantivos
A flexdfo em género dos substantivos é feita aptesdn o sinal

HOMEM/MULHER, juntamente com o substantivo em qé@iesttanto para pessoas quanto
para animais: HOMEM"CASAR (figura 16)/ MULHERM"CASA(Rgura 17).

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

Para indicar numero (singular e plural), os sultistasm na LIBRAS, conforme
Brito (1995), apresentam trés valores: singulagl @du plural. O valor dual, caracteristico
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dessa lingua visual, € formado pela repeticdorth sipela anteposicdo ou posposi¢cdo de um
sinal indicativo de numero (figura 18).

Figura:18 DUAS-HORAS

O numero plural dos substantivos em LIBRAS € obfmw um movimento
semicircular que devera abranger as pessoas objet®® envolvidos. Para alguns sinais a

ideia de plural é obtida pospondo o sinal MUITGsabstantivo (figura 19).

[l Adjetivos

Os adjetivos na LIBRAS séo sinais que sempre egtdorma neutra, ou seja, ndo
ha, portanto, marca nem para o género e nem pa@mero. Os adjetivos, na LIBRAS,
geralmente vém apGs o substantivo que estao @aalifo. Exemplo:

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

Os numerais também podem se classificar como maggmesos a uma raiz.
Nesse processo, 0s humerais se unem a outro sieaéop um determinado significado, mas
gue terd um novo significado por meio dessa ingag@m. Para ficar mais claro, observem o
sinal: UM-MES (figura 20)

Figura: 20 - UM-MES

V. Formagé&o de compostos

Segundo Rocha (1998 apud Quadros e Karnopp, 2@04pmposicao € um
processo, pelo qual se juntam duas palavras de Ipasexistentes na lingua para criar uma
nova palavra. Alguns sinais na LIBRAS, embora ngua portuguesa nao correspondam a
uma palavra composta, tém sua formacdo compostao @gemplo, temos o sinal ESCOLA
(CASA™ ESTUDAR), figura 21, que na LIBRAS tem a doamacéo pela juncdo de dois

sinais.

Figure: 21 - CASAMESTUDAF
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Ao contrério da lingua portuguesa, na LIBRAS nastexa classe gramatical
artigo. E comum, se compararmos algumas linguasimiasdo de uma ou outra classe
gramatical. No inglés, por exemplo, sO existe uommé de artigo definido: “the”. E, segundo
Brito (2002), esse fato ndo € o resultado de umobnegimento ou inferioridade de uma
lingua, e sim, a resposta de que as linguas témafordiferenciadas para expressar 0s

conceitos.
VI. Verbos
Quanto aos verbos, eles ndo possuem desinénciaagaeterizam a que tempo

estamos nos referindo. O tempo do verbo é formamlonpeio da juncdo de adjuntos
adverbiais: PASSADO/ ONTEM/ ANTEONTEM, HOJE e FUTORAMANHA.

Figura 22: AMANHA EU-IR CANTAR

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

distingui-los quanto aos aspectos durativo e péniamo exemplo, temos:

1) Pontual:

4 Ul g

Figura: 23 - EU-PASSADO-CANTAR
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2) Durativo®

Figura :24 - FALAR-SEM-PARAR

1.2.3 Sintaxe na LIBRAS

Primeiramente, para compreender a estrutura daAfBR preciso enxergar esse
sistema que é visual-espacial e ndo oral-auditbam tem se tornado um grande desafio, nao

s6 para os linguistas como também para os pesguésada LIBRAS.

Como na lingua portuguesa, a LIBRAS também temocordem béasica o Sujeito-
Verbo-Objeto (SVO), mas ha outras possibilidadesa;gor exemplo, as ordens listadas por
Fisher (1980%° que foram: SVO, OSV, VOS E SOV, sendo que a ogEm®SV resulta da
topicalizacdo (estrutura ja comentada anteriorme@ensoante Quadros e Karnopp (2004),
0S topicos normalmente estdo associados a posa@esnentais, mas, por outro lado,
também é possivel gerar um tépico sem estar ligadoalquer posicdo argumental. Ver

figura 25.

Figura: 25 - LA FRANCA EU-IR

220 processo durativo é incorporado a raiz por reiparametro movimento das maos.
% In: Quadro e Karnopp (2004)
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Nas sentencas SVO a concordancia de numero eapésfgita com o uso do
parametro orientacdo da palma da mao. Analisandentenca EU ENSINAR VOCEY
nota-se que esse sinal tem uma fonte de acéo “Hii alvo “WOCE”, ou seja, a 12 pessoa
do singular (EU) e 22 pessoa do singular (VOCEnt@io se o nosso alvo no for apenas
uma pessoa e sim duas, o verbo ird concordar enerolepessoa com 0s pronomes alvos

por meio do parametro movimento da(s) méao(s). Remelo:

Figura: 26 - EU-RESPONDER-VOCE1-VOCE2

Quanto a concordéancia com os verbos, existem veghessegundo Quadros e
Karnopp (2004) estéo associados a marcacdes nagasaau seja, marcas nao apresentadas
por meio de sinais. Essas marcas séo realizadasgorde um movimento direcional da(s)
mao(s). Como exemplo, temos o verbo RESPONDERTréi§u

Algumas frases na LIBRAS podem apresentar cor&sicduplas. Essas
construcdes séo as repeticdes de quantificadoed®)y; interrogativos, negacéo e adverbios,

na frase. Por exemplo:

EU TER TRES GATOS — TRES

EU PERDER CANETA — PERDER

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

Em estruturas complexas, quando envolvem doisitesije, primeiramente,
sinalizada e situada a posicao dos sujeitos. Ramplo, na frase em portugués: Ana gosta de

Jodo e ele também; em LIBRAS os sujeitos (ANA, JPA@o sinalizados e situados no

24 Apenas um interlocutor.



54

espaco. O verbo € intercalado entre os sujeitoscentinuacdo da estrutura é feita pelo
sinalizador para se referir ao primeiro sujeito f3N ao segundo (JOAO). Observe a figura

27 que se refere a essa estrutura:

ke
»

Figura: 27- ANA GOSTAR ELE JOAO TAMBEM GOSTAR EL

Esse tipo de estrutura em que é apresentada lezdgé® dos sujeitos é bastante
comum na LIBRAS e é mais notada quando os sinalizadestdo contando uma histéria que

envolve mais de um sujeito.
Com relacdo as frases que possuem as formas: atifian interrogativa,
exclamativa e negativa; elas utilizam as expressogsorais para estabelecer os tipos de

frases, conforme Brito (2002).

Na forma afirmativa a expressao facial gramatcaeutra, conforme figura 28.

s

Figura: 28- MEU NOME A-N-A
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Para a forma exclamativa, o sinalizador levantacdsancelhas e faz um ligeiro

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

i
i

Figura: 29 - JOAO BONITO

A forma negativa pode ser feita por meio de trésgssos:

a) Com o acréscimo do sinal NAO a frase afirmatiigara 30):

Figura: 30 - CINEMA EU-IR NAO

b) Com a incorporacédo de um movimento contrarisiaal (figura 31):

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

Figura: 32 - EU-IR NAO CINEMA NAO

1.2.4 A semantica da LIBRAS

Com relacéo a esse nivel, Horténcio (2004) infogora o contexto é decisivo para
diferenciar o significado de sinais semelhantes: &emplo: SABADO (figura 1) e
LARANJA (figura 33) tém a mesma configuragédo da®sné 0 mesmo ponto de articulacéo,
além do mesmo movimento. Portanto, seu significdgloendera do contexto em que esta
inserido (VIEIRA, 2004).

Figura: 33- LARANJA

A fonologia, a morfologia, a sintaxe e a seméangi@a campos vastos, que ainda
necessitam de varios estudos e pesquisas, umaueeat® o presente momento, embora se
tenham feito varios estudos, estes ainda se toinadiicientes em relacdo a riqueza e a
complexidade da LIBRAS.
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1.3 Ensino Comunicativo de Linguas (ECL)

Esta pesquisa teve como abordagem orientadora mcE®omunicativo de
Linguas (ECL) para planejamento das aulas do nrsogwma vez que tal abordagem leva
em consideragdo um ensino que focaliza as necdssidios aprendizes (BROWN, 2000;
RICHARDS e RODGERS, 2003).

De acordo com Brown (2000), na década de 70 surgiinteresse por inovagdes
nos métodos de ensino de lingua estrangeira (LBErI€s Curran (1972 apud BROWN,
2000) inspirado pela visdo educativa de Carl Rggern que aprendizes de uma classe néao
sado considerados como uma classe e sim como uro gagil e dindmico que necessitam
interagir em um relacionamento interpessoal jurdopeofessor, para que 0 processo de
aprendizagem seja facilitado num contexto de dedeinvento de cada individuo do grupo.
A partir de entdo, algumas concepc¢bes sobre satlde papel do professor de LE, aluno
foram inovadas e revestidas por uma abordagem siecegque focaliza o ensino de uma

lingua dentro de uma situacéo real de comunicacao.

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

caracteristicas fortes do Audiolinguismo, que s&t® mais adiante.

Para compreender o ECL é importante primeirameaiecionar que nao se trata
de um método, mas de uma abordagem, pois seguhefnado de Almeida Filho (2008, p.
17), abordagem € como “um conjunto de disposig@@siecimentos, crencas, pressupostos e
eventualmente principios sobre o que é linguagdidmétodo, de acordo com Salles et al
(2004, p. 97) é “um conjunto de especificacOesigearae visa a apresentacdo ordenada do
material linguistico e que segue uma determinadadalgem. O méetodo é procedural. Uma
abordagem pode gerar inUmeros métodos”. AlmeidaoF{R008, p. 35), em relacdo a

diferenca entre abordagem e método diz que:

E possivel, contudo, que os métodos ndo sejam ioesiou melhores caminhos
para estudar problemas de ensino e formar novdegsares de linguas. Nesse
caso teriamos de buscar nivel mais alto, maisabstrmais abrangente de analise
gue explicasse que varios métodos aparentementatals possuem bases
conceituais comuns sobre a linguagem humana, o@d@re ensinar linguas. Esse é
o nivel deabordagem de ensinfitalico do autor], uma espécie de filosofia, uma
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forca potencial capaz de orientar todas as decis@des de operacdo global de
ensinar linguas [...].

Nesta pesquisa, assim como Souza (2008), optare& pFmo Ensino
Comunicativo de Lingua, ao invés de abordagem, uem que neste trabalho focalizo
atividades contextuais de leitura num processasueracionista, conforme professa Brown
(2000), utilizando as historia em quadrinhos eiraghis para representar uma forma real de

comunicacao.

Para Brown (op. cit.), Richard e Rodgers (2003nsino de uma lingua deve
focalizar as necessidades dos aprendizes e priimgpte o reconhecimento de quem séao
esses aprendizes. Os alunos de uma L2/LE chegamalaade aula com determinadas
expectativas, trazendo para a propria sala desauaa crencas, suas concepcdes culturais e
sociais, suas experiéncias e seus preconceitomngiaalalvo. Nunan (1989 apud Portela

2006) lista cinco caracteristicas do ensino conativic:

Uma énfase no aprender a se comunicar pela intecaga a lingua alvo;

A introducéo de textos auténticos na situacéo dendzagem,;

A provisdo de oportunidades para os alunos, naesigmma linguagem,
mas também no processo de sua aprendizagem;

Uma intensificacdo das préprias experiéncias pesstms alunos como
elementos importantes na contribuicdo para a apa&yein em sala de
aula;

Uma tentativa de ligar a aprendizagem da linguagensala de aula com

ativacéo da linguagem fora da sala de aula.

Portela (2006), baseado nas caracteristicasdstpor Nunan (op. cit.), diz que o
ensino comunicativo se centraliza no sentido, gaifstado e na interagcédo entre 0s sujeitos
aprendizes de uma lingua estrangeira. Essa abondageura focalizar as necessidades dos
aprendizes para que eles se capacitem a usamaiatgp para a realizacao de reais situacoes

de interacdo com usuarios de outras linguas.

No tocante a educacdo dos surdos, o ensino daalipgrtuguesa era muito
semelhante ao proposto pela abordagem estrutaraligp método € o audiolingual (anos 50)

que, conforme Salles et al. (2004, p. 99), o oljetie aprendizagem “é o dominio dos
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elementos desse sistema, definidos em termos dades fonoldgicas, unidades gramaticais

(sintagmas, sentencas), operacOes gramaticaisiofaic alternar, juntar etc.) e itens

lexicais”. Para entender melhor a proposta de endasse método, serd apresentado um

quadro comparativo, proposto por Finocchiaro e Bitufh983 apud BROWN, 2000, p. 45) e

adaptad® por esta pesquisadora.

Quadro 1 - Comparacao entre o ensino Au

diolingual e o Ensiom@icativo de Linguas.

Ensino Audiolingual

Ensino Comunicativo

1. Atende para a estrutura e forma mais do qu
significado.

e0asignificado é supremo.

2. Demanda mais a memorizacdo da estrutura
didlogos.

@entraliza-se em torno da funcdo comunicativa e
na memorizacgao.

nao

3. Os aspectos da linguagem ndo sao necessaria
contextualizados.

margentextualizacdo é primordial para a comunicacgao.

D

4. A aprendizagem de uma lingua esta alicercad
aprendizagem da estrutura, dos sons, ou palavras,

a/aaprendizagem de uma lingua esta alicercadd
comunicacao.

1 Na

5. A pronlncia das palavras deve ser tal qual
falante nativo.

uxrprondncia deve ser compreensivel.

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

1 Quando for viavel, é possivel usar a lingua materna

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

i@ professor ajuda o aluno e o motiva a trabalhar a¢
nliagua.

8. Dos alunos é esperado que interajam com 0 S
linguistico, controlado pelo material didatico.

tddos alunos € esperado que interajam com ol
pessoas por meio do trabalho em pares ou em grup

itras
0.

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

néhtesequéncia € determinada por consideracdes
contetdo, da funcdo ou significado movido p
interesse.

do

elo

10. A motivacao intrinseca nasce do interesse

pAlanotivacao intrinseca nasce do interesse peloéq

ue

estrutura da lingua.

comunicativo na lingua.

Assim como a abordagem Oralista de educacao ddesswo ensino audiolingual

se concentra na aprendizagem da forma da lingoagav parte do aprendiz. Widdwson

(1991) informa que essa superconcentracédo na fpoue deslocar a aprendizagem para um
ponto distante da propria experiéncia linguistiocadrendiz, aumentando assim a dificuldade
da tarefa desempenhada pelo aluno em aprenderingua.| Tais dificuldades poderédo gerar
uma desmotivacdo por parte do aluno na aprendizageni2. Quanto as atividades

curriculares, Brown (op. cit.) afirma que elas dev&er cooperativas e nao competitivas. “a
medida que os estudantes trabalham em grupos @ams, eles compartilham informagéo e

% Traducdo minha.
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conseguem auxiliar uns aos outros. Formam um “tineetjual os jogadores devem trabalhar
juntos a fim de atingir as metas com suceSYBROWN, 2000, p. 47).

Para os surdos, a aprendizagem de uma L2 focaizam atividades que
desenvolvam a leitura e a escrita, devido a fatautlicio desses sujeitos. E na falta dessa
capacidade, o ensino de leitura aos leitores miesasurdos deveria ser compensado por meio
da exploracdo dos recursos visuais, uma vez qué delsses sujeitos € uma lingua de
modalidade visual. As atividades de leitura em afaps surdos podem ser vistas como uma
interacéo entre dois mundos de culturas e necelesdhiferentes. Os textos em L2 devem vir
subsidiados com uma proposta de atividade quedeveonsideracdo os atos comunicativos
(o destinatario, o contexto, o proposito comunicgtipois conforme Cunha (1991, p. 46) “é
este todo que torna possivel ao sujeito falaneabzacio de atos de linguagem adaptados as
suas intencdes de comunicacgéo e aos diferentesxtosisituacionais onde a comunicagéo é
efetuada”. Portanto, é indissocidvel a relagéoeditigua, contexto e aspectos culturais que
envolvem as intencbes dos falantes. O discurso ndefalante esta repleto de aspectos
significantes: por que disse, para quem disse, ajeeinstancias o fizeram dizer, qual a
intencdo... “a interpretacdo dos atos de linguagsta baseada na pressuposi¢cdo segundo a
qual quem fala o faz com inten¢des de comunicag&@iINHA, 1991, p. 47).

Canale e Swain (1980 apud PORTELA, 2006, p. 54niatjue a competéncia
comunicativa envolve conhecimentos e habilidadgsieedas para a comunicacdo e essa
competéncia comunicativa implica o desenvolvimeptoralelo de quatro competéncias

interligadas, que sdo: competéncia gramaticalpnguistica, discursiva e estratégica.

A competéncia gramatical esta relacionada ao dongar parte do aprendiz do
codigo linguistico, ou seja, as regras de linguagemestrutura linguistica da lingua alvo. A
competéncia sociolinguistica esta relacionada abemmento sociocultural de uso da lingua
em estudo, as formas permissiveis de comunicacdie enteracdo entre usuarios. A
competéncia discursiva, de acordo com Portela (20064), “esta relacionada com o modo
com que se combinam as formas gramaticais e osicigios para conseguir um texto falado
ou escrito em diferentes géneros”. A competérstimegica se compde de estratégias usadas

por usuarios para estabelecer a comunicacdo eeeagab, por exemplo, a mudanca na

% Traducdo minha.As students work together in pairs and groups, stegre information and come to each
others aid. They are a “team” whose players mustlkwtogether in order to achieve goals successfully”
(BROWN, 2000, p. 47).
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velocidade da voz, no volume da voz e, no cascsdodos, em textos escritos, a imagem, o

titulo, a organizacao do texto.

Para que o aluno surdo possa desenvolver competémmunicativa em L2 é
necessario que ele tenha o dominio de todas essg®téncias (gramatical, sociolinguistica,
discursiva e estratégica) na sua lingua maternaisBo, o ECL valoriza o uso da lingua

materna na aprendizagem de L2/LE. Brown (20006)p.&esse respeito diz que:

A lingua nativa exerce forte influéncia na aquisiclb sistema da lingua alvo. O
sistema da lingua nativa tem um efeito facilitagortambém um efeito de
interferéncia na producéo e compreensédo da nogadjros efeitos de transferéncia
s80 0s mais salientés.

No minicurso realizado nesta pesquisa, a lingti@andos estudantes foi em todo
0 curso valorizada. As aulas foram em LIBRAS, pa@iande um intérprete que fazia a
mediacdo da lingua portuguesa para a LIBRAS. Par deelLl dos sujeitos foram fornecidas
todas as orientacdes das atividades de leitura aomsurdos, como também as discussdes
sobre os textos em lingua portuguesa. Os planejasdas aulas do minicurso visavam a um
aprendizado centrado no aluno, trabalhando a #eipar meio de textos auténticos que
apresentavam situacoes reais de comunicacao parasgsurdos pudessem desenvolver as
estratégias de leitura em L2, segundo os princigm&CL, conforme serd apresentado no

capitulo 3 desta pesquisa.

1.4 A leitura e as teorias cognitivas: os modelo®grocessamento

Conforme Ramalho Vieira (2008), nas ultimas décamaduziu-se uma enorme
quantidade de pesquisas sobre leitura. Dentrepiasiramente se apresenta a pesquisa com
base no texto englobando a Linguistica Textual Rsigolinguistica Cognitiva. Depois, a
pesquisa com base no conhecimento prévio de muadeitr, fazendo uso intensivo e
dedutivo das informacdes. Por ultimo, a pesquisaspuidirige para a interacdo leitor-texto
que pressupde que “os significados contido no tegjam construidos num processo que
envolve tanto o leitor como o autor, numa continegociacdo de esquemas”. (LODI, 2004,
p. 48).

%" Traducdo minha‘The native language of learners exerts a stronfiluience on the acquisition of the target
language system. While that native system will@seoth facilitating and interfering effects dre tproduction
and comprehension of the new language, the iniageeffects are likely to be the most salieBROWN,
2000, p. 66).
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Assim, 0s modelos que se inscrevem no paradigénzdedos modelos de leitura
sdo: 0 Modelo de Processamento Ascenddmaitom-up, cujos precursores sao Masdhalli
(1980, 1981) e Frith (1985); o Modelo de ProcessammBescendentdqp down ou Modelo
Psicolinguistico, tomando como base os modelos ami@an (1987) e Smith (199%)e o
Modelo de Processamento Interativo (Ascendente seddelente), a partir de Kato (1999),
Kleiman (2001) e Moita Lopes (2000).

I. Modelo de processamento ascendentieattom-up

De acordo com Kato (1999), esse modelo faz usoardire indutivo das
informacdes visuais, linguisticas e sua abordagestab construir o significado a partir da
analise e da sintese do significado das partea.d¢3ae modelo o processo de leitura € serial,
ou seja, parte de fragmentos menores, como a ld¢pois as silabas, para fragmentos
maiores, a frase. Segundo Lodi (op. cit.), a lait@érentdo percebida como um processo de
decodificacdo, em que o texto € convertido em datasignificado da leitura é derivado do

vocabulario auditivo, construido no processo deragizagem da lingua oral.

Por estar pautado na extracdo do sentido do textdusivamente, esse modelo
exclui os conhecimentos prévios dos leitores jaajudformacao flui do texto para o leitor.
Portanto ler, para esse modelo, significa idemiifipalavras e buscar a compreensdo do
sentido unico que elas apresentam. As palavrasrisgedecodificas e compreendidas uma a

uma para se chegar a mensagem do autor do texto.

Como consequéncia, esse modelo tornou as aula®rdpreensdo textual um
exercicio mecanico de busca de respostas iden@fécpelo préprio texto, cabendo ao aluno
responder exatamente o que o material didatico pepiendo do texto a resposta solicitada.
A proposta pedagogica de ensino com atividadesitigd e gramatica é pautada na aquisi¢ao
de vocabulario e no dominio das regras gramaticdependentes do contexto. Kato (1999, p.

39 - 40) critica esse modelo quando diz que asyiEsg|mostram que:

A leitura proficiente ndo se processa palavra payra, mas por blocos, que
constituem unidades de informacado, podendo um wb@ab, as vezes, constituir
sozinho tal tipo de unidade. A capacidade de remgntento instantaneo de
palavras ndo explica pois a leitura fluente comme®nsao.

% Informac6es cedidas por Lodi (2004, p. 40).
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Quanto as atividades de gramatica, propostasgserrmodelo, partindo de oragfes
destacadas do contexto, Bakhtin (2003) ressaltdaglees os vestigios e influéncias presentes
no enunciado, como a alternancia dos sujeitos doudio, perdem-se, porque a oragao
isolada de seu contexto é estranha a naturezaagdoocomo unidade da lingua. Kleiman
(2001) diz que as atividades de leitura que semesuna copia das informacdes do texto e na
extracdo de classes e fungbes gramaticais resualatfformacdo de um leitor passivo, que
quando ndo consegue extrair o sentido do texto edarse facilmente a essa situacao”
(KLEIMAN, 2001, p. 19).

Para Lodi (2004) a proposta pedagdgica ofereciola ggse modelo tem se
desdobrado, em relacdo ao ensino de LE/L2, no méodiolingual e para os surdos no
meétodo oralista, pois as atividades de leitura & possiveis se a lingua for dominada
oralmente. Por isso, a preocupacdo dos professmeshabilidades de pronuncia dos

aprendizes e no caso dos surdos na aquisicadatedis vocabulario.

II. Modelo de processamento descendentop-down

Diferente do modelo ascendente, a énfase aqui gcand no leitor e no seu
conhecimento prévio de afirmar ou rejeitar hipGdeste fazer inferéncias e de produzir
adivinhacdes sobre o texto. Ou seja, a informaltdald leitor para o texto. Dao suporte a
esse modelo os pesquisadores na area da Psicslioguicujos representantes sao Frank

Smith e Kenneth Goodman.

Os adeptos desse modelo veem o0 texto escrito comobjeto indeterminado,
sendo trabalho do leitor a reconstrucao e recriagasignificado da mensagem escrita pelo
autor (LODI, 2004). Goodman (1987) classificou itula como um jogo psicolinguistico de
adivinhacdes, desenvolvido pelo uso de estratépiasicas que sdo constantemente
controladas pelo leitor. Sobre esse excesso denhdgbes, Kato (1999) afirma que se o
leitor faz uso de adivinhagBes, mas nao utilizaceuftemente as pistas contextuais de suas

predi¢cdes podera fazer omissdes ou acréscimos greensao do texto.

Para Lodi (2004), os trabalhos no ensino de Eiem L1 nessa perspectiva
influenciaram os métodos de ensino da L2, cujotdojera levar os aprendizes a uma leitura

significativa e fluente. Portanto, a nova abordagerocaria um trabalho textual com énfase
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no levantamento de hipéteses sobre o texto tomemio base o conhecimento desenvolvido
na L1.

[ll. Modelo Interativo (Ascendente/Descendente) e ensino de L2

Esse modelo descarta que a leitura promove apenasovimento (do texto para
o leitor ou do leitor para o texto) como pressup@E modelos: ascendente e descendente.

Para Moita Lopes (2000, p. 138), o ato de ler ®8\iemo:

Um processo que envolve tanto a informagdo enatdmina pagina impressa — um
processo perceptivo — quanto a informacéo quetar leaz para o texto — seu pré-
conhecimento, um processo cognitivo.

Conforme o autor, o modelo interacionista estdaaimoem teorias de esquemas.
Esses esquemas sao estruturas cognitivas armagamadaemoria de longo prazo (MLP) e
constituem o nosso pré-conhecimento. Assim, oseesgsl do leitor sdo vistos como um
processo descendente, ja o significado reconstraigartir do texto como um processo

ascendente.

Kleiman (2004, p. 65) visualiza as consequéncmsugha leitura que envolve

apenas um dos movimentos (ascendente ou descendente

Mediante a leitura, estabelece-se uma relacao ¢gitog e autor que tem sido

definida como de responsabilidade muitua, pois anéws a zelar para que os
pontos de contato sejam mantidos, apesar das @ivees possiveis em opinides e
objetivos. Decorre disso que ir ao texto com idgiegsconcebidas, inalteraveis,
com crencgas imutaveis, dificulta a compreensao dmastas ndo correspondem
aquelas que o autor apresenta, pois nesse casioi Hem sequer consegue
reconstruir o quadro referencial através das pikiasais. Nesse caso, o leitor
utiliza-se apenas de procedimentos descendentes squdaseia quase que
exclusivamente no seu conhecimento e experiénéeaqy [...] depois atribui ao

autor informacdes e opinifes consistentes comaeasas e opinides [...]

Koch e Elias (2007, p. 11) afirmam que caminhane&sa perspectiva, o sentido

de um texto se constrdi pela:

Interacdo textos-sujeitos e ndo algo que pré-eaistssa interacdo. A leitura é, pois,
uma atividade interativa altamente complexa de yogad de sentidos, que se
realiza evidentemente com base nos elementos diticpg presentes na superficie
textual e na sua forma de organizacdo, mas requeolilizacdo de um vasto

conjunto de saberes no interior do evento comuw@at

Moita Lopes (op. cit.) ressalta que embora o nwdekrativo aborde a interacéo
texto-leitor, esse modelo ndo leva em consideragéoteracdo comunicativa entre 0s

participantes do discurso. O autor sugere que rasskelo seja complementado com a visao
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da negociacdo do significado entre os participarges uma interagcdo comunicativa,
conforme, Widdowson (1991) que concebe a leituraccoma discussao entre o leitor e 0
escritor posicionados socialmente, politicamentdfualmente e historicamente. Soulé-
Susbielles (1987) ressalta que a concepcéo de ¢cagéio € o centro tanto da leitura como
da escrita, sendo o texto um tipo significativoopglial 0 autor comunica a mensagem, e vice-

versa, ja o leitor € um expectador e co-participart construcdo progressiva do significado.

Com relacéo ao ensino de L2, Huckin e Haynes (E@2@ LODI 2004) veem o
modelo interativo de leitura como o mais eficiepte permitir tanto o desenvolvimento do
vocabulario dos alunos como propiciar maior fldidlaide na construcdo dos sentidos do

texto.

Conforme Kleiman (2001), a compreensao de texémdéotem L1 como L2
envolve o uso de estratégias de leitura. A autedefine como operagdes regulares usadas na
abordagem do texto; e as classifica em estratég@stivas e estratégias metacognitivas. As
estratégias cognitivas sdo aquelas operacdes wrieotes do leitd e as estratégias
metacognitivas sao aquelas operacdes realizadasatgum objetivo, sobre as quais os
leitores sdo capazes de dizer e explicar as acésdasl durante a leitura. Para Soulé-
Susbielles (op. cit.), a competéncia leitora empb8#e ser acelerada quando os aprendizes
estdo a par das estratégias metacognitivas queadesn ativar para se tornarem leitores com

SuUCesso0.

Para Araudjo e Sampaio (2002), a compreensao dexbm pode ser feita em trés
niveis: compreensao geral, compreensdo de ideiasigais e compreensdo detalhada.
Conforme as autoras, a leitura em nivel de compéeegeral é feita rapidamente pelo leitor,
com o objetivo de saber 0 assunto que o texto aboi@b sendo necessario o leitor ter um
grande conhecimento da lingua alvo. Contudo, asrasutexplicam os procedimentos

necessarios no desenvolvimento de uma leitura eirEL2

29 Conforme Kleiman (1999), seria o conhecimento efgras gramaticais — regras sintaticas e semanti&as
nossa gramatica interna e o conhecimento de vamadwgjue subjaz o reconhecimento instantaneo dasrpa
do texto.
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1) Predicao: habilidade basica de fazer adivinhagigsysicfes que serdo ou
ndo confirmadas. Para que seja possivel fazergieslisobre o texto &
necessario ter:

a) O conhecimento prévio sobre o assunt&sse conhecimento ajuda a
inferir o conteddo de um texto.

b) O contexto semanticoajuda a fazer inferéncias sobre o significado de
uma palavra desconhecida usando o contexto imediatgual ela esta
inserida.

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

d) Contexto naclinguistico: sdo as imagens, tabelas, graficos etc.

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

2) Skimming: estratégia de leitura que visa a leitura rapiddedto buscando a
ideia principal.
3) Scanning: estratégia de leitura com a qual o leitor buscalipar no texto

informacdes especificas, tais como: nomes, dafiaseros etc.

Kleiman (2001) ressalta que a proposta pedagédedeitura deve também
envolver o ensino de habilidades, isto é, o endm@apacidades especificas, cujo conjunto
compde a nossa competéncia para lidar com os tdRéwa a autora, essas habilidades véao
desde a capacidade de usar o conhecimento grampdica perceber relagbes entre as
palavras, até a capacidade de usar o vocabularfopeaceber estruturas textuais, atitude e
intencdes. Nessa pesquisa, levando em considesagdiotexto da surdez, foram trabalhadas

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

A habilidade com a imagem foi trabalhada a pddipré-conhecimento que esses
sujeitos tém com a leitura da imagem, visando a$simar a compreensdo dos textos mais
acessiveis. Ja a habilidade critica de leituralfmrdada em discussfes na sala de aula pela

leitura de algumas tirinhas da Mafalda que envolassuntos sociais.
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1.5 A leitura em lingua portuguesa como L2 para osurdos.

Devido a abordagem oralista, 0 modelo ascendenteitea foi 0 que teve o
maior impacto na educacdo dos surdos. Conformead-g2006), muitos educadores
acreditavam e ainda acreditam que a simples imei@sigsurdos em ambientes de oralidade é
suficiente para que adquiram a lingua oral. Segueml praticas do modelo ascendente de
leitura e da abordagem oralista, buscava-se ndssardecodificacdo dos sons da oralizacéo
das palavras. Esse trabalho exaustivo provocawdetrag;do de textos, palavra por palavra,
por parte dos aprendizes surdos e, consequenteruemeenorme distancia da compreensao
leitora dos textos lidos. Fernandes (2006, p. 8dksidera o processo de alfabetizacado dos

surdos limitada a decodificacao de palavra como:

Um problema para os surdos, tendo em vista serci@aesim processo que se
constitui na “representacdo da fala”, ou seja, evarelacdes com a oralidade.
Disso decorre a ideia de que o seu conhecimentee sbhescrita sera sempre
limitado e insuficiente, dada a impossibilidade daperiéncias auditivas que lhe
permitiriam fazer associagfes entre fonemas e mefe[aspas da autora]

A autora observa a diferenca que ha entre alfaggio e letramento e acrescenta
que para a alfabetizacdo depreende-se um domincddaigo que envolve um conjunto de
habilidades de codificagdo e decodificacdo dedeans, silabas e palavras. Ja o letramento
envolve a apropriacdo da leitura e escrita de faigaficativa, sendo uma forma de acesso a

informacé&o e a comunicacao em diferentes pratmaais.

Considerando a diferenca feita por Fernandes (aopt.) sobre
alfabetizacao/letramento, outro fator que devectantribuido para que os resultados da
aprendizagem dos surdos em lingua portuguesa &enfosatisfatorios € a forma como a
leitura tem sido apresentada a esses sujeitosod/pibfessores ouvintes acreditam que para
a leitura fazer sentido, os aprendizes devem swgasfpara compreender o significado de
cada palavra nos textos em lingua portuguesasporapresentam aos seus alunos inimeros
exercicios descontextualizados de aquisicdo debwtérdo. Para Farias (2006), a hipotese de
que os alunos surdos interpretam os textos emdipgutuguesapsis literis ndo pode ser
confirmada pelas pesquisas. A autora, em sua Esqun leitura em lingua portuguesa com
sete surdos na faixa etaria de 18 a 30 anos, tonst@e os leitores surdos procuravam
reconstruir o sentido do texto partindo de suaidadé visual (por serem usuarios de uma
lingua visual) e de seu conhecimento prévio solirggaa portuguesa. Por isso, O letramento

em L2 para os surdos deve levar em consideracagartancia do dominio da lingua de
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sinais por esses sujeitos desde a infancia. Nepgeta, Kato (1999) afirma que as estratégias
procedimentais existentes na L1 podem compensar, \@antagem, o déficit no dominio
linguistico da L2. Para Sacks (1998), a supressé@olimjua de sinais acarreta uma
“deterioracdo marcante no aproveitamento educacdmariancas surdas e na instrucao dos
surdos em geral” (SACKS, 1998, p. 41).

Com uma historia de resultados nédo favoraveiseserd/olvimento leitor desses
sujeitos, ndo € dificil encontrar alunos surdosnugwados em ler textos em lingua
portuguesa. Pois, conforme Kleiman (2001), ningwgosata de fazer aquilo que é dificil
demais, nem aquilo do qual ndo se consegue es#airdo. Torna-se, entdo, principal tarefa
do professor despertar em seus alunos a consci@aéraportancia da leitura de textos para
se distrair, se informar, se tornar um cidadao @ense de seus direitos e deveres (PEREIRA
et al, 2006). Portanto, a sugestdo € trabalhar @@mmais diversos géneros, explorando a
funcéo e a estrutura de cada um deles, consciedtizas quanto as estratégias de leitura que
eles podem usar na leitura de textos em L2. ParasH@006), quando o professor de lingua
portuguesa € desavisado do dominio das estrat@démgiadas as aulas de leitura, leva seus
alunos surdos a lerem textos em portugués sindlizaacarretando, dessa forma, numa
interpretacdo fragmentada, resultando, por partaldoo, na dificuldade de construir um
sentido para o texto.

