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Letramento

Minha av0 aprendeu a escrever na pedra

pelas letras de meu bisavo

alfabetizando-se nas coisas da natureza.

E assim, Maria Aranha aprendeu que

Arear panelas é limpar com areia

e descobriu que palavras cabiam na palavra.

Até que se casou com Titico Pinheiro

que escrevia versos que cabiam em folhas de papel de péo.
E descobriu que o mundo cabia nas palavras.

Entdo, Nha Marica contava historias.

Djair Lazaro de Almeida

Que os participantes surdos que se aventuraram a escrever comigo tenham descoberto
que o mundo, além de caber nos sinais, também cabe nas palavras escritas.



Dedicatoria

Pedagogia

Numa manha,

Minha mée me ensinou a calgar as meias

E meu pai, a amarrar 0s sapatos.

Numa tarde, eles me ensinaram

A desamarrar 0s sapatos

E a descalcar as meias

E me puseram a caminhar sozinho e descalgo
A sombra de caramboleiras de quintais

E pelos pedregulhos além do portéo.

A eles, Jandyra e Oswaldo, dedico esta tese

Também dedico aos meus irmaos, Betinho e Filinha, que me deram o Enio, a Camila e a
Ana Carolina, que por sua vez me deu a Maria Eduarda, o Jodo Ricardo, a Luiza
Helena... e para aqueles que estdo chegando...
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Resumo

A presente pesquisa tem o objetivo de descrever e analisar o processo de escrita em
Lingua Portuguesa, como segunda lingua, empreendido por participantes surdos, em
contextos interacionais e dialdgicos de oficinas, a partir de um trabalho de reescrita
coletiva de uma histdria de aventura, refletindo sobre as interacdes interdiscursivas entre
lingua de sinais e o portugués escrito. A reescrita foi colocada neste trabalho como
objeto de reflexdo sobre as praticas e as formagdes discursivas que incidiram sobre a
aprendizagem dos participantes surdos. As discussdes em torno desta tematica foram
orientadas por pressupostos bakhtinianos a partir da concepcéo enunciativo-discursiva
de linguagem. Tal concepcdo permite entender o0s sujeitos em suas constituicdes
discursivas por meio das relagbes sociais das quais participam, incorporando as
diferentes vozes sociais. Para tanto as oficinas foram videogravadas como o intuito de
focalizar aspectos dialdgicos da interacdo entre sujeitos. Os episodios que constituem o
corpus de analise foram selecionados entre as oficinas desenvolvidas no transcorrer dos
anos de 2013 e de 2014, considerando o contexto comunicativo. Os trechos dos
episodios cujas enunciacdes se apresentaram significantes em relacdo as estratégias de
producdo, revisdo e reflexdo da lingua coletivamente foram transcritos da Libras para a
Lingua Portuguesa escrita. Os dados obtidos foram tratados a partir de trés eixos de
andlise: interacdo entre pares surdos e entre estes e educadores ouvintes; aspectos
linguisticos e indicios de autoria. Os eixos analisados permitiram o estabelecimento de
valores qualitativos do trabalho de linguagem demandado pelos sujeitos surdos nas
atividades de escrita das oficinas. Em relacdo a educacdo de surdos, o presente estudo
aponta para a necessidade de a Lingua Portuguesa ser efetivamente tratada como
segunda lingua, e que o processo de ensino e de aprendizagem desta seja mediado pela
lingua de sinais. Desta forma, 0s espacos que se propdem a educacgdo desta parcela da
populacdo devem ser organizados de maneira a garantir a interacdo verbal, por meio da

Libras, como condicao de desenvolvimento da linguagem escrita.

Palavras-chave: Lingua Portuguesa para surdos, abordagem bilingue, interacéo.



Abstract

This research aims to describe and analyze the process of writing in Portuguese as a
second language, undertaken by deaf participants in context of interactional and
dialogical workshops, from a collective rewriting work of an adventure story, reflecting
on interdiscursive interactions between sign language and written Portuguese. The
rewrite was placed in this work as the object of reflection on practices and discursive
formations which focused on learning of deaf participants. The discussions on this
theme were guided by Bakhtin assumptions from the enunciative-discursive conception
of language. This design allows us to understand the subjects in their discursive
constitution through social relations in which they participate, incorporating the
different social voices. For this purpose the workshops were videotaped as the intention
to focus dialogic aspects of the interaction between the subjects. The episodes that make
up the corpus of analysis were selected from the workshops developed in the course of
the years 2013 and 2014, considering the communicative context. The excerpts of the
episodes whose enunciations presented significant in relation to production strategies,
review and language reflection collectively were transcribed from sign language
(Libras) to Portuguese writing. The data was treated from three axes of analysis:
interaction between deaf peers and between educators and listeners; language skills and
written evidence. The axes analyzed allowed the establishment of qualitative values of
the demanding language working by deaf people in writing workshop activities.
Regarding the education of deaf people, this study points to the necessity of having the
Portuguese language effectively treated as a second language, where its teaching and
learning process is mediated by the sign language. Thus, the spaces that support the
education for this portion of the population must be organized so as to ensure the verbal
interaction, through Libras, as a written language development condition.

Keywords: Portuguese for deaf, bilingual approach, interaction.
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Apresentacao

Apos percorrer a area da satde, em uma trajetoria de 22 anos, chego a educagéo
pelas mdos da literatura. Durante a carreira na Odontologia, um curso de Letras,
motivado pelo fascinio pelas artes literarias, determina uma mudanca de vida aos 50
anos de idade, quando ingresso como Professor de Lingua Portuguesa, em uma escola
da Diretoria de Ensino de Séo Carlos, em 2004. Na escolha desta regido prevaleceu a
proximidade com a Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar, uma vez que dai por
diante ja estava decidido os contornos de minha nova profisséo.

Distanciando da literatura, ingressei no mestrado, no Programa de Pos-
Graduacgdo em Educacdo, no ano de 2007 investigando a educagdo p6s-1964 e o papel
da disciplina Educacdo Moral e Civica na formacéo de posturas de consentimento e de
consonancia aos ditames da ditadura militar, buscando evidenciar nos manuais didaticos
desta disciplina os argumentos que serviram aos ideais do estado implantado com o
golpe de 1964.

Por meio da bolsa mestrado, afastei-me temporariamente da sala de aula,
desenvolvendo um trabalho na Diretoria de Ensino. O fato aproximou-me das atividades
de coordenacdo que me levaram, apds concluir o mestrado, a candidatar-me a funcéo de
Professor Coordenador do Nucleo Pedagdgico, na area de Educacgdo Especial. Esta nova
area apresentou-me um horizonte instigante. Logo no inicio, coube a mim o
acompanhamento dos cursos de Libras (Lingua Brasileira de Sinais) que a Diretoria de
Ensino oferecia aos professores da rede. Novas descobertas! Em capacita¢des, na capital
paulista, oferecidas pela Secretaria da Educacdo, conheci a Prof.2 Dr.2 Cristina Broglia
Feitosa de Lacerda, o que definiu minha histéria com a educacao. Participando, por dois
anos, do Grupo de Pesquisa Surdez e Abordagem Bilingue, alinhavei ideias ali
disseminadas que, por fim, teceriam meu projeto de doutorado. Eu ja estava, enfim, nas
malhas da Educacdo Especial em ativa posi¢ao responsiva. Tudo agora era linguagem!
A Lingua Portuguesa que adquirira uma nova dimensdo, fundindo-se a Lingua de Sinais
em possibilidades de outros discursos, definiu-se pela perspectiva de oficinas como
segunda lingua para surdos.

Ainda antes de ingressar no Programa de Pos-Graduacdo em Educacéo Especial,
e ja seduzido pela possibilidade de adentrar o universo linguistico do sujeito surdo,

participo, como Professor e pretenso pesquisador na area, de oficinas de portugués para
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surdos idealizadas e dirigidas pelas Professoras Doutoras Cristina Lacerda e Lara
Ferreira dos Santos. A experiéncia acumulada nas oficinas, articulando teoria a pratica,
em um movimento dialdgico, sedimentou as transformacbGes que se operavam no
professor que ja se via pesquisador, orientando-me no arremate do projeto de doutorado.

As coincidéncias e acasos que desenham as enunciagdes de nossas vidas muitas
vezes trazem enunciados que se aproximam em diferentes momentos de nossa trajetoria.
No exercicio da odontopediatria, participei durante algum tempo de um grupo de
pesquisa e de atendimento odontoldgico a crianca com deficiéncia, na Universidade de
Séo Paulo, na cidade de S&o Paulo, sem imaginar que estes fios um dia pudessem me
conduzir a educacdo especial.

A inquietacdo com as supostas dificuldades de o aluno surdo aprender o
portugués escrito levou-me a uma busca da compreensao e da ampliacdo do sentido de
lingua e linguagem. As oficinas propostas, como meio para abrir caminhos na
efetivacdo de tal aprendizagem, prestaram-se como fonte para o corpus de nossa
pesquisa e também para a expansdo de conceitos que me levou a uma provocadora
transformacéo permitindo novas praticas como professor e pesquisador.

Aqui estd o resultado de quase seis anos de pesquisa e de estudos voltados a
surdez. Entre o que se pretendeu de inicio, quando se colocavam altas expectativas, € 0
que se conseguiu como produto deste trabalho, ndo me decepcionou, tendo em vista o
carater do novo que se interpds nico e ndo reiteravel em cada oficina. E justamente a
individualizacdo de uma trajetoria, com mudancas de rumo, muitas vezes nao desejadas,
porém previstas em uma pesquisa € que a torna histdrica e produtiva. E isto que tira do

imobilismo a academia, a escola, a vida.
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Introducao

Os atuais movimentos politicos, sociais e culturais exigem dos profissionais da
educacao novas posturas frente a diversidade e as diferencas. Neste sentido, a educagédo
dos surdos em sua especificidade, deve ser encarada a partir de atitudes que envolvam,
principalmente, mudanca na concepc¢do de lingua e linguagem adotada no ensino de
Lingua Portuguesa como segunda lingua.

Investigando linguagens verbais e ndo verbais Santaella (1983) chama a atengao
para o fato de que o uso que fazemos do nosso idioma, para falar e escrever, é tdo
natural e evidente que quase ndo percebemos que esta ndo é a Unica e exclusiva maneira
de producdo de linguagem. Pela aparente dominagdo da lingua, falada e escrita, ndo
tomamos consciéncia da intrincada rede de linguagem que nos permite mediagcdes com
0 mundo: imagens, sinais, gestos, cores, luzes, graficos, expressdes, odores etc. O saber
analitico permitido pela lingua, falada e escrita, o legitimou, historicamente e
consensualmente, como o saber de primeira ordem, conclui a autora.

Porém, além desta lingua falada e escrita, temos a lingua utilizada, ndo sé pelos
surdos, como também por aqueles que se interessam, reconhecem e aceitam a
diversidade, como participes de outra forma de organizacdo. Reportamo-nos a Libras,
Lingua Brasileira de Sinais, que se refere, evidentemente, a uma linguagem verbal, uma
vez que se trata da palavra em sua expressdo gesto-visual, constituindo-se em um
sistema social e histérico de representacdo do mundo como producdo de linguagem e
sentido. Ou seja, a lingua de sinais, assim como qualquer outra lingua é ponte entre
mundo e suas significacgdes.