Para Reiley (2003), o trabalho de leitura em Leapes surdos deve ser iniciado
pela estratégia que eles tém mais habilidade #umdedas imagens. De acordo com o autor,
os alunos surdos necessitam de referéncias daaflegu visual com as quais tenham
possibilidade de interagir, para conseguir consteignificado. Na pesquisa de 2004
(VIEIRA, 2004), constatei que esses sujeitos @itiza imagem como primeira estratégia,
mesmo nao tendo consciéncia metacognitiva de ftalidede. Hughes (1998 apud Reily,
2003) acrescenta que a leitura da imagem ultragssBanteiras culturais e, quando falamos
em educacao dos surdos, deparamo-nos com duasasuléudos proprios surdos e a dos
ouvintes. Dos ouvintes, porque além de se deparapemum texto produzido nos moldes da
cultura ouvinte, a maioria dos surdos é aluno dépsores ouvintes, por isso Farias (op. cit.)
diz que a sala de aula de lingua portuguesa pasardss “é sempre um encontro marcado
entre as duas culturas linguisticas” (FARIAS, 2006276). Em muitos casos, 0s professores
ouvintes ndo séo fluentes em LIBRAS e ndo tém usdrprete na sala, por isso, utilizam

excessivas copias de textos e memorizagado de psldescontextualizadas. Em uma visita ao
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ICES, em 2003, para desenvolver a pesquisa de ROMEIRA, 2004), percebi que a
professora de lingua portuguesa escrevia variosciei®s na lousa para seus alunos
copiarem. Esses exercicios solicitavam deles quesaptassem as classes gramaticais das
frases dadas e que diferenciassem substantivoetorse substantivo abstrato. Quando lhe
perguntei se eles seriam capazes de fazer taighsti ela disse que ndo, mas precisava dar o
conteudo gramatical. Portanto, o foco de ensinarda lingua tanto para o curriculo escolar
como para a metodologia adotada por alguns profesg@mrece ainda nao ser o aluno e as
suas singularidades comunicativas. Parece-me goateudo gramatical tradicional tem sido

mais enfocado do que a leitura, porque a esse dadaéo devido valor.

Em virtude desse historico de ensino de lingudugaesa aos surdos, esses
sujeitos tém se deparado com constantes dificuddadecompreensédo dos textos em L2.
Botelho (2002) sugere alguns problemas que se eeB nesse processo de leitura.

Relatarei aqui alguns deles.

O primeiro éfamiliaridade e certeza,conforme a autora, os surdos geralmente
guando reconhecem alguma pista de uma palavranpert& a outro contexto, ao invés de
buscar mais informagdes sobre essa palavra diantextb que estdo lendo, preferem fazer
adivinhacdes descontextualizadas. Geralmente néstignam o préprio texto ou perguntam
ao professor suas duvidas, preferem usar a pout@mimcdo ou a informacao

descontextualizada para acrescentarem afirmadeésra que nao se aplicam.

A familiaridade € um elemento importante no progefs compreenséo, mas nao é
suficiente. Quando é tomada como suficiente, cnimsentimento de certeza. A
certeza, por sua vez, cria um impedimento da diswdsca da hipotese, que deixa
de se concluir como tal, no momento em que é ctidaerem concluséo.
(BOTELHO, 2002, p. 33)

O segundo problema € @eocupacdo com a aprovacaoBotelho (op. cit.)
percebeu que em alguns textos geralmente quandsums estavam expondo sua
compreensao leitora, quando ela tinha qualquer ddingobre a resposta deles, eles
eliminavam sua impressao sobre o texto e procuravaesposta que eles supunham que a

pesquisadora esperava.

[...] aguda necessidade de aprovacao, que consist@so da interacdo dos surdos
com o texto escrito, em uma apreensao sobre aa@fialique possa ser feita sobre
suas competéncias de leitura e de escrita. Asnmapdes imaginarias geram
temores que originam a preocupacdo em ser aproeadsam vulnerabilidade e
desconsideracdo das préprias percepcbes, a partimdgem do ouvinte que
internalizam (BOTELHO, 2002, p. 39).
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O terceiro é auperinterpretacdo e sub-interpretacdo Conforme Botelho (op.

cit.), em alguns momentos os surdos costumam aesu omitir informacdes ao texto.

[...] o sujeito entende alguma coisa do texto, pwssidera o pouco que entendeu
nulo, e sente necessidade de acrescentar, poitacigue deve haver muito mais,
ou que deve ser muito diferente do que percebesuthinterpretacdo € a nao
interpretacdo de suficientes elementos do textolRIGHO, 2002, p. 43).

O quarto é& nédo aquisicao da lingua de sinaisobre isso Botelho (2002, p. 56)

afirma que:

E fundamental que os surdos adquiram a linguardgssiaquisicdo que deve ser
precoce: ndo dispor de nenhuma lingua, ou apenafadenentos de uma,
compromete os processos de abstracéo e generalizaca

Em relacdo a este aspecto, a autora cita 0 exedepkua pesquisa com quatro
estudantes surdas com poucas habilidades comua léfggsinais e que estavam ha varios anos
na escola especial. Numa atividade de colagemgdeai, uma delas reconheceu a figura de
um gato e disse que era o0 “miau”; a outra indige@wom a resposta da amiga e disse que era
“mimi”. Botelho deu uma terceira opgédo que geneadia as duas respostas, no caso “gato”.
As alunas recusaram a definicdo e cada uma reafiersua hipotese. Para a autora, o fato de

essas alunas nao conhecerem plenamente a suaoldispdem:
De uma organizagé@o conceitual categorial abundantariada, que possibilitasse
levantar hipéteses, discuti-las, e desestabilizaconhecimento que possuiam
guando apresentei uma alternativa que ndo exclsii@uas respostas e que,
portanto, representava uma novidade para elas (BBDE2002, p. 58).

Outros autores, que embora ndo pesquisem a legom LZ° também me
fizeram visualizar as praticas de leitura na es@sdajuais tém dificultado o desenvolvimento
leitor dos aprendizes. Terzi (2002), em sua peaqosn trés criangas de escolas publicas e
gue cursavam o terceiro ano do ensino fundameri@ldntou uma pratica na sala de aula de
lingua portuguesa que pode ser aplicada a estaipasg pratica dos professores de trabalhar
a estratégia de localizacdo da resposta no terto s@ entanto, exigir dos alunos qualquer
envolvimento com o significado do texto. Ou sejapmpreensao dos textos se resumindo a

copias de trechos, deixando de trabalhar os sengide os textos expdem ao leitor.

Orlandi (2008), considerando os riscos que se o leitura, ndo aceita que o
texto seja tratado como um objeto fechado em sute-suficiente, como sempre foi
trabalhado nas escolas por meio da autoridadevdw diidatico adotado, excluindo, dessa
forma, qualquer relacdo do texto, e do leitor, contontexto historico-social, cultural,

%0 para Soulé-Susbielles (1987), a leitura em LEA® difere por natureza da L1.
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ideoldgico. A autora define como riscos na leitaradindmica que h& entre as leituras
previstas para um texto e as novas leituras passtue seja, aquilo que o leitor ndo chegou a
compreender e que € 0 minimo que se espera querajgeenda (limite minimo); e aquilo

que ja ultrapassa o que se pode compreender (ln@i@mo). Nesse caso, esses dois limites
estariam entre a leitura parafrastica (limite mijira a leitura polissémica (limite maximo).

Orlandi (2008) define leitura parafrastica comoedguue se caracteriza pelo reconhecimento
do sentido dado pelo autor, e a polissémica sealetla atribuicdo de multiplos sentidos ao

texto.

Nesta pesquisa, procurarei observar como se apagaen a leitura dos surdos
dentro desses limites. Como eles construiam untardeparafrastica buscando o sentido
expresso pelo autor e como recriavam sentidosxao @ieitura polissémica) sem, no entanto,
fazer superinterpretacdo ou sub-interpretacéo.iS@éguas observagdes de Orlandi (op. cit.),
procurei textos e atividades que provocassem madagagcleitura a que estdo habituados.
Embora eu néo tenha feito nenhum estudo etnogradibce as atividades de leitura no ICES,
as entrevistas com os professores de portuguée sols crencas em leitura (VIEIRA e
ARAUJO, 2007) e a visita a uma sala de aula, finemae ter uma ideia de como ainda se tem
concebido o trabalho com leitura nesta instituiggamforme ja foi explicitado. Por isso,
procurei trabalhar nas histérias em quadrinhos < timgahas aspectos que permeassem 0
conhecimento cultural (MOITA LOPES, 2000) da lingalao, no caso o uso de metaforas,

ditados populares e expressdes idiomaticas nordscos personagens.

Com a leitura das histdrias em quadrinhos e tigntrabalhei a imagem usando-a
na medida do possivel como um formulador de inf@a@npara a leitura do conteudo verbal.
Consoante Polletto-Lugli e Nascimento (2006, p, 8Qyabalho com histéria em quadrinhos

permite o desenvolvimento de:

uma leitura consciente sobre o género histéria @sarinho, em que se consideram
as caracteristicas comuns a este género, o |siiEmaeapropriando-se para interagir
com a leitura de outros géneros presentes no éxterjue tenham caracteristicas
semelhantes. Apropriar-se, portanto, significa digraa leitura ser capaz de
entender os esquemas de utilizagdo da linguagesgndelvendo para isso as
capacidades de acdo, as capacidades discursivascapacidades linguisticos-
discursivas, das quais, fazemos uso quando inteeaghas diferentes situacbes
sociais.

Para mostrar o trabalho com os géneros historiageadrinhos e tirinhas, a

proxima secéao falara sobre esses géneros.
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1.6 Género historias em quadrinhos e tirinhas

Conforme relatado na secao anterior desta pes@uissggem se torna um recurso
indispensavel na aprendizagem de uma lingua pasardss. Na pesquisa de 2004 realizada
no ICES (VIEIRA, 2004), os resultados mostraram ga&@balho com os géneros histéria em
quadrinhos e tirinhas se tornavam mais signifiogtipara os surdos, por se tratarem de
géneros que utilizam a imagem em sua estruturaigiexflém da imagem, esses géneros
também apresentam particularidades que permitemagliegua alvo seja trabalhada em
situagOes reais de comunicacao, pois nos discerdgos as personagens podemos visualizar
ditados populares, metaforas e expressdes idicasatide acordo com Hila (2007), nas
historias em quadrinhos e tirinhas as marcas Igtigoienunciativas sao riquissimas,
trazendo desde os elementos néo verbais, com doregs, expressdes, planos, tipos de
baldes; até os verbais como tipos de letras, oroéats, interjeicdes etc. Conforme a autora,
a diferenca composicional entre as tirinhas e a®iis em quadrinhos apresenta-se em
planos. As tirinhas compreendem expectativa, donflesolucdo e desfecho em dois a quatro
planos, enquanto que as histérias em quadrinhosseqiam mais planos, mas também

mantém as mesmas categorias de sequéncias narrativa

Para Ramos (2009, p. 18), a constituicdo dasrtastém quadrinhos e tirinhas se

faz da seguinte forma:

O espaco da acdo é contido no interior de um quaalriO tempo da narrativa

avanca por meio da comparacdo entre 0 quadrinteri@ant o seguinte ou é

condensado em uma Unica cena. O personagem pod&isgizado e o que ele

fala é lido em bal&es, que simulam o discurso dliréks histérias em quadrinhos
representam aspectos da oralidade e reinem osppiti&lementos narrativos,

apresentados com o auxilio de convencgdes que formmgue estamos chamando de
linguagem dos quadrinhos.

As historias em quadrinhos e as tirinhas tambédemose diferenciar entre si em
relacdo a intencdo do produtor da obra e do pubétor ao qual a obra é destinada.
Conforme veremos, na analise, as tirinhas da tdandonica e da Mafalda diferem tanto em
relacdo a intencdo comunicativa que elas apresentan® em relacdo a sequéncia de acoes e
0 assunto abordado. Nas tirinhas da turma da Mpoarao em geral o publico € infantil, o
propoésito € divertir os leitores com as peripedias personagens. Ja as da Mafalda,
geralmente o assunto aborda de forma irbnica aspeciciais e politicos que envolvem a
humanidade.
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Geralmente as tirinhas por se desenvolverem em snplamos (dois a quatro
quadrinhos) sao mais cémicas do que as histériaguanrinhos, sendo aquela que predomina
nos jornais brasileiros. Ramos (2009, p. 24) defassas tirinhas de tira cOmica e as

caracteriza como:

[...] um texto curto (dada a restricdo do formatangular, que € fixo), construido
em um ou mais quadrinhos, com a presenc¢a de pgsmndxos ou ndo, que cria
uma narrativa com desfecho inesperado no final.

Para o autor, as estratégias textuais usadas anadinica sdo semelhantes ao
género piada na provocacdo do efeito humor. Tanfimsemos visualizar que o humor no
género tirinha é construido em alguns momentossgafaréncias que o leitor pode fazer
durante a leitura. O texto ndo busca explicitalasods informacdes, espera do leitor que

também patrticipe da construcéo da leitura.

J& as historias em quadrinhos, embora também rposgmesentar um final
inesperado e também exijam do leitor a construgdimféréncia durante a leitura, por ela ter
mais planos (quadrinhos), permite uma sequéncieathar melhor e ainda mais pistas

contextuais.

Quanto a acdo nos quadrinhos, ela é conduziddéoroom Ramos (op. cit.) por
intermédio dos personagens. “Eles funcionam conssdlas na trama: sao a referéncia para
orientar o leitor sobre o rumo da histéria” (RAM@B09, p. 107). Nesses géneros as acdes
também podem ser transmitidas pelo rosto e peldmsmo expresso em linhas na imagem
dos personagens (RAMOS, 2009).

1.7 Leitura da imagem

De acordo com Reilly (2003), o letramento visuah &do ignorado nas escolas e
as criancas surdas em contato inicial com a linigusinais necessitam, por fazerem parte de
uma comunicacdo visual, das referéncias da lingnagesual com as quais tenham
possibilidade de interagir e construir significaddeess e Van Leeuwen (1996) afirmam que
no inicio dos anos escolares as criangcas sao obtest@ante encorajadas a produzirem
imagens e ilustrarem o trabalho escrito por elass aom o passar do tempo a escola passa a
valorizar a escrita e acaba anulando ou dando pioygartancia a leitura da comunicacao

visual. Contudo, Kress e Van Leeuwen (op.cit.) argntam que fora da escola, a imagem
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continua a ter um papel muito importante como mtigas, noticias, anuncios. Géneros de

grande importancia para a sociedade contemporanea.

Em relacéo ao conteudo visual e o contetudo vekloegs e Van Leeuwen (op.cit.)
expdem que nem tudo que pode ser realizado nolmmteerbal pode apresentar 0 mesmo
significado no conteldo visual, ou vice-versa. @ja,sa imagem e o verbal sdo modos
semidticos diferentes, mas culturalmente congrgerifd significados diferentes entre os
dois, mas eles ndo sdo conflitantes nem oposto¥offoe os autores, a imagem e o verbal
sdo vistos como significados proprios da linguagiemivados de um contexto. Kress e Van
Leewen (1996) definem a comunicacdo visual como admigo semidtico que parece
transparente porque nés conhecemos esse codigojmeglos passivamente, mas somente
com o conhecimento intuitivo, n0s ndo temos comalisdrlos em suas particularidades.
Nesta pesquisa, a imagem foi considerada como wwtnatégia de pré-conhecimento dos
surdos, como uma referéncia para a constru¢cdo dtdsedo contetudo verbal. Por
desconhecimento da teoria da gramatica viuiai usado para o minicurso apenas a leitura
intuitiva da imagem. Contudo, os resultados aptages na analise corroboraram as
informacgBes apresentadas pelos teodricos Kress d.&@uwan (op. cit.), conforme seré visto
no capitulo 3.

3L Ver Kress e Van Leeuwen (1996).
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2. PERCURSO METODOLOGICO

Este capitulo tem por objetivo apresentar infoi@eagdo percurso metodologico,
da natureza e do contexto de realizacdo da pesdensado em consideracdo o perfil dos
sujeitos, o planejamento das atividades do minigursjuestionario de sondagem, a coleta de
dados e a metodologia da andlise das aulas e dos.da

2.1 Natureza da pesquisa

A presente pesquisa se identifica com as caratiteis de uma pesquisa-acao
descritas por Souza, Hodgson e Pinheiro (2007) dgimem a pesquisa-acdo como uma
abordagem, cujo principal objetivo € investigarue gealmente acontece numa determinada
atividade em sala de aula. Conforme os autores)v@s de fazer pesquisa orientada para a
sala de aula, a sugestdo agora € fazer pesquisalan@e aula. Thiollent (2000) diz que a
pesquisa-acdo € uma pesquisa social com base @mpirjo objetivo é buscar a resolucao de
um problema coletivo, sendo que o0s pesquisadores sujeitos de uma pesquisa estdo

envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Segundo Matos e Vieira (2002), trabalhar com piesepcao € ter o objetivo de
transformar e ndo somente verificar algo, portanggpesquisadores e as pessoas investigadas
precisam interagir, discutir e fazer avaliacdesstamtes para o redirecionamento de seus
planos. De acordo com Thiollent (op.cit.), paralizeagdo da pesquisa-acdo € necessario
definir primeiramente e com precisdo a acdo, ostageos objetivos e os obstaculos. Por
iss0o, 0 autor considera a pesquisa-acao como umadegsa metodoldgica da pesquisa social,

na qual:

a) O objetivo de investigag@o néo é constituido ppéssoas e sim pela situagao
social e pelos problemas de diferentes naturezamados nesta situagao;

b) O objetivo da pesquisa-acdo consiste em resolverpeldb menos, em
esclarecer os problemas da situacéo observada;

¢) Ha, durante o processo, um acompanhamento da$egcias acbes e de toda
a atividade intencional dos atores da situacdol@QTHENT, 2000, p. 16).

Para a realizacao desse tipo de pesquisa sociallefth (2000, p. 53) ressalta que
para se chegar a possivel transformacdo da situalgservada € preciso desenvolver a
seguinte organizacao da pesquisa:

a) Andlise e delimitagdo da situacao inicial;
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b) Delineamento da situacao final, em fungdo de dwiéde desejabilidade e de
factibilidade;

c) lIdentificacdo de todos os problemas a serem rekadvipara permitir a
passagem de (a) a (b);

d) Execucao e avaliacdo das acdes.

O planejamento dos passos para execucao de umaigaeagao é muito flexivel,
conforme Thiollent (op. cit.), em virtude dos pmlas imprevistos que podem ocorrer entre
planejamentos, execucdes e avaliacdes das atigid@dea 0 desenvolvimento desta pesquisa,
foram realizados o0s seguintes passos:

1) Identificacdo dos problemas relacionados aoestotda surdez. Comparacao

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

projeto piloto no BIOS (VIEIRA, 2008);

2) Organizacao de um minicurso para realizacaol@lwopde acdo e execucao das

atividades;

3) Observacéo e reflexdo das acbes desenvolvidaslam

4) Confrontacdo dos resultados observados com evergfial tedrico sobre o

ensino e aprendizagem em leitura em L2.

Como proposta de um trabalho com pesquisa-ac&oaspectos foram avaliados e
serdo relatados neste capitulo: o desenvolvimemtpdendizagem em leitura em L2 com 0s
sujeitos surdos, as atividades com os génerogibst®m quadrinhos e tirinhas e a interacao
desta professora-pesquisadé@om os sujeitos da pesquisa. Portanto, sera agoeaentado

o percurso metodoldgico desenvolvido nesta pesquid@ES.

2.2 Contexto da pesquisa

A pesquisa no ICES foi realizada apds um minicyp#oto no BIOS (Biblico
Instituto de Obreiros Surdos), desenvolvido em N@anad-Ceara. Esse grupo piloto foi
desenvolvido no segundo semestre de 2007, inicraBram quatro surdos, mas apenas trés
permaneceram no minicurso e se tornaram sujeitoprd@to piloto. Esses trés alunos
possuem ensino médio completo. A priori, a pesqiismestrado seria desenvolvida com os
proprios alunos do BIOS, contudo com o fechameatinstituicdo, ndo foi mais possivel o

desenvolvimento desta pesquisa na préopria insibuic

%2 Usarei o termo professora-pesquisadora, uma vez a@m de eu estar pesquisando, também estava
ministrando o curso, 0 que caracteriza, portant@ pesquisa-acao.
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A partir desse grupo piloto tive um contato maiemso com os surdos, conclui
que deveria trabalhar com pesquisa-a¢cdo e quespiate seria indispensavel no minicurso
no ICES, uma vez que o meu conhecimento em LIBRiABaaesta no nivel basico e isso

prejudicaria a interagdo com os alunos.

Esta pesquisa de mestrado realizou-se no ano @& m®OICES, que se situa em
Fortaleza — Ceard, no bairro Aldeota. O ICES é astala publica de Fortaleza, frequentada
apenas por alunos surdos. Dispbe a comunidadeutrdss, da educacéo infantil ao ensino
fundamental I, sendo que no turno da noite fureiapenas o ensino fundamental Il. Essa
escola ja passou por duas abordagens educaci@raiismo e Comunicacdo Total Hoje,
ela tem como proposta educacional, o BilinguisnssaEproposta educacional, diferente das
outras, considera a LIBRAS como a L1 dos surd@srdém respeita e aceita a cultura surda.
Devido ao fato de essa escola ter passado por maslauanto a abordagem educacional
adotada, seu corpo docente teve que passar pas \¥armacoes pedagdgicas, pois 0 que se
acreditava ser o melhor para a educacéo dos swuloduiu-se, depois, que ainda ndo era o

melhor.

Conforme ja foi referido no capitulo 1 desta pesgua maioria dos professores
chega a essa instituicdo sem conhecer a LIBRASaingente aprende a lingua de sinais com
seus proprios alunos. Na pesquisa de Vieira e Ar@@j07) sobre as crencas dos professores
de portugués do ICES sobre o ensino de leituragasardos, os professores relataram suas
dificuldades inicias para ensinar aos surdos poramdahecerem a LIBRAS, afirmaram que
muitas vezes ficavam sem o intérprete na salatav@m ministrar a aula usando mimicas ou
gestos e, as vezes, escreviam ou desenhavam aa@aiprofessores do ICES que ainda néo
sao bilingues contam em alguns momentos com anmpaésie um intérprete. No turno da
noite, para aproximadamente 6 turmas, ha apenasniémprete que, além de ajudar os
professores e funcionarios ndo bilingues, aindafaerpretacdo entre os alunos e a equipe

pedagogica.

% Ver capitulo 1
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2.3 Metodologia da pesquisa no ICES

Conforme Thiollent (2000), o roteiro utilizado nerpurso da pesquisa-acao pode
ser modificado ou readaptado, seguindo passosedits de outros autores que também

trabalharam com pesquisa-acao, pois segundo orzegee tipo de pesquisa:

[...] hd sempre um vaivém entre vérias preocupag&sem adaptadas em fungéo
das circunstancias e dinamica interna do grupo dsequisadores no seu
relacionamento com a situacao investigada (THIOLTERDOO, p. 14).

Logo, a pesquisa no ICES seguiu 0s seguintes pasdes de iniciar 0 minicurso,
conversei com a coordenadora do turno da noite gaeapudéssemos abrir inscricdes no
horario da tarde para atender os alunos surdo8 d®8ano. Ela me informou da dificuldade
desses alunos em se locomoverem a escola em Isodifieoentes do que eles estudam. O
anico horério que eu tinha ao meu dispor era derast aulas da disciplina de Artes.
Conversei com a professora dessa disciplina e el@edeu o horario das quintas-feiras no
turno da noite, nos horarios de 18:00h — 19:30r&Mmafo) e 19:30min — 21:00h (9° ano).
Foram 16 encontros perfazendo um total de 30 laraspara cada turma.

Escolhi 0 8° e 0 9° do ensino fundamental por s@®m@timos anos em que esses
alunos frequentam uma instituicdo especial. De@oi8° ano, eles irdo para uma instituicao

inclusiva onde serao integrados aos ouvintes nas da aula.

2.4 Instrumentos da pesquisa

2.4.1 Questionario de sondagem

O questionario de sondagem utilizado na pesquis€B8 tem por objetivo tracar
o perfil de cada aluno, sua idade, sua linguatipewde leitura, seu tempo de permanéncia na
escola, em que escolas (inclusiva ou especial) alaa ja estudou. Contudo, o questionario
utilizado nesta pesquisa foi diferente do questiorda pesquisa de especializacdo (VIEIRA,
2004), uma vez que os alunos daquela época tivditicnldade para ler as perguntas em
lingua portuguesa. Na pesquisa de 2004, o intétrdta que se dirigir a cada um dos alunos
para interpretar as perguntas escritas em lingaagueesa. Muitas perguntas do questionario
apareceram sem resposta. Parece que era difigiefes observar o intérprete, ler a pergunta

€ escrever a resposta.
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Nesta pesquisa, eles receberam uma folha com espgz@ responder as
perguntas feitas pelo intérprétePara evitar que os alunos se sentissem confosos qual
fonte deveriam olhar, intérprete ou papel, tiver@menas o intérprete como veiculador das
perguntas. Depois, foi dado tempo para que usassespaco na folha para resposta. No
momento da aplicacdo do questionario, alguns ajudas duas turmas, entendiam as
perguntas, mas ndo sentiam seguranc¢a na respositagei portuguesa escrita. Na turma do
8° ano, percebi que dois alunos procuravam igrorfato de que precisavam responder ao
questionario, pois pediam sempre para sair da @@ a desculpa de que tinham um
problema para resolver. Quando entregaram as tespds questionario, percebi que o0s
alunos se limitavam a responder sim ou ndo, semicakguas respostas, mesmo quando a

pergunta solicitava.

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

. Vocé se comunica em LIBRAS?

1
2
3
4
5. Vocé |é labios com facilidade?
6. Na sua escola tem curso de LIBRAS?
7. Vocé gosta das aulas de portugués? Por qué?
8. Vocé consegue ler com facilidade textos em Argartuguesa?
9. O que vocé acha dificil quando Ié um texto emgua portuguesa?
10. Que tipos de textos vocé gosta muito de ler&d€xhos, noticias, fofocas,
piadas, entrevistas, romance?
11. Vocé ja repetiu de ano? Quantas vezes?
12. Qual a disciplina na escola que vocé acha faei® Por qué?
13. O que vocé gosta de estudar nas aulas de lpogtueguesa? Gramatica, leitura
ou producéo de textos?

14. O que vocé faz nos momentos de lazer?

Apos a aplicagdo do questionario de sondagem, lpegoe muitas respostas dos

surdos ndo estavam claras, por exemplo, na per@urdabguns alunos apenas responderam

% 0 modelo da folha que eles receberam encontrasapéndices.
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sim e outros ndo. Também percebi que eu nao tialguptado sobre o grau de surdez que
eles apresentavam, se eram filhos de pais surdos,goantos anos aprenderam LIBRAS.
Tais informacdes sdo altamente relevantes parareamger o contexto de aprendizagem dos
surdos, por isso, resolvi fazer uma entrevistaddencom eles para que me fornecessem mais

detalhes de suas vidas. Desta vez, a comunicagémfblBRAS.

2.4.2 Entrevista filmada com os surdos

Como foi dito anteriormente, vimos que o objetivm glestionério foi verificar
aspectos peculiares a vida dos alunos que podeabaral ou dificultar o processo de
aprendizagem em leitura em L2, contudo as respdsm®lunos se mostraram insuficientes
para estabelecer o perfil dos sujeitos. Portaribsdlicitado aos alunos a permissao da
filmagem deles relatando algumas informacdes ssbas histérias, tais como: se nasceram
surdos, o grau de surdez, se 0s pais sdo ouvattlesguantos anos aprenderam LIBRAS, se
ja estudaram numa escola de ouvintes. A entrefdstada feita em LIBRAS e mediada pelo

intérprete.

Por meio das entrevistas filmadas, eu tive acessn gaouco das historias desses
sujeitos. A desmotivagdo que demonstraram no @quegsto escrito ndo houve na entrevista
filmada, pois eles podiam apresentar um pouco de Bistorias em sua propria lingua e nao
tinham que se esforcar para escrever na linguaiquasa. O relato das historias de cada
surdo serd apresentado no perfil de cada partiggknpesquisa.

O perfil dos sujeitos serd dado mais adiante naseptacdo dos sujeitos da

pesquisa.
2.4.3 Avaliacoes
Durante o minicurso foram aplicados trés testedisawas (pré-teste, teste

intermediario e pds-teste), além da avaliacao fetas proprios alunos sobre o minicurso. A

andlise das respostas de cada avaliacdo serargpoesao capitulo 3.
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Os teste¥ de leitura feita com os alunos seguiram trés stapa

| — Pré-teste

No segundo dia do curso, expliquei que o minictrabalharia a leitura de textos
nos géneros histérias em quadrinhos e tirinhasi kah pouco de alguns personagens da
Turma da Moénica, pois o texto inicial foi uma thian dessa revista. Essa atividade inicial
funcionou como um pré-teste de leitura e, por naeila, procurei observar como os alunos
davam sequéncia textual aos quadrinhos e comora@arst 0 sentido do texto a partir da

leitura da imagem. O pré-teste foi desenvolvidogeapo.

Il — Teste intermediario

Como estavamos nos ultimos encontros do minicur3® €ncontro), foi aplicado
o teste intermediario individualmente. Para reghpadesse teste, coloquei varias revistas em
quadrinhos numa mesa e expliquei que eles iriamollesc qual delas gostariam de ler.
Depois, iriam expor a leitura aos colegas da $alabjetivo dessa avaliacéo era verificar se
os alunos, individualmente e sem a orientacdo déegsora, apresentavam uma leitura
parafrastica associando a imagem ao verbal, damadcsequéncia textual (inicio, meio e fim),
sem apresentar super nem sub-interpretacdo nadugy@o da historia. Os alunos foram
individualmente filmados e analisados. Todos tinetanfeedbaclkdos resultados, em virtude

de preparéa-los para o ultimo teste.

Il — P6s-teste

Esse teste ocorreu no 16° encontro. Antes da aealizdo teste, repassei para a
turma a analise de suas leituras no teste inteémieddepois, entreguei-lhes dois textos (uma
tirinha do Chico Bento e uma histéria em quadrinblosCascao). O objetivo desse teste foi
verificar a capacidade dos alunos em desenvolveram leitura inferencial. Essa atividade
foi realizada em grupo e conforme a proposta do,ESLalunos foram também avaliados

quanto ao desenvolvimento de um trabalho cooperatisolaborativo.

% Os alunos nao sabiam que estavam sendo avaliadmstel a realizacdo dos testes.
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Antes de entregar os textos aos alunos, fiz asrdeglobservagdes sobre a leitura:

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

2. Usar a imagem na construcao do sentido do texi@o somente fazer a leitura
da imagem ignorando o conteudo verbal;

3. Procurar ndo ler palavra por pald9ramas descobrir a ideia principal
(skimming®’ e depois as informacdes especific=ning*®, como: nomes das
personagens, conflito da histéria e as informacéebais e ndo verbais

presentes no texto.

Eles receberam primeiro a tirinha do Chico Bentga @ersonagem da historia
fazia uma brincadeira com a palavra terco, usaneimalois sentidos (leitura polissémica —
ORLANDI, 2008). Depois, eles receberam o segundtote a histéria em quadrinhos do
Cascdao. Nessa, eles tinham que observar a relag&atd com o titulo.

Os resultados desse poés-teste foram observadadrerdados com os resultados
dos dois primeiros testes para verificar o desemwanto leitor dos alunos ao longo do
curso. Toda a analise dos testes sera apresermtadgitulo 3.

IV — Avaliacdo do minicurso

Quando o minicurso encerrou, entrevistei cada asmtwe as aulas em leitura em
L2 usando os géneros histdrias em quadrinhosndaisi As perguntas iniciais foram:

1. O que vocé achou das aulas de leitura em linguaguasa em historias em

quadrinhos e tirinhas?

2. Eram dificeis as perguntas sobre os textos?

3. O que vocé achou do minicurso?

4. Achou que o material usado no minicurso contribpara um melhor

desenvolvimento em sua leitura em lingua portuguiesa

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

6. Em casa, vocé tem procurado ler quadrinhos othéisrem lingua portuguesa?

% Conforme Kato (1999) e Kleiman (2001).
3" De acordo com as estratégias de leitura citadadnagijo e Sampaio (2002).
38

Idem
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As perguntas serviram de apoio para o desenvoltords um didlogo avaliativo
do minicurso. Elas ndo foram respondidas seguisda erdem, o objetivo era permitir que
eles expressassem suas opinides sobre o minicupsw meio de seus discursos, fosse feita
uma analise do material usado e do desempenho @estessora-pesquisadora como

intermediadora nesse processo de aprendizagem em L2

2.5 Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos participantes desta pesquisa fazere gart8° e 9° ano do turno da
noite do ensino fundamental Il. Cada ano apresantaa lista de matriculados uma
quantidade de 12 e 13 alunos, respectivamentenParérequéncia normal era em média de
oito alunos por turma. Os alunos justificavam sfaas por causa do trabalho ou pela

dificuldade de se locomover ao ICES.

Durante o curso, houve a desisténcia, por razd®dbecidas, de seis alunos do
8° ano e quatro do 9° ano, outros alunos frequentar minicurso, mas nao quiseram
participar dos testes e também nao participarandidasissfes das atividades, esses alunos
n&o foram considerados sujeitbsoi o caso de dois alunos do 8° ano e um alur@® @mo.
Alguns deles também nédo foram considerados suj@itosapresentarem uma frequéncia
irregular. Portanto, foram considerados sujeitopeiuisa os alunos que apresentaram 70%
de presenca e participaram dos trés testes (pggg-teste intermediario e pos-teste), com
excecdo de um aluno do 8° ano que apareceu na tepuis do pré-teste mas como ele
participou dos outros testes e ndo faltou a nenhamla do minicurso foi também

considerado sujeito. Essa pesquisa contou coneitas)jsendo 3 do 8° ano e 4 do 9° ano.

Os sujeitos desta pesquisa apresentaram o sepaifite

% Por mais que eu tentasse motiva-los a participaraividades, eles preferiam ficar quietos e ststasao
minicurso.
40 Esse aluno fazia parte do turno da manha e foéfiesido de horario.
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Quadro 2: Perfil geral dos sujeitos

Perfil Geral dos Sujeitos

Idade

8° ana variava de 25 a 36
9° ana variava de 18 a 50

Nasceram surdos

8° ana 2 alunos nasceram surdos. 1 aluno nasceu owipgzdeu a audica
aos 3 anos.

9° ana 3 nasceram surdos. 1 aluno nasceu ouvinte e perdedi¢cédo com ¢
anos, mas ainda ndo tinha sido alfabetizado.

o

\°Z}

Grau de surdez

8° ano: 2 alunos tém surdez profunda. 1 aluno escuta uragopelo ouvido
direito.

9° ano: 2 alunos tém surdez profunda. 2 alunos afirmaraenegcutam um
pouco pelo ouvido direito.

Fluéncia em LIBRAS

8° ano:2 alunos séao fluentes em LIBRAS. 1 aluno ndo éfeiem LIBRAS.
9° ano: 3 alunos sdo fluentes em LIBRAS. 1 aluno nao énflieem
LIBRAS.*

Alunos oralizados

8° ano:nenhum aluno é oralizado.
9° ano:nenhum aluno é oralizadb.

Consideram a LIBRAS
como L1

Todos os alunos das duas turmas disseram que eoasich LIBRAS coma
sua L1 e a lingua portuguesa como L2.

Repeticdo de ano

8° ano: 1 aluno afirmou que repetiu de &ho
9° ano:1 aluno afirmou que repetiu de ano.

Cada sujeito participante do minicurso apresenta tmstéria e suas histérias

interferem de alguma forma nos resultados destqusss Esses relatos foram colhidos por

meio da entrevista filmada.

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

8° ano

Tem 37 anos. Nasceu surda e sua surdez é profiNedprimeira ano
estudou em uma escola com ouvintes. Aprendeu adidg sinais com
17 anos, no ICES. Seus pais sao ouvintes. Elaafijue ndo I1é nada em
lingua portuguesa. Nunca fez tratamento com foriGlngh.

J.C.

Tem 25 anos. Nasceu surdo, mas escuta um poucmpeito direito.
Filho de pais ouvintes. Usa aparelho no ouvidoitdirdem Sao Paulo),
estudou em uma escola com ouvintes e diz que nda imérprete e a
professora apenas oralizava. Aprendeu a linguandés scom 13 anos.
N&o consegue oralizar.

Tem 30 anos. Nasceu ouvinte e perdeu a audicad® ao®s, porque
colocou uma plantinha desconhecida no ouvido e arx mue causou
uma alergia. Ficou totalmente surdo. Seus pai®séintes. Tentou usar
aparelhos, mas nao funcionou. Aprendeu a lingusandés com 20 anos.
Disse que se comunicava com a mae por gestos,igjadsolado e nad
conhecia ninguém. Afirmou que Ié pouco, porque éadificil e que so
conhece algumas palavras. N&o é oralizado. Nurtcdasem escola
com ouvintes.

14

“! Informacéo constatada pelos intérpretes.
42 Embora alguns tenham estudado em escola no mmidkéstas, eles ndo conseguem oralizar.

43 Mesmo os outros alunos nao tendo afirmado queatravépetido o ano, por suas idades se constata&ue

atrasos em relacéo ao ano de escolaridade.



85

Quadro 4: Perfil de cada sujeito do 9° ano.

9% ano

R. O. Tem 37 anos. Nasceu surda e sua surdez € profenéitha de pais
ouvintes. Estudou numa escola de ouvintes. Disseviyia muito triste.
E irma de oito surdos e 6 ouvintes. E casada comswntio. Tem unj
filho surdo e um ouvinte. Aprendeu a lingua deisima adolescéncig,
ndo sabe a idade exata. Gosta de ler textos emalipgrtuguesa, mas
reclama do pouco tempo.

M. S. Tem 50 anos. Nasceu surdo, mas escuta um poucoyeétio direito. E
filho de pais ouvintes e o Unico surdo da famifiprendeu LIBRAS com
20 ano$&' com outros surdos no préprio ICES. Faz tratameim
fonoaudidloga. E casado com uma surda. Disse gsia gouito de le
textos em lingua portuguesa. Nao é oralizado. Nestizdou em escolgs
com ouvintes.

D. S. Tem 18 anos. Nasceu surdo, mas escuta um poucavidoodireito.
Filho de pais ouvintes. Aprendeu a lingua de sioais 9 anos no ICES.
Raramente usa aparelho no ouvido direito. Gostaonaig ler textos em
lingua portuguesa e disse que Ié tudo. Nunca astado escolas cor
ouvintes.

=

S.C. Tem 37 anos. Nasceu ouvinte, mas perdeu a audigdds@nos por te
sido atacado por um cachorro. Ainda néo tinha sitfabetizado €
esqueceu tudo apds o acidente. Ficou totalmentto.s@eus pais sa
ouvintes e ele é o Unico surdo da familia. Aprenadingua de sinai
com 19 anos. E casado com uma ouvinte e tem dbissfouvintes,
Comecou a estudar com 19 anos. Acha muito dificitdxtos na lingu

portuguesa. Nao é oralizado. Nunca estudou emasscom ouvintes. T

=

[=]

o

2.6 Material utilizado no minicurso

As atividades desenvolvidas com os alunos eramadadt para a leitura dos
géneros histérias em quadrinhos e tirinhas em dmmrtuguesa como £2 N&do havia livro
didatico especifico. Os textos e as atividades efarmulados logo apds cada aula,
observando o desenvolvimento da aula anf®ridks atividades trabalhadas no minicurso
envolviam: organizacdo da sequéncia textual dogirques usando imagem e conteudo
verbal, organizacdo da sequéncia textual dos quamiusando apenas imagem, organizacao
das falas das personagens relacionando-as comgarmaos quadrinhos @oze Além do
reconhecimento das estratégias e as habilidadésitder em L2 (ARAUJO e SAMPAIO,
2002; KLEIMAN, 2001). Cada turma recebia os mesr®dos e as mesmas atividades.

Foram 16 encontros separados no seguinte quadro:

“De acordo com o intérprete, esse aluno ndo apeefieéncia em LIBRAS, provavelmente por ter estladno
ICES durante o periodo das duas abordagens: OmaisBomunicacdo Total.

4> N&o foi possivel fornecer aos alunos textos cotmi As atividades eram todas xerocadas e entregoada
aluno, com excecdao das atividades do teste intéangdem que eles receberam as proprias revistinha

“® Todos os textos serdo visualizados no capitulesBadbesquisa.
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Quadro 5: Apresentacao dos encontros, dos textos e dasatesddesenvolvidas.

Encontros Textos e atividades

1° encontro Aplicacdo do questionario de sondagem.

2° encontro Pré-teste (atividade de organiza¢c&®daéncia textual dos quadrinhos e
leitura da tirinha da turma da Ménica).

3° encontro Leitura da historia em quadrinhos daduda Ménica.

4° encontro Atividade: organizacdo das falas dessgmagens relacionando-as a
imagem dos quadrinhos. Leitura da tirinha da tuda6nica.

5° encontro Leitura da tirinha da Mafalda

6° encontro Leitura da tirinha da Mafalda (atiddaealizada com as duas turmag na
mesma sala).

7° encontro Atividade: organizacdo da sequéncigua¢xdos quadrinhos usando
apenas a imagem.

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

9° encontro Leitura da historia em quadrinhosudaa da Monica.

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

11° encontro Leitura da primeira parte da histénaquadrinhos do Pato Donald.

12° encontro Leitura da segunda parte da hisédnigiuadrinhos do Pato Donald.

13° encontro Teste intermediario.

14° encontro Leitura da histéria em quadrinhos tglana da Ménica (atividade
realizada com as duas turmas na mesma’sala)

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

16° encontro Retorno da avaliacdo do teste intaériedpara os préprios alunos|e
realizacdo do pés-teste com uma tirinha e umarkastéén quadrinhos da
turma da Ménica.

Todas as aulas

foram filmadas, com excecdo da allamla no 8° ano por

problemas técnicos com a filmadora. Nesse casolaafai registrada com o apoio de um

aparelho de MP3. Como ndo contava com a visuabizdgdaula, o intérprete pronunciou

oralmente a interpretacdo dos alunos para serdpgavaua voz.

Todas as aulas tiveram a participacdo de um imiErpO planejamento de cada

aula era feito antecipadamente e deveria apresemésto a ser desenvolvido, os objetivos, a
metodologia e as perguntas que poderiam estarioedmias a compreensdo leitora, a
organizacao do texto ou ao contexto. Para exemgaliiomo era feito o planejamento de cada
aula serdo apresentados o0 planejamento de trésnte®;00s outros planejamentos

encontram-se nos apéndices.

4" Nesse encontro havia apenas um aluno do 8° arsonditaera sujeito da pesquisa, portanto mesmoangnc
tendo ocorrido, ndo foi apresentada a analise dadaapois o propdsito era trabalhar com os galas duas
turmas juntos.
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Quadro 6: Planejamento das aulas.

06/03/2008 — Aplicacdo do questionario de sondagéi?® encontro)
13/03/2008 — (2° encontro) — Pré-teste - Tirinha ddagali — figuras: 37 e 38.

Objetivos: Analisar a habilidade dos alunos em organizaeguéncia textual de um texto em
quadrinhos e averiguar as estratégias que ele&auatina compreensao desse texto.

Metodologia da atividade:
Os alunos receberdo uma tirinha com os quadrindmerados, sendo que um quadrinho ndo perténce
a essa tirinha. Eles terdo que organizar os quaali® explicar que pistas usaram para fazer a
organizacao dos quadrinhos. Depois, responderdmans questionamentos sobre a leitura do texto.

Perguntas para interpretacao:

1) Vocés conhecem a turma da Ménica?

2) Comentem caracteristicas de cada personagenntia?
3) O que a Mbnica pretende ensinar ao Cebolinhilagali?
4) Por que a Magali sacode o Cebolinha?

5) Qual o motivo de o Cebolinha ndo reagir?

6) Por que a Ménica esta tao irritada no Gltimodyiurno?

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

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

Objetivos: Analisar as hipoteses sobre o texto usando @tifubbalhar a importancia do titulo para
o conhecimento do assunto do texto.

Metodologia da atividade:
Colocar o titulo na lousa e pedir que eles levartigrateses sobre o0 assunto do texto. Solicitar gue
leiam primeiramente o texto individualmente, deppé&mitir que discutam a leitura em grupo.
Levantar questionamentos sobre a relagdo do texbooctitulo da histéria.

Perguntas pds-texto:
1) Por que a historia tem esse titulo? O que glefiia?

As perguntas planejadas serviam apenas de ap@osenvolvimento da aula,
mas durante a discussao sobre a compreensdo lddgsrgextos, 0s questionamentos eram

reformulados levando em consideragéo a interacg@ldoos entre si e com o texto.
2.7 Procedimentos da pesquisa

Os procedimentos adotados nesta pesquisa segueguiate ordem:
1. Estudo do referencial teorico;

2. Execucao do minicurso piloto no BIOS;

3. Andlise dos dados colhidos no minicurso piloto d0$;

4. Selegao de textos que seriam usados No minicurKoE);
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Planejamento das atividades inicias de leitura ohicorso do ICES;
Elaboragédo de uma entrevista escrita,;

Elaborac&o do pré-teste;

© N o O

Encontro com a coordenacdo do ICES para apresentdgaprojeto do

minicurso;

9. Conversa com a professora da disciplina de artes @stabelecimento do

minicurso no horario desta disciplina;

10.Contratacdo de um intérprete;

11.Inicio do minicurso: apresentacdo do minicurso almos e aplicacdo da

entrevista escrita em lingua portuguesa (06/03/2008

12.Aplicacao do pré-teste: segundo encontro (13/0&200

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

14.Elaboragao de uma nova entrevista, agora filmada;

15.Aplicacdo da entrevista filmada,

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

17.Elaboracéo do teste intermediario

18.Aplicacao do teste intermediario — 13° encontf@6/X1/2008);

19.Andlise da filmagem do teste intermediario;

20.Continuacédo das aulas com quadrinhos e tirinhdd 142008);

21.Avaliacdo expositiva para os alunos dos resultatibseste intermediario —
27/11/2008 (9° ano), 04/12/2008 (8° ano);

22.Pbs-teste — 16° encontro - 27/11/2008 (9° ano), 202008 (8° ano);

23.Avaliacdo do minicurso — 16° encontro - 27/11/20@8ano), 04/12/2008 (8°
ano)

24.Analise dos dados do pOs-teste e da avaliagado nicurso;

25.Confrontacdo da andlise das aulas com o refereeéiato.

2.8 Analise dos dados

A primeira andlise dos dados era feita ap0s cal#ga abservando os registros de
campo. Com o término do minicurso, todas as filmagdas aulas foram analisadas.
Percebendo que nem todas as interagdes dos alnams fraduzidas simultaneamente pelo

intérprete do minicurso, foi solicitada a presedeaseis outros intérpretes para colaborarem
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na analise dos dados. Trés intérpretes participatésta pesquisa sao alunos do curso
Letras/LIBRAS da Universidade Federal de Santa Mbata(UFSC) em parceria com a
Universidade Federal do Ceara (UFC) e os outress#i®é alunos do curso de Comunicacéo
Assistiva LIBRAS/Braille da PUC-MG (Pontificia Urewsidade Catolica de Minas Gerais).

Na analise dos dados (capitulo 3), a descricdopdeguntas ou respostas dos
alunos sera traduzida para a lingua portuguesac@moio dos intérpretes, portanto, ndo
serdo apresentadas as respostas ou as perguntatuclos na estrutura da LIBRAS. Por

exemplo:

W. A. — Ela [Magali] estava pensando. Viu o soloNd@mbina. Ndo da certo.
P*. Por qué?

W. A. — O sol ndo tem nada a ver.

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

estrutura da lingua portuguesa e nédo da LIBRAS.

Foi feita uma descricdo minuciosa das aulas filmaHasas aulas eram analisadas
pelos registros em sala e pelas evidéncias ocerrida dezesseis encontros observados pela

filmagem. Depois, os dados foram confrontados ceheituras feitas sobre a leitura em L2.

Adotou-se, na realizacdo desta pesquisa, uma nietpal@e pesquisa qualitativa
que procurou descrever a interagcdo dos alunos cortexdos dos géneros historias em
quadrinhos e tirinhas, além de observar o envolvime a motivacdo dos alunos em relacéo

a esses géneros.

Os resultados das aulas filmadas foram analisados dos principios do ECL,
por meio dos estudos teoricos de Almeida Filho 80Brown (2000), Widdowson (1991),
Richards e Rodgers (2003). Levou-se em considetagdleém os estudos sobre a abordagem
bilingue feitos por Quadros (1997), Fernandes (R0BBarinello (2007), Finau (2006) e Ann
(2001); dentre outros. Assim, a metodologia dais@mddrocurou descrever e compreender a
leitura dos alunos, confrontando com os referesi¢egiricos relacionados a leitura de modelo

interativo, cujos precursores sdo Moita Lopes (J.98@to (1985) e Kleiman (1982), aos

“8 Abreviacdo para professora-pesquisadora.
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principios do ECL e da abordagem bilingue de enaw® surdos. Os resultados colhidos
eram analisados observando o contexto sdcio-clttareada sujeito surdo.

Como é uma pesquisa-acdo, houve um processo denaliacdd’ e também
avaliacdo pelos intérpretes que observaram asgénms uma vez que eles tém mais contato e
experiéncia com esses sujeitos. Para a auto-a&ajiabservei 0s seguintes aspectos:

1. Envolvimento da professora-pesquisadora ctumnaa,;

2. Perguntas feitas pela professora-pesquisadora eshextos trabalhados;

3. Arelacdo professora-pesquisadora, intérpretermaldentro da sala de aula;
4. Como as atividades e as acdes da professora-padgrascontribuiram no

desenvolvimento da aprendizagem da lingua portagues

Os resultados da avaliacdo serdo apresentaddsahald andlise da leitura dos
sujeitos. Os dois resultados serdo confrontadoseredndo dois aspectos em especial: 1.
Como as acOes desta professora-pesquisadora codmatnib para o desenvolvimento da
aprendizagem em leitura em lingua portuguesa; 2ZnaCo trabalho com histérias em
guadrinhos e tirinhas pode facilitar o processdettara em L2 para esses sujeitos. Nao faz
parte desta pesquisa apresentar uma nova teonia eobnsino de leitura como L2, mas
analisar como a imagem, o conhecimento da L1 do®a] as estratégia de leitura em L2, 0s
principios do ECL, dentro de uma abordagem bilingpedem contribuir para o
desenvolvimento leitor com os géneros histérias gqumadrinhos e tirinhas em lingua

portuguesa.

9 Conforme o que Souza, Hudgson e Pinheiro (2003f)&&m sobre o trabalho com pesquisa-acdo em sala de
aula.
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3 ANALISE DAS ATIVIDADES DE LEITURA COM HISTORIAS E M
QUADRINHOS E TIRINHAS

Este capitulo est4 dividido em seis secfes. Naemanvird a andlise das
atividades de leitura com historias em quadrinhtisndas desenvolvidas no 8° ano do ICES.
Na segunda, a analise das mesmas atividades desdasao 9° ano do ICES. Na terceira,
serd apresentada a analise das duas turmas rdaliaavidades de leitura juntas. Na quarta,
serdo apresentados os resultados dos pés-testesasrtuas turmas. Na quinta, sera feita a
comparacao entre os resultados observados enttaaasturmas do ICES. Na sexta, serdo

analisadas as atividades do minicurso levando ersideracao os principios do ECL.

O objetivo do desenvolvimento das atividades dergino ICES foi trabalhar as
dificuldades observadas no pré-teste realizadoduas turmas. Todos os resultados das
atividades de leitura seréo analisados observardsenvolvimento leitor dos alunos surdos
desde o pré-teste até o pos-teste. Ao final, seséparados os resultados das duas turmas,
levando em conta o desenvolvimento leitor dess@stesl a0 usarem as estratégias e as

habilidades para leitura de textos em quadrinholregua portuguesa.

A pesquisa no ICES iniciou-se no primeiro semesr@008 com os alunos surdos
do 8° e 9° ano. Conforme dito no capitulo 2, albacdesses dois anos se deu por serem 0s
altimos anos que esses alunos frequentam o ICERoif)eeles irdo provavelmente para

escolas regulares.

As duas turmas tiveram os mesmos testes avaligiivédeste, teste intermediario
e pos-teste) e as mesmas atividades de textos anirthos. As aulas foram planejadas para
que os alunos discutissem suas leituras sobre xissteprocurando compreender as
estratégias de leitura em L2. Toda a turma pasiEpgormando um Unico grupo, buscando
uma aprendizagem cooperativa e colaborativa (BROX0RO).

O primeiro encontro com os alunos do ICES ocoredia 06 de marco de 2008.
Nesse encontro, conversei com eles sobre o miniaies atividades de leitura com historias
em quadrinhos e tirinhas. Expliquei o propositomdimicurso e que os resultados seriam
analisados para uma pesquisa de mestrado. De® qlie eles ndo teriam seus nomes

expostos na pesquisa e que o meu objetivo erailmaintde forma significativa para a
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formacdao leitora na educacao de surdos. Os alwrmaram em participar do minicurso,
embora, demonstrassem desmotivacéo durante ac@uaida pré-teste.

3.1 Questionario de sondagem

No primeiro dia do encontro foi aplicado um quesdido, cujo propdésito era
tracar o perfil desses sujeitos e conhecer um paoues do processo vivenciado na
aprendizagem da lingua portuguesa como L2. Quatguptas influenciaram, de certa forma,
a analise dos resultados com as atividades derdeitd seguir serdo apresentadas e
comentadas as respostas dos alunos.

Questado 1 Vocé gosta das aulas de portugués? Por qué?

No 8° ano, 2 alunos responderam afirmativamentalario disse que néo gostava
das aulas de portugués. O 9° ano também apresemtmsmo resultado. Esses dois alunos
responderam que achavam a aula de lingua portuguesadificil. Gostavam da professora,
mas nao conseguiam compreender as atividades. Wwsalque apreciavam as aulas
justificaram mostrando a relevancia da discipli@aapaprenderem a ler. Esse dado me fez
observar que os alunos compreendem a importandetdeaa de texto como fator importante
para interacdo com os falantes de uma linguaPoalmais dificil que seja a aprendizagem de

L2, eles gostariam muito de se tornar leitoresies.

Questao 2:Vocé consegue ler com facilidade textos em lingueuguesa?

Os sete sujeitos da pesquisa responderam queamadim facilidade textos em
lingua portuguesa. Tal resposta era esperada, em@ue na pesquisa de 2004 (VIEIRA,
2004), com alunos do 8° ano do ICES, os resultednbém sugeriram que os alunos tinham

muita dificuldade em ler textos em lingua portugues
Questéo 3:0 que acha dificil quando I1é um texto em lingudygpresa?
No 8° ano, 1 aluno respondeu que é o fato de o s&¢t grande; 2 responderam

qgue o problema é o significado das palavras. Nan6? os 4 alunos responderam que sentiam

dificuldade com palavras dificeis. Para a maiogaseés alunos, a dificuldade em entender os



93

textos em lingua portuguesa esta relacionada aoardecimento do significado de palavras.
Suponho que, para esses alunos, a leitura de umsexesuma na decodificacdo de palavras.
Tal concepcdo néo é estranha, pois esses alunaslglos e na sua maioria estudaram no

ICES na época em que a escola propunha uma edunagfooldes oralistas.

Questao 4:Que tipos de textos vocé gosta de ler? Histériag@adrinhos, noticias, fofocas,

piadas, entrevistas, romance?

No 8° ano, 1 aluno respondeu histérias em quadrt2 alunos responderam
piadas. No 9° ano, 2 alunos responderam histémaguadrinhos, 1 aluno piada e 1 noticia.
Os géneros escolhidos geralmente necessitam danmpgra a compreensao do texto, o que
corrobora as pesquisas que revelam que a imagenaéaieréncia do conteudo verbal para
os surdos e é por meio dela que eles conseguenruipmisggnificado (REILY, 2003). Por
esse motivo, esta pesquisa procurou verificar cesses alunos relacionam as imagens a

compreensao dos géneros historias em quadrinhishas.

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

As atividades desenvolvidas no minicurso foramizadhs em duas turmas (8° e
9° ano), em horarios e salas diferentes. Em algmesntros, os alunos das duas turmas
ficaram numa mesma salapois muitas vezes eles tinham que participaiglevaa atividade
promovida pela escola no segundo horario. SO tinBamantdo, o horario das 18h as
19:30min. Como as atividades desenvolvidas nas tlmasgs eram as mesmas, decidi que

seria importante que houvesse 0 encontro e queelésse adiado.

Para uma melhor compreensdo dos resultados destpigee sera primeiro
apresentado o resultado do pré-teste no 8° anm sgguida, a analise do desenvolvimento
das atividades de leitura com essa turma, juntasrearh o teste intermediario. Depois, seréo
apresentados os resultados das atividades com an®%% dos testes (pré-teste e teste
intermediario). Os resultados dos pos-testes sgydasentados apos a analise das atividades

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

0 Ser visto mais adiante a anélise das atividasi®sas duas turmas juntas.
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duas turmas e fazendo uma auto-avaliagdo do memgesho, levando em consideragéo os

principios do ECL.

3.38°ano
3.3.1 Pré-teste no 8° ano — figuras: 34 e 35. (2entro) >

No segundo encontro, os alunos receberam umaadividm que seriam avaliados
em dois aspectos. O primeiro verificava a capa€edbdorganizacdo sequencial de um texto e
o0 segundo, a compreensao leitora. Portanto, elbarti que realizar duas tarefas: organizar
quadrinhos desordenadfsretirando um elemento que nao fazia parte dehéirie responder

0S meus questionamentos sobre a compreenséao do text

O texto utilizado no pré-teste apresentava um ludésio simples e a imagem
permitia que o leitor resgatasse o significado st@pelo contetdo verbal. Porém, o género
tira exige do leitor a leitura de um final comic@sperado (RAMOS, 2009), além de fornecer
um menor suporte de pistas contextuais do que ust@ih em quadrinhos. Mas as tiras da
turma da Ménica, diferente das da Mafalda, tém cpdaimico leitor o infantil, o qual utiliza a
imagem como um suporte maior de construcdo dedseritiesse pré-teste, escolhi um texto
mais simples porque, no primeiro encontro, os auwhemonstraram muita dificuldade em
responder ao questionario de sondagem e tambémpreseatavam muito desmotivados em
participar do minicurso. Nesse caso, uma histdriaggadrinhos que exigisse mais inferéncia
leitora poderia se tornar uma tarefa muito difieilainda mais desmotivadora, conforme

professa Kleiman (2001) sobre atividades de lepara leitores iniciantes.

Para o desenvolvimento do pré-teste, os alunosfaram orientados quanto as
estratégias de leitura em L2. Procurei apenasicarifjue estratégias eles ja utilizavam e
somente a partir dos resultados obtidos orient@i@sto as estratégias de leitura. Vejamos

agora a atividade.

®1 Os alunos presentes no pré-testes que se torsajaitos foram: W. A. e R. S.

2 Na organizacéo dos quadrinhos, eles tinham costa pinome MAGALI (em caixa alta) colado ao primeir
quadrinho e o nome FIM (em caixa alta) colado @iondl quadrinho. Tinham que observar que o quadrato
excesso nao tinha relacdo com as imagens e ogaddpresentados nos outros trés quadrinhos.
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Figura: 34 - Tirinha da Magali
Figura: 35 — Quadrinho que ndo se encaixa na lastor

FAZ DE CONTA QUE Y/ ..€ O CEBOLINHA
A MAGALI TindHA APARECEU &
CINCO MACAS... COMEU QUATRO.
@™ ) &tz
\@ =
B s —
COM QUARNTA
MACAS VOO
FicAa, MAGALIT

Figuras: 34 e 35 — Texto 1

Todos os alunos individualmente organizaram osdtggirinhos corretamente e
colocaram de lado o quadrinho que n&o enquadratamtza. Solicitei que explicassem que
pistas utilizaram para a organizagao da tirinh@nap um aluno respondeu. Apenas W. A.
apontou as duas pistas: 0 nome MAGALI no primeiradginho e FIM no dltimo quadrinho.

E explicou por que retirou um quadrinho.

W. A. — Ela [Magali] estava pensando. Viu o solod@&mbina. Ndo da certo. [SIC]
P- Por qué?

W. A. — O sol nao tem nada a ver.

Percebi que pela imagem e nao pelos baldes dodrigjuas, os alunos
conseguiram organizar o texto. Eles ndo informagamo primeiro baldo continha uma fala
que seria completada com o segundo baldo. Pareca gquagem foi a primeira estratégia
utilizada por eles. Na primeira pesquisa no ICESE[NA, 2004), os resultados com os
géneros conto e noticia, por apresentaram mais texbal do que imagem, demonstraram

que os alunos faziam mais adivinha¢cées mal sucedidare esses textos do que com as
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tirinhas. Nesse pré-teste, analisei se, mesmo corsuporte maior da imagem nesse género,
eles continuariam apresentando adivinhagfes maddalas, por meio de super ou sub-

interpretacdes, conforme Botelho (2002).

Apés a organizagdo dos quadrinhos da tirinha, fdedias perguntas para analisar
a proficiéncia leitora desses sujeitos e, a pdetientdao, verificar como seriam desenvolvidas
as outras atividades de leitura. A seguir serao®rp alguns exemplos das falas dos alunos,

mostrando como foi o processo de leitura deles.

P - O que esta acontecendo na histéria?

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

P — Por que eles estavam brigando?

W. A. — A professora brigou, porque eles estavaigabdo e ndo podem brigar na sala de aula.
Magali pensou que é maca de verdade e eles estangando porque pensou que Cebolinha tinha

comido a maca. [SIC]

R. S. era a Unica aluna que procurava soletravialpor palavra usando o

alfabeto datilolégico. Ao mesmo tempo em que saletrtentava oralizar cada palairanas

nao respondia as minhas perguntas. Pela histofa 8¢ ela passou boa parte da vida escolar
em escolas regulares nao bilingues. Foi orientastalezar e s6 aprendeu a LIBRAS com 17
anos, quando comecou a estudar no ICES. O tempescwa aprendendo a decodificar
palavras fez com que R. S. ndo aprendesse a désmmestratégias para a leitura em L2. Em
virtude disso, todo o texto em lingua portuguests®va um esforco intenso de sinalizacao
de palavras e repeticdo oral. Ela ndo tentava mnelgponenhuma pergunta sobre a

compreensao leitora, apenas participou nesta pirgun

P - Por que no ultimo quadrinho o nome Magali estdetra maitscula?

R. S. — Professora ensinando com vara.

R. S. observou a imagem da Modnica com uma vara,méasa relacionou com
minha pergunta por ndo conseguir ler o texto atetapor ndo entender o intérprete. A partir
desse momento, tanto eu como os intérpretes qusaam as filmagens comecamos a

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

*3 Percebi que a aluna tentava emitir sons, comstagsse tentando pronunciar cada palavra.
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W. A. — M6nica com raiva, por isso sinal de excledm

W. A. concluiu que Mbonica esta com raiva usando peé-conhecimento
(ARAUJO e SAMPAIO, 2002). Ele observou o sinal del@macéo e ja sabia que esse sinal é
utilizado nos textos escritos para demonstrar algeniimento. Como ele percebeu a raiva da
Méonica, fiz uma pergunta a todos na sala paraivarise compreenderam o desfecho do

texto.

P - A Magali entendeu que era verdade o exempMdatdca?

Todos — sim.

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

compreenderam o desfecho do texto.

Observando as respostas de WP* &onstatei que ele ndo apresentou nem super
nem sub-interpretacdo por influéncia da imagem.sSeapostas foram confirmadas pela
imagem e pelo conteddo verbal. Também notei queddese limitava a responder apenas o
que eu solicitava na pergunta. Procurava apresanta leitura parafrastica do texto
(ORLANDI, 2008), evitando que eu elaborasse maigp#as sobre o0 mesmo.

Havia, nesse encontro, outros alunos que comparacguma ou duas aulas e nédo
participaram mais do minicurso. Esses alunos némfaeconhecidos como sujeitos desta
pesquisa. Dos alunos presentes, W. A., confornfi@ g@ito, respondeu satisfatoriamente aos
meus questionamentos, de acordo com o resultadisExR. S. procurava apenas soletrar as
palavras do texto, os outros ndo respondiam a memhpergunta. Os alunos que nao
responderam aos questionamentos mostravam-se destostem ler o texto, provavelmente
porque se achavam incapazes ou se sentiam condtsuag responder na frente dos colegas.
Cada vez que eu insistia para que se pronunciasisergm mais agitados e pediam para sair
da sala para resolver um problema pessoal. Um taspmgativo nesse pré-teste foi a
aplicacao coletiva do teste. Se os alunos tivessgontestados individualmente eu poderia ter
tido mais dados sobre a proficiéncia leitora deacageito.

** Unico aluno que respondia aos meus questionamergaaitros trés evitavam responder.
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Nas proximas atividades de leitura com histériasqemdrinhos e tirinhas, meu
plano de acéo foi orientar os alunos a reconhecaseestratégias e habilidades de leitura em
L2, conforme Araujo e Sampaio (2002) e Kleiman @0fue séo: predicdo (o conhecimento
prévio do aprendiz sobre 0 assunto usando o cansexhantico, linguistico, ndo-linguistico e
0 conhecimento sobre a estrutura do texdk)ynminge scanning Também procurei orienta-
los a desenvolverem uma leitura parafrastica esg@inica (ORLANDI, 2008), além de uma
leitura critica (MOITA LOPES, 2000) a partir dastibrias em quadrinhos e tirinhas.

3.3.2 Histéria em quadrinhos da turma da Ménica “Tantas expressfes” — figura 36.

(3%encontro)®

A primeira atividade trabalhada apos o pré-testedm a histéria em quadrinhos
da turma da Moénica - “Tantas expressoes” (figurp B@gssa atividade, os alunos deveriam
relacionar o titulo a histéria e descobrir o semtib titulo pela leitura do texto em
quadrinhos. A compreenséo leitora partiria do pswue eles fariam com o objetivo de
entender o sentido do titulo. Mesmo que ndo comssgu levantar hipoteses, ele seria uma

ferramenta para orienta-los na busca da compreeieséalo o texto.

£ MELHOR Y
ELVOLTAR LA |
PRA VER!

JeiTe. Y
HoroU! I

R g ] T MARINA, AGORA OUE
SERA QUE | VOCE ESTA ALEGRINIIA,
ESTA o [ VAMOS BRINCAR Y

> Estavam presentes, nesse encontro, os seguijegesiR. S., W. A..
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Figura: 36. Texto 2 — Histéria em quadrinhos daneuda Monica

Antes de entregar o texto, mencionei o titulo d&dha e procurei trabalhar a
predicdo a partir do titulo, conforme veremos:

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

[R. S. percebeu o titulo, mas néo levantou higdtesbre o que a historia iria falar].

Como eu ja havia trabalhado essa mesma atividadgrajeto piloto (BIOS —
VIEIRA, 2008), acreditei que eles teriam dificuléagim levantar hipéteses a partir do titulo,
sem ler o texto. Por isso, procurei induzi-los empreenséo da histéria usando o titulo como
ferramenta para buscar a resposta do sentido dwiewo “tantas expressoes”.

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

grupos menores na sala para que pudessem ler @ jiexibs e compartilhassem suas
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dificuldades. A situacdo inverteu-se e eles conaegaa ler a histéria em quadrinhos.
Chamaram o intérprete e perguntaram o significads ¢balavras: “jeito”, “tdo”,
“obrigadinha”, “cansaco”, “brava”, “gente” e “alegf. Quando tinham duvidas sobre o
significado de uma palavra no texto, eles pediandaajao intérprete e ndo a mim.
Provavelmente, pelo fato de o intérprete compartilh mesma lingua, isso transmitia mais
confianca. Pelas perguntas constantes sobre oficagiti das palavras, percebi que eles
estavam lendo o texto tentando encontrar o sigwificdecodificando palavra por palavra.
Orientei-os a usarem a estratégiasdanning ou seja, observar o que estava acontecendo

com as duas personagens da historia, buscanddindsepela imagem e pelo contexto.

Quando comecamos a discutir o texto, os alungg jgentiam mais motivados e
seguros do que haviam compreendido. R.S., queétepte apenas soletrava e ndo conseguia
responder as perguntas do texto, nessa atividadeutea participacdo bastante significativa.
Provavelmente, porque, no pré-teste, eles ndo fanaemtivados a trabalhar em grupo, e
também ndo contavam com as orientacdes inicidsituiga da tirinha (figura 34). Vejamos as

respostas deles em relacao ao texto (figura 36).

P — E entdo? Descobriram o que significa “tantpsessdes”?

[Uma aluna que nédo se tornou sujeito desta pesquesas motivos ja explicados no capitulo 2,
respondeu:]

Aluna ndo-sujeito: Esta desenhando as expressdesth.

P — Vocés concordam?

R. S. — Marina estava de costas desenhando. Moa@aiu.

P — A Ménica sabia que a Marina estava desenhando?

W. A. — N&o.

R. S. — Nao.

P — A Mdnica esta entendendo o que esta acontecemd a Marina?

W. A. — Mbnica ndo sabia 0 que estava acontecdridou triste, porque ndo sabia o que estava
acontecendo.

Nesse encontro, os alunos reagiram com risos qudadcobriram que “tantas
expressodes” se referia as faces desenhadas paravibfostraram também o quadrinho que
apresentava o desenho das faces da Marina. Quantezaram a ler o texto, ndo sabiam o
que significava “tantas expressfes”, mas buscassa iaformacédo observando a imagem e o
conteudo verbal da historia. Descobriram, assimignificado do titulo pelo proprio texto.

Expliquei também que €& comum ficarmos desmotivagasa ler um texto quando
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encontramos palavras desconhecidas. Conclui mdstrane o titulo nos ajuda a levantar
hip6teses sobre o texto e, quando ele ndo é congidee torna-se também uma ferramenta
na busca do sentido do texto, pois a medida quealas o sentido do titulo, compreendiam

0 assunto do texto.