As questdes linguisticas que envolvem as singularidades na aquisi¢do da escrita
do aluno surdo suscitam, atualmente, um debate e interesse no campo da pesquisa
educacional. Todavia, nas redes de ensino, a despeito das intencBes e estratégias de
individuos ou grupos, desinformaces e conceitos inadequados ainda circulam em sala
de aula, obstruindo a escolarizacdo plena dos sujeitos surdos. Dentre os aspectos
envolvidos nesta escolarizacdo, a leitura e a escrita exigem claras reflexGes e
fundamentac6es para destruir a consciéncia vigente no sistema educacional, fundada em
estratégias distanciadas do contexto enunciativo. Reconhecer que o processo de
significacdo se da a partir da primeira lingua do surdo para a Lingua Portuguesa escrita,
como segunda lingua, é imprescindivel para a retomada de posi¢cdes e consequente

correcédo de inadequacgoes.
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Assim, é objetivo desta pesquisa descrever e analisar o processo de escrita em
Lingua Portuguesa, como segunda lingua, empreendido por participantes surdos, em
contextos interacionais e dialdgicos de oficinas, a partir de um trabalho de reescrita
coletiva de uma histdria de aventura, refletindo sobre as interagdes interdiscursivas entre
lingua de sinais e o portugués escrito. O processo da reescrita, em contexto de oficina,
foi colocado neste trabalho como objeto de reflexdo sobre as praticas e as formacgdes
discursivas que incidiram sobre a aprendizagem dos participantes surdos. Dessa forma,
o0 problema de pesquisa aponta para as seguintes questdes:

- Quais os possiveis caminhos percorridos pelos surdos para a conquista do
portugués escrito?

- De quais alternativas os surdos se valem para tal conquista a partir de seu
territorio linguistico?

- Como as préaticas e as formacgdes discursivas estabelecidas nas oficinas
reverberaram no ambiente de aprendizagem?

Para a consecucdo destes objetivos os dados obtidos foram tratados a partir de
trés eixos de andlise: interacdo entre pares surdos e entre estes e educadores ouvintes;
aspectos linguisticos e indicios de autoria. Os eixos analisados permitiram o
estabelecimento de valores qualitativos do trabalho de linguagem demandado pelos
sujeitos surdos nas atividades de escrita das oficinas.

Neste trabalho, serdo apresentadas discussfes em torno desta tematica em cinco
capitulos. No primeiro capitulo, tratamos de lingua e linguagem, discorrendo sobre a
concepcao enunciativo- discursiva de linguagem a partir de uma viséo bakhtiniana e das
vinculacdes desta com o processo de ensino e aprendizagem. Tal concepcdo de
linguagem nos permite entender os sujeitos em suas constitui¢fes discursivas por meio
das relacdes sociais das quais participam, incorporando as diferentes vozes sociais.
Neste sentido, os sujeitos agem uns em relagdo aos outros, 0 que nos remete ao
dialogismo como principio de constituicdo do individuo.

No segundo capitulo, abordou-se a proposta bilingue de educacdo de surdos e
suas implicacbes na realidade da escola regular, cujas praticas sdo exclusivamente
voltadas a educacdo de ouvintes. Trazer este tema a discussdo é fundamental para se
adentrar quest@es relativas a surdez e a linguagem, considerando as peculiaridades do
aluno surdo em seu processo de aquisi¢do da leitura e da escrita em Lingua Portuguesa.

Em relacdo a este processo, discutiu-se a necessidade de se afastar da concepg¢éo calcada
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na relacdo oralidade e escrita, considerando-o no contexto de letramento como um
conjunto de préticas discursivas, imersas nas praticas sociais. Tratou-se, dessa forma, da
aprendizagem da lingua portuguesa como segunda lingua para surdos, situando-a em
praticas significativas de linguagem. Neste contexto, a lingua de sinais, fundante para o
desenvolvimento da linguagem do sujeito surdo, é a base para a interacdo deste com a
leitura e a escrita.

Foram discutidos, no terceiro capitulo, os aspectos relacionados a metodologia
de pesquisa como um conjunto de abordagens que sistematizou e dirigiu o
desenvolvimento dos trabalhos. Para a compreensdo do contexto de ensino e
aprendizagem do portugués escrito para surdos em situacdo bilingue, situou-se a
perspectiva discursivo-enunciativa, alicercada no materialismo histoérico dialético, como
uma possivel abordagem para a interpretacdo desta realidade pesquisada. Descreveram-
se 0s procedimentos de pesquisa, contextualizando-a por meio da descri¢gdo do percurso
das oficinas, caracterizacdo dos participantes surdos e dos educadores ouvintes.

O capitulo 4 apresenta as transcri¢des das oficinas trazendo a analise dos dados
norteada por uma metodologia que privilegiou a compreensdo do percurso das
operacOes envolvidas no uso das linguagens em Libras e Lingua Portuguesa, durante a
reescrita e reelaboracgéo textual conjunta. Tendo em vista o exame das interagdes verbais
entre os participantes surdos e entre esses e 0s pesquisadores nas referidas oficina, a
transcricdo dos episddios eleitos e sua analise foram orientadas por um viés enunciativo
em busca de iluminar os caminhos para o entendimento do fenémeno pesquisado.

No ultimo capitulo levantaram-se a partir de trés eixos de andlise (interacdo
entre participantes surdos e educadores ouvintes; aspectos linguisticos e indicios de
autoria) aspectos do desenvolvimento dos participantes surdos na construcdo da escrita
no contexto das oficinas.

Finalmente serdo apresentadas as consideracdes finais na tentativa de
compartilhar possiveis contribuicGes para fomentar o debate sobre as questdes que

envolvem os aspectos singulares da relacdo entre surdez e escrita.
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Capitulo 1- Revendo Bakhtin e articulando conceitos

1.1 A concepc¢dao enunciativo-discursiva de linguagem — uma viséo
bakhtiniana

A percepcdo do homem como sujeito social, cultural e histérico tem como
fundamento o materialismo histérico dialético que concebe o homem como um ser
atuante, social e situado historicamente. Neste sentido, o principio dialdgico impde-se
dirigindo a formacdo da consciéncia do individuo, pois como pontuam
Bakhtin/VVolochinov (2010, p. 34), “a consciéncia s6 se torna consciéncia quando se
impregna de conteddo ideoldgico (semidtico) e, consequentemente, somente no
processo de interagdo social”.

Assim, interessa-nos o conceito de linguagem como processo de interacdo
verbal, ou seja, a linguagem como lugar de interacdo humana, de construcédo de relacdes
sociais e de constituicdo de sujeitos e, portanto dialégica. Tal maneira de conceber a
linguagem reflete diretamente no encaminhamento do processo educativo, em geral, e
especificamente, do aluno surdo, uma vez que a linguagem assim considerada direciona
0 ensino de lingua portuguesa por um viés discursivo enunciativo. Trata-se, portanto, de
focalizar, no ambiente escolar, como apontam Rojo e Cordeiro (2010, p. 10), “o texto
em seu funcionamento e em seu contexto de producdo/leitura, evidenciando as
significacbes geradas mais do que as propriedades formais que ddo suporte a
funcionamentos cognitivos”.

Tal concepcao de linguagem implica novas posturas de trabalho educativo, ja
que a linguagem € lécus de praticas e de atividades que implicam no funcionamento da
lingua em situacéo de comunicacao.

O conceito de dialogismo percorre toda a obra de Bakhtin tomando o homem em
sua relacdo com o outro. O homem s6 de torna homem no processo de interacdo social,
pela mediacdo dos signos criados pelos grupos organizados no decorrer das relagoes
sociais. Dessa forma, sdo os signos criados nas interagdes sociais que dao forma a
consciéncia individual e materializam a comunicacdo. E a palavra, signo social e
fendmeno ideoldgico por exceléncia, € o material privilegiado dessa comunicagao
cotidiana entre os homens. E, pois, a interacdo verbal que determina o modo de

funcionamento dos grupos sociais.
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[...] a palavra penetra literalmente em todas as relagBes entre
individuos, nas relagfes de colaboracdo, nas de base ideoldgica, nos
encontros fortuitos da vida cotidiana, nas relaces de caréater politico,
etc. As palavras sdo tecidas a partir de uma multiddo de fios
ideoldgicos e servem de trama a todas as relagdes sociais em todos 0s
dominios (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010, p. 42).

Essa tessitura ininterrupta sugerida por Bakhtin, em que a palavra vai a palavra,
manifesta-se na sua defesa de que a verdadeira substancia da lingua est4 na interacdo
verbal.

Dessa forma, ao argumentarem contra o objetivismo abstrato (quando este
considera que s6 o sistema linguistico é capaz de dar conta dos fatos da lingua,
rejeitando a enunciacao) e contra o subjetivismo idealista (quando este s6 considera a
fala como contribuicéo individual e fonte constitutiva da lingua), Bakhtin/Volochinov
(2010) apresentam uma sintese dialética, apontando a natureza social da enunciagao.
Postulam, dessa forma, uma concep¢do de linguagem anunciando-a dialdgica e
sinalizando o carater de duplicidade, no qual a presenca do outro é fundamental, sendo o
contexto social o centro organizador de toda enunciagao.

Ao postularem que qualquer aspecto da enunciacdo é determinado por suas
préprias condicdes reais e pela situacdo social imediata, Bakhtin/\VVolochinov (2010)
deixam claro que é a situacdo que modula a enunciacdo, sendo esta um produto da
interacdo entre dois individuos socialmente organizados. Tal concepcao de linguagem
nos remete as relagdes que se estabelecem além dos limites da lingua como cédigo
linguistico, marcando a enunciacdo como produto social e realizado por sujeitos ativos e
socialmente organizados, em um processo de interacdo e comunicacdo. Este processo
interacional depende do contato entre 0s sujeitos, do contexto e das relacbes ai
estabelecidas.

Neste sentido, a linguagem consiste em um processo continuo de interacéo,
mediado pelo didlogo e ndo apenas pelo sistema autdnomo de lingua. Dessa forma, uma
lingua n&o é assimilada em seu sistema abstrato, mas a partir da estrutura concreta da
enunciacao, ou seja, uma lingua € assimilada gracas aos enunciados concretos utilizados

e reproduzidos em comunicacao efetiva.

Assim, na préatica viva da lingua, a consciéncia linguistica do locutor e
do receptor nada tem a ver com um sistema abstrato de formas
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normativas, mas apenas com a linguagem no sentido de conjunto dos
contextos possiveis de uso de cada forma particular. Para o falante
nativo, a palavra ndo se apresenta como um item de dicionario, mas
como parte das mais diversas enunciagdes dos locutores A, B ou C de
sua comunidade e das multiplas enuncia¢fes de sua prépria pratica
linguistica (BAKHTIN/VOLOCHINOC, 2010, p. 98).

Isto significa que a lingua sé tem sentido e existe em funcdo de seu uso pelos
locutores e interlocutores, em situacdo de comunicacdo, os quais modulam seus

discursos em funcgéo desta situacdo.

Essa orientacdo da palavra em funcdo do interlocutor tem uma
importancia muito grande. Na realidade, toda palavra comporta duas
faces. Ela é determinada tanto pelo fato de que procede de alguém,
como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela constitui justamente
0 produto da interagédo do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de
expressao a um em relacdo ao outro. Através da palavra, defino-me
em relagdo ao outro [...] A palavra é o territério comum do locutor e
do interlocutor (BAKHTIN/VOLOCHINOQV, 2010, p. 117). Grifos do
autor.

Portanto, para a teoria da interacdo verbal, a linguagem é uma atividade
sociocultural compreendendo préticas discursivas em um jogo de relaces dialdgicas.
Tal principio dialogico da linguagem se constitui, de acordo com Di Fanti (2003, p. 98),
“por uma abordagem social que lhe ¢ propria, um ‘compartilhar com o outro’ que exclui
qualquer possibilidade de abordagem individualista”, uma vez que ‘“se instaura na
lingua como um processo interacional, realizado na enuncia¢ao”.

Assim, conclui a autora, “os efeitos de sentido existem a partir de construcdes
discursivas, das quais o sujeito ‘ndo ¢ a fonte de seu dizer’, uma vez que se constitui de
modo dindmico, com a instituicdo historico-social”. Ou seja, a construgdo do sujeito e
dos sentidos se da discursivamente por meio das interagdes verbais na relacdo como
outro (DI FANTI, 2003, p. 98).