Quanto a desmotivacdo no inicio da atividade, dtalinente superada quando
passaram a trabalhar em grupos menores. Embovassstin presentes apenas dois sujeitos
da pesquisa, nesse encontro havia mais quatro salgne nao participaram de todo o
minicurso. E esses quatro alunos, por causa de fless, ndo compreendiam o
desenvolvimento do minicurso e iniciavam a aula béesmotivados, tornando-se um
trabalho inicial o engajamento deles na turma. Bo podia impedir a entrada e a saida
constante desses alunos néo-sujeitos da pesquisal @star pesquisando numa sala de aula
ja existente na escola, cuja disciplina oficialéed. Portanto, eles tinham liberdade de faltar
as aulas ou chegar atrasados. Suas faltas apemaseotadas no diarfo Contudo, mesmo
com esse fluxo de alunos né&o-sujeitos e com a desp@o inicial, dois alunos sujeitos
participaram da aula respondendo aos questionament@o apresentaram nem super nem

sub-interpretacdo em suas respostas.

3.3.3 Tirinha da turma da Ménica — figura 37. (4° acontro) >’

Para trabalhar a habilidade com a imagem, ini@ate eles receberam a tirinha
sem as falas, apenas com os balbes, e eu as eseusa colocando-as fora da ordem que
deveriam aparecer na tirinha. Eles teriam que argaras falas a partir da imagem. O
objetivo dessa parte inicial da atividade era fazen que 0s sujeitos associassem contetdo
verbal a imagem e assim procurassem nado procederadivinhacdes mal sucedidas sem
buscar confirmacéo no contetdo verbal. A segunda pa atividade seria trabalhar o sentido
do ditado popular “a verdade doi” dentro do cordeapresentado na tirinha (figura 37).
Nesse caso, 0s alunos teriam que apresentar aé&eonhecimento sobre o assunto (o ditado
popular “a verdade do6i”) e fazer inferéncias sobreonteddo do texto. Vejamos agora a

tirinha usada nessa aula.

*% Esses alunos n&o foram avisados de que ndo sesésrconsiderados sujeitos da pesquisa. Acredicegsa
informacdo era importante apenas para a pesquiss,tgmia causar constrangimentos e assim prejudica
rotina da escola. Contudo, acredito que as poumesepcas deles no minicurso podem ter contribuddo,
alguma forma, para o conhecimento deles quantibuadem L2

>" Estavam presentes, nesse encontro, os seguijgéesiR. S. e W. A.
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BALINHAL |
OENTUCA!

’7 Figura: 37. Texto: 3 — Tirinha da turma da

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

me informaram que na LIBRAS desconheciam um dismhoelhante a esse.

Na organizacao das falas, dois acertaram e um alwao. A que errou (R. S.) é a
mesma que me relatou ter passado anos em escgldares tentando aprender a ler por
oralizacdo. Nessa escola, segundo ela, ndo redanheclingua de sinais como a L1 dos
surdos, e as atividades de leitura se pautavarecadicacao das palavras.
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Apo6s a organizacdo das falas nos quadrinhos, teoligue explicassem o que
aconteceu na histéria e assim eu estaria obsenamlo construiam os resumos “oraisio
texto (leitura parafrastica) e o significado darespéo “a verdade déi”. Um aluno do 8° ano

que estava presente, mas nao era sujeito da pespediu para contar a histéfia

Aluno néo-sujeito: Primeiro, Cebolinha ficou zomban Entdo, como era verdade, Ménica
revidou. Depois, Ménica arremessou.
P — Por que no Gltimo quadrinho o Cebolinha faladmo do6i"?

R. S. — Porque Cebolinha levou uma coelhada enma@hdo e todo mundo ficou mangando dele.

Percebi que R. S. respondeu, lendo a imagem, acu@eceu com Cebolinha e
acrescentou a informacéo “e todo mundo ficou mashgaele”. Essa informacdo ndo consta
nem no conteddo verbal e nem na imagem, ela fa@saentada pela aluna resultando em
superinterpretacdo (BOTELHO, 2002). A compreen&&&dS., assim como a do aluno néo-
sujeito, parecem néo ir aléem das acdes apresentadasagem. Provavelmente, eles nao
tinham um pré-conhecimento desse ditado e porassompreensao leitora deles se baseou
apenas nas acgdes das personagens expressas na.ifdagesso, iniciei uma discussao sobre
em que situacfes a verdade deve ser dita mesmdogupara quem a ouvir, como também
discutimos quando ela deve ser omitida. Apdés o mbonede discussdo, os alunos
compreenderam que o Cebolinha tinha usado o ddenoa intencdo errada para justificar a

sua acao contra a Monica.

No planejamento da préoxima aula, procurei novamestar um texto com ditado
popular. Assim, eles estariam buscando uma leitfieaencial dos ditados populares usando

0 contexto.

3.3.4 Tirinha da Mafalda — figura 40. (5° encontro$°.

Diferente das tirinhas da turma da Moénica, as déaMa exigem mais esforco do

leitor quanto a reconstrucéo do sentido do textartir das imagens, do conhecimento prévio

8 Reconheco que a LIBRAS é uma lingua visual-espaciado oral-auditiva, mas na falta de um termo
especifico, esta pesquisa utiliza esse termo mam@uistrar que a discussao nao foi escrita.

* Em alguns momentos registrei a participacdo dassnogeitos, porque acredito que as suas respostas
influenciaram a participagéo dos alunos sujeitos.

60 Esta foi a terceira atividade ap@s o pré-testavash presentes, nesse encontro, 0s seguinte®suRitS., J.
C.eW. A
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e do reconhecimento de que nem tudo esta exptioitexto. Pelas atividades desenvolvidas
até o momento, os alunos demonstraram que, pasaleteé achar apenas as informacdes
solicitadas pela professora. Ao utilizar a tirirdeaMafalda, procurei fazer com que os alunos
buscassem a compreensao do texto reconstruindad@me a utilizacdo do conhecimento
prévio ou reestruturando o conhecimento prévio eofritura do texto, num processo de
influéncias muatuas entre eles e o texto, como stastéleiman (2001). Vejamos a tirinha

trabalhada nesta aula.

("DEUS AJUPA A QUEM ) : iR e ==
'.\ CEPO MAPRUGA™ /" AMANHA DE

M ; - |- PR MANHA DEUS VA|
i d \_TER O QUE FAZER!

Figura: 38. Texto: 4 — Tirinha da Mafalda

Nessa tirinha (figura 38), os sujeitos precisavi@ovonhecer as informacgdes
implicitas para compreender melhor o ditado poptDaus ajuda a quem cedo madruga”.
Antes de pedir que iniciassem a leitura, apresem@rmacdes contextuais sobre as
caracteristicas dessa personagem e 0 humor crtieoha nas tirinhas dela. Conversei
inicialmente sobre o fato de o texto que iriamdpresentar informagfes ndo explicitas. Por
isso, deveriam procurar pistas na imagem e, ar ghafas, reconstruirem o sentido das falas.
Informei também que a Mafalda era uma menina dexappdamente sete anos, muito critica
e questionadora, criada por um autor argentina. dqedobservassem o ditado popular “Deus
ajuda a quem cedo madruga” e que tentassem condereesse ditado pelas pistas que o

texto fornecia.

Enquanto estavam lendo, pensei nas poucas pistaeriam para compreender o
ditado e ent&o reconstruir o sentido do texto. Halseja um texto que utiliza a imagem na
reconstrucao da historia, nele ha um ditado quaesaonhecia haver similar na LIBRAS. E,
pelo que pude verificar até o0 momento, quanto pigias contextuais séo fornecidas a esses
leitores iniciantes em L2, maiores serdo as pdskdes de compreensdo de metéaforas e

ditados populares. Nessa tirinha da Mafalda hdagpistontextuais insuficientes para a
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compreensdo de todas as informacdes implféithe acordo com Haynes (1993 apud LODI,
2004), pistas contextuais insuficientes somadagoaico conhecimento da lingua, tendem a
aumentar a dificuldade de uso contextual. Contag@lunos poderiam construir o sentido do

texto por meio do compartilhamento de informacoes.

No planejamento inicial, o objetivo era fazé-lgsemas compreender o ditado
“Deus ajuda a quem cedo madruga” pelas pistas xioiais, mas durante a apresentacédo de
suas leituras, constatei que os alunos iam levdatas informacgdes implicitas, construindo,
desse modo, inferéncias sobre o texto. E ao delsenem esse tipo de leitura, eles parecem
ter modificado as condi¢cbes de leitura a que prelwaente estavam habituados na escola
(ORLANDI, 2008). Os textos que exigem mais énfas@mbprio leitor no uso das estratégias
de leitura para a compreenséo leitora podem provac@rofessor a ansiedade em modifica-
los ou adapta-los, tornando-os mais simples quaottéxico e ao resgate das informacdes
implicitas. Contudo, tal acdo ndo corrobora os gipins do ECL (BROWN, 2000 e
WIDDOWSON, 1991) em que, ao invés de adaptar aedex professor deve orientar seus

aprendizes na execucao da tarefa.

Diferente dos outros encontros, neste os alunosdstraram estar propensos a
ler o texto, mesmo esse ndo sendo tdo simples @uantda turma da Monica. Eu ja néo
precisava mais ficar estimulando-os a desenvolvexratividade em grupo. Quando tinham
dificuldades, conversavam entre si. Nesta aulaeapeam alunos que nao estavam presentes
nos outros encontros. Eles também se envolveramocterto e participaram da discussao.
Uma dessas alunas pediu para eu explicar melhionbat Ela perguntou se Deus nao vai

ajudar quem acordar tarde. Nao respondi e pergaogedutros alunos o que achavam.

P — E, entdo, o que vocés acham?

J. %2 - Deus ajuda. Madrugada. Mafalda gosta de |&][SI

W. A. — Mafalda lendo preocupada com a hora poada@ao tem reldégio. Ndo tem nada. Mafalda
vai bem caladinha ao quarto dos pais e pega oioeddgjusta para acordar bem cedo, 4:30h [W. A.
percebe a hora no relégio do terceiro quadrinho]todl, deitou-se, cobriu-se e ficou rindo [SIC].

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

1 O despertador era para o pai; Mafalda provavelnadtantou o relégio para o pai acordar mais cedo e
ditado “Deus ajuda a quem cedo madruga”, ela leumntivro.

%2 Esse aluno era de outro turno e foi transferid@ paturno da noite, mesmo tendo faltado ao pré;tete
participou dos outros dois testes e foi muito pgoditivo no minicurso. Portanto, foi consideradgesa desta
pesquisa.
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R. S. — Deus ajuda. Mafalda estava lendo. Dormei.niadrugada ela botou o rel6gio na mesa.

Amanha Deus tem muito o que fazer.

Até o momento os alunos nao fizeram superinterpiieta Descreveram
exatamente 0 que estava acontecendo na historsan@eafizeram nenhum comentéario sobre
o fato de Mafalda estar usando o ditado para odpk. Para me certificar de que eles
compreenderam o ditado “Deus ajuda a quem cedougtlifiz mais questionamentos.

P — Deus ajuda a quem cedo madruga. O que querskpe
J. C. — Mafalda tinha algo para fazer. Cozinharfalda vai trabalhar [anula a pista dada no inicio
da aula de que ela era uma crianca). De madrugtaastava agradecendo, porque Deus vai ajuda-

la. De madrugada, ela coloca o video. Ela dorm@auco.

J. C., quando falou “video” e “cozinhar”, acresoceninformacdes ao texto sem
apoio da imagem nem do conteudo verbal. Os oulno®s discordaram dele. Um aluno néo-

sujeito comentou sua leitura.

Aluno ndo-sujeito: Estava lendo. Bateu na portgjoBeo despertador. Mafalda estava lendo de
madrugada. Sem saber que horas eram. Mafalda[fw lquarto do pai].

[J. C. pede para ir a lousa]

J. C. — Menina estava sentada de madrugada lentierme- “Deus ajuda a quem cedo madruga”.
Mafalda estava deitada lendo a frase e viu qudinfa ninguém com ela para explicar a frase. Foi
ao quarto do pai pegou o despertador igualou adribodo reldgio da parede para os dois
trabalharem iguais. Mafalda ia acordar e estudpai @ria trabalhar e Deus iria continuar ajudando.
No dia seguinte, ela iria acordar cedo, Deus it@ala e Deus iria abencoa-la dando salude. De

manha, ela ndo teria mais preguica.

Cada aluno procurava resumir sua leitura. A medigaiam falando procuravam
resgatar as pistas deixadas pela resposta do celegaim faziam reajustes em suas leituras.
Portanto, a provocacao, a qual fala Orlandi (0p), da mudanca de leitura a que os alunos
estdo habituados, apresentou resultados difereshdss encontros iniciais. Nesse, eles
procuraram fazer inferéncias a tira. A tentativdader inferéncias resultou em acréscimos ao
texto, se observarmos principalmente as respostds @. Contudo, partes desses acréscimos
podem ser inferidos ao texto, como por exemplo: faléka ia acordar e estudar, o pai iria

trabalhar e Deus iria continuar ajudando”. Outrastgs modificariam a intencdo da
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personagem quando faz referéncia ao ditado: “Naeeljainte, ela iria acordar cedo, Deus iria
ajuda-la e Deus iria abencoa-la dando saude. Dédnata néo teria mais preguica”.

As inferéncias levantadas pelos alunos sugerem dajege compreenderam o
significado do ditado popular, mas assim como mt¢otela aula anterior, as respostas néo
mostraram que eles construiram o sentido do ditexBndo em consideragdo o contexto e
observando o propésito da Mafalda em relacdo amlalitOs alunos ndo compreenderam a
ironia da personagem em relacédo ao ditado quarnolo fAmanha de manha Deus vai ter o
gue fazer’. Compreenderam que a Mafalda estavaaotio o despertador para ela mesma
acordar cedo e assim Deus iria ajuda-la. Provavgbnessa conclusdo venha da imagem,
pois na tirinha aparece em primeiro lugar a Mafglégando o despertador no quarto do pai,
depois ela é vista modificando a hora, mas elaap@oece voltando ao quarto e colocando o
despertador para o pai. Como sao leitores inicgapt@ imagem para eles parece ter um
significado muito maior do que para um ouvintenferéncia que levava a compreensao
cOmica do ditado ndo aconteceu. Vale ressaltar para, esses individuos usuarios de uma

lingua visual, a imagem parece ser a principahtggra de leitura.

J. C. disse que a leitura do texto ndo havia fdd. Mas percebi que eles se
sentiram desafiados e demonstravam estar bem noéilgadins do que nos outros encontros,
corroborando Brown (2000), quando fala sobre avagéio a partir de atividades inovadoras.
Os alunos também modificaram o estilo de leitura dgmonstraram nos primeiros encontros:
uma leitura baseada apenas na respostas as mangastas. Durante a discusséo do texto,
verifiqguei que observavam as respostas de cad@scoke diferente dos outros encontros,
guando ndo concordavam com a compreensao leitocaldga, interrompiam afirmando que

nao concordavam e apresentavam a sua leitura.

Com a conclusdo dessa atividade, observei que geimaarece ser a primeira
estratégia desses sujeitos para a leitura do amtegrbal e, quando ndo ha pistas suficientes
na imagem, as inferéncias diminuem. Ja o excessmalgens fortalece as pistas que esses

sujeitos necessitam para compreender o texto.
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3.3.5 Histéria em quadrinhos sem contetdo verbalfigura 39. (7° encontro)®,

ApoOs a atividade com a tirinha da Mafalda (figuBy, ®s alunos tiveram outra
atividade com mais uma tirinha da mesma personagengo que as duas turmas estavam
juntas nesse encontro. Conforme dito anteriormgratey melhor compreensao da analise dos
dados, essa atividade sera apresentada apéssealadiatividades com cada turma e antes da

analise do poés-teste.

Como na atividade anterior, os alunos, em alguamentos da exposicdo da
compreensao leitora, apresentaram superinterpcetggécurei verificar como a imagem
comunica para esses leitores, ou seja, como aleasteoem a histéria em quadrinhos lendo
apenas a imagem. Vale ressaltar que tanto eu comt@rprete ja tinhamos consciéncia de
gue o nivel de conhecimento da L1 entre os aludosema o mesmo. Provavelmente, essa
diferenca de conhecimento da LIBRAS iria influenaia resultados da leitura da imagem,

conforme veremos.

Os alunos receberam os quadrinhos separadose tgtie reorganiza-los dando
uma sequéncia textual a partir da imagem. Minhatbge era de que os alunos proficientes
em L1 conseguiriam tanto dar sequéncia ao textamdazer uma leitura com acréscimos ou
omissOes inferiores aos alunos com pouco conhetimsatematico da L1, levando em
consideracao o que Kato (1999) e Sacks (1998) fafzme a importancia do conhecimento
da L1 por parte dos aprendi?esA seguir serd apresentado o texto original e péndice
constara a organizacéo dos quadrinhos feita psr ele

83 Estavam presentes, neste encontro, 0s segui¢#esur. S., J. C. e W. A.
% As observacdes feitas por Sacks (op. cit.) e Kapo cit.) sobre a influéncia da L1 na aprendizagkn_2
encontram-se no capitulo 1.
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Figura : 39. Texto: 5 — Hist6ria em quadrinho aperam

imagem.

Na organizacdo da sequéncia textual, R. S. foinigataluna que trocou a
sequénci¥. Ela parece ndo ser fluente em LIBRAS, segundmtéspretes, o que deve ter
dificultado a compreensao sequencial dos quadrjrd@gsomparada aos outros sujeitos que
sao fluentes. Vale ressaltar que, nas duas atesddd organizacdo sequencial do texto a
partir da imagem, os alunos nao proficientes enmRAB erraram a sequéncia. Esse dado, de
certa forma, pode confirmar a hipotese de que eshews com conhecimento da L1
compreendem melhor a sequéncia de eventos de umdexquadrinhos em L2 do que os
alunos nao proficientes. No teste intermediaria sevstrado mais uma vez que, quando esses
sujeitos ndo sdo proficientes na L1, eles tém wdades em compreender a sequéncia de
eventos no texto, como nos testes de R. S. (8%akb)S. (9° ano). Conforme Sacks (1998) e
Emmorey (2002), os surdos usuarios de lingua dasspossuem maior habilidade cognitiva

com imagens do que os surdos nao sinalizadores.

% Ver apéndice D.
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Apbés a reorganizacdo do texto, pedi que me exd@a O que estava
acontecendo na histéria em quadrinhos. Nessa atigidle compreensdo visual, procurei
analisar se fazendo uma leitura apenas pautadaagem, eles ainda fariam acréscimos ou

omissdes a compreensao leitora do texto.

P — O que esta acontecendo nesta historia?

J. C. — Um cabeleireiro.

P — O homem que esta atendendo ao outro que pechhelo estd com que roupa?

W. A. — Médico.

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

R. S. — O médico desenhou e zombou dele. Disselqua ficar igual a um ovo, porque o cabelo

estava caindo.

J. C., inicialmente, ndo observou todas as pist@smostravam que ali era um
consultério médico e ndo um salédo de cabeleireies quando o colega o corrigiu, ele refez a
sua resposta e apresentou o0 resumo geral da &ist@s alunos nao apresentaram as
informacgdes iniciais da historia (0 paciente estpgateando os cabelos, percebeu que eles
estavam caindo muito e procurou um médico paraveso problema), talvez por terem
iniciado o resumo geral a partir da fala de W. @du, por focalizarem apenas o momento
cOmico do texto - o0 médico zombando do pacienteS.Rabservou o detalhe do desenho do
médico e disse que o paciente ficaria parecido @onovo. Ela ndo apenas visualizou o fato
de que o paciente iria ficar careca, como tambétesenho do médico. Embora essa aluna
nao pareca ser fluente em LIBRAS, sua comunicagdbaseia na visualizacdo e isso lhe

permite fazer observacdes sobre a imagem que umteyrovavelmente nao faria.

Observando a participagdo dos alunos na constrdgdsentido desse texto,
percebi que trabalhando em grupo por meio de uiviglade cooperativa, eles refazem suas
hipoteses iniciais e constroem juntos um sentidotexto, tornando a atividade menos
complexa e mais motivadora, como afirmam os priosipdo ECL (BROWN, 2000).
Também verifiquei que a imagem desempenha um padgdiacilitador no processo de
aprendizagem do portugués como L2 para os surdoso(proficientes em L1 como nao
proficientes), como afirmam Geseuli e Moura (20@x)nversei com os surdos que a leitura

coerente das imagens dos quadrinhos pode se tomaimportante estratégia para a leitura
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do conteudo verbal em L2. Os textos a seguir (AgutO0 e 41) solicitavam dos alunos a
capacidade de fazer inferéncias lexicais.

3.3.6 Tirinhas comcloze —figuras 40 e 41. (8° encontrdY.

A atividade usada para o desenvolvimento da intaélexical foi ocloze Essa
atividade é sugerida pelos autores Alliende e Coiadi@ (2005) como um procedimento que
permite aos alunos utilizar a estratégia de adagéb por meio da observagcdo dos indices

semanticos e sintaticos fornecidos pelo contexto.

LEPM, 2003, p. 61,

Figura: 40. Texto: 6 - Atividade coaloze

Nessa tirinha, foi omitida a palavra computadoe @parece duas vezes, no
primeiro e terceiro quadrinhos. Acreditava que dedo a palavraPentium os alunos
recuperariam “computador”, por isso nado lhes farpetas de outras palavras como fiz na
segunda atividade cormiloze (tirinha do Menino Maluquinho — figura 41). No Wi
quadrinho ha também a palavra “pente” que tem ugnaekhanca na escrita com a palavra
Pentium.

Os alunos foram informados previamente que a m@stta&ra havia sido retirada
de dois quadrinhos e que o proprio contexto oa famcontra-la. Apds a explicacao, ficaram
lendo individualmente por um tempo, depois pergamtase alguém a havia encontrado.
Disseram-me que n&o estavam entendendo o text®.hBlégam compreendido qirentium
era a mesma coisa que pente, porque no terceirdriga aparece a palavra “pente”. A

seguir, algumas perguntas feitas para orienta-losegar a compreensao do significado de

% Estavam presentes nesse encontro os seguintgesifeD., R.S., W.A. e J.C.
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Pentium,e assim, eles poderiam concluir que a palavra gteva faltando na tirinha era

“computador”.

P — O que é isso pente?

J. C. — Pentear os cabelos.

P — E o que a aquekentiumali? Ja deu para descobrir? No segundo quadrinoat palavra
Pentiume no 3° tem a palavra pente?

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

P — Observem que no dltimo quadrinho o pai estamemndo. Nao esta?

J. C. — O pai esta reclamando da hora.

W. A. — O pai esta reclamando, porque ele estadariAlguma coisa que o filho esta cobrando.
P — Por qué?

J. C. — O pai acha que ele estd embriagado. Alguaisa assim.

Para os sujeitos recuperarem a palavra computdidse a eles queentiumera a
marca de um objeto, assim cor@elerume Dual-Core e ndo pente. J. C. perguntou se a
palavra tinha a ver com cores. No momento, ndondnte porqué da pergunta, mas o
intérprete acha que ele relacionDual-Core a palavra cores. Percebi, pelas respostas dos
alunos, que eles compreendiam que o filho pedia atgpai, mas ndo sabiam exatamente o
que era. Eles ndo conseguiam fazer a inferéndiealeMas, apods as Ultimas pistas fornecidas
pelas perguntas a seguir, dois alunos mostraramagae tinham compreendido quais as

palavras que estavam faltando.

P - Na opinido de vocés e olhando para a tirinttayeoum filho pediria ao pai de presente?

J. C. — Pediria dinheiro.

P — Ha duas palavras que vocés podem preenchesa-du computador?

J.C. — Agora eu entendi. Ja raciocinei. Eu tinhemdido que fosspaint quando viPentium. O
pai ia dar um computador de presente. Tem a vercoonputador e eu néo falei isso.

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

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

P — No 2° quadrinho, ele exige que esse compusaji@icomo?

J. C. — Pentium.

P — O que o pai diz para 0 menino no Ultimo qudurt

J. C. — O pai esta triste, porque 0 menino estaiaegado.

Acredito que J. C. ndo tenha compreendido quergupta do pai representava

uma forma metaférica de dizer ao préprio filho glen&o sabia o que queria ou o que dizia.
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A dificuldade de compreender o propdsito comunicagior tras da pergunta do personagem,
a meu ver esta relacionada a compreensao da lémyweso. Por isso, € importante usar textos
auténticos, porque essas situacdes permitem angsalisualizarem a lingua em uso, com

suas metaforas e expressdes idiomaticas.

A proxima atividade também foi eatoze(figura 41). Nela, os alunos tinham que
fazer mais inferéncias lexicais. Contudo, elesaimhum maior apoio dos diadlogos para a
compreensao e preenchimentodloze Cinco palavras diferentes foram omitidas no texto
Procurei retirar as que tinham maior valor semantic seja, os substantivos e os adjetivos.
Como os alunos tiveram dificuldade com a primarafa concloze procurei observar se na
tirinha do Menino Maluquinho, eles conseguiriamefaa inferéncia lexical se fossem
previamente fornecidas as possiveis palavras genghneriam as lacunas. Por isso, coloquei
sete diferentes palavras na lousa, das quaisezlasntque escolher cinco para preencherem
0S espacos. As palavras colocadas na lousa foartbés-postais”, “pai”, “meu”, “férias”,

“vizinho”, “sala”, “quarto”. As palavras que prednam a tirinha eram nesta ordem: “férias”,
“sozinho”, “cartdes-postais”, “vizinho”, “quartd”. Os alunos foram informados que “cartées-
postais” formava uma Unica palavra e que duas spc¢dOcadas na lousa deveriam ser
eliminadas. Todos o0s sujeitos erraram o preenchlionda cloze Antes de apresentar as
palavras na ordem que deveriam ser colocadas rto, tBx varias perguntas buscando
averiguar se os alunos, mesmo errando a atividedelade, compreendiam a historia.

Vejamos o texto e, em seguida, as respostas.
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o ‘i%_%‘;_____ “Iraie, & a)lm.{&mmq'a o
i P AL
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(Zimldo. O Menino Maluguinbo — Ag relbores. iras. Por Alegre: LEPM, 1995 w. 1, p. 382

Figura: 41. Texto: 7 - Atividade coatoze.

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

P - Na sala de quem?

" No apéndice E encontram-se as tirinhas com asstspdos alunos.
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R. S. — Sentado no sofa. Quando o Menino Maluquictiega o pai fica surpreso. As pessoas

estavam em casa sem fazer nada e ele queria passear

[...]

W. A. — O Menino Maluquinho esta dizendo que vai. sa

P — Menino Maluquinho ia sair, por qué?

W. A. — Passear, pouco tempo. Viajar.

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

P — Casa de quem?

J. C. — Casa de um amigo proximo.

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

mae dizendo que estava com saudades.

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

esta tudo bem.

Observei que o fato de ndo terem conseguido pneeras palavras na tirinha
seguindo a ordem correta ndo os impediu de comgeeem leitura do texto. Nas duas
atividades contloze notei que, para leitores iniciantes, essa atil@dzéo € uma tarefa facil.
Kleiman (2001) observou que, em sua pesquisa, alunwersitarios se mostraram incapazes
de trazer ao nivel metaprocedimental as inferénfeétas na leitura dos textos. Algo
semelhante aconteceu nesta pesquisa. Para a aapessr de ser dificil essa tarefa para
leitores em L2, as atividades corloze sdo comprovadamente exequiveis quando sob a
orientacéo do professor. Contudo, a autora tamkésaltou que a tarefa contlozeé a mais
distante da leitura, uma vez que a maioria dosoalénincapaz de perceber a unidade textual,
e o texto acaba reduzindo-se a uma colecdo derpslaue necessitam ser identificadas.
Quando realizei as atividades caloze ndo havia lido as consideragdes de Kleiman (op. ¢
para tal procedimento, por isso insisti nessadsoe, contudo os resultados corroboraram as

observacoes da autora.

Como a tirinha que havientiume “pente” (figura 40) causou confusdo na
compreensao do texto por causa da semelhanca aitagrprocurei no préximo encontro
trabalhar uma historia em quadrinhos (figura 42) gpresentasse semelhanca na escrita, mas

diferenca no significado.
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3.3.7 Histéria em quadrinhos da turma da Ménica — Comida fresca, gato fresco” —
figura 42 (9° encontro§®.

O titulo apresenta dois adjetivos, cuja escritdifegencia apenas pela mudanca de
uma vogal, fazendo com que a compreensao lexiglirserida pela leitura do texto. Mas
antes de pedir que eles fizessem a leitura, aw@rag hipéteses que fariam sobre o titulo
(predicao) pelos seguintes questionamentos iniclai® que significa comida fresca?; 2. O
que significa gato fresco?; 3. Qual o assunto o tigskimmingp Vejamos, primeiramente, o

texto usado, depois as respostas.
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% Nesse encontro estavam presentes os seguintéesuge S., J. C., W. A.
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Figura: 42. Texto: 8 - Histéria em quadrinhos dagkla

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

sentido do titulo pela leitura da histéria, usaadsstratégiacanning.

W. A. — Magali chama o gato. Ele: “o que é? O q@ie Ele vé que a comida esta pronta. Ele vai
correndo. O gato esta enjoado. Nao quer a comida.

[Nesse momento um aluno ndo-sujeito, que estaveepi® neste dia, interrompeu W. A. e
apresentou uma resposta esclarecendo o signifamdato fresco.]

Aluno néo-sujeito — A Magali colocou a comida. Qagsentiu o cheira da comida. Parece comida
de Uhg!!l. “N&o gostei dessa comida. Eu ndo querida suja. Eu ndo aceito essa comida’. Gato
muito orgulhoso. S6 quer comida limpa. Magali disesse gato € muito enjoado”.

J. C. — Gato dormindo, depois se acorda e vai ampOlha a comida. O gato se espreguica e
acorda. Foi atras da comida. O gato foi até o pratoer. Come tudo para vocé ficar um gato
gordo e saudade[SIC]. [A parte em negrito foi retirada do texto na fala Mlagali, no 4°
quadrinho da 22 pagina. J. C. entendeu a palautiigal como saudade].

Aluno ndo-sujeito — Antes o0 gato queria ver seraida estava limpa. “Tem jornal, ndo gostei”.

J. C. — De novo Magali vai ao supermercado commoarida. Abriu a lata. Magali da comida ao

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

Durante as respostas, percebi que eles tinhamreengido que o gato recebeu o

adjetivo de fresco por ser enjoado e que a comidafresca por ser sempre novinha,
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limpinha. Entdo, mostrei que assim corRentiume “pente” (figura 40) apresentaram

significados diferentes, apesar de serem palaegsalia parecida, o mesmo pode se dizer de
“fresco” e “fresca”. Por isso, eles teriam que obae o contexto para compreender a
diferenca. Informei-lhes que a palavra “fresca” hk@m pode ser usada para qualificar um
nome, por exemplo, “gata fresca”. Nesse caso,C#'eteria 0 mesmo significado de “fresco”.

A atividade de leitura em que o professor oriemassalunos a usarem 0 contexto para a
compreensao de vocabulos desconhecidos pode asida-dlesenvolverem a leitura sem a

necessidade da decodificacéo de palavras.

O 10° encontro foi feito com as duas turmas jumasera analisado apds a
apresentacao do teste intermediario. Agora, analieal1®° e 0 12° encontro. Como a historia
em quadrinhos era maior, ela foi dividida em deisomtros por causa do tempo disponivel

para a discusséao do texto.

3.3.8 Histéria em quadrinhos do Pato Donald — “Detubaile no dias dos namorados” -
figuras 43 e 44. (11° e 12° encontro%)

Nesse encontro, 0s alunos iniciaram a leitura Eyém as perguntas sobre o texto
colocadas na lousa. Essas perguntas ajudariam legsess fornecendo-lhes pistas sobre o
assunto do texto e assim eles poderiam levantétesps sobre a histéria. Nessa atividade,
eles estariam fazendo a leitura do texto buscanfdomacdes especificascanning).Com
essa estratégia, os alunos poderiam compreendeasgpistas para a compreensdo do texto

também podem antecedé-lo. Cinco perguntas foraotadas na lousa:

1 — Por que Margarida esta se arrumando?

2 — O que Pato Donald esté preparando para Mdafari

3 — O que aconteceu no restaurdreesnobh’?

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

5 — Por que Pato Donald e Margarida estao fugindo?

Vejamos agora a primeira parte do texto do Patmaldb trabalhado nesse

encontro:

%9 Estavam presentes no 11° e 12° encontros os segifjeitos: R.S. e J.C..
0 Os alunos foram informados gue Snoké uma palavra francesa que significa o esnobegudhmso.
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Figura: 43. Texto: 12 - Primeira parte.

Apés o momento que tiveram para fazer a leiturateddo, iniciamos uma
discusséo sobre a compreenséo leitora. Como nessaittvidades, os alunos apresentaram
um resumo global da historia. Nas duas primeiraguymas, afirmaram que a Margarida
estava se arrumando para um jantar do dia dos ade®organizado pelo Pato Donald. Na
terceira, tive que fazer mais questionamentos, guoisdo estava compreendendo as respostas
deles no momento da aula. Quando fui analisarnaaflem com o apoio dos intérpretes,
percebi que eu e o intérprete da sala ndo tinhaorapreendido essas respostas. Vejamos as

perguntas que surgiram a partir do terceiro questieento na lousa.

P - O jantar deu certo ou aconteceu algum problemha SnoB

R. S. — Foi junto com a familia. Ndo acontecetitiao tranquilo.

J. C. — Nao. Restaurante lotado. Ele foi procurdndar e nédo tinha lugar certo.
P — Pato Donald provocou algum problema no restdae?

J.C.—Tem.

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

A leitura de R. S. parece ter sido baseada apenéstara das imagens, pois ela
mudou sua resposta inicial. Quando J. C. falouayifato Donald estava procurando lugar,

ela concluiu que o personagem estava com muita mngha ficado bravo por isso. O 11°
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quadrinho (figura 43) mostra o Pato Donald puxaadoalha da mesa. Apesar de a imagem
sugerir isso, ele ndo estava com raiva. Apenasajagrdar a limpar o vestido da mulher do
chefe dos bandido$arece que, até o momento, os alunos estavam lzatos em fazer
adivinhacdes, por isso fiz mais questionamentos gae eles se sentissem compelidos a ler o
contetdo verbal. Cada questionamento feito os fadtar ao texto e buscar a resposta. Nas
proximas perguntas, houve diferenca entre a pranee&d segunda reposta.

P — O que vocé acha J. C.?

J. C. — Garcom estava servindo. O Pato Donald ljunza coisa errada. Bateu na bandeja e
comecou a espatifar frango, comida, tudo sobre ele.

P — Teve algum cliente que ficou com raiva?

J. C. —Teve. [Percebe que R. S. queria resp@déra vez a colega].

R. S. — [N&o identifica o sujeito] Estava com fofaspatifou tudo. Queria comer. Estava com raiva
e com a famili4.

P — Onde é que fala que o Pato Donald estava demeajueria comer?

[R. S. aponta o quadrinho]

R. S. — Ele fez bagunca porque néo tinha dinhggra pagar.

P — Vocé concorda J. C.?

J. C. — Nao concordo néo.

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

P - Pato Donald, entédo, ndo levou a Margarida @ssa restaurante. Certo?

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

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

J. C. — N&o. N&o teve jantar.

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

P- Em que rua fica o restaurante que Pato Donaddila Margarida? Qual o nome da rua?

J. C. — Pato Donald, depois de fugir, ligou pasaesthamou. Parece um restaurante pobre, sujo.
P — Por que sera que ela ndo quis ir?

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

P — Por qué?

J. C. — Por que ela queria um restaurante muitfuehg ndo esse que é piolho [SIC], pobre.

P — Por que Pato Donald e Margarida estdo corremho se estivessem fugindo?

" pela filmagem, percebi, juntamente com dois im&dgs, que R. S. se referia ao chefe dos bagdidas no
momento da aula, eu e o intérprete da sala, tinh@mendido que R. S. falava de Pato Donald, porfiz mais
perguntas para que ela compreendesse que ndoteadPald e sim o chefe dos bandidos
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R. S. — Porque estdo com raiva e podiam bater ecaadele. [R. S. ndo identifica o sujeito, mas
eu e os intérpretes acreditamos que ela se ref@sibandidos].

J. C. — Tinha uns caras os seguindo.

Na primeira parte da discussdo, os alunos pareestar tentando ler apenas as
imagens sem observar o contetdo verbal da hisfioiagssa razao fizeram inferéncias mal
sucedidas. A medida que os questionamentos aunaemtawoltavam ao texto e liam o
contetdo verbal. Parece que comegaram a percebex lgitura da imagem ndo bastaria para
a compreensdo do texto. Pelas dUltimas respostasglpeque R. S. apresentou um
desenvolvimento leitor inferior a J. C., pois conbu fazendo adivinhagfes ineficientes.
Contudo, comparando o seu desempenho neste eneamirpré-teste, verifiquei que ela nédo
soletra mais palavra por palavra. Agora observavaeapostas dos colegas e, em alguns

momentos, procurava resgatar as pistas deixadaadarpergunta no momento da discusséo.

J. C. respondeu satisfatoriamente a todos odigonasientos. Usou as perguntas
da lousa como pistas para compreender o texto. dQutalei que o texto continuaria no
proximo encontro, ele comecou a fazer hipotesesesmlue iria acontecer a Pato Donald e a
Margarida. O aluno disse que achava que o Pato I@omaa Margarida ainda iriam

comemorar o dia dos namorados juntos.
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22 parte




Figura: 44. Texto: 10 - Segunda parte da histgriajeadrinhos do Pato Donald.
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A segunda parte do texto (figura 44) foi realizadesegundo encontro. Da mesma
forma que o primeiro, escrevi algumas perguntatonsa e a leitura do texto focalizava a
busca dessas respostas. Aqui, 0s alunos néo tapanas as perguntas da lousa como pistas
para a compreensao do texto, também contavam camoamacdes obtidas na discussdo da
leitura da primeira parte, além das hipéteses gaeapelmente formularam antes de ler o
texto. Portanto, nesse encontro, sera verificadusssunos usaram as perguntas iniciais e as
informacdes da primeira parte da histéria comaapigiara a compreensao leitora da segunda

parte do texto. As perguntas colocadas na lousanfor

1. Como se chama o vilao?

[Por essa pergunta, os alunos teriam a pista de@uen vildo na historial.
Onde Margarida e Pato Donald estavam?

Por que Margarida e Pato Donald estdo usando na&Scar

O que o vildo tem nas maos que € muito perigoso?

Como Pato Donald e Margarida sdo descobertos?

O que eles fazem assim que séao descobertos?

N o g~ WD

Como termina a histéria?

Inicialmente, questionei-os como poderiam me &irgue o texto recebido era a
segunda parte. Um aluno nao-sujeito respondeu e gela numeracdo da pagina e os
outros concordaram. A essa constatacdo tambéncantesque ha uma palavra mostrando
que esse texto é a continuagdo do primeiro. J.e§pondeu “MAS” usando o alfabeto
datilologico. Expliquei que a conjuncdo “mas” ireli@ que estava acontecendo outra coisa
em outro lugar, demonstrando que a historia aid@ahavia acabado e ainda haviam fatos a

serem lidos.

Para responder a primeira pergunta, os alunosativellvidas, pois ha na histéria
dois vildes que parecem ser os chefées do grupmn@ do que persegue o Pato Donald ndo
aparece, mas o0 outro com fantasia de rei € recmthpor Cara-de-Fuinha. J. C. percebeu
que um deles tem esse nome. A seguir serdo apadasrds respostas dos alunos em relacao

aos gquestionamentos da lousa.

P — Onde Margarida e Pato Donald estavam?

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

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

J. C. — Tinha festa. Lugar grande. Gente chiqueh&iuma mulher com arma, ela deu um tiro,
alguém caiu. Pato Donaldo foi trocar de roupa pargegui entrar na festa.

R. S. — Concordo. Igual, igual.

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

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

[J. C. n@o percebeu a pista na pergunta].

R. S. — A mulher deu...

Conforme Botelho (2002), os surdos geralmente aamuds pistas contextuais
fornecidas pela leitura. Verifiquei que se a imageostra que 0s personagens estéo vestidos
para um baile, os alunos parecem nédo questionagyme como Pato Donald e Margarida
chegaram a esse baile. Talvez a pausa de uma s@a@na continuagao da leitura, tenha
contribuido para que os alunos anulassem o contixites discutido. Um aspecto negativo
sobre o desenvolvimento dessa atividade foi odateles ndo estarem com a primeira parte
da histéria em quadrinhos (figura 43). Provavelmensso os ajudaria na consulta as
informacgdes antecedentes. Para que eles pudessaalizar o que estava acontecendo aos

personagens, mostrei 0 quadrinho que dava essa pist

P — Na pagina 9, no 5° quadrinho, o que Pato Dasddizendo para Margarida?

[J. C. se recusa a falar primeiro, porque percal® @p colegas o copiam nas respostas. Mas
quando disse que a atividade deveria ser coopasalie aceita falar].

J. C. — Perto das cordas, a mulher pegou a armavparA bala quebrou o barco. Todo mundo se
assustou. Pato Donald e Margarida subiram pelaasa entraram na festa.

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

J. C. — Pato Donald é esperto, entraram na fetaalifiu 0 armario e trocou de roupa, depois

convidou a mulher [Margarida] para entrar com ele.

Kato (1999) afirma que a procura por informacoete@dentes ndo serdo bem
sucedidas se o leitor se fixar apenas na leituyplicita, sem fazer inferéncias. J. C. consegue
perceber a esperteza de Pato Donald ao usar mageaeair ao baile, mas néo fica claro se
ele percebeu que os personagens estavam usandar@sapara ndo serem reconhecidos.
Portanto, para ajuda-los no reconhecimento dasniagdes contextuais da aula anterior,
procurei resumir a primeira parte da historia emdiunhos.
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P — Lembram que o Pato Donald tinha feito um dessat histéria anterior? O grupo ficou com
muita raiva e passou a perseguir o Pato Donald.

J. C. - Sim.

P — Os personagens agora estdo no navio. No nat&io as mesmas pessoas do desastre. Nesse
navio iria haver um baile de mascaras. Entéo, perRpto Donald e Margarida estdo de mascaras?
J. C. — O grupo que estava no restaurante ndo. galigando descobriu tomou um susto e viu que
eram as mesmas pessoas. Na festa, dancando, algugidou a Margarida para dancar. O Pato

viu e ficou com cilimes, ndo gostou. Empurrou o haredicou nervoso.

Quando relembrei o inicio da historia, J. C. refem resposta somando as
informacgfes anteriores. Isso mostra que essestosuja@inda ndo tém conhecimento
metacognitivo das estratégias de leitura, sendessécio que o professor os oriente em cada
passo. Quando o professor ndo os orienta, possEuneneles focalizardo apenas a leitura da
imagem como estratégia suficiente. Kleiman (20@13 fla importancia da mobilizacdo do
professor para o reconhecimento dessas estratggiaparte dos aprendizes. Conforme a
autora, o professor deve, entdo, tornar as atiegla leitura mais comunicativas, fazendo
perguntas, comentarios, propiciando contextos paeaos alunos focalizem o sentido do

texto.

R. S. ndo respondeu a nenhuma das perguntas. &eunpreu me dirigia a ela,
ficava olhando o texto. Pedi que tentasse respoasleperguntas, pois era importante a
participacdo dela. Ela reclamou da participacdessica de J. C. Para incentiva-la, fiz a

préxima pergunta diretamente a ela.

P — O que Pato Donald e Margarida fizeram assinfayaen descobertos?

R. S. — Vamos rapido. Pato Donald puxa Margaiizrgarida diz: ndo, ndo quero ir.

R. S. leu apenas a imagem e criou uma fala pargavida. A personagem néao
disse que néo queria ir, mas pela imagem essama@@o poderia ser inferida. Como essa
aluna tinha sido orientada a ndo mais soletrarvpal@or palavra, agora suas leituras
focalizavam apenas a imagem. Quando as minhasrmiasgsolicitavam informacdes sobre o
conteudo verbal, ela ficava calada. Kleiman (199f))anto ao siléncio dos alunos em
determinadas tarefas de leitura, diz que foranaddaistagens com adultos que se consideram
bons leitores, mas nas atividades de dificil coenqséo tornaram-se leitores passivos,

aceitando perfeitamente a situagéo por falta déemmento prévio para tornar significativo
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algum trecho. R. S. preferiu n&o participar muifeceu calada quase todo o tempo. Contudo,
percebi que o siléncio dela ndo demonstrava degagdi pela dificuldade de ler o texto, ao
contrario, a aluna observava as respostas do cdlkg&.) e sempre voltava ao texto
procurando confirma-las, o que mostra que seucsdéréio era de uma total passividade, mas
provavelmente uma falta de confianga no que isparder ou talvez ndo soubesse mesmo o

gue dizer.

Quanto ao final da historia, J. C. respondeu:

J. C.: Vou resumir. O homem deu um tiro, mas nawseguiu quebrar o vidro, porque era muito
duro. A policia chegou e o barco estava quebradees3oal descobriu que eles estavam la dentro
da cabine. Eles encontraram o Pato Donald e a Mdaga.iberaram os dois. Pato Donald e
Margarida foram nadar, passear, se divertir, balggrma coisa. Eles ficaram juntos e felizes para

sempre.

R. S. concordou com o final do colega e ndo guresgentar mais nenhuma
informacg&o. Na leitura desse texto, observei gu& ¢hegou a compreenséo da histoéria e R.
S. foi construindo a partir das respostas do colégafinal da discussdo, mostrei como as
perguntas iniciais e a leitura da primeira parteekto contribuiram para a compreenséo da
historia. No proximo encontro, foi realizado o éesttermediario para verificar se os alunos,

individualmente e sem a orientacdo da professprasantavam uma leitura parafrastica.

3.3.9 Teste intermediario

Os alunos do 8° ano ndo estavam sabendo que savalimdos por esse teste.
Pensavam que seria uma atividade como as anteriReegberam varias revistas e tinham
gue escolher uma histéria em quadrinhos ou unréhéirpara depois explicar aos colegas em
LIBRAS o assunto do texto escolhido. O objetivosaeavaliacédo era verificar se os alunos,
individualmente e sem a orientacdo da professqgreesantavam uma leitura parafrastica
associando a imagem ao verbal, dando uma sequértial (inicio, meio ou conflito e fim),
sem apresentar super nem sub-interpretacdo nalug@i@ da historia. Esse teste revelaria se
esses sujeitos apresentam autonomia tanto pardhe&scd histéria que gostariam de

compartilhar com os colegas como para reprodugzéntido.
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Tanto na escolha do texto como no momento da eqssio, oS alunos nao
contaram com nenhum tipo de interferéncia. Nentérpmnete da sala, nem os intérpretes que
analisaram as filmagens tomaram conhecimento piysotextos que seriam apresentados.
Dessa forma, a leitura poderia ser avaliada senefer nenhuma contribuicdo aos resultados.

Os textos escolhidos pelos alunos encontram-segéd® @nexos (p. 199).

3.3.9.1 Analise do teste intermediariode R . S.

Essa aluna iniciou a contacdo da historia em quolaolsi “Uma grande comilona”
(anexo A) soletrando palavra por palavra por meialfabeto datilolégico. Depois, comeca a
apresentar sua leitura parafrastica usando a LIBRASlecisdo de parar de soletrar foi

totalmente determinada por ela.

Colocou alguma coisa. Dentro do tubo tinha algumigac quimica. Colocou e pum. Gritaram.
Colocou algo no copo, algo gelado e colocou quingolou borbulho e ficou espantado. Outra...
[ela vira a pagina da revista] Mulher [provavelneeatMagali] viu 0 copo na empresa [SIC], fez
gracinhas e ficou animada por causa da festa. Erbera, quando a arvore brotou. Todos ficaram
espantados. Homem olhando a terra brotar. Pegderrea uma raiz. Choveu muito na terra e
brotou a raiz. Quando ele puxou a raiz, a plantechuw e morreu. Eles pegaram e fizeram a
guimica com a terra. Eles pegaram a quimica e amat sobre a semente que tinha sido plantada,

cresceu. Foram la e viram que antes era pequeffic@uesnorme. Pegaram e abragaram a arvore.

Tanto o intérprete da sala como os que observardilmagem comigo tiveram
dificuldade em entender a forma como R. S. sineizdodos acreditavam que ela ndo seja
fluente na LIBRAS, pois havia muitos sinais caseigm sua comunicacdo. Sua leitura
mostrou falta de coeréncia na sequéncia textuat€co, meio ou conflito e fim). Ela relatou
duas historias em quadrinhos como se fossem unta (mstéria. Também apresentou
superinterpretacado quando disse: “mulher viu o aagpempresa [SIC], fez gracinhas e ficou
animada por causa da festa”. Na histéria hdo apaBipresa, nem animacao por causa de
uma festa. Parece que estava tentando ler apemas@ans dos quadrinhos e ndo procurou
confirmar essa leitura com o conteudo verbal. Bla percebeu que a Magali tem um sorvete
e esse sorvete ficou gigante por causa da quins@daupelo cientista. Se tivesse usado o
titulo como uma ferramenta para levantamento deréntias teria a pista de que a histéria
focaliza a Magali que por ser comilona acabou thgeruma férmula que a tornou gigante.

A falta de conhecimento da L1 fez com que R. Sesgntasse uma leitura confusa das
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imagens e ndo conseguisse dar uma sequéncia Baifstn sua exposicédo. Conforme Kato
(1999), sem o conhecimento da L1, o leitor podesgntar déficit no dominio linguistico da
L2.

3.3.9.2 Anélise do teste intermediario de W. A.

A histéria em quadrinhos apresentada por W. A.atiahitulo “Magali pensando
no futuro” (anexo B). A relacao titulo-texto parepee foi ignorada pelo aluno que iniciou a
leitura pelo primeiro quadrinho da historia, dedlarde usar o titulo como ferramenta para

compreender o final do texto, conforme veremos.

Televisdo. A Magali fica esperando a mée e ficxdaé que ela diz: “eu consigo. Vou procurar o
livro de receitas. Ficou nervosa. Eu estou com fdis¢d demorando muito”. Foi andando, abriu o
armario. Continuou procurando. Abriu a geladeixdueque ela estava vazia. Procurou, achou uma
banana, tigela, algumas coisas la. Ficou nervasaaTcomida ruim e ela ndo gostava. [W.A. diz

ao intérprete: “acabaram as duas paginas. Vou ppasa outra”.] Sentou la. Esta esperando. “Eu
tenho coragem. Eu sou capaz’. Foi andando. Pegavental. Pegou o livro de receitas, leu.

Aprendeu como fazer carne e arroz. Abriu o livramesa, foi lendo. Pegou a carne e colocou no
pote. Ela pensou. Pegou um pote. Voltou a ler. €lms temperos na carne. Colocou no forno.
“Otimo, beleza” [Magali fala]. Esperou. Viu a bagan Ela toda suja. M&e estacionou o carrinho.
Quando a méae abriu a porta da casa, viu que pass@ato correndo. A mae nao entendeu o que
aconteceu. A mée viu a cozinha e disse: “que absud filha estava muito nervosa. “Nossa que

bagunca!” [embora ele ndo tenha identificado oiyjpelo contexto, os intérpretes acreditam que
foi a mée que falou]. Magali saiu passando malreegmu a vomitar. Foi ao banheiro [mais uma
vez o sujeito ndo é identificado, provavelmentéasemae] e viu a Magali, deu um liquido para ela
e mandou esperar. A mae disse: “vocé comeu tuadnao@dito!” A mae dela ficou preocupada.

Fim

W. A. apresentou sua leitura procurando relatampagor pagina do texto. Ja nas
atividades anteriores, ele ndo se prendia tantpaites do texto. Para responder aos
questionamentos, procurava integrar as informagéeasxto ao seu resumo global da histéria.
Na exposicdo, focalizou mais a leitura da imagemgde procurou consultar o conteudo
verbal, por isso em alguns momentos fez acréscandsexto. Um exemplo esta no momento
em que disse que a Magali aprendeu a fazer arssa lBformacdo ndo consta no texto. As

imagens contribuiram para que ele compreendess#ea da Magali na historia. Mas, quando

2 Nas atividades em que os alunos tinham que omgaoi quadrinhos de uma tirinha dando sequénci8, R.
nao conseguiu apresentar a sequéncia correta.
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Magali disse: “Porque pelo jeito quando eu crescasu ter que fazer um regime forgado!”, o
aluno parece néo ter lido ou nao ter compreendsde @nal. Ao compreender a intencao da
Magali, o aluno entenderia o sentido do titulodesfecho da historia. Apenas pela leitura da
imagem nao é possivel. Entretanto, comparandotestao de R. S., acredito que o fato de
ser fluente em LIBRAS pode ter contribuido para Usitara sequencial das a¢gfes na histéria
da Magali, relatando o comeco, o problema que aalagfrenta e o possivel final.

3.3.9.3 Analise do teste intermediario de J. C.

Diferente dos outros alunos, J. C. inicia sua faifecalizando o titulo e a partir
dele desenvolve a leitura parafrastica do quadresoolhido (anexo C), conforme veremos a

seqguir.

O titulo é: “A troca de vestido”. Monica vestiu estido e quando ela saiu na rua, encontrou a
amiga dela com a mesma roupa que ela. “Nossa! Meart minha roupa. Vocé estd com a mesma
roupa que eu” — disse a Mdnica. Ela entrou e cootbite trocar de roupa. A amiga fala: “Ah!

Muito bonito o seu vestido. Uma saia amarela”. felapara a festa e foi ver a outra amiga que
estava com a mesma saia que ela estava. EntdocaM@isise: “Eu ndo acredito! A Magali esta

com a mesma saia que eu. Que loucura isso!”. A éédnomecou a escolher a roupa. Viu uma
roupa, viu outra. Ndo gostou. Trocou de roupa, wadra roupa. Mdnica acabou encontrando uma
roupa que ela gostou. Achou perfeita. Uma calch &ta saiu para a festa e disse: “Essa roupa

ninguém vai ter igual”. Quando ela chegou, todearim olhando.

J. C. desenvolveu toda a histéria sem apresenpariaterpretacdo. Observou o
titulo e desenvolveu a leitura parafrastica reldaa inicio, o conflito e o fim da historia.
Diferente dos outros alunos, ele apresentou stuadesem ficar abrindo pagina por pagina do
texto’®. Fez apagamento das informacdes redundantes ldéocas informacdes centrais do
texto. Quando parafraseou a fala das personagdog, d que tinha compreendido pela sua
leitura, agdo comum entre leitores proficientesngoavdo recontar uma histéria sem o texto
presente. E em relacdo a esse processo de resurtexto, Kleiman (2001) fala que, quando
os alunos fazem o resumo de uma leitura sem o feEer&ENte, eles procuram considerar as
informacdes globais e a integracdo dessas inforesagidmo fez J. C. Quanto ao final da
histdria, procurou apenas descrever a imagem nmallguadrinho e ndo expds a sua

compreensao. Vale ressaltar que no ultimo quadritthtexto ndo ha conteudo verbal. Essa

3 A acdo de ndo abrir o texto no momento da aprag@&atfoi uma escolha do aluno. Nenhum dos alurios fo
orientado a abrir ou ndo o texto.
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atitude de J.C. pode expressar uma insegurancdadavalta de informacdes verbais, ou, ele
nao tinha compreendido o desfecho do texto.

Em relacdo ao envolvimento dos sujeitos com etbadade (teste intermediario),
observei que quanto a escolha dos quadrinhos, famaen as maiores historias. Nenhum
deles escolheu uma tirinha. Suponho que se senttesafiados. Percebi que alguns
procuraram ler mais de uma historia para entadlemcaquela a ser apresentada. Ao rever as
filmagens, notei que deveria ter perguntado o guenotivou a escolher aquela historia.
Embora estivesse implicito que provavelmente fgue eles mais gostaram, seria importante
saber 0 que os motivou a tal escolha: se foi dotibw a imagem. A decisdo de escolha
buscando historias curtas parece nao ter sido @daugais, conforme foi relatado, os trés

sujeitos escolheram histoérias longas.

Quanto a leitura desses sujeitos, observei qu&,Ror ndo ser usuaria fluente na
LIBRAS, apresentou dificuldades para compreenderganizacdo do texto e também teve
dificuldades para usar as imagens como referérage gopmpreender o conteudo verbal; W.
A., que é um usuario fluente da LIBRAS mas tem poaontato com textos em lingua
portuguesH, usou a imagem como referéncia na compreensaextv ¢ como estratégia de
leitura; J. C., que além de ser um usuério fludateIBRAS, costuma ler textos religiosos em
lingua portugue<a demonstrou uma sequéncia correta na leiturardatafa e ainda usou o
titulo da historia para fazer inferéncias ao assuid texto gkimming. Portanto, pelos
resultados revelados, acredito que os dois allnestés em LIBRAS tiveram vantagens em
seu desempenho leitor se comparados com o resdléal@0S., que parece nao ser fluente.

Antes da realizac&o do pds-teste, houve dois émsoantre as duas turmas, sendo
que 0 14° encontro s6 tinha trés alunos do 9° amo aluno ndo-sujeito do 8° ano. Portanto, a
analise do 14° encontro ndo sera apresentada pestpiisa, visto que a proposta é a
confrontacdo dos resultados entre as turmas. Geriédntro também foi realizado com as
duas turmas juntas e sera visto apos a andlisatdetades do 9° ano. Os poés-testes serao
apresentados apds a andlise de todas as atividadeduas turmas, inclusive os encontros

com as duas turmas juntas, para melhor comparagiesultados finais.

" Conforme entrevista fornecida a esta pesquisa.
S Por causa da escolha religiosa, J. C. nos relatentrevista, que costuma ler textos em lingugoesa.
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3.4 9%ano
3.4.1 Pré-teste no 9° ano — figuras 34 e 35. (2¢entro)’®

Conforme foi dito anteriormente, todas as atividadeas estratégias de leitura
foram as mesmas entre as duas turmas, inclusitestes. E também, durante a realizacdo do
pré-teste no 9° ano, ndo 0s orientei quanto aatégias que deveriam usar na leitura da

tirinha da turma da Ménica.

Diferente do 8° ano, os alunos se mostraram beitivados a participar do
minicurso. Na organizacdo dos quadrinhos (figurg 8os, com excecdo de um aluno,
usaram as palavras MAGALI e FIM como pistas pasxderir qual era o primeiro e o ultimo
quadrinho. Excluiram o quadrinho da Magali com uoolg (figura 35) e justificaram que ele
nao tinha relacdo com a figura 34. O aluno queuear@rganizacéo dos quadrinhos, M. S.,
parece ndo ser proficiente em LIBRASA falta desse conhecimento pode ter contribuido
para que o seu desempenho fosse inferior aos dossalunos. A seguir sera exposta a

compreensao leitora dos alunos sobre o texto &igdy).

P — O que Mbnica esta fazendo?

D. C. — Professora. Escreve. Ensina.

P - O que a Magali e o Cebolinha sao?

D. C. — Brigando.

M. S. — Os dois sao burros e estéo....

[D. C. interrompe a fala de M. S.]

D. C. — Comendo

S. C. — Estéo estudando.

P — O que estéo estudando?

D. C. — Portugués.

R. O. — Histdria.

M. S. — Matematica.

S. C. — Falando sobre maca.

P — Por que Magali ficou com tanta raiva e nandtquadrinho sacudiu o Cebolinha?
D. C. — Comer. Preguica. Cebolinha calado. Mérectamando e Cebolinha foge. [SIC]
S. C. — Magali com raiva sacode Cebolinha e Cebalfoge. [SIC]

R. O. — Viajaram de férias e foram embora.

6 Estavam presentes no pré-teste os seguinteosujitC., S. C., M. S., R. O. Também estava pteseeste
encontro, um aluno que nao se tornou sujeito dauisss por ter comparecido apenas a dois encontros.
" Conforme os intérpretes.
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Percebi que os alunos tentavam apenas respongergasitas, mesmo quando nao
sabiam exatamente a resposta. A preocupacdo corproyagdo gerava tentativas de
adivinhacdes e pouco envolvimento com o texto. Qoaquestionei o que Cebolinha e
Magali estudavam, os alunos tentavam adivinhasposta. O primeiro disse “portugués”, o
proximo vendo que nao era portugués falou “hist@iassim sucessivamente. Na pergunta
gue permitia a inferéncia do motivo pelo qual Magacudia Cebolinha, responderam:
“preguica”, “comer”, “Cebolinha fugiu”. Na tirinhado ha pistas - nem visual nem verbal -
dessas informacfes. Acredito que, por ndo sabexpiica por que a Magali sacudia o
Cebolinha, criaram uma nova informacao. Mesmo qoiawdquestionava as respostas deles,
continuavam mantendo as primeiras hipéteses ouarniaim novo fato para a historia. Para
fazer com que avaliassem essas adivinhactes, pedligsessem o que h& de engracado na

tirinha. Obtive, entdo, as seguintes respostas:

S. C. — Cebolinha deu a maca para os amigos e dmoua maca.
R. O. — Eu ri porque ela [Ménica] ficou com raiva.

D. C. — Cebolinha lembrou que tinha maca na disp€éa casa dele e foi embora.

Os alunosdo perceberam que o riso provocado por um firesparado estava no
fato de a Magali achar que era real o exemplo dai®dd Em relacdo a esse aspecto, Kato
(1999), referindo-se a Kolers (1975), conclui queumleitores sado aqueles que, em lugar de
fazer uma leitura textual precisa, procuram, cosel®Em seu conhecimento de mundo, fazer
adivinhacdes, quase sempre mal-sucedidas. Essosyjarecem ter dificuldade de usar a
imagem como uma referéncia para a compreensaaaleidéem de desconhecerem as

estratégias de leitura.

O planejamento das préximas aulas seguiu as meathadades do 8° ano,
contudo, os questionamentos sobre a compreenséraldos textos foram diferentes, tendo

em vista o desempenho da turma na leitura dosstexto
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3.4.2 Histdria em quadrinho da turma da Ménica — “Tantas expressofes” (figura 36). (3°

encontro)’®

Coloquei o titulo do texto “Tantas Expressfes”Ufag36) na lousa e perguntei o
gue eles entendiam (levantamento de hipétesesje@im que ndo compreendiam. Solicitei
gue buscassem o sentido do titulo lendo o textae8dtados foram bem diferentes do pré-

teste, conforme veremos.

P — O que Marina esta fazendo? Ela vai brincar?

R. O. e M. S. — Estudando.

D. C. — Desenhando.

S. C. — Desenhando e olhando para um espelho.

M. S. — Passeando.

P — [Para M. S.] Quem? A Mébnica ou a Marina?

M. S. — Amiga.

[Provavelmente, M. S. falava de Ménica que estaass@ando. Os alunos desconhecem os sinais
exatos para identificacdo de cada personagem assgezes confundia a mim e o intérprete].
[...]

D. C. — Desenhando as faces: alegre, triste.

P — O que significa tantas expressdes?

D. C. — Varias faces.

P — Vocés concordam?

R. O. — Concordo.

P - Olhem o Gltimo quadrinho. A Monica esta comaapor qué?

D. C. — Ménica chamando e n&o sabendo o que estdegendo.

P — Ménica sai com raiva e Marina diz alguma casgué?

S. C. — Que face era aquela.

D. C. — Ela queria desenhar.

P — Como vocés traduziriam a frase “tantas expesSgpara a LIBRAS?

R. O. — Tem diferente. Muitas faces. Desenhoseiass da face.

Primeiro, 0s alunos ndo conseguiram entender @dsett titulo, depois fizeram a
busca pela compreensdo num sentido inverso: dadalt imagem e do conteudo verbal para
a compreensao do titulo. Assim, compreenderam ariécia de usar as pistas contextuais

para encontrar o sentido de uma palavra ou exgrelesitonhecida.

8 Estavam presentes, nesse encontro, os seguijegestR. O., S. C., D.C., M. S.
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3.4.3 Tirinha da turma da Ménica - figura 37. (4° acontro) ’°.

Na primeira parte da atividade (relacdo da imagem o conteudo verbal) todos
acertaram, mas vale ressaltar que os participaletesa atividade sao fluentes em LIBRAS.
Nesse dia, M. S., o Unico nao fluente em LIBRAS) rétava presente. Sobre a leitura do
texto, pedi que me respondessem 0 que estava eendteaos personagens para verificar

como construiriam o sentido do ditado popular ugaamtaCebolinha.

R. O. — Cebolinha esta zombando da Ménica.

D. C. — Cebolinha estava andando. Mangou da MORieando gostou e jogou o coelho.

P — O que Cebolinha quis dizer com “a verdade pipliquei que o Cebolinha trocava o R pelo
L].

S. C. — Cebolinha estava mangando. Ménica ficou @dim e jogou.

Percebi que, até 0 momento, as respostas se cawentnas agdes expressas na
imagem. Acredito que ndo compreenderam a inteng@ola de Cebolinha quando usou o
ditado “a verdade doéi” para se beneficiar. Por ,igpoestionei-os quanto ao uso que o

Cebolinha fez dessa expressao.

P - Quando Cebolinha falou “a verdade doéi”, eleuud® forma correta?
D. C. — Inadequada. O Cebolinha estava mangandgu@dCebolinha era mais alto do que a

Ménica e ela ndo gostou.

A leitura desses sujeitos tornou-se a mesma degaifdo 8° ano. As duas turmas
parecem nao conhecer o sentido real do ditadortade déi”, por isso a compreensao deles
se resumia na leitura das acdes dos personagepsistpie expliquei o real sentido desse
ditado, eles compreenderam que o Cebolinha tinhapseveitado de um possivel sentido

dessa expresséo para justificar suas criticas acklon

Apdés o encontro com as duas turmas e 0s resultdogarecidos, resolvi
trabalhar a tirinha da Mafalda, em que eles tamb&nam que analisar a intencdo da

personagem no uso de um ditado popular.

9 Estavam presentes, nesse encontro, os seguijegestR. O., S. C., D. C.
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3.4.4 Tirinha da Mafalda - figura 38. (5° encontro§°.

Nesta turma era dificil manter sempre um bom nunder@lunos, pois eles me
contaram que as vezes precisavam faltar por caudealdalho. Isso dificultava a presenca
deles. Nesse encontro, tive apenas um sujeito mieeg¢P. C.) e outro aluno que nao era
sujeito. Permiti que esse aluno nao-sujeito ppdese da atividade com D.C., mas apenas a

participacdo do sujeito da pesquisa foi avaliada.

Antes de D.C. iniciar a leitura da tirinha (figud8), proporcionei, da mesma
forma que no 8° ano, as informagdes sobre a Ma&a&stilo de tirinha dessa personagem.
Procurei verificar se D.C. construiria 0 sentidoditado “Deus ajuda a quem cedo madruga”
da mesma forma que os alunos do 8° ano e se tacdrisiuiria que esse ditado era para a

Mafalda e ndo para o pai dela.

P — O que vocés entenderam da histéria?

D. C. — Olha o reldgio, vé que ndo esta igualielgemir.

P — Depois que a Mafalda Ié o livro o que ela faz?

Aluno ndo-sujeito: Ela percebeu que o relogio estdiferente, atrasado em relacéo ao da parede.
Ela adianta.

P — Por que ela adiantou o relégio?

D. C. — Acordar de manha. Ela tem preguica. Ergfoajustou a hora do reldgio diferente e ela

tinha muita preguica. De manhad quando a mae dekctirda-la, ela ndo vai ter preguica.

A primeira pergunta solicitava de D. C. um resughobal da histéria (leitura
parafrastica), contudo ele apenas procurava resp@odn algumas partes do texto. Para que
eu conseguisse visualizar toda a sua leitura, ggefazer mais questionamentos. Conforme
Terzi (2002), € comum nas escolas tradicionaislusoa geralmente serem orientados pelo
professor ou pelo material didatico a apresentapeemas a resposta do que foi solicitado na

pergunta. Talvez por esse motivo, esse aluno sgegara responder o que |lhe era solicitado.

A concluséo de D. C. foi parecida com a dos sigetto 8° ano. Ele também
compreendeu o ditado popular, mas acreditou quafaltéh colocou o despertador para ela,
da mesma forma que os sujeitos do 8° ano. Quarfdomi@i que a Mafalda colocou o

8 Apenas D.C. estava presente nesse encontro.
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despertador para o pai e ndo para ela, D. C. dontkla caminha e lembra que Deus ajuda.
Entdo, ela adiantou para que Deus ajudasse aoefmi la adiantou o relégio para fazer
barulho e ele acordar”. A conclusédo de D.C. na@loev que ele entendeu a intencdo da
Mafalda em sua ultima fala. O que parece € que, aonova pista, ele apenas tentou
reconstruir o final da histéria. Logo, os textos que os surdos tém mais dificuldade para
fazer inferéncias mediante as poucas pistas, negasgainda mais da interferéncia do

professor na conducéo desse processo inicial edei

O 6° encontro foi realizado com as duas turmaggurA analise desse momento
sera apresentada apos as atividades do 9° ano.

3.4.5 Histéria em quadrinhos sem contetido verbal tiginha em clozé* - figuras 39 e 40.

(7° encontro)®

Nesse encontro foram realizadas duas atividadesextos diferentes. O objetivo
da primeira atividade (figura 39) foi avaliar targdeitura dos alunos em relacdo a imagem

como também a capacidade de reconstruir a sequértial dos quadrinhos.

Primeiramente, os alunos receberam os quadrinBssrghnizados e deveriam
organiza-los dando uma sequéncia. Obtive o0 seguasi@tado: M. S. e R. O. erraram a
sequéncia, D.C. e S.C acertaram. Os dois alunogmaem tém historias de aprendizagem
parecidas. Eles estudaram muito tempo numa eséoleifingue e aprenderam a LIBRAS
somente na fase adulta. Quanto a leitura do tdigard 40), os alunos apresentaram o0s

seguintes comentarios:

D. C. — Homem penteando o cabelo foi ao médicdfigue mangando dele.
S. C. — O médico encontrou bactérias e isso éigen¥em do pai.