Sob tal 6tica, a linguagem “manifesta as relagdes do locutor com os enunciados
do outro”, constituindo-se, de acordo com Di Fanti (2003, p.98), como uma “reagao-

resposta” a algo em determinada situagdo de interagao.

Por isso, temos de considerar que o outro, no movimento dial6gico,
ndo é somente o interlocutor imediato ou virtual. E muito mais. O
outro projeta-se a partir de discursos variados (passados, atuais,
presumidos). S&8o as outras vozes discursivas — posi¢des sociais,
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opinides — que vém habitar de diferentes formas o discurso em
construcdo (DI FANTI, 2003, p. 98).

Assim, o discurso construido ou em construcdo pode ser considerado um
processo de apropriacdo de experiéncias em constante interacdo. De acordo com Fiorin

(2010), os enunciados, constitutivamente dialégicos, sdo sempre historicos.

A historicidade dos enunciados é captada no préprio movimento
linguistico de sua constituicdo. E na percepcdo das relagdes como
discurso do outro que se compreende a Histéria que perpassa 0
discurso. Com a concepcdo dial6gica, a analise historica dos textos
deixa de ser a descricdo de uma época, a narrativa da vida de um
autor, para se transformar numa fina e sutil anélise semantica, que vai
mostrando aprovagdes ou reprovacoes, adesdes ou recusas, polémicas
e contratos, deslizamentos de sentidos, apagamentos, etc. A historia
ndo é exterior ao sentido, mas é interior a ele, pois ele € que é
histérico, ja que se constitui fundamentalmente no confronto, na
oposicdo das vozes que se entrechocam na arena da realidade
(FIORIN, 2010, p. 59).

Apesar de as observacdes de Fiorin (2010) se remeterem diretamente a literatura,
elas nos permitem concluir que o sujeito ao fazer uso da lingua ndo se posiciona tdo
somente como um intérprete de uma ideia ou um mensageiro de informacgdes, mas,
sobretudo um ser que aprova, reprova, adere, recusa, polemiza, vela, desvela, apaga. E,
pois, no confronto e na oposi¢do de vozes que os interlocutores se enfrentam no adro da

capela, as margens das cidades, no mercado das flores...

1.2 Aplicando conceitos de Bakhtin ao processo de ensino e
aprendizagem

Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa trazem
recomendacdes pedagodgicas que direcionam o ensino-aprendizagem da lingua materna
por meio dos géneros discursivos, considerando-os como objetos de ensino-
aprendizagem (BARROS; PADILHA, 2011). Assim, diferentes estudos tém se
debrugado sobre as implicagdes préaticas e tedricas que envolvem tais recomendacoes,
cujas bases sdo calcadas na concepgdo bakhtiniana de linguagem e de géneros

discursivos. Isto amplia as possibilidades de reflexdo e planejamento de ensino-



19

aprendizagem da leitura e da producéo escrita a partir da valorizacdo dos contextos de
uso e de circulacao dos diferentes textos (ROJO; CORDEIRO, 2010).
Barros e Padilha (2011) ressaltam que Bakhtin, como filésofo da linguagem, néo

se dedicou a reflexdes que implicassem o ensino-aprendizagem.

Tampouco imaginou que suas consideracbes acerca dos géneros
discursivos — enunciados concretos — poderiam se repensadas como
ponto a partir do qual se poderia articular o ensino de linguas. Essa
releitura de sua obra com fins de ensino-aprendizagem ocorre muitos
anos apos sua morte, por pesquisadores da Universidade de Genebra
(BARROS; PADILHA, 2011, p. 268).

Desde os anos noventa do século vinte, concluem as autoras, 0s pesquisadores
Schneuwly, Dolz e seus colaboradores, da universidade de Genebra, dedicam-se aos
estudos dos fundamentos tedricos bakhtinianos, aliando-os a teoria socio-historica da
aprendizagem de Vygotsky. Assim, o trabalho com géneros discursivos, tomados como
instrumentos de ensino-aprendizagem, tem se efetivado em diferentes propostas de
didatizacdo desses géneros.

Para se refletir acerca das especificidades do ensino nessa perspectiva, é
necessario compreender como 0s conceitos bakhtinianos de linguagem e de géneros
articulam-se com a nocgdo de instrumento e objeto de ensino e aprendizagem.

Foi pela obra de Bakhtin que a nocdo de género alcangou, no parecer de
Schneuwly (2010), provavelmente pela primeira vez, uma dimensdo considerdvel. O
conceito de género desenvolvido por Bakhtin (2006) parte do principio de que o0s
diversos campos da atividade humana estdo conectados ao uso da linguagem. O modo
como tal linguagem se efetiva € tdo multiforme quanto aos campos da atividade social,
cujos integrantes empregam a lingua em forma de enunciados concretos de acordo com
as condicdes especificas e as finalidades de cada uma destas esferas de atividades. Ou
seja, cada esfera de comunicacdo determina seu conteldo tematico, seu estilo de
linguagem (escolhas de recursos lexicais e gramaticais) e sua constru¢cdo composicional.
Apesar de cada enunciado particular ser individual, cada campo de utilizagcdo da lingua
organiza seus enunciados que véao se estabilizando precariamente.

Dessa forma, os géneros sdo produtos histdricos e sociais, constituindo-se em
instrumentos semioticos para a acao da linguagem (SCHNEUWLY, 2010). De acordo

com Bakhtin (2006, p. 265), “a lingua passa a integrar a vida através de enunciados
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concretos (que a realizam); é igualmente através de enunciados concretos que a vida
entra na lingua”. Até na conversa mais descontraida os sujeitos moldam seus discursos
por determinadas formas de género, “as vezes padronizadas e estereotipadas, as vezes
mais flexiveis, plasticas e criativas (a comunicacgdo cotidiana também dispGe de géneros

criativos)”.

Esses géneros do discurso nos sdo dados quase da mesma forma que
nos é dada a lingua materna, a qual dominamos livremente até
comegarmos o estudo tedrico da gramatica. A lingua materna — sua
composicao vocabular e sua estrutura gramatical — ndo chega ao nosso
conhecimento a partir de dicionarios e gramaticas mas de enunciacoes
concretas que nds Mesmos Ouvimos e n0s mesmos reproduzimos na
comunicacgao discursiva viva com as pessoas que nos rodeiam. NOs
assimilamos as formas da lingua somente nas formas das enunciagées
e justamente com essas formas. As formas da lingua e as formas
tipicas dos enunciados, isto €, os géneros do discurso, chegam a nossa
consciéncia em conjunto e estreitamente vinculadas (BAKHTIN,
2006, p. 282).

Neste sentido, aprender uma lingua significa, para Bakhtin (2006), aprender a
construir enunciados, uma vez que os sujeitos ndo falam por oracdes e palavras isoladas,
mas sim por enunciados: os discursos sdo organizados pelos géneros quase da mesma
forma que os organizam as formas gramaticais e sintaticas. Depreende-se, assim, que 0S
textos orais ou escritos sé@o produzidos por meio de determinados géneros do discurso
que, trazendo formas tipicas de construcdo, sdo fontes sociocognitivas e culturais que
orientam os falantes na producdo e compreensao dos diferentes discursos em circulacéo
social.

Todavia, a compreensao vincula-se a participacdo de um dialogo, ndo s6 com o
texto, como também com seu destinatario, uma vez que esta ndo se da sem que se entre
numa situacdo de comunicacdo, isto é, a compreensdo ndo surge de uma subjetividade,
mas ¢ tributaria de outras compreensdes (FIORIN, 2008). A compreensdo “da fala viva,
do enunciado vivo ¢ de natureza ativamente responsiva” (BAKHTIN, 2006, p. 271). E
com este sentido que Rodrigues (2004) aponta que 0s géneros exercem um efeito

normativo sobre as interagdes verbais (ou néo verbais). Assim, a autora se pronuncia

Por isso que se pode dizer que para Bakhtin os géneros sdo formas de
acdo: na interagdo, eles funcionam como indices de referéncia para a
construcdo dos enunciados, pois balizam o0 autor no processo
discursivo, e como horizonte de expectativas para o interlocutor, no
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processo de compreensdo e interpretacdo do enunciado (a construgédo
da reacdo-resposta ativa) (RODRIGUES, 2004, p. 423).

Por esta perspectiva pode-se observar que os discursos sdo produzidos, como
aponta Schneuwly (2010, p. 23), em funcdo de uma situacdo definida por certos
pardmetros como finalidade, destinatarios e conteudos, ou seja, 0s discursos s&o
orientados pela elaboragao de uma agdo discursiva, envolvendo um sujeito, “o locutor-
enunciador, que age discursivamente (falar/escrever)”, numa dada situacdo, “com ajuda
de um instrumento que aqui ¢ um género, um instrumento semidtico complexo” que
funciona como “uma forma de linguagem prescritiva, que permite, a um s6 tempo, a
producao e a compreensao de textos”.

Tal acdo discursiva leva em conta, inevitavelmente, o discurso de outrem, ou
seja, € perpassada pelo discurso alheio. Assim, o discurso sé existe de fato na forma de
enunciagdes concretas de determinados falantes, sujeitos do discurso.

Neste caso, 0 ouvinte, ao perceber e compreender o significado
(linguistico) do discurso, ocupa simultaneamente em relacéo a ele uma
ativa posicdo responsiva: concorda ou discorda dele (total ou
parcialmente), completa-o, aplica-o, prepara-se para usa-lo, etc; essa
posicdo responsiva do ouvinte se forma ao longo de todo o processo
de audicéo e compreenséo [...] (BAKHTIN, 2006, p. 271).

Assim, 0s sujeitos vao se constituindo discursivamente, uns em relacdo aos
outros, por meio das relacBes sociais das quais participam, incorporando as diferentes
vozes sociais. Os sujeitos agem em relagdo aos outros e isso significa que “o dialogismo
¢ o principio de constituicdo do individuo e o seu principio de agdao” (FIORIN, 2008, p.
55). Depreende-se, assim, que todos 0s enunciados constituem-se a partir de outros
enunciados. Neste sentido, a enunciacdo € o produto da interacdo discursiva de dois
sujeitos socialmente organizados, cuja estrutura € determinada pela situacdo social mais
imediata e pelo meio social mais amplo (BAKHTIN/VOLCHINQV, 2010).

E, portanto, no espaco discursivo, meio em que os enunciados se desenrolam,
que se pode, como aponta Franchi (1987), reencontrar dimensdes de uma liberdade
criadora quanto ao uso e préaticas de linguagem e, por extensdo, ao aprendizado da
escrita. Dessa forma, a concepcao bakhtiniana de linguagem e de géneros discursivos,
tomados como objetos de ensino, pode direcionar, como aponta Lima (2012), uma

metodologia de ensino de lingua baseada na verdadeira substancia da lingua(gem), a
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interacdo verbal, levando em conta as implicacdes do enunciado como unidade real de
comunicacdo discursiva e de seu contexto correspondente. A referida concepcao de
linguagem realca o sujeito imprimindo-lhe um papel de destaque em qualquer situacéo
de interacdo, uma vez que toda enunciagdo é resultado de um trabalho social realizado
por sujeitos ativos, situados historicamente. Por sua vez, a nogéo de género carreia a
ideia de orientacdo da acdo discursiva, uma vez que congregam conteddo tematico,
estilo e construcdo composicional, elementos estes determinados em funcao da situacéo
social e das relagdes de reciprocidade entre os participantes da comunicacao.