D. C. — E ele esta certo, o pai fica velho.

R. O. — Fala dos cuidados que o médico tem que ter

D. C. — O paciente pensa que o médico esta fazed@gndstico, mas ele esta é desenhando.

8 Diferente do 8° ano, em virtude do tempo dispdrpaea realizacédo dos encontros, a atividade cdiguea
41 ocorreu no mesmo dia em que trabalhei a atieidadhcloze(figura 42).
82 Estavam presente, nesse encontro, os seguing®suR. O., D. C., S. C., M. S.
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D. C. é o0 Unico aluno que conseguiu analisar ootetbservando o final
inesperado. Os outros alunos construiram situagéesjustificadas pela imagem e assim
apresentam superinterpretacdo. Considero o fal. d& ter adquirido a LIBRAS ainda na
infancia um fator importante para a leitura dessgot sem superinterpretacdo. Ao final da

atividade, expliquei aos alunos o objetivo desstte

O objetivo da segunda atividaddogze -figura 40) foi a inferéncia lexical. Como
eu ainda nédo tinha feito essa atividade no 8°@@m tinha ideia da dificuldade que seria para
eles resgatarem a palavra “computador” e ndo cdiem “pente” comPentium Todos
afirmaram que nado estavam entendendo o texto e@meabiam que palavra preencheria o
espaco. R. O. perguntou Bentiume pena eram a mesma palavra. Informei Rgietiumé a
marca de um objeto, assim cor@elerume Dual Core.Os alunos continuaram afirmando
gue ndo estavam compreendendo. Discutiram um tempe si e depois me disseram que
nao era possivel entender o texto sem a palavaews entdo, duas palavras na lousa:
“calca” e “computador”. Pedi que verificassem gdas duas se encaixaria melhor, levando
em consideracdo a palawantiumcomo pista. S. C. perguntou qual o sinal em LIBRI&S
segunda palavra na lousa. Apés a informacao dephet&, concluiu que era “computador”.

Os alunos comecgaram a discutir a tirinha:

S. C. — E computador. O computador serve paraa&sHidtoria e Geografia.

P — Quem séo os personagens?

S .C. - O pai e o jovem. O filho pede ao pai umgatador.

R. O. — Pai diz: “estou economizando para compaa Vocé”.

D. C. — O filho diz: “nao, pai, eu ndo estou bébdeio quero s6 um computador para eu estudar e
aprender”.

S. C. — “Eu ndo quero beber, eu quero sé um comput®epois, 0 pai vai ver que eu vou ficar

bem inteligente. Eu quero mostrar para as pesséasesmo para 0 pai que eu sou inteligente”.

Diferente do 8° ano, os alunos nao relacionaRentiuma “pente”. Pedi que
olhassem o ultimo quadrinho e verificassem a paldpente”. Notaram a semelhanca da

grafia.

Na leitura do ultimo quadrinho da tirinha (figur@)4esses sujeitos, assim como o
8° ano, tiveram dificuldade de compreender o ustafdco da palavra “bébado”. Nao

perceberam a confusdo que o pai fez com as palBerdgime “pente”. Quando expliquei o
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gue o pai quis dizer com a palavra “bébado”, Df€mau que nédo tinha entendido o ultimo
quadrinho. No entanto, tanto D. C. como S. C. amarum dialogo final para o filho na
tirinha. Geralmente esses sujeitos, ao invés dedoumais informacdes no texto para
justificar suas hipoteses ou apresentar ao prafesss duvidas, preferem criar informacoes
descontextualizadas. Botelho (2002) classifica edifiauldade de alguns surdos como
familiaridade e certeza, isto é, ao invés de beseanais informacdes para desenvolver uma
leitura textual precisa, preferem fazer adivinhag@iescontextualizadds Terzi (2002) afirma
que leitores proficientes sdo aqueles que questiccanstantemente o texto e o seu autor,

buscando todas as informagdes necessarias panataugdo do sentido.

Sobre 0 uso da atividadtoze as mesmas observacoes feitas na analise do 8° ano
sao validas para essa turma, sendo que, no 8pamneu ter realizado as duas atividades com
cloze com todos os alunos e num mesmo encontre, yasdalizar melhor a dificuldade que é
para esses sujeitos preencherem as palavras tame fah um texto. J& no 9° ano, a segunda
atividade decloze(figura 41) foi realizada apenas com M. S., emmmancontr8®. Esse aluno
nao conseguiu preencher as palavras que faltavatmintea. Também n&o obtive éxito nos
guestionamentos sobre o texto, pois o intérprateesfava entendendo 0s sinais que ele usava
e ele também nado conseguia entender o intérpretés Adrias tentativas, decidi parar os
guestionamentos e procurei orientar M. S. quantmmpreensdo da tirinha do Menino

Maluquinho (figura 41).

Depois de analisar os resultados corlozee as observacgdes feitas por Kleiman
(2001) sobre essa atividade, resolvi ndo aplicasamente a atividade eatozeda tirinha do
Menino Maluquinho (figura 41) com os outros alumlms9° ano que haviam faltado a essa

atividade. Dessa forma, o proximo encontro foiirealo com outro texto.
3.4.6 Histéria em quadrinhos da turma da Ménica -ifjura 42. (9° encontro§”.
Coloquei o titulo na lousa e pedi que me dissessee percebiam de diferente

nas palavras. S. C. verificou que o final das pavfresco” e “fresca” estavam diferentes.
Perguntei se ele sabia 0 que significava isso.. &aclou que “comida fresca” era galinha. Ja

8 Ver capitulo 1.
8 M. S. era o Unico aluno presente na segunda atleidom cloze.
8 Estavam presentes, nesse encontro, os seguijggeswM. S., S.C e D.C.
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0s outros alunos responderam gque ndo sabiam. Bediessem o texto e buscassem o sentido
dessas palavras observando as imagens e o conveldd para compreenderem o assunto do
texto.

Apos a leitura, visualizaram o sentido das paRvi@sco” e “fresca” da mesma
forma que o 8° ano. “Fresco” como algo enjoadojduoet chique e “fresca” como comida
nova. S.C. disse que néo tinha pensado nisso datésr o texto. Mostrei aos alunos que
qguando ndo entendemos o significado de uma patavtaxto, devemaos resgatar as pistas que
o0 contexto nos oferece. No caso, a sequéncia dagems e as acOes das personagens

esclareceram o sentido do titulo.

Os sujeitos dessa pesquisa tém pouco contato exwstem lingua portuguesa,
por isSso apresentam pouco conhecimento lexicainsezpuentemente a leitura se torna uma
tarefa dificil. Contudo, conforme Kleiman (2001;@npreensao de um texto ndo depende do
conhecimento da definicdo exata de cada palavra,das pistas contextuais possiveis para
compreendé-la. Por isso, nesse texto, pedi queinssatentassem entender o titulo usando as

informacdes que o proprio texto fornece.

3.4.7 Histéria em quadrinhos do Pato Donald - figuas: 43 e 44. (11° e 12° encontrd)

Antes de receberem a primeira parte do texto do Panald (figura 43), os alunos
leram na lousa as mesmas perguntas colocadas Bftaamo. Iniciaram a leitura com o
objetivo de encontrar essas respostas. Pelas pasguam lousa, poderiam obter pistas sobre o
assunto do texto e formular hipoteses. Os alungssaptaram as seguintes respostas:

P — Por que Margarida esta se arrumando?

D. C. — A mulher [Margarida] esta se preparanddeféae tocou. Pato Donald ligou perguntando
se a mulher queria jantar no restaurante. Ela:dissesa! Eu tenho que me arrumar”.

[...]

D. C. — O Pato Donald estava andando e pensandedgugodia dar nada errado.

S. C. — Margarida é besta, orgulhosa.

P — O que Pato Donald esté preparando para Mdagari

S. C. — Preparando para nada ficar ruim.

D. C. — Organizando um jantar chique e depoistecen uma confusao.

P — O que aconteceu he SnofR?

8 Estavam presentes, nesses encontros, os seaiifgitges: S. C. D.C. (12 parte); M. S., D. C., R(® parte).
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S. C. — Ele entrou, olhou, viu que estava cheioopua toalha. Aconteceu coisa ruim. Pediu
desculpa e saiu.

P — Por qué?

S. C. — Por que ficou com medo. Pato Donald estax@mho e as pessoas atras dele.

D. C. — A mulher era besta. O Pato derramou comédi O homem ficou com raiva.

S.C. compreendeu que havia acontecido alguma eoisda com Pato Donald
qguando puxou a toalha. Tentei verificar se D. @hdiobservado os detalhes que levaram a
confusdo no restaurante. Ele compreendeu que Rataldtinha irritado a mulher de um
bandido quando derramou comida na roupa dela. ostas dos alunos sugerem que eles
procuraram responder as perguntas fazendo a l¢gtoi@ da imagem como do verbal.

P — Pato Donald levou a Margarida para aquelewesite ou procurou outro restaurante?
S. C. — Foi para outro. Uma churrascaria pobre.ligtei e combinou. A rua era piolho. L4 tem
casas de favela. [SIC]

Diferente dos resultados observados no 8° anoluassfocalizaram o contetdo
verbal dos quadrinhos e usaram a imagem como ui@e@&meia para a compreensao leitora.
Com o direcionamento das perguntas, esses sujetakzaram as informacdes especificas
do texto e nao fizeram adivinhacbes descontexaddiz da imagem. Vale ressaltar que os

dois sujeitos participantes dessa primeira paddlgéntes em LIBRAS.

Antes de terminar a aula, pedi que me dissessemeopqderia acontecer a
Margarida e ao Pato Donald na proxima parte dotddes acreditavam que a Margarida iria

ter o jantar que Pato Donald estava preparando.

22 parte — Figura 44

A segunda parte do texto foi iniciada no outro et@o Antes de receberem o
texto, eles também tiveram as perguntas na Yausaprimeira pergunta causou a mesma
confusdo, os alunos perceberam que havia mais deil@om por isso ndo conseguiam
identificar o nome do vildo da historia. Nessa tyrméo os fiz notar a conjuncao “mas” no

inicio da segunda parte do quadrinho e ndo os guglio que ela significava. Faltou,

87 Na segunda parte do texto estavam presentesosujgie ndo estavam na primeira parte. Entregugidhe
primeira parte do texto e eles também participatardiscussao sobre o texto.
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portanto, trabalhar esse aspecto gramatical. Danenésrma que no primeiro encontro, apés

a leitura do texto, pedi que respondessem as pagyda lousa.

P — Onde Margarida e Pato Donald estavam?

S. C. — Dentro do barco.

P — Por que Pato Donald e Margarida estavam ugaadoaras?

S. C. — Passeando, dangando dentro do barco dnormaestava querendo pega-lo.
P — O que o vildo tem nas maos que é tdo perigoso?

S. C. — Uma arma.

P — Essa arma serviu também para destruir outsa.cdocés lembram?

R. O. — O barco. Explodiu o barco. [Nao identificaujeito] Apontou e atirou.

P — Como Pato Donald e Margarida sdo descobertos?

S. C. — Cachorro estava tentando pega-lo, porgba thteresse no dinheiro, colar, anel.

Até a Jdltima resposta de S. C., os alunos nao rinhapresentando
superinterpretacdo. Pato Donald ndo tinha jéigseraeguicdo era devido ao problema no
restauranté.e SnobContudo, S. C. e D. C. ndo estavam com a prinpairee do texto, e isso
pode ter contribuido para o acréscimo de informagi@etexto. Como os outros alunos nao
fizeram nenhuma alteracdo a ultima resposta de, $iz@nais questionamentos para que eles

observassem o que realmente fez Pato Donald e Naagerem descobertos pelos bandidos.

P — Vao para a pagina 11. No 2° quadrinho, o cactwha para a Margarida e diz alguma coisa
que irrita 0 Donald. O que ele diz? [Nessa pergdotaa eles a pista de que o cachorro diz algo a
Margarida e isso se torna 0 motivo da brigal].

S. C. — O cachorro tinha interesse, procura e tieso® o0 Pato foge. O Pato estava dancando na
festa. Aconteceu alguma coisa e o cachorro queaepttando subiu e foi atrds do barco.

D. C. — O cachorro falou “vai, vai”.

P — Vejam que o Pato ficou com ciimes da Margapdegue o cachorro estava dando em cima da
Margarida.

D. C. — Alguém saiu andando com a Margarida. O RPiate ficou com ciimes.

Aluno n&o-sujeito — O cachorro fez uma festa. Elesumou todo. E quando viu o Donald e a
Margarida, comecaram a comer e a disfarcar. O caxlothou para a Margarida e diz: “oi, tudo
bem?”. O Donald ndo gostou. Empurrou-o e fugiu eodhargarida.

P — Como termina a histéria?

R. O. — Estou procurando entender [fica lendo uncpm texto]. Todos falaram paz. Vamos ser
amigos. Paz. Uni&o. E o cachorro disse que nadgaquer

S. C. — Todos no barco. A policia descobriu o vilAoonteceu alguma coisa ruim e o barco

afundou.
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D. C. — Desceram do barco. Sairam procurando eaoham lugar que tinha uma rede e agua de

coco e ficaram l&. Com o dinheiro que o0 homem pagwa Pato, ele ficou na rede.

A discusséo sobre essa parte do texto demorou .niitgue acabei de relatar
apenas um recorte que corresponde as perguntasusa. IMas tive que fazer varios
guestionamentos para que esses sujeitos observastsetn e ndo apenas partes da histéria.
Acredito que a dificuldade que tiveram para resporas perguntas da segunda parte possa
estar relacionada ao fato de estarem sem a prirpaita do texto. Tenho observado que
guando esses sujeitos tém poucas informacdes toaiexprocuraram criar fatos que ndo sao
justificados pelo préprio texto. O que parece € gles se sentem compelidos a sempre
responder as perguntas do professor sobre o t@&Emo que tenham que criar informacgdes
descontextualizadas, assim como afirma Botelho AR@dbre a compreensao leitora dos

surdos.

3.5 Teste intermediario

Assim como no 8° ano, os alunos foram convidadescalher uma histéria em
quadrinhos ou uma tirinha para depois recontarcategas. Eles também ndo sabiam que
estavam sendo avaliados e ndo foram orientadosapremte sobre como deveriam fazer a
leitura parafrastica do texto. O proposito erafigai se os alunos, individualmente e sem a
orientacdo da professora apresentariam uma leftarafrastica associando a imagem ao
verbal, dando uma sequéncia textual (inicio, meicanflito e fim), sem apresentar super

nem sub-interpretacéo na reproducao da historia.

3.5.1 Teste intermediéario de D. C.

O aluno age diferente de alguns sujeitos dos @°ela conta a historia (anexo D)

sem ficar abrindo o texto pagina por pagina.

O filho estava vendo o album dos pais. Mostrou daagles estavam se casando, 0 pai e a mae.
Entéo o filho falou: “como foi que aconteceu?”. @ pomecou a explicar, falou o que gostava.
Entdo, o pai chamou: “vem ca, meu filho". Mostrolivoo para ele e como foi que se formou o
casamento do pai dele, mostrou os presentes. @fiiibu admirado. O pai e a mde levaram o filho

para a cozinha e falou que fazia pizza. A mée s®geom ele na cadeira e comecou a falar com



146

ele. Teve uma hora que o filho se chateou porqueassestavam dando muita atengcdo para 0s

amigos e nao davam para ele.

Na leitura de D. C. aparece a informacéo de queassde Dudu estavam dando
mais atencdo aos amigos do que ao proprio DuduhBawnhuma pista fornecida por D. C.
de quem s&o esses amigos e quais 0s papéis ddietdnam. O aluno ndo se preocupou em
apresentar essa explicacdo aos seus interlocufQresito a leitura parafrastica do texto,
percebi que ele ndo compreendeu o ultimo quadriehogue o Dudu falou: “Deveriam ter
me esperado nascer para depois casarem...”. A daivpersonagem era porque todos os
parentes tinham comparecido ao casamento, menolledee caso, percebi que D. C. leu a
imagem e procurou compreendé-la sem ler o conteédoal, apresentado, dessa forma,
superinterpretacdo quando disse que o Dudu estamtaatlo porque seus pais ndo estavam
dando atencéo a ele. Mas, quando ele procurou expala das personagens, recontou-as
parafraseando, como leitores maduros costumam. fAzezdito que por ser fluente em L1,
esse sujeito conseguiu apresentar sua leitura reEgugorretamente a sequéncia textual

(inicio, meio ou conflito e fim) assim como os astalunos fluentes.

3.5.2 Teste intermediario de S. C.

S.C. escolheu um texto cuja histéria é toda aptadarpelo narrador (anexo E),
diferente das convencionais que focalizam o discargre as personagens. Vejamos agora a

sua leitura sobre a histoéria escolhida.

Tinha um menino que estava em casa. O pai estatando uma arvore e o pai plantou um pé de
laranja e quando o pé cresceu, em frente a cqs,viu € comegou a cortar. A mulher viu e ficou

mais apaixonada por ele e tiveram um filho. Fim.

S. C. apresentou apenas o inicio da historia, fgleitinha um menino em casa
quando nado ha essa informacgéo no texto. Percelgea pgai estava contando a historia do pé
de laranja, mas ndo deu continuidade e finalizeprasentacdo com a histdria incompleta.
Provavelmente, por ser uma historia em quadrinbogsada pelo narrador, teve dificuldades
em recontar a histéria ou ndo compreendeu. Acreglit® ele ndo procurou explorar as
imagens dos quadrinhos, pois por ser uma histquenas narrada, sem as falas das
personagens, esse aluno teria mais chances destrewoa historia usando a imagem do que

nas histérias em quadrinhos com finais reconstsuaartir de inferéncias. Uma provavel
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explicagcédo para a pouca proficiéncia desse supaiteitura da imagem, diferente dos outros
surdos que assim como ele sao fluentes em L1, eside no fato de ele ter aprendido a
LIBRAS com 19 anos. Acredito que o conhecimentditada L1 pode ter comprometido

também sua leitura e compreensao da imagem.

3.5.3 Teste intermediario de M. S.

Conforme ja foi dito, M. S. nao é fluente em L1leemomento em que apresentou
a leitura parafrastica do texto (anexo F), o imgEtteve muita dificuldade para entendé-lo.
Por néo ser fluente em LIBRAS, os resultados deletiga foram semelhantes ao de R. S.

(8° ano), que também néao é fluente, conforme vesemo

A menina ficou com raiva, porque tinha dois menigog estavam jogando bola. Os meninos
jogando. Ela ficou muito chateada e disse: “naaauge vocés fiquem jogando bola aqui”. Ela
pegou a bola chutou e eles sairam correndo. E&e:digu vi vocés gritando. Vocés ficam sé
gritando”. Eles falaram: “me desculpa. Vocé estit&hda, porque a gente esta jogando bola?”. Ela
foi andando. Quando saiu, retornou depois [0 inédepfaz uma pausa, porque ndo consegue
entendé-lo]. A menina vé que eles estavam juntoow e disse: “porque aconteceu isso?”. Eles

ficaram muito chateados com ela.

M. S. ndo observou o titulo da histéria “Eu quéroa praia!”. Se tivesse
observado, poderia ter compreendido o motivo daarda Monica. A imagem se tornou para
esse sujeito uma referéncia para a compreensalyw®as partes da historia, tais como: a
Monica estava com raiva, e 0s amigos estavam jagéutdbol. Mas a justificativa para a
raiva é criada por ele. Além disso, ele tambémnudiatas para os personagens e um final para
a historia. Da mesma forma que R. S. (8° ano), .Ma8 apresentou uma sequéncia normal a
histdria (inicio, meio ou conflito e fim). Ele paeeter iniciado a contacédo fazendo a predicéo
da imagem, mas quando ndo compreendeu a histdvientou outra. Atitude comum, pelo

gue observei, entre esses sujeitos, principalnerite os que nao sao fluentes em LIBRAS.
3.5.4 Teste intermediario de R. O.
R. O. escolheu a historia em quadrinhos do Cast@lguém mais sujinho do que

eu!” (anexo G). Pela leitura do titulo, a alunah&inas seguintes informacgdes: 1. O

personagem da historia € sujo. 2. Ha alguém nartasistnais sujo do que ele. No entanto,
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parece que as informacdes do titulo ndo foram vhdas por ela. Sua leitura mostrou que ela

apenas leu a imagem dos quadrinhos, conforme veremo

A mae estava pensando em fazer uma festa parhoo @lomprou um bolo e o filho ficou muito

feliz. Comecou a soprar os baldes e encher os ha#dende falou: vem ca. O filho gritando. O

baldo estourou. O amigo também muito danado. AdisBe: como é que pode?! Vocés nédo ficam
quietos. Estourou o baldo novamente. A mée disseoeu vou organizar isso? Quando a méae viu
estava tudo sujo, tudo bagungado. A mée perceleogydois filhos estavam todos sujos, quase na
hora da festa. Mais uma vez fez a comida. Ficoa hahito para os dois. Ele se lembrou quando
era bebé. Ele comecou a gritar que queria ser bet@mente. Queria voltar a ser como ele era

quando crianca.

Nesse caso, R. O. parece nédo ter associado alddaumagem ao verbal, por isso,
sua leitura resultou na criacdo de uma histérimdsapenas a leitura da imagem. Ela nao
apresentou os seguintes fatos: a presenca do palsm do Cascédo, o super Fedorento, o
primo verdadeiro do Cascéo e o final da histortades os amigos do Cascdo arrumando a
casa dele durante a festa de seu aniversario. ikergde esse resultado também esteja
relacionado ao fato de R. O. ter estudado um Igegmdo de sua vida em escolas regulares
nao bilingues. A aquisi¢do tardia da L1 juntameota a visdo oralista dessas escolas podem
ter contribuido para o desenvolvimento aquém derasip.

Em relacdo aos resultados do teste intermedigrdjquei que os alunos que tém
pouco conhecimento da L1 apresentaram suas leif@nas uma sequéncia textual e com
informacdes que ndo constam no texto. Assim com8°reno, quando tiveram davidas na
compreensao de algumas partes do texto, evitardimpaha ajuda e preferiram criar outra
historia e até mesmo falas para as personagens.(k299) afirmou que maus leitores, ao
invés de fazer inferéncias usando as pistas fatas@elo préprio texto, preferem criar fatos
descontextualizados.

3.6 8° e 9° anos juntos

As atividades que sugeriram uma leitura criticarfo trabalhadas com as duas
turmas juntas. Nesses encontros com as duas tyumi@s, procurei observar como eles
desenvolviam uma leitura critica compartilhandampreenséo do texto e buscando juntos

reconstruir o sentido do texto.
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3.6.1 Tirinhas da Mafalda — trabalhando a leitura citica. Figuras 45, 46, 47 e 48. (6°

encontro)®®, (10° encontro§®, (14° encontroj° .

Os textos trabalhados nesses encontros procurardaalespectos ideologicos e

sociais. O objetivo era desenvolver a habilidadécarde leitura, conforme veremos a seguir.

Figura: 45. Texto: 11 — Tirinha da Mafalda

Nesse texto, os alunos perguntaram o significadalglenas palavras: “coracao”

“apertado”, “protecdo”, “escondé-los” (ndo entendia pronome “los”), “bem-estar”. O uso
da expressao “coracdo apertado” € metaforico, ggn“bstar” é uma expressao idiomatica,
por isso devem ter tido dificuldade de compreen§amndo terminaram a leitura do texto,
afirmaram que encontraram muitas palavras que aldiare o significado, mas procuraram
entendé-las usando o contexto. Procurei leva-ldisaissdo critica sobre a fala da amiga da

Mafalda: “Pra que tudo isso? Era s6 escondé-l@dhforme sera mostrado.

P - O que a Mafalda e a amiga estéo conversandal?ogssunto?

W. A. — Juntas, passeando e viram um pobre na fakamam: coitadinho, ndo tem filho, ndo tem
trabalho, ndo tem emprego. Elas ficaram observartd@ram sentimento de pena.

P — Vocés concordam?

J. C. — Discordo em algumas coisas. As duas falayaena calcada estava suja. Que ficaram
sensibilizadas em ver um homem pobre, pedindo esnidb canto onde havia apartamentos
luxuosos as pessoas ndo queriam que o0 nimero egseaumentasse.

W. A. — Nao tem na tirinha que ha apartamentosdsas.

8 Estavam presentes, nesse encontro, os seguijggestR. S., J. C., W. A. (8° ano) e S. C. (¥)an

8 Estavam presentes, nesse encontro, os seguijgéssiR. S., e J. C. (8° ano) e M. S., R. O.,.PT C. (9°
ano).

% Estavam presentes, nesse encontro, os seguijegesul. C., W.A (8° ano) e S. C. D.C. (9° ano)
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J. C. — Ele estava na esquina de casas muito $tggm/a muito frio, as arvores perderam suas
folhas, estava sujo. As casas quebradas, a iluaonagm.
R. S. — Homem na rua todo sujo.

[S. C. observou os colegas, mas nao falou nesemgagctalvez por ser o Unico da turmay.

Os alunos nao conseguiam compreender a intengadonicativa da amiga da
Mafalda e assim néo fizeram uma leitura criticasabultimo quadrinho. Era o momento de
mostra-los o que é uma leitura critica, fazendostiprgamentos que comparasse a solucao
dada pela Mafalda e pela amiga dela para acabaracpobreza. Fiz duas perguntas sobre
isso: 1) Qual a solugéo da Mafalda para acabara@abreza?; 2) Qual a solugdo da amiga
da Mafalda? Os alunos compreenderam que a Mafaleldaagdar casa, protecdo aos pobres,
mas ndo compreenderam a solucédo da amiga. Mdsé®gue podiam fazer uma critica a fala
da amiga da Mafalda, quando diz que é melhor esc@slpessoas que moram nas ruas. Mas
antes, eles teriam que compreender a intencdo ¢oativa dessa amiga. Discutimos pouco
sobre a solucdo da amiga da Mafalda e entdo ogdianesse ha, no mundo, pessoas que
também pensam como ela. Os alunos concordaramigue sne deram exemplos disso.
Nesse momento, mostrei a eles que leitores profa&seprocuram também avaliar os textos a

partir de suas perspectivas sobre o mundo.

No 10° encontro trabalhamos dois textos. No prion@igura 46), os alunos teriam
que inferir a reclamacdo da Mafalda sobre os pgisio segundo (figura 47), a critica a
humanidade.

Figura: 46. Texto: 12 — Tirinha da Mafalda
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Os alunos entenderam que a vendedora seria a anBafdlda e que a menina
estaria comprando um presente para ela. Um aluaesujéito discordou e afirmou que o
presente era para o pai dela. Pedi que observassque a Mafalda disse no terceiro
quadrinho e quando viram o nome “pai” passaram recaodar com o0 colega de que o
presente era realmente para o pai. Mostrei qudtineolquadrinho a Mafalda fez uma critica
aos pais e pedi que observassem essa critica.igd@@a a pista fornecida pelo colega e
afirma que a Mafalda queria vender o presente. idiogtie o0 terceiro e o quinto quadrinhos
se complementavam. Os alunos continuaram confu@aando sublinhei as criticas da
Mafalda e como ela queria o presente embrulhads ebmpreenderam que ela estava
criticando o fato de os pais colocarem as criangas mundo violento.

Figura: 47. Texto 13 — Tirinha da Mafalda

Nessa tirinha, os alunos ndo compreenderam arpalaéo funciona”. Ficaram
perguntando ao intérprete. Pedi que observassem ongersonagem coloca a placa,
afirmaram que era no telefone publico, mas mesmsinasdo entenderam o sentido do texto.
Quando disse que “ndo funciona” € igual a ndo sed@e presta, eles afirmaram que tinham
entendido o texto. Fiz duas perguntas sobre o :teyt@® que nao funciona?; 2) O que
Mafalda pensa que nao funciona? Voltaram novanmefddura do texto, o que sugere que a
compreensao que haviam tido inicialmente ndo refgrem aos meus questionamentos.
Responderam que o telefone estava com defeito, an&ddafalda pensava que era a
humanidade. Entdo discutimos sobre o que faria falt¥a pensar que seria a humanidade.

Esse foi 0 momento para relacionar o texto cons@ovdeles de mundo.
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O outro texto trabalhado era também da Mafaldadseuma historia em
guadrinhos. Esse mesmo foi usado na pesquisa de @00 os alunos do 8° ano do ICES
(VIEIRA, 2004). Na época usei apenas uma tirinhdedto e os resultados foram diferentes
dos apresentados aqui, pois os alunos de 2004om&eguiam compreender por que o globo
estava num berco como se estivesse doente. O emnpegforico da palavra “doente” ficou
estranho para os surdos. Agora, a histéria comteteeceu mais informagbes de que a

Mafalda falava dos problemas do planeta Terra piaforas.
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Figura: 48. Texto: 14 — Hist6ria em quadrinhos deditla

No momento em que estavam fazendo a leitura sigae discutindo o texto com
0s colegas, alguns afirmaram que o texto era muiffoil e sentiram vontade de desistir.

Quando forneci a pista de que a Mafalda faz umega&rd alguma coisa, voltaram a leitura e
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procuraram discutir entre si 0 que estavam compereio. Quando me disseram que haviam
concluido a leitura, iniciei questionamentos praadio observar a compreensao deles e a

avaliacao critica sobre o texto.

P — Mafalda comeca a conversar com o amigo e gi&eio. Por que ela pede siléncio?

S. C. — Colega chegou, bateu na porta. Mafaldauoavbarulho e abriu a porta. Disse: “faz
siléncio! Tem um doente”.

D. C. — Tem alguém doente. Alguém na cama.

P — Vocés acham estranho o doente que a Mafaldaa®fos

J. C. — Diferente. Bateu na porta. Abriu. Faz sil@nTem pessoa doente... [SIC]

S. C. — Mundo...

R. S. — Mafalda esta cantando como se fosse neném.

P — Por que o mundo esta doente?

S. C. — Tem radio. Noticiario. Descobriram que est@nte. [SIC]

W. A. — Mundo doente? Ficou louco! Ndo é uma cran@arece achar estranho a acédo da
Mafalda].

J. C. — No oriente, em varios paises: Israel, @ofdoenca no oriente. Problema. Alguma coisa
com gés carbonico. [Olha para o colega e pergaata:que eu consegui?].

[...]

P — Qual a doenca que a Mafalda diz que 0 mumd@ te

J. C. — Doente galopante.

J. C. — Doente de febre?

P — Doente de febre... quem pergunta é o pai. AalMafresponde. Qual a doenca que ela diz que o
mundo tem?

S. C. — Resumindo, esta com comunismo.

P — O que é comunismo galopante?

S. C. — Mundo esta triste. Doenca forte. Dentrardmdo tem muito resfriado, tem muita gripe
disseminando.

J. C. — Ar tem problema.

Os alunos acharam inicialmente estranho a Mafdldar que o globo estava
doente, mas depois compreenderam, com apoio dossayiadrinhos, que ela se referia aos
problemas do mundo. Diferentes das primeiras @snls alunos conseguiram compreender a
metafora usada pela Mafalda de que havia um pr@bleonplaneta. Portanto, quanto mais
informacdes os alunos tém mais acessivel sera preensdo de metaforas, ditados populares

e expressdes culturais.
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Um aspecto importante a ressaltar nas respostgadodo eles disseram a doenca
que o mundo tinha. J. C., por provavelmente nao pceemder o que significava
“comunismo”, disse apenas “galopante”, ou seja,valiapara o final do quadrinho, onde
exatamente tem o nome da doenca. Mas quando lgerper o que significa “galopante”, ele
retornou alguns quadrinhos, buscando essa respmstay fazem o0s leitores experientes
guando ndo compreendem o sentido de uma palavi@goma parte do texto. Por suas
dltimas respostas, verifiquei que os alunos estak@acionando essa doenca da qual a
Mafalda se refere a doencas respiratorias e naprabkmas politicos e sociais. Acredito que
quando viram a palavra “febre”, pensaram em doeneapiratorias, pois a palavra
“‘comunismo” era desconhecida. Conversamos sobentids de “comunismo”, mas os fiz
lembrar que eles compreenderam a historia sem eabgnificado da expressao “comunismo
galopante”. E esse desconhecimento poderia seatomdesmotivante para eles continuarem

a leitura.

Agora serdo apresentados os resultados do pés-tesin as duas turmas. Sera
analisado como os alunos utilizaram o conhecimpréwio, as estratégias e as habilidades de

leitura na compreenséao dos textos.

3.7 Pos-teste do 8° e 9° anos.

3.7.1 Pés-teste do 8° ano — figuras: 49 e 50. (&62ontro)’*

Antes da realizagdo do pos-teste, os alunos tivewan retorno do que foi
observado na leitura parafrastica das histériasgedrinhos escolhidas por eles. Esse
momento inicial tinha o proposito de prepara-losapa pos-teste, em que mais uma vez

seriam avaliados quanto a compreenséao dos textos.

Receberam dois textos como pos-teste e mais umaae sabiam que estariam
sendo avaliados. Embora estes textos sejam singespcabulario facil, eles exigem do
leitor inferéncias para compreensdo. Na tirinhaCthico Bento (figura 49), pela leitura da
imagem, os alunos poderiam extrair que o0 personagava rezando e que vai com o terco
na mao conversar com o padre. Mas, a pergunta Qmco Bento faz ao padre s6 podera ser

entendida se os alunos observarem como 0 personaggera palavra “terco” em sua fala.

1 Foram avaliados os seguintes sujeitos: W. A.,.R].<.
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Chico Bento usa um elemento linguistico que permifgolissemia da palavra “ter¢o”, da
mesma forma do titulo “Comida fresca/Gato fresdigjufa 44). No caso da tirinha do Chico
Bento, a mudanca de um artigo para um numeral fara “um”) muda tanto a classe
gramatical quanto o sentido da palavra. “O terca@’ @ome do objeto que Chico teria que
rezar, mas “um terco” é um numeral, ou seja, untée pdesse objeto. A parte inesperada
nessa historia esta na compreensao disso, oudsgjae o Chico ndo queria rezar o terco todo

e sim uma parte. Vejamos o texto:

Figura 49. Textc: 15— Tirinha doChico Benti

Como esses sujeitos tinham sido avaliados indilmdesate no teste intermediario,
procurei, agora, avalia-los quanto a forma que @otitipavam as informacdes e buscavam

auxiliar uns aos outros, conforme professa o ECR@B/N, 2000). Por isso, quando
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receberam os textos foram orientados a trabalharengrupo para discussdo da leitura. A

seguir veremos as respostas sobre o texto.

P — Vocés ja conhecem o Chico Bento?

R. S. — [R. S. ndo respondeu a minha primeiraupgad Ele esta dentro da igreja.

P — Ele esta agora na igreja, mas onde ele vive?

J. C. — No campo ou na fazenda.

P — O que ele esta fazendo?

R. S. — Se confessando.

P — O que ele pergunta ao padre?

W. A. — Ele esta na igreja, confessando e perg@dano € para eu usar isso aqui? Eu ndo estou
entendendo. Chico Bento fica abismado, depois quaaoce responde.

P — Vocé observou que pergunta ele fez?

W. A. — Rezar

J. C. — Ele vai a igreja e ndo esta entendendo cem®@o terco. Ele estd arrependido de alguma
coisa e vai ao padre pedir ajuda.

R. S. — Ele est& 14 de joelho, rezando e pedetagéa sobre o terco.

Até o momento, eles ainda ndo tinham reconhecidtifesenca entre as duas
palavras de mesma grafia (“o terco” / “um tercdN. A. ndo compreendeu a leitura da
imagem nem do verbal quando disse que o Chico Ateamado com a resposta do padre no
ultimo quadrinho. O padre ndo respondeu nada, pEnas sinalizou que nao estava
compreendendo o Chico. J. C. acreditava que ograbldo Chico estava no fato de ele ndo
saber rezar o terco. R. S. também concorda cortuaalele J. C. Procurando fazer com que
os alunos nao fizessem suposi¢cdes lendo apenaggenm a proxima pergunta procurou

orienta-los a observar a semelhanca e a difereriga‘® terco” e “um terco”.

P — Vocés viram que na fala do Chico Bento tem gaes/ras?
J. C. — Pararezar o tergo todo ou s6 um terco.

P — Duas palavras que se repetem. Quais sdo?
J.C.-Terco

P - A escrita é igual?

R. S. —Igual

P — Mas o significado é 0 mesmo?

J. C. — Diferente.

P — Por que essas palavras estdo com significéeleolie?

J. C. — Porque tem “um” e na outra “0”

P — Chico Bento queria rezar o ter¢o todo?
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J. C. - Nao.

R. S. — N&o. Ele rezou todo em casa.

P- Sera que foi isso ou ele ndo queria mesmo?

J. C. — Discordo. Chico Bento queria rezar o t¢oco.

P- Se eu quisesse rezar o terco todo, eu iria piengao padre se eu posso rezar s6 uma parte?
[Todos balancam a cabeca respondendo néo].

J. C. - O que é “inteiro™?

P — E todo.

J. C. — Entendi. Terco todo ou parte do terco.

O reconhecimento linguistico de que as palavrase“dlim” podem tragcar uma
mudanca de sentido gramatical e semantico na palenco” ainda € dificil para eles. Mas J.
C. reconheceu que h&a duas palavras com a mesma grafentidos diferentes. R. S.,
procurava ler o texto e observar as respostas alegas, mas suas afirmacdes geralmente
eram copias das respostas dos outros sujeito®aadias a adivinhacdes mal sucedidas. J. C.
e W. A. procuravam fazer inferéncias observandmimtexto, também liam a imagem e
usavam as pistas fornecidas pelas perguntas. Conmomento em que perguntei: “Se eu
quisesse rezar o terco todo, eu iria perguntaragoepse eu posso rezar sé6 uma parte?”. J. C.

logo me perguntou o que significava inteiro e em@mpreendeu o final da histéria.

No proximo texto (figura 50), eles teriam que déstoo sentido do titulo
observando o final da historia. O titulo “Ajuda B&fimda” se refere ao fato de o Cascao néo
conseguir socorrer uma crianga que estava se afogporque ele ndo gostava de 4gua. Na
maioria das vezes, o titulo, nas histérias em dplaols da turma da Ménica, é compreendido
apenas no final da histéria. Assim como na histéna quadrinhos “Tantas Expressées”
(figura 36).
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Figura 50. Textc: 16 - Historia em quadrihos doCasca

J. C. — Essa histéria é facil.

P — O que tem a ver o titulo “Ajuda Bem-Vinda” corfinal da historia?



160

J. C. — Ajuda o velhinho no comeco. E a ajuda.

P — E o final?

J. C. — Cascéo ajuda todo mundo.

P — No final acontece alguma coisa que tem relagéwvo titulo?

R. S. — O menino agradecendo.

P — O Cascéo ndo gosta de agua, lembram? Ajudavesa: O que esta acontecendo? Olhem o
final. Por que a ajuda é bem-vinda?

W .A. — O anjo chega e ajuda e o Cascéo sai.

J. C. — Cascao esta cansado.

W. A. — Cascéo ia chegando na agua e ndo gosigude a

J. C. — E isso. Porque eu ndo pensei nisso. Cagcagosta de agua, por isso o anjinho veio ajudar.

A ajuda é boa.

Os alunos s6 conseguiram compreender que o Heuleferia a acdo do Anjinho
no ultimo quadrinho, quando Ihes foi fornecida farimacéo de que o Cascao ndo gostava de
tomar banho. A ajuda do Anjinho chegou ho momeattog por isso ela era bem-vinda. Para
verificar se eles compreenderam a importancia tdéotpara a compreensédo do texto, pedi
qgue criassem um novo titulo para a histéria e assirpoderia verificar a relacdo que eles

constroem entre titulo e texto.

W. A. — Homem sujo.

P — Por qué?

W. A. — Por que ele ndo gosta de tomar banho.

R. S. — Coragédo bom de ajudar.

J. C. — Briga ndo. O importante é perdoar.

P — O texto fala em perdao?

J. C. — O importante é perdoar, porque o anjo anegperdoou o fato do Cascdo ndo ajudar o

homem que esta sendo afogado.

J. C. apresentou superinterpretacdo ao fazer génti@a de que a historia tratava
do perddo que o Anjinho concedeu ao Cascao. Hsse, aa escolha do titulo, anulou as

informacdes contextuais que foram levantadas degueio da discussdo sobre o texto.

R. S. apresentou um titulo mais parecido com onés<lo texto e W. A. focalizou
uma caracteristica da personagem. Esse dois sugptesentaram um titulo relacionado ao
contexto abordado, diferente de J. C. Vale ressgita R. S. e W. A. falaram os seus titulos

primeiro, J. C. ndo observou as respostas dosalegpresentou um titulo bem diferente
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deles. Nos ultimos encontros, J. C. se mostravaniodado quando os colegas davam
respostas parecidas com as dele e R. S. se irptagae ele sempre queria ser o primeiro a
responder as perguntas. Em umas das atividadésnde pediu que eu perguntasse primeiro
aos colegas para que ndo imitassem a resposta Rtelavelmente, por reconhecer que
apresentou um desempenho leitor melhor do que VB.RA.S., o fez ndo querer desenvolver
um trabalho cooperativo com os colegas. Isso pedediaborado para que o desempenho
leitor de J. C., nesse teste, fosse inferior acodé®s atividades em que a sua compreensao

leitora apresentava-se superior a dos colegas.

Agora, sera apresentado os resultados do poOsfies®® ano. Depois sera feita

uma analise sobre desempenho das duas turmadaresaa

3.7.2 Pés-teste do 9° ano — figuras 49 e 50. (16antro)*

Os alunos também tiveram o mesmo retorno sobriéuaaleno teste intermediario.
O pos-teste foi realizado apds essas observacogsimeiro texto (figura 51), os alunos nao
perceberam o uso que o Chico fez das duas paldenaesma grafia (“o terco” / “um terco”)
no ultimo quadrinho. As respostas se basearam spen@ntativa de ler a imagem.

P — O que Chico Bento esta fazendo?
D. C. — Ele parece esta pedindo ajuda, porque pddee.
P — Ele nao fala que esta pedindo ajuda.

S. C. — Jesus Cristo. Rezando. Pensando na casa.g@mente que vai brotar e surgir de novo.

Escrevi na lousa as palavras “o ter¢o” e “um ter§oC. explicou o que é “terco”,
mas nédo falou da diferenca entre o uso dessasraalad. O. e M. S. disseram que nao
estavam entendendo. Expliquei que Chico Bento fea brincadeira com essas palavras de
mesma grafia, sendo que na primeira (“o ter¢co”lilmdartigo que faz dessa palavra um nome
e na outra (“um terco”) ha um numeral que a toma fracdo. D. C. lembrou da historia em
quadrinhos da Magali - “Comida fresca e gato fregfigura 42), em que as palavras

“fresco” e “fresca” apresentam grafias parecidaas sentidos diferentes.

92 Foram avaliados os seguintes sujeitos: S. C.,,RDCC., M. S.
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Na leitura desse texto, s6 deu para observarentg@nho de D. C.e S. C. JAR. O.
permaneceu calada, mas ficou prestando atenc&spsstas dos colegas. M. S. saiu varias
vezes da sala e ndo participou da discusséo. Pereekles ndo procuraram desempenhar um
trabalho cooperativo. Leram rapidamente o textwgtaacreditando que pelo tamanho néo
teriam dificuldade em compreendé-lo. Formularanbtgipes sobre o texto apenas pela leitura

da imagem.

No segundo texto (figura 50), pedi que me expdeas o sentido do titulo

observando o desfecho da histéria. Leram e megmadiara comentar suas leituras.

D. C. — Cascdao estava andando. Tinha um senh@ageauglo muita coisa pesada.

S. C. — Cascao é um rapaz que aceita ajudar ésddptchau.

Aluno néo-sujeito — Ajuda ao velhinho. Cascdo gastmpre de ajudar. Quando vé a pessoa
morrendo afogada. Cascéo pede ajuda do anjinho.

P — Vocés lembram que o Cascéo ndo gosta de agua?

S. C. — Ah, ele é sujo. Nao gosta de agua. Ent@@egliu o anjo para ajudar.

P — O que é ajuda bem-vinda?

R. O. — Bem-vinda é vender.

S. C. — Porque Cascéo é bom. O anjo vé que Castfo,é&ntéo foi ajudar.

S. C. guando teve a pista de que o Cascao naovgoda dgua, conseguiu
compreender o sentido da expressdo “Ajuda Bem-VinBalicitei que criassem um novo
titulo para a historia. S. C. reclamou que era ondificil e que ndo conseguia. Orientei-0s a

trabalharem em grupo. Depois de algum tempo, @issgue ndo conseguiam.

Observei que a falta do conhecimento prévio de @ugascao ndo gostava de
tomar banho, os fez compreender que o titulo seiaedo fato de o Cascédo ajudar a todos que
precisavam de ajuda. Essa turma também nao prod@senvolver um trabalho em grupo.
Leram rapidamente o texto e ndo demonstraram delejdiscutir entre si suas leituras,
provavelmente porque acharam as imagens faceiexmcurto.

Pelos resultados revelados no pos-teste, congtegeanesmo sendo a imagem uma
referéncia na constru¢do dos possiveis sentiddsxdo para esses leitores (REILY, 2003), a
leitura inferencial do texto do Chico Bento e ds€&m (figuras 49 e 50) so foi possivel com

as orientacOes durante os questionamentos. Pqrpartebe-se que a mediacao do professor
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na leitura dos quadrinhos continua sendo relevyaanta esses leitores construirem uma leitura
proficiente. Pois, percebi que eles s6 passaragt@hecer as informacdes implicitas nos

textos durante o desenvolvimento dos questionarsent® aulas.

3.8 Comparando o desempenho das duas turmas no naarso

Ao analisar o desempenho dos alunos nos testes autes do minicurso, além do

historico de aprendizagem deles, observei semeadsandiferencas entre as turmas.

1 Quanto as semelhancas:

1.1 No historico de aquisicdo da L1

Todos os alunos sao filhos de pais ouvintes e sgois pais ndo saberem a
LIBRAS, a comunicacédo entre eles se fazia por gesto pantomimas. Os sujeitos dessa

pesquisa aprenderam a LIBRAS depois dos dez andadie.

1.2 Na leitura das histérias em quadrinhos e tirinhas

No pré-teste, mostraram que liam apenas as imadentexto. Quando nao
entendiam algo, geralmente ndo faziam perguntaisna pneferiam apresentar a compreensao

leitora acrescentando ou omitindo informacg@es & t€rocuravam nao expor suas duvidas.

1.3Na leitura das imagens e organizacao da sequéagjaatirinhos

Os alunos fluentes na LIBRAS, mostraram no tegtrediario, que conseguiam
ler as imagens dando uma sequéncia ao texto, @gkmo inicio da historia, o conflito e o
fim. Participavam mais, observavam as perguntasesmbexto, resgatavam as pistas deixadas
em cada pergunta e procuravam fazer uma leiturantamdo hipdteses e buscando a
confirmacdo delas. Além disso, fizeram uma leitdeaimagem mais harmonizada com o
conteudo verbal, como foi o caso dos alunos J.W&. A. (8° ano) e D. C. (9° ano). Ja os néo
fluentes geralmente iniciavam a historia e ndo kedam, mesmo tendo as imagens como

apoio. Nas atividades de organizacado dos quadrieimgue tinham que dar uma sequéncia
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ao texto, os alunos nao fluentes erravam e os slflnentes conseguiam fazer a sequéncia

correta.

1.4 As consequéncias de uma educacao oralista

Os alunos mais velhos e que fizeram parte de urtextm oralista de ensino ou
que estudaram um bom tempo em escolas regularesbifigues, tiveram resultados
parecidos. Procuravam, durante a leitura dos teststrar palavra por palavra usando o
alfabeto manual da LIBRAS. Pela falta de fluéntiisham dificuldade para compreender o
intérprete e vice-versa. Faziam acréscimos ou @egs® participavam muito pouco dos
guestionamentos sobre os textos, como foi o cas@ldoos R. S. (8° ano), M. S. e R. O. (9°
ano). M. S. foi o que apresentou mais dificuldddeto na compreensdo das imagens quanto
na interagcdo com o intérprete. Geralmente, eleseptava uma leitura baseada em
adivinhacgdes usando pouco as imagens nos textogamente isso aconteceu por ser o

mais velho da turma, 50 anos, e por ter passadongo periodo numa escola oralista.

2 Quanto as diferencas:

2.1 A motivacao

Os alunos do 8° ano, nos trés primeiros encordeyapnstraram-se desmotivados,
resultando na participacdo de poucos sujeitos éagae ao numero de alunos matriculados.
Ja os do 9° ano desde o inicio se mostraram mosBvadprocuravam executar todas as
atividades.

2.2 O desempenho leitor

No 8° ano, os alunos procuravam apresentar umadejue ndo exigisse tantos
qguestionamentos. Geralmente, apresentavam umaal@iwafrastica. Ja o 9° ano procurava
responder apenas 0 que era solicitado. A contideidda leitura s6 era possivel, se
guestionamentos fossem feitos. Necessitavam deamirtervencdo para se pronunciarem

sobre o texto.
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2.3 O contato com a cultura surda e a convivémosnas com ouvintes

No 8° ano, tive dois alunos com historicos pa@s;ignas com envolvimento com
a LIBRAS e com a comunidade surda diferentes. R.\8. A. (8° ano) tém idades préximas:
37 e 30 anos. Aprenderam a LIBRAS com 17 e 20 assysectivamente e por conviverem
numa comunidade oralista, isolaram-se muito. CanfidS. passou mais tempo numa escola
regular, convivendo somente com ouvintes. Ja Woifpara uma escola de surdos (ICES) e
passou a interagir com outros surdos. Portanteenssso, W. A. teve mais tempo de contato
com a cultura surda, fortalecendo sua identidadeueconhecimento da LIBRAS. Por isso,
tanto nos testes como nas outras atividades daccumsm, ele apresentou uma leitura mais
pautada no texto. Teve também mais habilidade cteitusa da imagem. R. S., no inicio do
minicurso, limitava-se a soletrar palavras. Essapmtamento foi mudando pouco a pouco.
Apesar dos progressos, ela ainda precisa de mutoteramento para poder ler um texto.
Quanto a W. A., esse se tornou um leitor mais ieddente, embora ainda n&o seja um leitor

proficiente.

2.4 Quando as duas turmas realizaram atividadezsu

No primeiro encontro juntos, o 8° ano teve umdaipacado mais efetiva. A partir
do segundo encontro, as turmas conseguiram traljalitas. A cada encontro, essa uniao foi

ficando mais forte, até que no final estavam disdoto texto em grupo.

2.5 A diferenca de um ano de escolaridade entrerass

Acredito que a diferenca de um ano de escolaridatte os sujeitos do 8° e do 9°
ano nao foi o fator determinante do desempenhorletomo ja foi dito anteriormente, 0s
fatores que determinaram a diferenca de desemgendioforam: fluéncia na L1, integracéo
com a prépria comunidade surda, contato com tetodingua portuguesa e a participacao

em uma escola de proposta pedagogica bilingue.

3. Consideracdes finais sobre as duas turmas

Pelos resultados do poés-teste, constatei que Emaceaos géneros histéria em

qguadrinhos e tirinhas, os alunos das duas turmadaanecessitam da interferéncia e
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orientacdo do professor para que reflitam sobre Biedteses iniciais e usem as estratégias de
leitura em L2, evitando assim adivinhacfes desgtudéizadas. Observei também que
guando esses sujeitos usavam apenas a imagem efaréncia e construcédo do sentido dos
textos em quadrinhos sem o conhecimento metacegrias estratégias, apresentavam uma
leitura pautada em inferéncias mal sucedidas, teesld em super e sub-interpretacdo. Esses
resultados se assemelham aos de Botelho (2002).

3.9 Sala de aula

Esta secdo tem por propdésito apresentar a andisd do minicurso, como
também, por ser uma pesquisa-acdo, a auto-avaltesta professora-pesquisadora. Para a
analise serdo considerados as observacOes feitas pajeitos desta pesquisa sobre o
minicurso e sobre a professora-pesquisadora, cambém as observacfes dos intérpretes
dos cursos Letras/LIBRAS (UFC —-CE/UFSC-SC) e Cocagdo Assistiva
LIBRAS/BRAILE (PUC-MG) sobre o envolvimento da pestora-pesquisadora com as
turmas de alunos surdos. Também sera analisadouelefogma os principios do ECL

estiveram presentes no desenvolvimento do minicurso

3.9.1 Organizacao da sala e participacdo dos alunos

A sala foi organizada em circulo ou semi-circulrapque os alunos fossem
motivados a interagirem. Além disso, em circulsemi-circulo, os alunos buscavam discutir
os textos juntos. Cada resposta apresentada pazriaomplementada ou alterada pelo
colega do grupo. O intérprete procurou ficar do ta€lo esquerdo, posi¢cdo escolhida por ele
mesmo. Os alunos podiam tanto me visualizar quaatintérprete. Para o coordenador e
intérprete do BIOS (curso piloto), mesmo o profess@o sendo usuario da LIBRAS é
importante que os alunos possam visualiza-lo nkes’auDe acordo com o coordenador, 0s

surdos tém o direito de terem o intérprete e onmgpofessor em seu campo visual.

% Essa informacéo foi fornecida no inicio do projeiloto (BIOS), em agosto de 2007.
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3.9.2 O envolvimento da professora-pesquisadoraectumma

Conforme Richards e Rodgers (2001), o professdindeas assume os papéis de
analista das necessidades dos aprendizes, congedhgéstor do processo de aprendizagem
em grupo. Quanto a esses papeis, quero primeiramesgaltar que esses sujeitos se tornaram
a minha terceira turma de alunos sutfd@ortanto, o meu tempo em sala de aula com surdos
€ de aproximadamente um ano, o qual consideroiveiante pouco para conhecer a
identidade cultural desses sujeitos, aprender gwgud e os fatores que permeiam a
aprendizagem deles. Outro fator que dificultou sedeolvimento inicial do minicurso foi a
desmotivacdo dos alunos com o ensino do portdyeéa descrenca deles em relacéo as
pesquisas. No primeiro e no segundo encontro,saliesn constantemente da sala, evitavam
responder as perguntas do questionario de sondagehegavam atrasados. A partir do
momento em que notaram que as aulas usariam seug@denhos e as atividades de leitura
seriam desenvolvidas por meio de um trabalho coddivo, a motivacdo das turmas e o
envolvimento deles com as atividades de leituraegniou. Os alunos comecaram a se sentir
mais a vontade para participarem das discussdes sshtextos, mesmo que tivessem que
discordar dos colegas ou refazer suas hipéteses. mgsmo os nao-sujeif6s porque
frequentaram apenas um ou dois encontros, tamb&m®mrgon participar e expor suas leituras.
Acredito que um fator determinante para o envolwvitn@lesses sujeitos foi 0 reconhecimento
da LIBRAS como a L1 deles. A partir dela, puderammpartilhar suas leituras, receber
orientacbes e discutir suas crencas e ideologiasetagdo aos textos. Conforme Botelho
(2002), a competéncia na lingua de sinais por pdo® sujeitos surdos possibilita a
aprendizagem de outras linguas por meio de umadaletyia comparativa entre os dois

sistemas linguisticos.

Quanto a forma como foi solicitada a compreens@éorh dos alunos, concordo
com Kleiman (2001) e Terzi (2002) que os questierans do professor sdo importantes na
conducdo da compreensdo das informacdes implaotaudo o excesso deles pode gerar

inseguranca. Foi 0 que aconteceu em alguns ensoctra os surdos. Percebi que, quando

% A primeira turma foi no ICES (2004) — 6 encontrBgpois, 0 BIOS (2007) — 4 meses. Por (ltimo, 0SCE
(2008) — 10 meses.

% Acredito que os fatores que levaram a desmotivatgises sujeitos sdo varios, mas ndo é o foco dessa
pesquisa relaciona-los. Portanto, no capitulo bcyei ressaltar por meio do contexto histérico as d
abordagens pedagdgicas o0s aspectos gerais queghmssite podem ter culminado na desmotivacao pelme

da lingua portuguesa.

% Os alunos nao-sujeitos justificaram suas faltamicurso por conta do horério de trabalho e tampélas
dificuldades de acesso ao ICES.
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me excedia nos questionamentos sobre o textoselagntiam inseguros. Estavam sempre
buscando minha aprovacédo. Por isso, mudavam w&Es suas respostas. Analisando esses
momentos, vejo que muitas vezes por querer fazeraquee os alunos compreendam o que
|léem, podemos cometer o erro de tornar o papelafegsor como aquele que so pergunta e
do aluno como aquele que s6 responde. Conformenktei(2001), ha pontos no texto que
sao iluminados na construgao conjunta da compreeiséalvez esse fosse 0 momento em
que eu como professora deveria ter adentrado nass$io sobre o texto e exposto também a
minha leitura, permitindo que esses sujeitos dedeassem a autonomia de discordar ou
concordar com as minhas observacdes. Seria 0 mordentles aprenderem a se posicionar

diante de um texto.

3.9.3 Os textos do minicurso

Conforme Almeida Filho (2008), Brown (2000), Wideknn (1991) e Richards e
Rodgers (2001), ensinar uma lingua seguindo o<ipios do ECL é focalizar um ensino
pautado nas necessidades do aluno. O aluno € on&ss® processo de aprendizagem e o
professor é o facilitador e orientador no processensino. Por isso, as atividades propostas
buscavam nos alunos o reconhecimento das estsatégideitura em L2 mencionadas por
Araljo e Sampaio (2002) e Kleiman (2001), levando aonsideracdo a habilidade desses
sujeitos com a leitura da imagem. Para orientazbodeitura dos textos, algumas atividades
foram desenvolvidas, tais como: organizacdo doglrqueos, relacdo entre as falas das
personagens e as imagensaoze Procurei também coloca-los em contatos com teptes
expunham a lingua portuguesa em uso apresentangese&es metaforicas, ditados

populares e expressoes idiomaticas.

3.9.4 Material didatico

Na pesquisa em 2004, no ICES (VIEIRA, 2004), oleque com 0 género
tirinhas os surdos apresentaram um desempenho s$aitisfatorio, provavelmente por esse
género priorizar o aspecto visual. Conforme osltados do pré-teste, essa parece ser a
primeira estratégia de leitura desses sujeitos.

Quando desenvolvi o projeto piloto com os alunosBIOS, percebi que as

histérias em quadrinhos apresentavam metaforaajaditpopulares e expressdes idiomaticas
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que possibilitariam a esses sujeitos o contatoadimgua alvo em situacdes de uso, além das
inferéncias que alguns desses géneros solicitamlaitmges. Os textos utilizados no
minicurso foram auténticos, mesmo quando a ledetas se tornava complexa para os surdos
(conforme os principios do ECL quanto a atividadedeitura de textos sem adaptacdes -
RICHARDS E ROGERS, 2001 e WIDDOWSON, 1991). Segoirdse principio, todos os
textos utilizados foram retirados de revistas eadguhos ou de sitios da internet. Em alguns
momentos, os alunos afirmaram que o texto ndoaeih Mmas eles se sentiram desafiados a
compreendé-lo. Por essa razao, participavam neaianfavam hipéteses e concordavam ou
discordavam da leitura dos colegas. Quando percgb® os alunos estavam tendo
dificuldades de compreenséo, apresentava a eleglassario de sugestdes que, conforme
Widdowson (1991), funcionava como um apoio pargpgma o aprendiz para enfrentar os
possiveis problemas. Esse glossario era expostmipororalmente antes de eles iniciarem a

leitura ou durante os questionamentos.

As perguntas feitas durante a exposicdo da comgfieeleitora dos alunos eram
elaboradas previamente por mim como sugestdo dess@o. Mas durante as conversas e
exposicoes da leitura dos textos, essas perguraas modificadas buscando uma maior

participacéo dos alunos.

O foco do minicurso era a leitura de historiasqgradrinhos e tirinhas, portanto os
aspectos gramaticais foram apenas ressaltadosat@ntbcessaria a explicacéo deles para a
compreensao dos textos, como no caso da conjumpas”“na histéria do Pato Donald.
Seguindo as orientagcdes de Widdowson (1991), esctsplexicais eram trabalhados usando
as informacdes contextuais. Buscava-se nos sujeitosconhecimento do processo de
inferéncia lexical usando as pistas contextuaian@a essas pistas eram insuficientes, era
fornecido o significado das palavras desconhecklasexemplo, no terceiro encontro em que
foi trabalhada a histéria em quadrinhos, cujo oldiera “Tantas Expressfes” (figura 36),
pedia a reconstituicdo do sentido da expressaalasarcontexto. Ja na tirinha da Mafalda
(figura 49), cujo quadrinho apresenta a express@&o “funciona”, o significado dessa
expressao foi fornecido assim que os alunos saiai, por serem insuficientes as pistas para
compreendé-la. De acordo com Widdowson (op. cd.)aprendiz deve desenvolver a
capacidade comunicativa de ler e para isso eleisprer desenvolver uma estratégia de
interpretacdo que consiga dar sentido as palawasxpressdes desconhecidas usando o

contexto. Caso esse processo ndo seja permitiddorome o autor, os professores podem
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estar interrompendo essa oportunidade de os psd@mpwendizes descobrirem por eles

mesmaos.

3.9.5 Observacdes dos alunos ao minicurso

A entrevista com os alunos-sujeitos dessa pes§uishre o material didatico, o
desempenho da professora e a metodologia usadantinhobjetivo de avaliar o minicurso
levando também em consideracdo o julgamento demge#tos. Conforme Richards e
Rodgers (op. cit.), o professor tem a responsaiédde tentar responder as necessidades
linguisticas dos alunos, sendo possivel cheganbeoer as necessidades dos aprendizes por
meio de conversas informais e individuais com osmus. Portanto, 0s sujeitos dessa
pesquisa foram entrevistados num encontro aposerr@amento do minicurso, por meio de
uma conversa informal para que respondessem aom@Esgquestionamentos: 1- O que vocé
achou das aulas de leitura em lingua portuguesaheiarias em quadrinhos e tirinhas? 2 — O
que vocé achou do minicurso?; 3 — Achou que o maatesado no minicurso contribuiu para
um melhor desenvolvimento em sua leitura em lingoduguesa?; 4 — O minicurso o(a)
motivou a ler textos em lingua portuguesa?; 5 -cBsa, vocé tem procurado ler histérias em

guadrinhos ou tirinhas?

Os alunos concordaram que as imagens nos quasriogo ajudavam a
compreender o texto. “Dava para eu ver algumasvizague eu ndo conhecia. Alguma
palavra que eu ndo conseguia entender eu olhanagem e a contextualizagcado” — J. C. (8°
ano). Também concordaram que o material usado tigau@ ler textos em quadrinhos: “Os
quadrinhos ajudaram muito com os desenhos. Eueirdguiadrinhos. Eu ndo tenho em casa.
Eu observava as figuras. Algumas palavras eu canh&w olhava bem os desenhos e
entendia o texto” — W. A. (8° ano). E todos disserque, embora nao tivessem sido
despertados antes para ler textos em quadrinhama agueriam ler e sabiam que
conseguiriam. “Eu ndo lia textos. Minha filha temdrinhos, entdo eu pego e leio, mas eu

tenho pouco tempo para fazer isso” — R. O. (9°.ano)

Ao final da entrevista J. C. (8° ano) ressaltamgartancia do intérprete no

minicurso e disse que sem o intérprete seria d&icomunicacdo. Segundo ele, as instrucbes

°D. C. (9° ano) foi o Unico aluno que nao foi evisedo, porque néo estava presente nesse dia.
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e as discussdes sobre o0s textos se tornaram sagiviis porque eram em LIBRAS. Por isso,
considero que, para um trabalho com o ensino dtug®s como L2 para esses sujeitos
apresentar resultados significativos, os alunossmeser proficientes em LIBRAS e o
professor deve compartilhar da mesma lingua de skuws ou ter a presenca de um
intérprete em sala. Além do conhecimento da LIBRASimportante que o professor
reconheca a cultura e a identidade surda e queitpequre a L1 seja a lingua de troca de

experiéncias, de informacdes e de orientacdes prafessor e aluno.
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CONSIDERACOES FINAIS

Como ainda sdo poucas as pesquisas realizadas aokle#gura em lingua
portuguesa como L2 dentro de uma abordagem bilipgwa surdos, muitas informacdes
novas sobre o0s surdos e o contexto da surdez awrgilurante o desenvolvimento do
minicurso desta pesquisa. Quando iniciei as aomlasmo apoés a pesquisa de 2004 (VIEIRA,
2004) e a do projeto piloto no BIOS (VIEIRA, 200&greditava que todos os surdos,
principalmente os alunos adultos do ICES, fossamarnss fluentes da LIBRAS. Contudo, os
resultados revelaram que tal concepcdo ndo é MeEmmo esses sujeitos apresentando um
histérico de aquisicdo da L1 parecido (filhos deiotes, migraram por escolas ndo bilingues
e aprenderam a LIBRAS depois da infancia), dois@udemonstraram nao serem fluentes
em LIBRAS (L1). A falta de fluéncia desses doisnalsl ajudou-me a responder a primeira

pergunta desta pesquisa:

Qual a importancia do conhecimento da LIBRAS (L1) 0 desempenho

leitor desses sujeitos?

Os resultados deste estudo revelaram que, ososuppiie ndo apresentavam um
conhecimento profundo da LIBRA% costumavam fazer adivinhaces descontextualizadas
procuravam ler decodificando palavras e tambémsaptavam dificuldade para usar as
imagens dos quadrinhos como uma estratégia pavenpreensao dos textos. Nas atividades
que exigiam organizacao dos quadrinhos para foansauéncia dos eventos nas historias em
guadrinhos ou nas tirinhas, os sujeitos nao flisesgenpre erravam. Verifiquei também que o
desempenho leitor desses sujeitos na leitura dgeimaera inferior aos sujeitos fluentes, pois
costumavam criar fatos que nem mesmo pela leitarandgem poderiam ser justificados.
Parece-me que os surdos com atraso na aquisidéimgda de sinais apresentam dificuldade
para compreender a coeréncia das ideias num tpate,além de terem criado fatos as

histérias também ndo conseguiram organizar os eye’ts narrativas.

% Esses alunos se comunicavam usando os sinaisBRAS misturados a sinais caseiros e pantomimas. O
intérprete tinha dificuldade de entendé-los, e, eleentender o intérprete.
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Que estratégia(s) de leitura os surdos utilizam par fazer a leitura dos

géneros histéria em quadrinhos e tirinhas?

Para responder a essa pergunta foi aplicado urestgantes do desenvolvimento
das atividades do minicurso. Tanto o resultado réetgste, como os dos outros testes (teste
intermediario e pos-teste), aléem das atividademuhicurso, revelaram que a imagem era a
primeira e provavelmente a Unica estratégia que wiizavam para compreender os textos.
Desconheciam como poderiam se beneficiar das oesaatégias. Quando iniciavam a
leitura do texto, o primeiro passo dado era aneitla imagem, logos depois, formulavam
hipoteses sobre o texto. Na maioria das vezescodfirmavam essas hipoteses pela leitura
do conteudo verbal. Tiveram também dificuldade mamapreender as tirinhas da Mafalda
(figuras 45, 46 e 47), em que a compreensao dmi@sda historia sé era possivel se também
fizessem a leitura do conteudo verbal. Pelas bstulesses alunos, percebi que as imagens
nos quadrinhos também podiam se comunicar indeptrdente do verbal, conforme
professam os autores Kress e Van Leeuwen (1996 soleitura da imagem. Algumas
afirmacdes dos surdos sobre os textos s6 podeearjustificadas pela imagem, como no
caso da leitura da tirinha da Mafalda (figura 38) que os alunos construiram uma leitura
diferente do que o texto (imagem e conteudo vegrapunha. Eles procuraram ler apenas as
imagens dessa tirinha. Em virtude da pouca habiéigera confirmar as hipoteses levantadas
pela leitura da imagem no conteudo verbal, os gqreshentos e as atividades desenvolvidas
em sala buscavam fazer os alunos reconhecerentrate@ss metacognitivas de leitura em
L2, a saber: predicaskimming, scannin@ inferéncia lexical associada ao conhecimento
prévio do aprendiz e as habilidades de leiturafarore Aradjo e Sampaio (2002) e Kleiman
(2001).

Como a imagem contribuiu para a compreensao dos gérms histérias em

quadrinhos e tirinhas?

Por ser a lingua de sinais uma lingua visual, edosugeralmente apresentam
habilidade com a leitura de imagens. Quando tinloggm® ler textos em quadrinhos que
apresentavam ditados populares, expressdes idgamate metaforas buscavam a
compreensao dessas expressfes usando as pisesdasnpela imagem, como no caso da
tirinha da turma da Monica (figura 37) e da tirirdea Mafalda (figura 38). Conforme Reily
(2003), as lacunas ou brechas néo explicitadasmew@do verbal permitem ao leitor buscar a
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coesdo da histdria usando o sentido apresentads igdtracdes do texto. Ou seja, ao ler as
histérias em quadrinhos e tirinhas, esses sujeitosuraram fazer inferéncias ao contetudo
verbal por meio das informacdes retiradas da kitarimagem. E importante frisar que, nesta
pesquisa, todos os beneficios da imagem foram sigifficativos para os surdos fluentes em
LIBRAS.

Como os principios do ECL podem contribuir para o @sempenho leitor
dos surdos com as histérias em quadrinhos e tirinis&

Além dos beneficios da imagem, os principios d@i Eontribuiram para a
motivagdo e o envolvimento das turmas com os textesinicio da pesquisa, os alunos
demonstravam descrenga em relacdo ao minicurson sainstantemente da sala ou ficavam
conversando entre si. Quando apresentei o printexto e pedi que trabalhassem em grupo,
auxiliando uns aos outros, comecaram a se envobeen as atividades, fazendo
questionamentos e também participando das indagagiee os textos. Comegaram também
a usar as pistas contextuais para suprir o pousbecimento lexical, nisto desenvolveram
competéncias estratégicas, além da competénciaaticaim sociolinguistica e discursiva na
compreensao da lingua alvo. No ultimo dia do misioy os alunos demonstraram que
gostaram da experiéncia de ler quadrinhos e qgergeam motivados a ler esses géneros em

casa.

Quanto ao desenvolvimento leitor das turmas corhigtérias em quadrinhos e
tirinhas, percebi que eles ja procuravam evitaviadacbes descontextualizadas. Nas
discussdes sobre os textos, passaram a observgisi@s contextuais e a reavaliar
constantemente suas hipéteses iniciais. Contudia eduno, conforme seu histérico de
aprendizageri, obteve um desenvolvimento leitor especifico. €ja,0s alunos que ndo s&o
fluentes na L1 e que também vivenciaram mais temgbordagem oralista nas escolas onde
estudaram, como R. S.(8° ano), M. S. (9° ano) eOR.(9° ano), apresentaram uma
interpretacdo fragmentada e com muita dificuldagldat sentido ao texto. Ja os alunos como
J.C. e W. A (8°ano) e D. C. (9° ano), que desth tiveram contato com a LIBRAS e

interagiram com a comunidade surda, apresentaram laitura mais pautada no texto e

% Utilizo histérico de aprendizagem para me refaritodo o processo a que 0s sujeitos se submeteasm p
aprender uma segunda lingua: se estudaram apenescefas especiais, a idade que adquiriram a LIBRAS
abordagem educacional usada na escola em querastuda
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habilidade na leitura de imagens. Nos resultadogedte intermediario e do pdés-teste,
verifiquei que alguns alunos ja nédo apresentavaprai@emas de leitura listados por Botelho
(2002), como: familiaridade e certeza, preocupacam a aprovacao, super e sub-
interpretacdo, embora ainda necessitem da intaderéo professor para desenvolverem uma
leitura mais proficiente. Quando conclui a pesquiea2004 no ICES, com os resultados
obtidos com as tirinhas, passei a acreditar quabaltho de leitura usando os quadrinhos iria
desenvolver significativamente a leitura desseitegj a ponto de torna-los leitores
independentes. Reconheco, agora, que o desempetunalesses alunos também depende da
aquisicdo da L1 (LIBRAS), do contato que eles té&m os textos em lingua portuguesa tanto
na escola quanto em casa e de um contexto de aagech dentro dos parametros bilingues.