Neste contexto, investir em um processo de ensino e aprendizagem a partir da
interacdo discursiva, pode fazer sentido, uma vez que a enunciagdo é de natureza social
e interacional, ou seja, as formas da lingua sdo assimiladas na estrutura concreta da
enunciacdo, como signo variavel e flexivel e ndo no sistema abstrato, como forma
sempre idéntica. Assim, se pronunciam Bakhtin/Volochinov (2010, p. 98), “na pratica
viva da lingua, a consciéncia linguistica do locutor e do receptor nada tem a ver com um
sistema abstrato de formas normativas”, e sim “com a linguagem no sentido de conjunto
dos contextos possiveis de uso da cada forma particular”. As formas linguisticas se
mostram, aos locutores, sempre mergulhadas em enunciacdes e contextos precisos,
concluem os autores.

Portanto, pensar no processo de ensino e aprendizagem de leitura e escrita a
partir das articulacdes acima descritas, é preciso compreender que qualquer evento de
linguagem representa sempre uma atualizacdo das relagcdes entre sujeitos situados
historicamente. As multiplas relacGes estabelecidas entre os diferentes sujeitos sdo
marcadas por valores individuais engendrando diferentes possibilidades enunciativas.
Assim, se considerarmos o aprendiz, frente a escrita de um texto, como um sujeito em
ativa posigdo responsiva aos enunciados em circulagdo social, talvez ele possa se
constituir discursivamente e desvendar mais facilmente, junto com seus parceiros de
comunicacdo, as determinagcbes sociais da comunicacdo, bem como o valor das
unidades linguisticas no uso efetivo da linguagem. Considerando este processo em seu
movimento interlocutivo, pode se pensar nesses aprendizes como sujeitos em
atualizacao da linguagem, tendo em vista que “compreender ¢ opor a palavra do locutor
uma contrapalavra” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010, p. 137).

Dessa forma, é possivel articular a concepgdo bakhtiniana de linguagem (como

produto da interacdo verbal) com o processo de ensino-aprendizagem da escrita e, mais
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precisamente, com 0 processo que serd discutido neste trabalho: producdo textual em
portugués por meio da reescrita de uma historia de aventura, por confabulacbes entre

pares surdos e educadores ouvintes, tendo a Libras como lingua de interlocucéo.
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Capitulo 2- Educacéo bilingue em contexto: Portugués como
segunda lingua

2.1 Linguagem e surdez

Para se refletir sobre questdes da educacdo do aluno surdo é necessario entender
a condicdo deste como diferente e ndo meramente como deficiente. De acordo com
Bueno (1998, p. 56), tal visdo sO é possivel “se ultrapassarmos as decorréncias diretas
da perda auditiva e analisarmos de forma mais abrangente as consequiéncias geradas por
ela, aliadas as consequéncias construidas e produzidas pelas relagdes sociais”. A surdez,
como deficiéncia e diferenca constitui-se como um conceito social, cultural e histérico.
Tal conceito, construido e apropriado pelo meio social gera diferentes significados em
relacdo a surdez em diferentes contextos histéricos.

E necessério, portanto, uma reflexdo em torno das dindmicas institucionais e
sociais exercidas na educagdo do surdo, considerando suas especificidades e as
diferentes préaticas educacionais adotadas, tendo em vista o acesso desse aluno a
aprendizagem e as experiéncias curriculares no ambiente escolar.

Historicamente, a pedagogia para surdos tem se construido “a partir das
oposi¢des normalidade/anormalidade, saude/patologia, ouvinte/surdo, maioria/minoria
oralidade/gestualidade” (SKLIAR, 1998, p. 9). Neste ringue, uma minoria linguistica
defende seus direitos em uma batalha desigual, uma vez que as propostas e estratégias
pedagdgicas e metodoldgicas privilegiam a ideologia hegemonica que negligencia o
aluno surdo. De acordo com Lane (1992), a tentativa de se educar criancas surdas a
partir de métodos e estratégias de ensino estruturadas para criangas ouvintes tem se
mostrado, ao longo dos anos, ineficaz, fato que se verifica em qualquer lugar do mundo,
em que a educacdo do surdo seja ministrada restritamente em lingua nacional.

Dessa forma, o trabalho educacional com alunos surdos tem se colocado como
um campo aberto as pesquisas, uma vez que, historicamente, as diferentes propostas
educacionais voltadas a este publico ndo tém garantido o desenvolvimento pleno de
suas potencialidades.

Neste cenario avulta a importancia da lingua de sinais e seu papel imprescindivel
para que o desenvolvimento social, cognitivo e psiquico do surdo se estabeleca da

mesma forma como acontece para os alunos ouvintes (MOURA, 2013).
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Sabe-se que sem a linguagem as potencialidades do homem permanecem
virtuais, restringindo o desenvolvimento de suas capacidades linguisticas, sociais e
emocionais. Assim, a linguagem como um processo mental de manifestacdo do
pensamento orientado para o inter-relacionamento pessoal e construcao da subjetividade
é o caminho para que o homem estabeleca rela¢cbes com o0 mundo.

A lingua de sinais, como l6cus de interacdo e de interlocucdo € o meio que
garante o pleno desenvolvimento da linguagem da crianca surda. Desempenhando todas
as fun¢des de uma lingua, a Libras “cumpre o papel que a linguagem oral tem na
crianga ouvinte” (MOURA, 2013, p. 15). Neste sentido, Lodi e Luciano (2014) chamam
a atengdo para o fato fundamental da convivéncia das criancas surdas com adultos e
pares surdos, usuarios da Libras e ou ouvintes fluentes nesta lingua, para a constituicao
e ampliacdo de relagcbes com o mundo e o pleno desenvolvimento das funges mentais
superiores. Dessa forma, a lingua de sinais como qualquer lingua oral é o elo entre o
mundo e suas significacdes. Com efeito, a lingua de sinais, constituida pelo fendmeno
social de interacdo verbal, € a base para a constituicdo do surdo em ser de linguagem.

Estudos apontados por Lodi e Luciano (2014), mostram que 0 processo de
aquisicdo de linguagem é, basicamente, 0 mesmo entre criangas surdas e ouvintes,

independente da modalidade da lingua;

portanto, 0 que ir4 determinar esse desenvolvimento sdo as relagdes
gue elas estabelecem com os interlocutores usuarios da lingua, pois,
tanto as criangas ouvintes quanto as surdas, no periodo inicial, fazem
uso do gestual na utilizacdo de déiticos; no periodo seguinte, surgem
entdo, as primeiras palavras/sinais e o0s gestos referenciais relativos a
esquemas complexos de acdes derivadas das trocas realizadas entre
criancas e mdes e ndo relativo a referentes especificos (LODI;
LUCIANO, 2014, p. 37).

Contudo, o grande desafio enfrentado pelo sistema educacional, como mostra
Moura (2013, p. 17), é como oferecer um aprendizado de Libras da melhor maneira
possivel, “uma vez que as criangas surdas sdo, na maioria das vezes, filhas de pais
ouvintes que nunca ouviram falar de lingua de sinais”. Assim, quase sempre essas
criangas surdas terdo um contato tardio com a lingua de sinais e por ndo conviverem
com usuarios de sua lingua e também por serem privadas de participar das trocas
interativas por meio da linguagem oral que circula no meio familiar, tais criangas

apresentam, muitas vezes, significativo atraso na linguagem (LODI; LUCIANO, 2014).
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Assim, é necessario levar em conta esta realidade de muitos surdos, que tomando
contato tardiamente com a lingua de sinais, carregam pela vida uma comunicacdo
insatisfatdria, além do significativo atraso de linguagem. Tais sujeitos poderdo chegar a
escola com grandes dificuldades de aquisicdo da Lingua Portuguesa. Desse modo,
aponta Lacerda (2006), o atraso de linguagem pode gerar consequéncias emocionais,
sociais e cognitivas, mesmo que tais sujeitos realizem aprendizado tardio de uma lingua.
Ainda, de acordo com Lacerda (2006), devido as dificuldades geradas por questdes de
linguagem, estes sujeitos surdos podem se encontrar defasados no que concerne a
escolarizacdo, sem um apropriado desenvolvimento e com conhecimentos abaixo do
esperado para sua idade. Frente a esta realidade, a escola cabe o papel de propiciar ao
aluno surdo a aquisicdo de sua lingua, a ndo ser que este seja filho de pais surdos
(MOURA, 2013). E mesmo nesta situacdo, talvez seja necessario um trabalho escolar
para garantir o aprendizado desta lingua, uma vez que nem todos os pais surdos fazem
uso da lingua de sinais.

Neste sentido, praticas de educacdo bilingues sdo apontadas como o caminho
para se enfrentar a situacdo em que se encontra a maioria dos alunos surdos, bem como
a melhor direcdo para oferecer a eles condicbes de aprendizagem e mesmas
oportunidades dos alunos ouvintes. Tais praticas ttm como relevancia a lingua de sinais
na comunicacdo e na aprendizagem no ambiente escolar, o que remete diretamente a
reestruturacdo de propostas pedagdgicas e praticas curriculares, ja que o objetivo de um
programa bilingue é garantir a aquisicdo e o desenvolvimento da lingua de sinais como
primeira lingua e da modalidade escrita do portugués como segunda lingua.

Reconhecer essa condi¢do bilingue do aluno surdo implica, de acordo com
Peixoto (2006, p. 206), “aceitar que ele transita por essas duas linguas e, mais do que
1ss0, que ele se constitui e se forma a partir delas”. Assim, conclui Peixoto (2006), a
lingua de sinais, historicamente desprezada, passa a exercer seu papel preponderante na
apropriacdo dos elementos culturais, sociais e histéricos, bem como na promog¢édo de um
desenvolvimento integral cognitivo e afetivo.

A linguagem, em sua esséncia, e social e se desenvolve nos diferentes contextos
nos quais os sujeitos estdo inseridos, portanto, para seu desenvolvimento é necessario
estabelecer relacbes com outros que fazem uso de uma mesma lingua (LODI, 2013).
Desse modo, para se propiciar um ambiente rico e estimulador para que tal processo se

dé satisfatoriamente na crianga surda, em que a Libras ocupe um lugar de destaque,
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como primeira lingua em sua organizacao de mundo, faz-se imperativo que a linguagem
a rodeie o tempo todo (MOURA, 2013).

Porém, ao cumprir a funcdo de fazer circular a linguagem, esses espacos
pedagdgicos especificos exigirdo novas posturas dos profissionais envolvidos, pois, s6
assim as criangas surdas terdo oportunidade de se relacionar com a lingua em uso pelos

mais diferentes interlocutores.

A crianca surda deve ter a possibilidade de ver a lingua circulando por
diferentes “portadores” que terdo estilos e formas diferentes de se
comunicar. Além disso, falantes de diferentes idades comunicam-se de
formas diversas, sobre assuntos distintos. O que deve estar sempre
claro é que a aquisicao de linguagem se da em situacoes espontaneas e
ndo em circunstancias artificiais (MOURA, 2013, p. 19).

Assim, todo trabalho em torno da lingua de sinais, como primeira lingua, e como
lingua que amplia o cenario do aluno surdo deve incorporar recursos e metodologias
educacionais que considerem as singularidades deste que apreende o mundo
visualmente. Nesta nova relacdo, escola, familia e comunidade devem projetar acoes
articuladas que garantam o desenvolvimento da linguagem dentro de um espago que
propicie condicdes linguisticas, sociais e culturais imprescindiveis para que 0 processo
de apropriacdo desta se dé de forma prazerosa.

Para tanto, é fundamental que a lingua de sinais circule neste palco, pois é por
meio dela que os surdos ampliam suas relagbes com o mundo, desenvolvendo suas
funcGes mentais superiores, processos disparados e mediados pelos signos (LODI,
LUCIANO, 2014). A importancia destes interlocutores no espaco escolar e o valor de
uma lingua comum sdo facilmente percebidos quando se leva em conta o conceito
bakhtiniano de linguagem como produto da interagcdo verbal. Para que os signos se
constituam € fundamental que os individuos estejam socialmente organizados,
formando uma unidade social (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010). E, pois, na escola
que se espera que o aluno surdo se depare com interlocutores fazendo uso de uma lingua
que o considere, possibilitando a construcdo de relagdes comunicativas (MOURA
2013).

Porém, nas escolas ainda circulam e imperam metodologias que regem o
processo de ensino aprendizagem do aluno surdo a partir da mesma concepcao de lingua
e linguagem adotada para alunos ouvintes, respaldada na concepcéo de lingua como

cddigo, desconsiderando o desenvolvimento da linguagem como processo discursivo.
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As formas da lingua e as formas tipicas dos enunciados, entretanto, chegam a
consciéncia do homem em conjunto e estreitamente vinculadas (BAKHTIN, 2006), ou
seja, aprende-se uma lingua a partir de enunciados concretos, em situacdo de
comunicacdo. Neste sentido, a crianga surda com pouca participacdo em praticas sociais
direcionadas pela lingua de sinais pode apresentar um processo fragmentado de
linguagem: “o surdo que ndo domina a lingua de sinais ndo se identifica com o grupo de
surdos, tampouco se identifica com o mundo ouvinte”, uma vez que “lhe falta vivéncia
na lingua majoritaria que, de certa forma, sempre esteve pautada em exercicios e
praticas artificiais (a lingua transformada em codigo)” (GESUELL, 2006, p. 282).

Pelo exposto até agora, concordamos com Moura (2013, p. 21), quando esta
pontua que a questdo da linguagem ndo envolve apenas uma lingua, mas, “um ambiente
social, uma identidade, um grupo”, e que s6 se pode proporcionar ao aluno surdo o
desenvolvimento pleno da linguagem, contemplando todos esses aspectos. Talvez seja
neste sentido, que Fernandes (2006) aponta o ambiente de desorganizagao escolar como
uma das causas da desorganizacdo do pensamento do surdo, refletido na leitura e nas
producdes textuais. Pois, a plena aquisicdo da linguagem é fruto de novas relagbes que
promovam a valorizagéo do aluno surdo como ser social e de linguagem, em contextos
em que este possa fazer uso da linguagem “mais do que para se comunicar, mas para
estabelecer dialogo consigo mesmo” (MOURA, 2013, p. 22).

Portanto, é a partir desse dialogo consigo mesmo que o surdo constréi sua
subjetividade, alarga seus horizontes, desenvolve relagbes interpessoais e,
consequentemente, da contorno a sua identidade. Este processo de formag&o da propria
consciéncia tem na linguagem sua seta orientadora, pois € a linguagem que amplia a
percepcdo do contexto social, assegurando conexdes entre 0 homem e 0 mundo. E o
desenvolvimento da linguagem é garantido quando a crianca tem acesso a uma lingua.
Porém, para a crianca surda se desenvolver ndo basta apenas oferecer a ela a lingua de
sinais, € necessario alinhar acdes que a conduza a integracdo com sua propria cultura,
para identificacdo e uso efetivo de sua lingua.

Neste sentido, a escola ndo deve se restringir a “um espago de circulacdo da
lingua” ou de contetidos curriculares, mas funcionar também como 0 espaco por
exceléncia onde a cultura surda possa estar presente (MOURA, 2013, p. 22).

Assim, as questdes da linguagem na construgdo da identidade do aluno surdo

ganham grande importancia no espaco escolar (quando este espago considera as
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especificidades dos surdos) uma vez que este é, muitas vezes, o Unico lugar em que 0s
surdos tém a chance de se relacionar com seus pares, visto que grande parte deles é filho

de pais ouvintes. Dessa forma, Gesueli (2006, p. 282) se posiciona.

Se o0 tema da linguagem na construcdo da identidade deve ser
considerado no processo educacional de qualquer sujeito, mais
significativo ele se torna na questdo da surdez, pois em razdo do uso
da lingua de sinais a crianga surda filha de pais ouvintes,
possivelmente, terd poucas oportunidades de usar significativamente
essa lingua. Em outras palavras, as possibilidades de aquisi¢cdo da
lingua de sinais estardo restritas ao contato com a comunidade surda.

Deste modo, a autora destaca o papel do professor surdo e da lingua de sinais no
ambiente escolar como essencial para a edificacdo de uma identidade surda e para a
construcdo de uma educacao eficiente.

E, pois, em um ambiente propicio a interagdes que o aluno surdo toma “a propria
lingua como objeto de atencdo, participando de negociacgdes que focalizam a adequacgéo
dos interlocutores” e, dessa forma, “sua competéncia linguistica evolui em intima
relagdo com os enunciados dos outros [...]” (GESUELI 2006, p. 285).

Concluindo, uma das razdes para se debater questdes da surdez e da linguagem é
suscitar reflexdes em torno dos movimentos institucionais e sociais que direcionam e
determinam os rumos da educacdo dos surdos, uma vez que, por este campo ainda

percorrem mitos e contradicoes.

2.2 Leitura e Escrita— Como as praticas sdo compreendidas
Uma das principais tarefas da escola € o ensino da leitura e da escrita, uma vez

que ler e escrever, em uma sociedade letrada, € uma das importantes condi¢des para que
a pessoa exerca plenamente sua cidadania. Em uma sociedade caracterizada pelo
conhecimento, a escola tem o papel determinante no processo de participacdo do
homem em seu meio, devendo garantir as aprendizagens pertinentes e relevantes para
tanto. Porém, em seu exercicio, muitas vezes a escola acentua as diferencas sociais,
culturais, econdmicas e, especificamente, as diferencas linguisticas (como a surdez, por
exemplo, caracterizando-a como mais um fator de excluséo).

Em relacdo a aquisicdo da lingua portuguesa escrita pelos surdos, pouco se tem
feito para a inverséo da ordem colonizadora em que prevalece a concepgéo tradicional

da escrita como representacdo da oralidade, o que concorre para que o aluno surdo
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apresente, quase sempre, atraso significativo em seu processo de alfabetizacdo. Pela
impossibilidade de relacionar oralidade e escrita, como fazem os alunos ouvintes, a
lingua portuguesa para o aluno surdo se transforma naquilo que ele vé, e assim, o
processo de apropriacdo desta se pauta em experiéncias Vvisuais centradas,
prioritariamente, na leitura (FERNANDES, 2011). Dessa maneira, a natureza visual das
atividades de leitura e produgéo de escrita, realizadas pela escola, deve ser a questdo
mais importante a ser levada em conta pelos professores de alunos surdos
(FERNANDES, 2011).

Nesta dire¢do, Gesueli e Moura (2006, p. 111), afirmam que o aluno surdo, por
ndo ouvir, apoia-se no aspecto visual da escrita, sendo possivel considerar tal aspecto
“como um fator facilitador do processo de aquisi¢do do portugués”. Neste contexto,
examinando os modos pelos quais a crianca surda atua na leitura e na producdo de
textos, no inicio da alfabetizacdo, Gesueli e Goes (2001) grifam a tendéncia de tal
processo se dar, principalmente, a partir do aspecto visual da escrita. Nao se trata de um
simples processamento da informacéo visual, informam as autoras, mas de um trabalho
de elaboracéo e de significacdo da linguagem. Porém, a énfase dada ao aspecto visual se
deve ao fato de que para os surdos o processo de aquisicdo do portugués escrito nao se
apoia no oral-auditivo, uma vez que a interpretacdo do registro visual escrito acontece
por meio de uma lingua cujo carater é gestual e visual (GESUELI; GOES, 2001).

Peixoto (2006), por sua vez, propde reflexbes psicolinguisticas acerca das
construgdes conceituais da escrita pela crianca surda, observando que a lingua de sinais
é usada como elemento de significacdo desse processo.

A supervalorizacdo das propriedades fonéticas da escrita, como encaminhamento
metodoldgico, coloca as criangas surdas em desvantagem no ambiente escolar e esse
contato com a escrita ndo se faz significativo, uma vez que elas ndo percebem o
mecanismo da relagédo da letra e 0 som (FERNANDES, 2006). Para os surdos, a leitura

ndo se da por tal rota fonoldgica.

Desde o0s primeiros contatos com a escrita, as palavras seréo
processadas mentalmente como um todo, sendo reconhecidas em sua
forma ortografica (denominada rota lexical), serdo “fotografadas” e
memorizadas no dicionario mental se a elas corresponder alguma
significacdo. Se ndo houver sentido, da mesma forma ndo houve
leitura (FERNANDES, 2006, p. 10).
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Portanto, é por meio de tal mecanismo cognitivo que os surdos fazem a
passagem da palavra ao significado, sem ouvir 0 seu som, ou seja, as palavras nao sao
reconhecidas pela rota fonoldgica (pela pronuncia), mas pela identificacdo visual com
base na forma ortografica (FERNANDES, 2006). Porém, o ato da leitura estd
relacionado a ampla compreensdo e negociacdo de sentidos a partir de uma interacdo
efetiva com o texto, ndo se restringindo a compreensao de palavras isoladas ou de frases
mecanicas e estereotipadas, sem a reflexao de seu funcionamento.

Pelo fato de tal processo compreender a passagem de uma lingua ndo-alfabética
(lingua de sinais) para uma lingua alfabética (o0 portugués), Fernandes (2006) opta pela
denominagdo de letramento ao se referir ao processo de ensino e aprendizagem da
leitura e da escrita para surdos. Neste sentido, para que este letramento seja
desenvolvido em sala de aula, Fernandes (2006, p. 8) aponta os principios que norteiam

o0s encaminhamentos metodoldgicos:

-0 letramento toma a leitura e a escrita como processos
complementares e dependentes (o portugués é o que o aluno I&/vé);

-0 letramento considera a leitura e a escrita sempre inseridos em
praticas significativas;

-ha diferentes tipos e niveis de letramento, dependendo das
necessidades do leitor escritor em seu meio social e cultural.

Como estratégia eficaz para o letramento, Fernandes (2006, p. 12) orienta a
leitura inicial envolvendo as palavras ou expressoes conhecidas pelo aluno e “a
ampliagdo do ‘zoom’ do olhar do aluno das palavras isoladas para unidades de
significado mais amplas (ex.: ‘colher de pau’ em vez de ‘colher’, ‘abrir a janela, a porta,
a conta’ em vez de ‘abrir’, e assim por diante”), além da apresentacdo do texto em seu
suporte original, auxiliado pelas tecnologias como digitalizacéo, projecdes, entre outras.
Fundamentando o argumento de Fernandes (2006) em relacdo a ampliacdo do olhar do
aluno as palavras, buscamos em Bakhtin/Volochinov (2010) a justificativa para o
exposto quando estes nos revelam que o locutor se serve da lingua para suas
necessidades enunciativas concretas, num dado contexto concreto. Assim, para 0
locutor, o centro da gravidade da lingua esta na nova significacdo da qual a palavra se
reveste. O importante ndo é o0 aspecto da forma linguistica, apontam
Bakhtin/VVolochinov (2010, p. 96), que “em qualquer caso em que esta ¢ utilizada,
permanece sempre idéntico”, mas o que importa “¢ aquilo que permite que a forma

linguistica figure num dado contexto”, aquilo que torna a palavra um signo apropriado
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as condicBes e as circunstancias que a acompanham, tornando-a um signo variavel e
flexivel. Trata-se, portanto, de reconhecer o traco distintivo, imprevisto, novo de uma
palavra num fato particular. As escolhas das palavras para a constru¢cdo de um
enunciado nao sdo tomadas “sempre do sistema da lingua em sua forma neutra,
lexicografica”, costuma-se tird-las “de outros enunciados e antes de tudo de enunciados
congéneres com O nosso”’, ou seja, “pelo tema, pela composi¢do, pelo estilo;
consequentemente, selecionamos as palavras segundo a sua especificagdo de género”
(BAKHTIN, 2006, p. 292). Um belo exemplo de tal concepg¢éo apresenta-se na obra de
Jodo Cabral de Melo Neto, especificamente em Rios sem Discurso’: “Em situacio de
OGO, a 4gua equivale & uma palavra em situagdo dicionéria”. E preciso, pois, extrair dos
vocabulos seu principio ativo preso no dicionario.