Acredito que a presente pesquisa levou essedasugeiutilizarem a estratégia da
leitura da imagem associada as estratégias dealeitn L2 na compreensao dos textos em
lingua portuguesa. Contudo, como ainda sdo apremdiam L2, os professores devem
continuar esse trabalho procurando estimular anaut@ desses sujeitos quanto a leitura dos
textos. De acordo com Bruner (1996 apud FREIRE9),99 professor tem a funcéo central
de construir andaimes que ajudardo o aluno no gpsocde aprendizagem e que poderdo ser
retirados no momento em que o aluno demonstraraterconsciente sobre o conhecimento,
marcando assim a passagem da sua competénciatera,leu seja, 0 momento em que 0
aprendiz alcanca autonomia com relacdo ao profeBgsise modo, € imprescindivel, que os
professores e as escolas busquem, por meio dasigssqtornar as instituicbes de ensino
escolas bilingues de fato, fazendo com que as daldiagua portuguesa sejam significativas
e funcionais para os sujeitos surdos. Esse fotar faotivador desta pesquisa. Logo, espero
que este estudo contribua para o avanco no des@neolto do ensino bilingue nas escolas

especiais e regulares.



176

REFERENCIAS

ALLIENDE, Felipe; CONDEMARIN, MabelA leitura: teoria, avaliacdo e desenvolvimento.
Traducao: Ernani Rosa. 8.ed. Porto Alegre: Artn26@5.

ALMEIDA FILHO, José Carlos PDimensdes comunicativas no ensino de linguased.
Campina, SP: Pontes, 2008.

ANN, Jean. Bilinguismo and language contéct LUCAS, Ceil (org.).The Sociolinguist of
Sign Languages Cambridge: University Press, 2001. p. 33-60.

APPEL, René; MUYSKEN, PieteBilingliismo y contato de lenguasl.ed. Espanha: Ariel,
1996.

ARAUJO, Antonia Dilamar; SAMPAIO, Santilhdnglés Instrumental Caminhos para

leitura. Teresina: Alinea Publicacdes Editora, 2002.

BAKHTIN, Mikhail. Estética da Criagdo Verbal 4.ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2003.

BERNARDINO, Elidéa LuciaAbsurdo ou légica?:a producao linguistica do surdo. Belo
Horizonte: Editora Profetizando Vida, 2000.

BOTELHO, Paula.Linguagem e Letramento na Educacdo dos Surdoddeologias e

praticas pedagogicaBelo Horizonte: Auténtica, 2002.

BRITO, Lucinda FerreiraPor uma Gramatica de Linguas de SinaisRio de Janeiro:
Tempo Brasileiro: UFRJ, Departamento de Linguisti¢alologia, 1995.

. In INE® lingua brasileira de sinais. Vol 3. Fasciculo 7.

Disponivel em <http//www.ines.org.br/inéslivros>cessado em: 17/08/2002.

BROWN, H. Douglas.Teaching by principles: an interactive approach to language

pedagogy. 2.ed. New York: Longman, 2000.



177

CUNHA, José Carloragmatica linguistica e didatica de linguasBelém: UFPA, 1991.

EMMOREY, Karen.Language Cognition and the Brain: insights from sign language
research. Estados Unidos: LEA, 2001.

FARIAS, Sandra Patricia de. Ao pé da letra, nadloMigue permeiam o ensino de leitura
para surdosin: QUADROS, Ronice MillerEstudos Surdos | Petrépolis, RJ: Arara Azul,
2006. p. 252-283.

FERNANDES, Sueli de Fatim&ducacdo Bilingue para surdosidentidades, diferenca,
contradi¢cdes e mistérios. 2003. 216f. Tese (Dodtmem Letras) — Universidade Federal do
Parana, Curitiba, 2003.

Letramento na educ&@i@mgue para surdosin:
BERBERIAN, Ana Paula; ANGELIS, Cristiane C. Mori:déMASSI, Giselle (Org.).

Letramento: Referéncia em saude e educacdo. Sdo Paulo: PAOA&,p. 117-144.

FINAU, Rossana. Possiveis encontros entre cultwradas ensino e linguisticaln:
QUADROS, Ronice MullerEstudos Surdos | Petropolis, RJ: Arara Azul, 2006. p. 216-251.

FREIRE, Alice Maria da Fonseca. Aquisicdo do par@ig) como segunda lingua: uma
proposta de curriculo para o Instituto NacionaEdeicacdo dos Surdds:: SKLIAR, Carlos
(org.). Atualidades da Educacgédo Bilingue para os Surdos. 2. Porto Alegre: Mediacao,
1999. p. 25-34.

GESUELI, Zilda Maria; MOURA, Lia deletramento e Surdez: a visualizacdo das
palavras. Educacdo Tematica Digital, Campinas, m. Z, jun. 2006. p. 110-122.

GOODMAN, Kenneth S. O processo de leitura: consigiées a respeito das linguas e do
desenvolvimentoln: FERREIRO, Emilia e PALACIO, Margarita Gome3s processos de
leitura e escrita Porto Alegre: Artes Médicas, 1987. p. 11-22.

GOLDFELD, Marcia.A Crianca Surda: linguagem e cognicdo numa perspectiva sécio-

interacionista. Sao Paulo: Plexus, 2001.



178

GOTTI, Marlene de OliveiraPortugués para Deficiente Auditivo.Brasilia: Edunb, 1991.

GUARINELLO, Ana Cristina. O papel do outro na escrita de sujeitos surdo§ao Paulo:
Plexus, 2007.

HILA, Claudia Valéria DonaTiras: Diagnostico de uma aula de leitura na forma&o
inicial. Entretexto, Londrina, v. 7, jan/dez. 2007. p. 1391 Disponivel em: <

http://www2.uel.br/revistas/entretextos/pdf/10 pdAcessado em 13/08/2009.

HORTENCIO, Germana Fontoura Holand@. perfil dos intérpretes de LIBRAS em
Fortaleza. 2004, 35f. Projeto de dissertacdo de Mestrado. aédsidtade Estadual do Ceara,
Fortaleza, 2004.

KATO, Mary. O aprendizado da leitura.5 ed. Sado Paulo: Martins Fontes, 1999.

KOZLOWSKI, Lorena. A proposta bilingue de educacghn surdo.Espaco: informativo
técnico cientifico do INES, Rio de Janeiro, dez8,99 10, p. 47-53.

KLEIMAN, Angela. Leitura: ensino e pesquisa. 2.ed. Campinas, SP: Pontes, 2001

Oficina de leitura: teoria & praticaSao Paulo: Pontes, 2001.

Texto e Leitor: Aspectos Cognitivos da Leitura. 9. ed. Campinas, SP

Pontes, 2004.

KRESS, Gunther; VAN LEEUWEN, The®eading imagesThe Grammar of visual design.
Nova York: Routledge, 1996.

KOCH, Ingedore Villaca; ELIAS, Vanda Mariaer e compreender:os sentidos do texto.
2.ed. Sao Paulo: Contexto, 2007.

LODI, Ana Claudia BalieiroA leitura como espaco discursivo de construcdo derstidos:
oficinas com surdos. 2004. 257f. Tese (DoutoradaoLgrguistica) — Pontifica Universidade
Catodlica de S&o Paulo, Sdo Paulo, 2004.



179

LONGMAN, Liliane Vieira. Memoérias de Surdos.Recife: Fundagdo Joaquim Nabuco,
Editora Massangana, 2007.

MATOS, Kelma Socorro Lopes; VIEIRA, Sofia Lercheesquisa educacionalo prazer de
conhecer. 2.ed. Fortaleza: Demacrito Rocha, 2002.

MOITA LOPES, Luiz Paulo daOficina de linguistica aplicada: a natureza social e
educacional dos processos de ensino/aprendizagdngdas. Sdo Paulo: Mercado de Letras,
2000.

ORLANDI, Eni Pulcinelli.Discurso e Leitura.8.ed. Sdo Paulo: Cortez, 2008.

PEREIRA, Cilene da Cunha. Et al. Géneros textuamodos de organizacdo do discurso:
uma proposta para a sala de aula.AAULIUKONIS, Maria Aparecida Lino; SANTOS,
Leonor Werneck dos Santos (org€stratégias de Leitura — Texto e EnsinoRio de
Janeiro: Lucerna, 2006. p. 27-58.

PEREIRA, Maria Cristina da CunhaA Lingua de Sinais na Educacdo de Surdos
LACERA, Cristina; NAKAMURA, Helenice; LIMA, Maria @cilia (org.).Fonoaudiologia:
Surdez e Abordagem Bilingue. Sdo Paulo: Plexu9).20015-20.

POLETTO-LUGLI, V. C.; NASCIMENTO, E. L.O género histéria em quadrinhos no

livro didatico: leitura-fruicdo ou apropriacdo? Entretexto, Londrin. 6, p. 88-95, jan/dez.
2006. Disponivel em: Rttp://www2.uel.br/revistas/entretextos/pdf6/11.pdiAcessado em:
13 de agosto de 2009.

PORTELA, Keyla Christina AlmeidaAbordagem comunicativa na aquisi¢cdo de lingua
estrangeira. Revista expectativa. v. 5, n. 5, 2006. Disponivem: e <//e-
revista.unioeste.br/index.php/expectativa/articémn84/254>. Acessado em 23/03/2008.

QUADROS, Ronice Mdller de. Aquisicao de L1 e:l®?contexto da pessoa surdia. Anais
do Seminéaria Desafios e possibilidades na educacdo para o®sull a 23 de julho de
1997. p. 80-87.



180

; KARNOPP, Lodenir Bediagua de Sinais Brasileira:
estudos lingustico®orto alegre: ARTMED, 2004.

. Et BIngua Brasileira de Sinais Ill. Florianopolis:

Universidade Federal de Santa Catarina/ Curso@ntiatura em Letras/Libras, 2008.

RAMOS, PauloA leitura dos quadrinhos. Sdo Paulo: Contexto, 2009.

REILY, Lucia H. As imagens: o ludico e o absurdo emwsino da arte para pré-escolares
surdos.In: SILVA, Rodrigues Ivani; KAUCHAKJE, Samira; GESUELZilda Maria (org.).
Cidadania, Surdez e Linguagemdesafios e realidades. Sao Paulo: Plexus, 200861
192.

RICHARDS, Jack C.; RODGERS, Theodore Ehfoque y métodos en la ensefianza de
idiomas. Traducao: José M. Castrillo y Maria Condor. Suduesa Espanha: Cambridge

University Press, 2003.

ROSA, Andréa da SilvéA presenca do intérprete de Lingua de Sinais na metao social
entre surdos e ouvintesIn: SILVA, Rodrigues Ivani; KAUCHAKJE, Samira; GE&LI,
Zilda Maria (org.). Cidadania, Surdez e Linguageéesafios e realidades. Sao Paulo: Plexus,
2003. p. 235- 243.

SACKS, Oliver.Vendo vozesuma viagem ao mundo dos surdos. Tradugéo: Laureeifai

Motta. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1998.

SALLES, Heloisa Maria Moreira. Et alEnsino de lingua portuguesa para surdos:
caminhos para a pratica pedagdgica. Brasilia: MERESP, 2004. v. 1.

SANCHEZ, Carlos M.La increible y triste historia de la sordera. l.ed. [s.L]:
CEPROSORD, 1990.

. La lengua escrita: ese asqbjeto de la pedagogia para sordos y

oyentesin: SKLIAR, Carlos (Org.)Atualidade da Educacao Bilingue para SurdosPorto
Alegre: Mediacao, 1999. p. 35-45.



181

SANTANA. Ana PaulaSurdez e linguagem:aspectos e implicacdes neurolinguisticas. Sao
Paulo: Plexus, 2007.

SANTOS, Katia Regina. Educacéo especial e esaeflaxbes sobre os projetos educacionais
para alunos surdotn: FERNANDES, Eulalia (Org.)Surdez e bilinguismo.Porto Alegre:
Mediagéo, 2005. p. 51-64.

SAUSSURE, FerdinandCurso de Linguistica Geral.5.ed. Sdo Paulo: Cultrix, 1973.

SILVA, Paulo Eduardo Mendes daobre a arbitrariedade do signo:a Lingua Brasileira de
Sinais (LIBRAS) 1997. 144f. Dissertacdo (Mestrado em LinguistiqdicAda) — Pontificia

Universidade Catdlica de Sao Paulo, Sao Paulo,.1997

SKLIAR, Carlos. A localizacdo politica da educaddldingue para os surdob): SKLIAR,
Carlos (Org.).Atualidade da Educacao Bilingue para SurdosPorto Alegre: Mediacéao,
1999. p. 7-14.

SOULE-SUSBIELLES, Nicole.Improving students’ competence in foreign-language
reading. Journal ELT. Oxford University Press, v. 41/3, [5.july 1987.

SOUZA, Aline Nunes deSurdos brasileiros escrevendo em inglésma experiéncia com o
ensino comunicativo de linguas. 2008. 237f. Disgéid (Mestrado em Linguistica Aplicada)

— Universidade Estadual do Ceara, Fortaleza, 2008.

SOUZA, José Pinheiro de; HODGSON, Elaine C. ChakR&@$HEIRO, Jocely de Deus (org.).
Projeto PALINGUAS. Fortaleza: UFC, 2007.

STROBEL, Karin.As imagens do outro sobre a cultura surdaFlorianopolis: Editora da
UFSC, 2008.

TERZI, Sylvia BuenoA Construcéo da Leitura. 3.ed. Sdo Paulo: Pontes, 2002.

THIOLLENT, Michel. Metodologia da pesquisa-acadéao Paulo: Cortez, 2000.



182

VIEIRA, Josalba Ramalho. Interface entre pesquésadeitura e teorias literarias de leitura.
In: TOMITCH, Leda Maria Braga (Org.Aspectos cognitivos e instrucionais da leitura.
Bauru, SP: EDUSC, 2008. p. 145-163.

VIEIRA, Patricia AraujoO portugués como segunda linguaandlise da proficiéncia leitora
de surdos cearensé$04. 65f. Trabalho de conclusao de curso (Eslmegdo no Ensino de
Lingua Portuguesa) — Centro de Humanidades, Umilgels Estadual do Ceara, Fortaleza,
2004.

A importancia da proficiéncia em libras por parte dos

professores de surdostelato de pesquisa-acdo em sala de aula de sideista Querubim
(Online), v. 6, p. 170-176, 2008. Disponivel em:
http://www.uff.br/feuffrevistaguerubim/index.php2mm=com_content&view=article&id=4
&ltemid=4

; ARAUJO, Vera Lucia Santiggd.eitura em Portugués como

L2: andlise das possiveis crencas de professoregrdiess Entretextos (UEL), v. 7, p. 235,
2007.Disponivel em: fttp://www2.uel.br/revistas/entretextos/pdf/17 pdfcesso em: 13 de
agosto de 20009.

WIDDOWSON, H.G.O ensino de linguas para a comunicaca®raducéo de José Carlos P.
de Almeida Filho. Campinas, SP: Pontes, 1991.

REFERENCIAS DAS HISTORIAS EM QUADRINHOS E TIRINHAS

Figura 34 — Disponivel em: hitp://www.monica.com.br/comics/tirinhas/tiral8.m
Acessado em: 13/08/2009.
Figura 35 — Disponivel em: http://www.monica.com.br/comics/tabloide/tab047.5tm

Acessado em: 13/08/2009

Figura 36 — SOUSA, Mauricio de. Mbnica e Marina &amtas expresséeAlmanaque da
Monica. S&o Paulo: Editora Globo, n. 102, maio. 2004.

Figura 37 - SOUSA, Mauricio d¥lagali. Sdo Paulo: Editora Globo, n. 322. out. 2001.
Figura 38 - SOUSA, Mauricio de. Magallmanaque da Magali.S&o Paulo: Editora Globo,
n. 39, dez. 2003.



183

Figura 39 - SOUSA, Mauricio de. MoénicAlmanaque da Moénica. Sdo Paulo: Editora
Globo, n. 102, maio. 2004.

Figura 40 — Disponivel emhttp://clubedamafalda.blogspot.comAcessado em 17/04/08.
Figura 41 — QUINO.In: CEREJA, Roberto Willian; MAGALHAES, Thereza Cochar.
Portugués:linguagens. 5° ano. 2. ed. Sdo Paulo: Atual, 20024.

Figura 42 — IOTTI, Carlos Henriquén: ABAURRE, Maria Luiza; PONTARA, Marcela.
Gramatica: texto: analise e construcao de sentido. Sao Pildderna, 2006. p. 19.

Figura 43 — ZIRALDO.In: CEREJA, Roberto Willian; MAGALHAES, Thereza Cocha
Portugués:linguagens. 1° ano. Sao Paulo: Atual, 2007. p. 168.

Figura 44 - SOUSA, Mauricio de. Magali e Mingau eomida fresca, gato freschlagali.
Séo Paulo: Editora Globo, n. 315, jul. 2001.

Figura 45 e 46 — DISNEY. Deu baile no dia dos nados.Pato Donald.Séo Paulo: Abril,
n. 2359, 2008.

Figura 47 — Disponivel em:http://tirinhasmafalda.uniblog.com.br/306742/ti@sh02.htrk.
Acessado em 17/04/08.

Figura 48 — Disponivel emhttp://clubedamafalda.blogspot.comAcessado no dia
17/04/2008.

Figura 49 — Disponivel emhdtp://clubedamafalda.blogspot.comAcessado 17/04/08.
Figura 50 - QUIINOToda a Mafalda. Sao Paulo: Martins Fontes, 1993.

Figura 51 - SOUSA, Mauricio de. Chico Ben&hico Bento.Sao Paulo: Editora Globo, n.
395, marco. 2002.

Figura 52 - SOUSA, Mauricio de. Cascdo em ajuda-tieda. Cascdo.Sdo Paulo: Editora
Globo, n. 454, nov. 2005.

Anexo A — SOUSA, Mauricio de. Magali em uma grandmilona.Almanaque da Magali.
Editora Globo, n. 35, dez. 2002.

Anexo B — SOUSA, Mauricio de. Magali pensando nturfu Almanaque da Magali.
Editora Globo, n. 40, fev. 2004.

Anexo C — SOUSA, Mauricio de. Mbnica e Magali eno¢er o vestidoAlmanaque da

Méonica. Editora Panini Gomes, n. 7, jan. 2008.

Anexo D — SOUSA, Mauricio de. Dudu em recordagfescdsamentoAlmanaque do
Cebolinha. Editora Globo, n. 81, jun. 2004.

Anexo E — SOUSA, Mauricio de. Chico Bento em o edadlanja limaChico Bento.Editora
Globo, n. 395, marco. 2002.



184

Anexo F — SOUSA, Mauricio de. Mbnica em eu quera jraia.Mo6nica. Editora Globo, n.
199, jan. 2003.

Anexo G — SOUSA, Mauricio de. Cascdo em alguém msajho do que euCascéo.
Editora Globo, n. 454, nov. 2005.



185

APENDICE



186

APENDICE A — QUESTIONARIO DE SONDAGEM

QUESTIONARIO DE SONDAGEM

. Qual o seu nome?
. Qual a sua idade?
. Vocé ja estudou numa escola de ouvintes?

. Vocé se comunica em LIBRAS?

1

2

3

4

5. Vocé |é labios com facilidade?
6. Na sua escola vocé estuda a LIBRAS?

7. Vocé gosta das aulas de portugués? Por qué?

8. Vocé consegue ler com facilidade textos em Argartuguesa?

9. O que acha dificil quando ler um texto em lingaguguesa?

10. Que tipo de textos vocé gosta muito de ler?d@uizos, noticias, fofocas, piadas,
entrevista, romance?

11. Vocé ja repetiu de ano?

12. Qual a disciplina na escola que vocé achava faail?

13. O que vocé gosta de estudar nas aulas de lipgwaguesa? Gramatica, leitura ou
producao de textos?

14. O gue vocé faz nos momentos de lazer?

Obrigada por participar desta pesquisa!
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APENDICE B — PLANEJAMENTO DAS AULAS

10/04/2008 (4° encontro) - Tirinha da Monica: Cebaiha e Mdnica - “A veldade doi...".
Figura 39

Objetivos: analisar a associa¢do que os surdos fazem darnmegm o conteudo verbal.
Verificar o conhecimento dos surdos sobre o prawéth verdade doi”. Observar como os
alunos reconstroem o sentido do provérbio dentrcotdexto da figura 39.

Metodologia da atividade:
Os alunos receberdao uma tirinha com as imagenshbaléses em branco. Sera colocado |na
lousa as frases trocadas e eles terdo que asasciasl imagens. Depois, sera fejto
guestionamentos sobre o sentido que o provérbicetdade doi” se apresenta no texto.

17/04/2008 (5° encontro) - Tirinha da Mafalda. Figua 40

Objetivo: Observar a interpretagdo inferencial dos alunbseso ditado popular: “Deus ajud
a quem cedo madruga”.

D

Metodologia da atividade:
Seré apresentada a personagem Mafalda aos alumas €ela, de onde ela veio e que tipo[de
histérias seus quadrinhos geralmente apresentapuifeera dado um tempo para que €les
facam a leitura da tirinha. Os questionamentogdesiobre o texto estardo relacionados|ao
ditado “Deus ajuda a quem cedo madruga”, e a falslafalda “* Amanha de manha Deus yai
ter o que fazer!”. Qual a intencdo comunicativgpeiesonagem?

15/05/2008 (6° encontro) — Tirinha da Mafalda 2. Gura 47.

Objetivo: Analisar a interpretagdo inferencial dos alundsres@ intengdo comunicativa da
Mafalda quando diz: “Pra que tudo isso? Era sOrefstos?”. Verificar se eles resgatam fas
informacgdes contextuais.

Metodologia da atividade:
Pedir que facam a leitura individual. Depois, infiar que nessa tirinha ha uma critica a forjna
como algumas pessoas encaram a pobreza.

Perguntas sobre o texto:

1) Sobre o que Mafalda e sua amiga estdo conver8and

2) Como Mafalda reage ao ver um mendigo?

3) Qual o enunciado que mostra o que ela sente?

4) Qual a solucdo da Mafalda para acabar com apa®r

5) Qual a solugcdo da amiga?

05/06/2008 (7° encontro) — Histéria em quadrinhoem contetdo verbal. Figura 41.

(2]

Objetivo: verificar se os alunos sdo capazes de dar umaseiqutextual aos quadrinhg
desorganizados.

Metodologia da atividade:
Os alunos receberdo quadrinhos desordenados equegdarganiza-los dando uma sequéngia.
Depois, serdo feitas perguntas sobre o texto.

Perguntas sobre o texto:

1) O que esta acontecendo na histéria?
2) Quem sé&o 0s personagens?

3) Qual a solucdo dada pelo médico?




19/06/2008 (8° encontro) - Tirinha do menino que @i um computador e do Menino
Maluquinho. Figuras 42 e 43Cloze.

Obijetivos: analisar se os alunos séo capazes fazer infed@éx@al num texto eraloze.

Metodologia da atividade:

Os alunos receberdo duas tirinhas faltando as naalale maior valor semantico. Eles teréo ¢
descobrir essas palavras usando o contexto. Deygo&y) feitas perguntas sobre as tirinhas.
Perguntas sobre a tirinha — figura 42:

1) Quem séo as personagens dessa tirinha?

2) O que o0 menino quer?

3) Qual a exigéncia do menino?

4) O que o pai quis expressar com “Ta bébado ess&h

5) O que o pai entendeu da resposta do meninogumde quadrinho?

6) Qual é a confusao no ultimo quadrinho?

Perguntas sobre a tirinha — figura 43:

1) O que esta aborrecendo o Maluquinho?

2) O que ele diz que os pais receberao depoisugfripho) de sua saida?
3) Para onde Maluquinho foi?

(Férias)

21/08/2008 (9° encontro) — Histéria em quadrinhosComida fresca/ Gato fresco”. Figura 44.

Objetivo: observar a interpretacdo dos alunos em relacabtdo, pois ha pares de palavras

semelhantes na escrita, mas usados em sentidoentkfe.

Metodologia da atividade:
Colocar o titulo na lousa e questiona-los quantsemtido das palavras “fresco” e “fresca”.

Perguntas iniciais:
1) O que significa comida fresca?
2) O que significa gato fresco?

Perguntas sobre o texto:

1) Quais sdo as personagens envolvidas na histoéria?

2) O que o gato esta fazendo?

3) Como ele reage quando a sua dona o chama paszo
4) Na p. 4, no 3° quadrinho, o gato esta feliz?deiér?

5) E nas outras vezes por que o gato ndo queriar@om

6) Qual a atitude final da Magali?

7) Como os dois ficam quando o gato come?

8) Quem agora ndo quer comer?

Pergunta final:
1) O que significa “comida fresca"?
2) O que significa “gato fresco”?

jue
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16/10/2008 (10° encontro) - Tirinha da Mafalda (figra 48) e Tirinha da Mafalda (figura
49). 8° e 9° juntos.

Tirinha da Mafalda (figura 48)
Obijetivos: Verificar o sentido que os alunos constroem rtargido Ultimo quadrinho.

Metodologia da atividade:
Os alunos receberdo uma tirinha e eles poderaatiiacleitura em grupo. Lembréa-los que es
personagem sempre critica alguma situacgao cotidiana

Perguntas sobre o texto:

1) O que a Mafalda esta fazendo?

2) O que a senhora do primeiro quadrinho esta thzpela Mafalda?
3) O que Mafalda esta pensando no 3° quadrinho?

4) Onde a Mafalda esta?

5) Que critica Mafalda faz na tirinha?

Tirinha da Mafalda (figura 49).

Objetivo: observar como os alunos compreendem a intencdairioaiva da Mafalda ng
seguinte fala: “Achei que ele ia pendurar a placAumanidade”.

Metodologia da atividade:
Os alunos receberdo a tirinha. Sera dado um tempoque eles leiam e compartilhem entre
suas leituras.

Perguntas sobre o texto:

1) O que esta escrito no papel?
2) O que néo funciona?

3) O que Mafalda pensa?

4) Que critica a Mafalda faz?

23/10/2008 (11° encontro) — Histdria em quadrinhado Pato Donald — “Deu baile no dia dos
namorados”. 12 parte. Figura 45.

Objetivos: observar o desenvolvimento leitor dos alunos qoaslperguntas funcionam con
pistas para compreensao textual.

|

Si

Metodologia da atividade:
Serdo colocadas na lousa algumas perguntas sofendoo Cada pergunta sera explicada

(0]

alunos antes de eles terem o texto em maos. Deggoédado um tempo para que leiam o texto
em quadrinhos. Por ser uma histéria extensa e emde&i do tempo disponivel, o texto sgra

"

dividido em duas partes separadas pela conjun¢as”;mara dar uma ideia aos leitores de
ha continuidade da historia.

Perguntas sobre o texto:

1) Por que a Margarida esta se arrumando?

2) O que Pato Donald esta preparando para Mar@arida

3) O que aconteceu no restaurante “Le Snob™?

4) Em que rua fica o restaurante que o Pato Ddeatnl a Margarida?
5) Por que Pato Donald e Margarida estao fugindo?

ue
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30/10/2008 (12° encontro) — Histéria em quadrinhato Pato Donald — 22 parte. Figura 46.
Os objetivos e a metodologia sédo os mesmos da aatderior.

Perguntas sobre o texto:

1) Como se chama o vildo?

2) Onde Margarida e Pato estavam?

3) Por que Margarida e Pato estdo usando mascaras?
4) O que o vildo tem nas maos que é muito perigoso?
5) Como Pato e Margarida séo descobertos?

6) O que eles fazem assim que s&o descobertos?

7) Como termina a historia?

8) Por que Pato Donald, no final da histéria, die @quele dia dos namorados vai ser o mais

demorado?

06/11/2008 (13° encontro) - Os alunos escolherdo arhistéria em quadrinhos ou uma
tirinha e depois contardo para a turma. (Teste intanediario)

Objetivos: analisar se sozinhos os alunos sdo capazes dbersagma histéria em quadrinhd
ou uma tirinha e depois apresentar uma leiturafigatea.

Metodologia da atividade:
Sera entregue aos alunos varias revistinhas e aladtempo para que escolham e leiam u
histéria. Depois, terdo que apresentar a histGitianaa.

Apresentacdo da histéria a classe
13/11/2008 (14° encontro)- Histéria em quadrinho d&dnica — 8° e 9° ano juntos.

Neste encontro, apenas um aluno ndo-sujeito do@°campareceu. Como néo foi possi
realizar a atividade com as duas turmas, essaéalfoi relatada nesta pesquisa.

20/11/2008 (15° encontjo- Historia em quadrinho da Mafalda. Figura 50.
8° e 9°% ano juntos.

Objetivo: analisar a leitura dos alunos mediante metafaadsidua portuguesa.

Metodologia da atividade:
Os alunos lerdo em grupo a histéria em quadrinBegois, responderdo aos questionamer
sobre a compreenséo leitora.

Perguntas sobre o texto:

1) Por que Mafalda pede siléncio?

2) O amigo da Mafalda pensa quando ela pede siiénci
3) O que Mafalda esta fazendo no 4° quadrinho?

4) O que Mafalda canta para o planeta?

5) O que a amiga da Mafalda diz quando vé o pl&neta
6) O que é dor na Asia? (11° quadrinho).

7) O que é comunismo galopante?

n

ma

el

tos
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27/11/2008 (16° encontro) - Tirinha do Chico Bente histéria em quadrinhos do Cascao (pés
teste). Figuras 51 e 52.

Objetivos: Verificar se 0s alunos ja utilizam as estratégiass ehabilidades em L2. Observar se|j

desenvolvem as competéncias estratégias e graiatickeitura dos textos.

Metodologia da atividade:

Primeiramente, serd comentado sobre as estratijgéas leitor deve utilizar para que leitura de Um

texto em L2 seja compreendida. Depois, sera ergreguextos e observado se eles ja conseguem
essas estratégias na leitura.

2 perguntas-chaves sobre as Ultimas atividade detlea:
1) Qual a diferenca de uso das seguintes palaergs. e um terco?
2) Qual a relagéo do titulo com o final da histéria

usar
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AFA’ENDICE — C — ATIVIDADE DE LEITURA COM OS ALUNOS D O BIOS.
GENERO: BIOGRAFIA

1) Leia a biografia da Mdnica e responda as peeagustibre o texto.

Monica® é uma personagem criada pdauricio de Sous@m 1963 e baseado em sua
prépria filha, que s6 se metia em encrencas.

Suas principais caracteristicas sao:

E dentuca (dentes incisivos protuberantes).

Usa sempre vestideermelho

Possui superforca e enfrenta qualquer um, mesnitadoam extrema facilidade.

Tem um coelho de pelucia chamado Sansdo com o qual bate nos meninos que a
perturbam.

N&o possui dedos nos pés.

E uma menina que sempre esta muito atenta.

Possui um animal de estimacédo: um cédo chanMdoicdg que ganhou de presente de
Cebolinha Sua melhor amigalMagali.

Inicialmente aparecia nas tiras de jornais do Gebal mas enml970 ganhou sua propria
revista. Os personagens de Mauricio passaram arg@&oconhecidos confwrma da Mdénica

e ela se tornou a principal personagem.Isso é tiemema historidTrocando os Cebolagm
gue o Cebolinha atual é trocado pelo dos anosr®ds) e no final aparece numa tirinha de
1963 e da de cara de novo(viu ela quando estafi#uro) com a Monica.

Com o tempo seu traco evoluiu (assim como o dosadepersonagens de Mauricio), porém
em suas primeiras historias era muito baixinhane cara de brava.

a) Quem criou a Moénica?

100Dispom’vel em: <http://pt.wikipedia.org/wiki/M%C3%B4nica_(Mauricide_Sous&. Acessado em:
13/08/2009.
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b) Em quem o autor se baseiou quando criou a pegsom Monica?

c) Escreva 3 caracteristicas da personagem Matécacordo com o texto.

d) Qual o animal de estimacgéao da personagem Monica?

e) Quem é a melhor amiga da Moénica?

f) Onde a personagem Ménica aparecia antes destex propria revista?

g) A Mbnica de hoje é a mesma do tempo em queetaidda? Explique.




194

APENDICE D — ORGANIZACAO DOS QUADRINHOS.
1) Organize os quadrinhos dando uma sequéncia.
8° ano:

Sujeito W. A.

Sujeito J. C.

Sujeito R. S.
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9% ano:

Sujeito D. C.

Sujeito S. C.

Sujeito R. O.
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Sujeito M. S.
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APENDICE E - ATIVIDADE EM CLOZE.

1) Observe as seguintes palavras: “cartdes-postaia”, “meu”, “férias”, “vizinho”, “sala”,

“quarto”. Preencha os espacos na tirinha com gxdasras, observando as pistas contextuais
para encaixa-las. Uma dessas palavras ndo se amaaikinha.

8% ano:
Sujeito R. S.

A aluna preencheu nesta ordem: “pai”, “meu”, “satguiarto”, “cartdes”, “postais”.

Sujeito W. A.

O aluno preencheu nesta ordem: “sala”, “meu patzinho”, “férias”, “cartbes-postais”,
“vizinho”.

Sujeito J. C.

O aluno preencheu nesta ordem: “férias”, “sozinhcdrta”. Deixou trés espacos em branco.
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9% ano:

Sujeito M. S.

O aluno preencheu nesta ordem: “vizinho”, “salg§zinho”, “cartbes”, “meu pai”, “quarto”.
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ANEXOS
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ANEXO A — HISTORIA EM QUADRINHOS ESCOLHIDA POR R. S . (8° ANO) —
TESTE INTERMEDIARIO.
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ANEXO B — HISTORIA EM QUADRINHOS ESCOLHIDA POR W. A . (8° ANO) —
TESTE INTERMEDIARIO.
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ANEXO C — HISTORIA EM QUADRINHOS ESCOLHIDA POR J. C . (8° ANO) —
TESTE INTERMEDIARIO.
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ANEXO D — HISTORIA EM QUADRINHOS ESCOLHIDA POR D. C . (9° ANO) —
TESTE INTERMEDIARIO.
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ANEXO E — HISTORIA EM QUADRINHOS ESCOLHIDA POR S. C. (9° ANO) —
TESTE INTERMEDIARIO.
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ANEXO F — HISTORIA EM QUADRINHOS ESCOLHIDA POR M. S . (9° ANO) —
TESTE INTERMEDIARIO.
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ANEXO G — HISTORIA EM QUADRINHOS ESCOLHIDA POR R. O . (9° ANO) —
TESTE INTERMEDIARIO.
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