O ensino-aprendizagem da lingua portuguesa, de acordo com Lacerda e Lodi
(2014), empregou historicamente uma metodologia fundada em estratégias isoladas do

contexto enunciativo.

Desta forma, a metodologia empregada acabava restringindo as
criangas surdas a um ensino-aprendizagem da lingua portuguesa
realizado a partir de palavras isoladas do contexto enunciativo (as
quais eram atribuidos valores monossémicos), que colocadas em
frases simples (muitas vezes sem possibilidade de uso social) s6
poderiam ser compreendidas a partir das estruturas gramaticais que as
constituiam. Além disso, determinam uma relagdo com a linguagem
escrita sem possibilidade de estabelecimento de uma relacéo
discursiva efetiva com o texto (LACERDA; LODI, 2014, p. 145).

Tal metodologia, ndo proporcionando o fluxo do discurso que deveria se
estabelecer na transicdo das referidas linguas, ndo desenvolvia o processo de leitura
necessario para a posterior producdo textual. As autoras defendem, ainda, que o ensino-
aprendizagem da Lingua Portuguesa escrita para surdos deve partir de uma metodologia
que reconheca a necessidade de se levar em conta “a interag¢do entre escrita e os valores
socioculturais que a determinam”, tendo em vista a situagdo de uso nos diferentes
campos de atividade humana (LACERDA; LODI, 2014, p. 146).

Provendo um ambiente significativo para a aprendizagem da leitura e da escrita,

a partir da visdo de letramento que traz em seu escopo a preocupacdo com aspectos

' MELO NETO, Jodo Cabral de. Obra completa: volume Unico. Org. Marly de Oliveira. Rio de Janeiro:
Nova Aguilar, 1994.p. 338. (Biblioteca luso-brasileira). Série brasileira.
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socio-histéricos da aquisicdo do sistema escrito pela sociedade, Silva et al. (2005)
desenvolveram um trabalho com um grupo de surdos, a partir de géneros variados, com
énfase em atividades de compreensdo de textos e de producao da linguagem escrita em

trés momentos complementares:

Prética de leitura de textos — cujo objetivo é levar o aluno surdo a
ampliar sua capacidade de leitura assim como resgatar dentro do
grupo a relatividade das leituras (intertextualidade)]...]

Prética de producdo de textos — cujo objetivo é possibilitar ao aluno
surdo oportunidades significativas de produzir textos e lidar com as
condicBes de producdo da escrita (quando se escreve, para quem se
escreve, 0 que se escreve, por que se escreve [...]

Pratica de andlise linguistica — a partir das praticas de leitura e
producdo de textos esse € o momento de instrumentalizar a aluno
surdo para a producdo e consequente auto-correcdo de seus textos,
levando-os a familiarizar-se com as regras de convengfes da escrita
(SILVA et al., 2005, p. 1321).

A proposta pedagogica, apontada acima, recorrendo-se ao trabalho com textos
diversos privilegiou atividades de leitura, interpretacio e compreensdo textual,
dramatizacdo, producédo textual e ilustracdo, propiciando ao grupo de surdos, além do
habito e o gosto pela leitura em ambientes significativos, reflexdo sobre a necessidade
da utilizacdo da lingua em situacbes concretas de comunicacdo. Neste contexto, fica
claro a necessidade de se considerar 0 processo de aquisicdo da escrita como um
conjunto de préaticas discursivas, ou seja, praticas sociais significativas que o aluno
desempenha por meio da linguagem (GESUELI; MOURA, 2006). A escrita, portanto,
deve ser tomada como atividade imersa nas praticas sociais e que faca sentido para o
aluno, uma vez que estas implicam em dimens6es funcionais da lingua em uso.

Silva e Cheffer (2006, p. 77) afirmam que as discussfes em torno da aquisicdo
da leitura e da escrita pelo aluno surdo tém preocupado seus professores, porém, tais
preocupacOes ainda se relacionam aos aspectos mecanicos da escrita enfatizando
habilidades de codificagdo e decodificagdo, “deixando de lado a dificuldade de o aluno
surdo atribuir sentido a essas atividades, na escola ou fora dela”. Neste sentido, as
autoras apontam perspectivas de trabalho com a escrita que podem “levar o aluno surdo
a deixar de lado os aspectos mais mecanicos focalizados tradicionalmente pela escola”,
ajudando-os na construgcdo de nog0es a partir do processo de letramento de forma mais

ampla, ou seja: “o que € a escrita, para que serve, COmo € por que se escreve e para
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quem se escreve”, privilegiando a interlocugdo como espaco de produgdo de sentido e
de constituicdo de sujeitos (SILVA; CHEFFER, 2006, p. 77).

Como ja foi descrito, a interacdo da crianca surda com a escrita se fard por
intermédio da lingua de sinais, 0 que demanda um trabalho que considere a dinamica
dialégica instaurada entre as duas linguas e que propicie “a sobreposicdo e o
estabelecimento de relagcGes multiplas e dialéticas nas diferentes préaticas sociais de uso
da linguagem” (LACERDA; LODI, 2014, p. 147). Assim, a sistematizacdo da
textualidade e a construcdo de um repertorio para o registro escrito que dé conta das
diferentes tarefas humanas referente a expressdo e comunicacdo, dependem de um
trabalho mais amplo que a mera memorizagéao de palavras dicionarizadas.

Em relacdo ao processo de sistematizacdo desse trabalho, visando assegurar aos
alunos surdos a chave de acesso a significacdo dos textos em circulacdo, Svartholm,
(2014, p. 36), descreve um trabalho de contraste linguistico em que os professores
surdos ou ouvintes “liam” junto com as criangas surdas em busca de significados,
recontando-os em lingua de sinais, além de explicar e discutir as expressdes linguisticas

encontradas nos textos, comparando as duas linguas.

O ambiente comunicativo, interativo na sala de aula, é evidentemente
muito importante para a aprendizagem de qualquer crianga, surda ou
ouvinte. E do encontro com a lingua, do entendimento da informacéo
apresentada em diversas formas linguisticas e do uso individual da
lingua que o desenvolvimento da crianga ocorre, tanto linguistica
quanto cognitivamente. Aumentar a complexidade da lingua usada
também é importante para este desenvolvimento (SVARTHOLM,
2014. P. 41).

A autora argumenta, ainda, que o proprio desenvolvimento e o crescimento da
crianca exigem uma lingua mais eficaz para cumprimento das “fun¢des mais complexas
e avancadas”, ou seja, uma lingua que permita a crianga argumentar, discutir assuntos
abstratos, criar e testar hipoteses, generalizar, concluir, entre outras, 0 que é quase
impossivel de se realizar “com formas esparsas e fragmentadas de representagdes
linguisticas” (SVARTHOLM, 2014, p. 41).

O acesso a uma lingua “perceptivel e inteligivel”, em sala de aula, ¢ pré-
requisito para a aprendizagem do aluno surdo, pois € ela que garante a “participa¢ao em
dialogos” e a “negociagao efetiva de significados” presentes nos textos (SVARTHOLM,
2014, p. 42).
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Ao se referir que o ensino de uma segunda lingua para surdos esta centrado na
escrita, pelo fato de a crianga surda ndo utilizar a audicdo eficientemente, Svartholm
(2014, p. 43) declara que “aprender a lingua nao pode ser diferenciado de aprender a ler
a lingua; os dois processos coincidem ¢ sdo interligados”. Assim, para a construgdo da
competéncia leitora, o professor deve se valer de uma variedade de modelos
linguisticos, explicacdes, tradugdes e estratégias a partir da comunicacao visual.

A percepcédo de estruturas de texto recorrentes e esquemas de textos
parecem ser Uteis para o estudante de linguas para o desenvolvimento
eficiente da “leitura”, isto ¢, buscar por significados embutidos nestas
estruturas nos textos. Estrutura de textos, esquemas e outras
ferramentas para o reconhecimento de géneros podem, desta forma,
ser vistos como guias para estudantes em busca por significados
(SVARTHOLM, 2014, p. 43).

Neste sentido, uma proposta de desenvolvimento da competéncia de leitura deve
ter em vista a relevancia da interacdo para a construcao de sentidos e de significacao,
contemplando discussGes em lingua de sinais. Considerando as estratégias de leitura,
Solé (1998) argumenta a importancia de atividades preliminares para se adentrar ao
texto. Para melhor compreensdo dos alunos, antes da leitura propriamente dita, a autora
chama a atencdo para a exploracdo de elementos paratextuais como as ilustracfes que
acompanham a escrita, enumeragdes, sublinhados, mudancas de letras, saliéncias
graficas, entre outros, uma vez que tais elementos funcionam como orientadores e
facilitadores da leitura, auxiliando os alunos a estabelecer previsdes e criar hipdteses em
funcdo do suporte e do género dos textos lidos. Este trabalho tem na figura do professor
o papel de mediador, de forma a assegurar o entendimento do texto, de modo geral,
garantido pelo contexto social e histérico e, de modo particular, a partir da nova
significacdo da qual as palavras se revestem num enunciado concreto, particular.

Para a interpretacdo de determinadas palavras muitas vezes é necessario colocar
em acdo fatores pragmaticos que direcionam 0s usos linguisticos na situacdo de uso,
uma vez que os elementos sintaticos e semanticos, muitas vezes, ndo bastam para a
interpretacdo, sendo necessario um apelo a situacdo de producdo do discurso
(POSSENTI, 1993). Ou seja, € necessario dominar a linguagem, 0s aspectos
composicionais e funcionais do género (proposito, situagdo comunicativa, interlocucao)
para se reconhecer o sentido das palavras e expressdes no texto. A construcdo de

conceitos para palavras desconhecidas pode se dar a partir do contexto e inferéncias, de
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informacdes e referéncias complementares em outros textos ou imagens de apoio,
fotografias, gravuras, videos da internet, além de outros recursos da tecnologia da
informatica.

Considerando os estudos de Campello (2007), muito se tem discutido sobre as
linguagens ndo verbais, enfatizando a linguagem imagética envolvendo diferentes
suportes. Neste campo, a pedagogia visual vem em auxilio a educacdo dos surdos com a
presenca de novos discursos, predominantemente imagéticos, que circulam
conhecimentos de maneira diversa (CAMPELLO, 2007). A apropriacdo dos recursos
visuais, como instrumento, pode gerar novos saberes, possibilitando novas acoes.

Ainda em relacdo a organizacdo de suportes pedagdgicos tendo em vista o
letramento de alunos surdos, é necessario buscar uma mediacéo entre teoria linguistica e
pratica pedagogica. De acordo com Franchi (1987), é no uso e na pratica da linguagem,
e ndo especificamente falando dela, que se poderd buscar caminhos para a
sistematizacédo da lingua.

A atividade linguistica como “exercicio pleno, circunstanciado, intencionado e
com intengdes significativas da propria linguagem”, se d4 em “circunstancias cotidianas
de comunicagdo” nos espagos familiar e comunitario transitados pelas criancas
(FRANCHI, 1987, p. 35). Para as criangas ouvintes este processo se desenvolve por
meio da oralidade, enquanto para as criancas surdas o mesmo € (deve ser) garantido
pela lingua de sinais. Para Franchi (1987, p. 35), a atividade linguistica somente pode
ser reproduzida na escola, ou seja, utilizada pela escola como meio de ensino
aprendizagem, se esta se propuser como “um espaco de rica interagdao social que, mais
do que mera simulacdo de ambientes de comunicagdo” seja espago de didlogos, de
trocas e de interlocucdo, entre professores e alunos e entre alunos criando condicdes
“para o exercicio do ‘saber linguistico’ das criangas”. Assim, também para as criancas
surdas, a atividade linguistica desenvolvida pela lingua de sinais s6 serd suporte
eficiente para a aprendizagem de uma segunda lingua se a escola se colocar como
interlocutor real dessas criangas, em situacfes especificas de linguagem na qual faca
sentido a escrita como um dos instrumentos verbais exigidos pela sociedade do
conhecimento.

H4, porém, que se ter em mente a diferenca estrutural e de funcionamento entre
as duas linguas envolvidas e, portanto, para que a crianga surda se aproprie da

linguagem escrita ¢ exigido “um alto grau de abstracdo em relagdo ao mundo e aos
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objetos”, o que ¢ conseguido, unicamente, com o desenvolvimento da lingua de sinais
(LODI, 2013). Assim, para aprender a lingua portuguesa escrita, a crianca surda tem
como ponto de partida a atividade linguistica, vista como aquele exercicio pleno com
intencdes significativas da linguagem, ja constituida ao longo de seu desenvolvimento.

Entretanto, ao ter como base de saida a lingua de sinais para reflexdes
linguisticas, os alunos surdos esbocam uma espécie de interlingua, caracteristica de
“aprendizes de segunda lingua”, trazendo estruturas e fungoes da “lingua-base (Libras)”
e da “lingua-alvo (portugués)” (FERNANDES, 2011, p. 113). Assim, os textos escritos
pelos alunos surdos apresentam certas convengdes caracteristicas proprias da lingua de
sinais. A passagem para o0 registro escrito sofrerd mais ou menos interferéncias da
sinalizacdo a medida do dominio que o aluno surdo tenha da segunda lingua. Neste
sentido, Fernandes (2011, p. 115) relata que € comum se deparar com textos que
apresentam “palavras inadequadas; troca de artigos; omissdo ou erros de preposi¢ao,
conjuncao e outros elementos de ligagéo; problemas de concordancia nominal (género,
pessoa e numero); uso inadequado de verbos”, além de alteragdes da ordem na
construcdo frasal.

O professor envolvido com as questdes surgidas pela variacdo das linguas, tanto
em estrutura quanto em funcionamento, deve levar seus alunos surdos a diversificar e a
diferenciar os recursos expressivos utilizados para sinalizar e escrever e a realizar
coerentemente o registro escrito. Aqui tem lugar uma pratica, que Franchi (1987, p. 36)
afirma ter inicio na aquisicao da linguagem, “quando a crianga se exercita na construgao
de objetos linguisticos mais complexos e faz hipdtese de trabalho relativo a estrutura de
sua lingua”. A questdo ganha complexidade quanto se trata da reflexdo em uma segunda
lingua, como é o caso dos alunos surdos. De qualquer modo, aqui se situa a atividade
epilinguistica, a qual Franchi, (1987, p. 36) se refere como “pratica que opera sobre a
propria linguagem”, comparando e transformado expressoes, experimentando “novos
modos de constru¢do candnicos ou ndo”, que “brinca com a linguagem”, revestindo ““as

formas linguisticas de novas significagdes”.

Nao se pode ainda falar de “gramatica” no sentido de um sistema de
nogdes descritivas, nem de uma metalinguagem representativa como
uma nomenclatura gramatical. N&o se ddo nomes aos bois nem aos
boiadeiros. O professor, sim, deve ter sempre em mente a
sistematizacdo que Ihe permite orientar e multiplicar essas atividades
(FRANCHI, 1987, p. 36).
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2.3 A Proposta Bilingue na Educacéao de Surdos.

Os pressupostos do direito fundamental a educacdo com implicacbes a
apropriacdo do saber com condicdes e niveis adequados de aprendizagem refletem na
atual Politica Nacional de Educagdo endossando uma perspectiva inclusiva. Nesta
direcéo, a partir do reconhecimento da Libras como meio de comunicagéo e expressao
das comunidades surdas brasileiras por meio da Lei n.° 10.436 (BRASIL, 2002) e tendo
em vista o Decreto n.° 5.626 (BRASIL, 2005) que define atribuicdes e prevé a atuacao
de profissionais especificos na educacdo de surdos, acdes foram exigidas do poder
publico com relacdo a educacgdo desta parcela da populagéo.

A longa tradicdo de oralismo e as desigualdades historicamente constituidas que
marcaram a histéria da educacdo dos surdos tém como reflexo um processo de
escolarizacdo com resultados insuficientes. Este processo, de acordo com Skliar (1998)

foi orientado por praticas voltadas a correcdo, a normalizagdo e a violéncia institucional;

instituicGes especiais que foram reguladas tanto pela caridade e pela
beneficéncia, quanto pela cultura social vigente que requeria uma
capacidade para controlar, separar e negar a existéncia da comunidade
surda, da lingua de sinais, das identidades surdas e das experiéncias
visuais, que determinam o conjunto de diferengas dos surdos em
relacdo a qualquer outro grupo de sujeitos. (SKLIAR, 1998, p.7).

Buscando caminhos para enfrentar a realidade educacional dos surdos,
pesquisadores como Lacerda e Lodi (2014) partem de estudos que apontam as linguas
de sinais como a modalidade de linguagem acessivel aos surdos, capaz de promover seu
desenvolvimento. As pesquisas defendem que as linguas de sinais “devem ser
incorporadas as praticas educacionais”, privilegiando propostas que visem ao
“desenvolvimento integral da pessoa surda” (LACERDA; LODI, 2014, p. 12).

A maioria dos trabalhos nesta area de pesquisa pontua a utilizacéo partilhada da
lingua de sinais como o caminho mais claro para a educacdo plena do sujeito surdo. Os
estudos de Lacerda (1996) nos mostram que a auséncia de uma lingua compartilhada
gera graves consequéncias, comprometendo o processo dialdgico e a pratica
pedagogica. Nesta direcdo, Gesueli (1998) ressalta o papel dessa lingua na construgdo
do conhecimento em ambiente escolar, apontando-a como base do processo de

interpretacdo e da mediagdo na elaboracdo sobre o sistema de escrita do aluno surdo.
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Refletir, portanto, sobre a educacdo de surdos é refletir sobre posturas teérico-
metodologicas calcadas em procedimentos pedagdgicos exclusivamente voltados a
educacdo de ouvintes. Neste cenario, ganham espaco as discussdes em torno da
educacdo bilingue. A proposta de uma educacéo bilingue reconhece o direito linguistico
do individuo surdo, defendendo a interacdo destes com usuérios da lingua de sinais, de
maneira que esta lingua garanta o pleno desenvolvimento da crianca surda. A interacdo
com interlocutores da lingua de sinais, 0 mais precocemente possivel, pode evitar que a
crianca surda tenha um acesso fragmentado com o mundo e com a linguagem
(LACERDA; LODI, 2014, p. 14)

De acordo com Lodi (2013), na educacdo bilingue deve-se considerar,
primeiramente, o desenvolvimento da lingua de sinais (L1) nas relacdes com usuarios
desta (preferencialmente surdos) e a partir dai o ensino-aprendizagem da lingua
portuguesa escrita, como segunda lingua (L2). Tal abordagem tem o objetivo de
capacitar o aluno surdo para a utilizacdo das duas linguas em ambiente escolar e no
cotidiano social. A educacdo bilingue para surdos, no parecer de Fernandes (2006, p.3),
tem como principio norteador “a mediagdo da lingua de sinais em todos os contextos de
interacdo e aprendizagem, destacando-se ai 0 ensino de Lingua Portuguesa, em sua
modalidade escrita, como segunda lingua no curriculo escolar”. Neste contexto, a
aprendizagem é direcionada pelos conhecimentos construidos a partir da primeira lingua
do sujeito surdo e como lingua de referéncia mobiliza as operacfes para a aproximacao
com a segunda lingua, a portuguesa, no caso em questao.

A educacdo bilingue baseia-se, portanto, no pressuposto de que ao se deparar
com a lingua portuguesa escrita, o surdo, dotado de um discurso proporcionado pela
Libras, pode apreender, compreender e apreciar a enunciacdo daquela, como segunda
lingua. Neste sentido, Bakhtin/VVolochinov nos apoiam quando definem lingua como
reflexo de relages sociais.

Toda a esséncia da apreensdo apreciativa da enunciacdo de outrem,
tudo o que pode ser ideologicamente significativo tem sua expressao
no discurso interior. Aquele que apreende a enunciagdo de outrem néo
é um ser mudo, privado da palavra, mas ao contrario um ser cheio de
palavras interiores. Toda a sua atividade mental, o que se pode chamar
o “fundo perceptivo”, ¢ mediatizado para ele pelo discurso interior e €
por ai que se opera a juncdo com o discurso aprendido do exterior. A
palavra vai a palavra (BAKHTIN, 2010, p.153).
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A despeito de as pesquisas demonstrarem a importancia do uso da Libras na
constitui¢do do sujeito surdo, a educacao bilingue ndo se configura como uma realidade
no Brasil. De acordo com Lodi (2005), a maioria dos surdos brasileiros, devido ao
desconhecimento ou ndo dominio da lingua de sinais buscam o portugués como
primeira lingua em escolas cuja pedagogia volta-se exclusivamente para ouvintes. Este
cenario reflete a realidade da maioria dos surdos em nosso pais, cuja falta de acesso a
uma escolarizagdo que satisfaca as exigéncias “linguisticas, curriculares, sociais e
culturais” determinam as condic¢Bes precarias a que chegam esses alunos, mesmo apds
longo tempo em escolas (LACERDA; LODI, 2014, p. 14). Préticas e condic¢Ges
inadequadas em sala de aula acentuam as dificuldades de comunicagéo, restringindo o
acesso do surdo as experiéncias curriculares, uma vez que sua lingua de sinais, pré-
requisito para seu desenvolvimento, é negligenciada no ambiente escolar.

Em sua quase totalidade, este ambiente, centrado na condi¢do de ouvintes da
maioria dos alunos, ndo contemplam os aspectos relacionados a condi¢édo linguistica do
surdo. Assim, falta entre surdos e ouvintes “o compartilhar de um mesmo horizonte
socioideoldgico” referente a realidade de ambos, “tanto nas situacdes cotidianas quanto
nas educacionais” (LACERDA; LODI, 2014, p. 16).

Para reverter a ordem instalada e atender as diretrizes da atual politica nacional
de educacéo € necessario, de acordo com Lacerda e Lodi (2014) mudancas profundas na
dindmica escolar que ultrapassem as reflexbes tedricas e se concretizem em
experiéncias praticas de abordagem bilingue. Todavia, a escola “tradicionalmente
monolingue”, em seu ideério, na maioria das vezes ndo estd disposta a “responder as
demandas postas pela condig@o especifica linguistica e sociocultural relativa a surdez”
(TURETTA,; GOES, 2014, p. 84).

A implementacdo de programas com abordagem bilingue requer das escolas,
além das demandas apontadas, uma atencdo especial na organizacdo do curriculo e no
projeto pedagOgico para assegurar a aprendizagem dentro de uma perspectiva que
respeite as especificidades linguisticas, sociais e culturais dessa parcela de alunos
(GOES; BARBETI, 2014). Neste sentido, Lacerda e Lodi (2014) entendem que é por
meio de experiéncias préaticas de abordagem bilingue que a questdo da formacao de
equipes escolares competentes para a adequada atuagdo com surdos pode ser enfrentada.

Qualquer proposta de educacdo bilingue para surdos deve privilegiar a

organizacdo e a adequacdo dos espacos escolares permitindo a circulacdo da lingua de
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sinais e o didlogo entre pares e usuarios competentes da mesma lingua, em situacoes
reais de interlocucdo. N&o se trata apenas de garantir a circulacdo da lingua de sinais no
ambiente escolar, mas, como aponta Moura (2013), de assegurar que tais espacos
figurem como ambientes de exceléncia permeados pela cultura surda. Nestes termos, a
escola deve reverberar a atividade linguistica como aquele exercicio pleno,
circunstanciado e com intengdes significativas da prépria linguagem de que fala Franchi
(1987), e ndo como mera simulacdo de ambiente comunicativo. Ou seja, a escola deve
se fazer locus privilegiado para o exercicio e o desenvolvimento dos saberes linguisticos
das criangas surdas, saberes estes assimilados nas trocas discursivas com usuarios de
sua lingua. Assim, a linguagem podera assumir o papel central na formacao das criancas
surdas, uma vez que é nela que os sujeitos se constituem, internalizando experiéncias

sociais, culturais e linguisticas.

2.4 Lingua Portuguesa como segunda lingua para surdos -
Letramento

Como ja foi discutido acima, a lingua de sinais, mediadora em todo contexto de
interacdo e aprendizagem, € a base para a construgdo da linguagem escrita da crianga
surda. Lodi (2013, p. 172) chama a atencdo para a relacdo entre Libras e Lingua
Portuguesa e para o fato de as duas linguas envolvidas neste processo se diferenciarem
quanto a estrutura e funcionamento, exigindo da crianca surda “um alto grau de
abstrag¢do”, o que s6 é conseguido com o pleno desenvolvimento da lingua de sinais.
Assim, conclui a autora, a escrita € entendida como linguagem no pensamento, que
estabelece uma relagdo com a linguagem interior edificada “no processo de apropriagao
da primeira lingua”. Neste sentido, Bakhtin/VVolochinov (2010) nos informam que a
apreensdo enunciativa tem sua expressao no discurso interior, ou seja, toda atividade
mental é mediatizada pelo discurso interior. O que equivale a dizer que para o aluno
surdo aprender a lingua portuguesa escrita (uma segunda lingua, portanto), é necessario
que se estabeleca uma relagdo com sua primeira lingua. Aprender, portanto, uma
segunda lingua, de acordo com Lodi (2013), constitui-se em um processo orientado por

repertorios semanticos da primeira lingua, garantidos ao longo do desenvolvimento.
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No parecer de Fernandes (2006) a aprendizagem do portugués pelos alunos
surdos decorre do significado que tal lingua assume nas praticas sociais, destacando-se
ai as praticas escolares. Tal significado s6 podera ser reconhecido por intermédio da
lingua de sinais. Assim, conclui Fernandes (2006), o letramento na lingua portuguesa
atrela-se a constituicdo de sentido na lingua de sinais, lembrando que isso decorre de
processos simbdlicos visuais e ndo auditivos.

Neste contexto, para o letramento do aluno surdo deve-se considerar, conforme
Fernandes (2006, p. 16), que a Unica via de acesso a lingua portuguesa é a escrita, ou
seja, “aprender a escrita significa aprender a lingua portuguesa”, assim, “escrita e lingua
fundem-se em um tnico conhecimento vivenciado por meio da leitura”.

Pelos principios descritos e discutidos, observa-se que as praticas de letramento
atrelam-se as circunstancias de leitura, ou seja, a leitura é fundante para o processo de
escrita, principalmente no contexto de segunda lingua. Rojo et al (2008), apontam que
hoje um dos objetivos primordiais da escola é possibilitar a participacdo dos alunos nas
diferentes praticas sociais que se valem da leitura e da escrita (letramento) de maneira
ética, critica e democratica, mas para isso é necessario a ampliacdo e a democratizacédo
tanto de praticas e de eventos de letramento que acontecem no ambiente escolar como
do rol de textos e de géneros que por ali se apresentam.

Neste sentido, considerar o aluno surdo no espaco escolar € oferecer
possibilidade de letramento como pratica significativa de linguagem levando em conta
suas implicagdes sociais, cognitivas e linguisticas, ou seja, oferecer a oportunidade de
aprendizagem em sua propria lingua e a partir dela.

Considerando o desenvolvimento como um processo de apropriacdo de
experiéncias acumuladas pelo homem no decorrer de sua histdria, Schneuwly e Dolz
(2010, p. 62) reconhecem como fundamentais para tal processo as noc¢Ges de préatica de
linguagem e de atividade de linguagem:

A primeira fornece um ponto de vista contextual e social das
experiéncias humanas (e do funcionamento da linguagem); a segunda
adota um ponto de vista psicologico para dar conta dos mecanismos
de construcdo interna dessas experiéncias (particularmente, as
capacidades necessarias para produzir e compreender a linguagem). A
apropriacdo diz respeito tanto a uma quanto a outra, & medida que a
aprendizagem que conduz a interiorizacdo das significacdes de uma
pratica social implica levar em conta as caracteristicas dessa préatica e
as aptiddes e as capacidades iniciais do aprendiz.
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As préticas de linguagem implicam, de acordo com os autores citados, em
dimensGes sociais, cognitivas e linguisticas do funcionamento da linguagem em
determinada situacdo de comunicagdo. Ou seja, relacionam-se com o uso da lingua nas
praticas sociais, em situacdo de interacdo social. Isso significa que apenas reconhecer
palavras, expressdes ou estruturas gramaticais simplificadas em uma lingua ndo
significa uma aproximagéo efetiva com a mesma, uma vez que, como aponta Bakhtin
(2006), ndo falamos por palavras ou frase isoladas, mas sim por meio dos enunciados.

Para que essa aproximacdo se efetive, as atividades de linguagem devem
funcionar “como uma interface entre sujeito e o meio”, respondendo a situagdo de
comunicagdo. Ao situar o problema em relacdo aos modos de articulacdo entre préaticas
de linguagem e atividades do aluno aprendiz, Schneuwly e Dolz (2010, p. 63) partem da
hipdtese de que ¢ por meio “dos géneros que as praticas de linguagem materializam-se
nas atividades do aprendiz”. Dessa forma, a intervengao didatica pode se dar pela via
dos géneros, uma vez que estes sdo produtos histdricos e sociais e instrumentos
semidticos para a acdo da linguagem.

Os géneros, de acordo com Bakhtin (2006), sdo formas relativamente estaveis de
enunciados que organizam o discurso diario, fazendo-se instrumentos facilitadores da
comunicagdo uma vez que estabilizam os elementos formais e as estruturas
composicionais das praticas de linguagem. Dessa forma, a aprendizagem por meio de
géneros pode ser bastante significativa para os alunos, uma vez que “possibilitam a
interacdo entre os interlocutores e materializam discursos, produzindo significados e
estabelecendo relagdes através dos textos neles veiculados”, e estes podem se
materializar por meio da linguagem, seja verbal ou ndo-verbal (FIGUEIREDO;
GUARINELLO, 2013, p. 179).

Ao elegerem 0s géneros como base na qual se assenta uma atividade de
linguagem, como intervengdo didatica, Schneuwly e Dolz (2010) levam em conta o
conceito de género introduzido por Bakhtin (2006) e as trés instancias que constituem a
identidade de um género: o conteldo tematico (aquilo que é dizivel por meio do
género), a construcdo composicional (os elementos estruturais comunicativos que
organizam o dito) e o estilo (os meios linguisticos para dizé-lo).

Essas instancias, de acordo com Bakhtin (2006), apresentam-se interligadas no
bojo de um enunciado e sdo determinadas pelas especificidades de cada area de

comunicacéo, organizando as praticas de linguagem por meio das regularidades de uso.
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Assim, por seu carater genérico, 0s géneros apresentam-se como referéncia para a
aprendizagem, ou seja, “do ponto de vista do uso e da aprendizagem, o género pode,
assim, ser considerado um megainstrumento que fornece um suporte para a atividade,
nas situaces de comunicacdo, e uma referéncia para os aprendizes” (SCHNEUWLY;
DOLZ, 2010, p. 64).

Dessa forma, considerar os géneros na pratica de letramento, no contexto da
surdez, abre possibilidades de desdobramentos destes enquanto instrumento de
comunicacdo e objeto de ensino e aprendizagem, ou seja, a apropriacdo da lingua
portuguesa em praticas significativas, pressupondo o dialogo entre as linguas. Disto
“decorre que conhecer um determinado gé€nero discursivo em lingua portuguesa
significa ter contato de forma significativa com ele, inicialmente em LIBRAS e
posteriormente em portugués”, sendo que esta relacdo “com a segunda lingua deve
ocorrer inicialmente pela leitura” (LODI, 2013, p. 176). As relagcdes com a linguagem
escrita devem, portanto, se dar a partir da leitura de diferentes géneros discursivos, uma
vez que a leitura é produto da interacdo social, de textos e contextos que dialogam entre
si (LODI, 2013). SO a partir dai é que se pode pensar em producdo textual escrita,
considerando: “o conhecimento do tema anteriormente discutido em LIBRAS;
discussodes/posicionamento dos alunos; conhecimento do género”. Assim, Lodi (2013, p.

177) se posiciona.

Gostaria de chamar a atencdo para este ponto, pois a forma como o
ensino-aprendizagem da linguagem escrita é aqui compreendido
implica numa inversdo dos processos tradicionalmente desenvolvidos
na escola. Ou seja, antes de pensarmos na producdo escrita de uma
segunda lingua, devemos possibilitar o conhecimento da leitura, que
garantira aos sujeitos o conhecimento do texto em sua dimensdo
genérica (do género discursivo que o constitui), das formas de
enunciar na segunda lingua e das formas linguisticas.

De acordo ainda com Lodi (2013), no processo de ensino-aprendizagem da
lingua portuguesa o aprendiz traz para a escola o reconhecimento de escritas pelo
contato com a lingua nas mais diversas situagdes, nos diferentes eventos comunicativos,

aos quais mesmo que precariamente Sa0 expostos.

Obviamente, este conhecimento ndo pode ser ignorado, porém néo
podemos ser ingénuos em pensar que as palavras reconhecidas em
determinados contextos e o ensino-aprendizagem de outras (de forma
isolada) possibilitardo a leitura/compreenséo de textos. Portanto, deve-
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se ter cuidado com a forma de tratamento deste vocabulario, a fim de
ndo determinar suas significacbes em um Unico e mesmo sentido
(LODI, 2013, p. 178).

Porém, para que os alunos surdos leiam e escrevam com autonomia e se tornem
letrados, € necessario também levar em conta que o percurso de acesso ao sistema de
escrita pelos alunos surdos se dard por rotas visuais, uma vez que o ponto de partida
para a apropriacdo da lingua é a palavra e ndo o fonema, a letra ou a silaba
(FERNANDES, 2006).

Neste sentido, no parecer de Fernandes (2006, p. 18), os materiais utilizados
especialmente no inicio de sistematizacdo do universo da escrita devem ser fartos em
ilustracdes e imagens, possibilitando aos alunos surdos inferéncias em relagéo ao tema e
assunto, uma vez que esta “contextualizacdo visual” possibilitarda “a elaboracdo de
hipotese sobre os sentidos da escrita”, além do que “a leitura das imagens e a sua
relacdo com experiéncias vividas” estimulardo o interesse pelas possiveis mensagens
manifestadas pelo texto.

Da mesma forma, Lodi (2013, p. 179) sugere préaticas de leitura de figuras, cujo
carater descritivo pode se tornar base para construcdo de historias, e assim, a escrita
adquire sentido e “os processos de reconhecimento das palavras se intensificam”.

A incorporacdo de aspectos visuais as atividades de linguagem responde aos
requisitos exigidos para a escolarizacao do aluno surdo em relacdo ao letramento visual.
Nesta direcdo, como apontam Lacerda, Santos e Caetano (2013, p. 186), é muito
importante pensar em uma pedagogia que responda as exigéncias de “alunos surdos que
se encontram imersos no mundo visual e apreendem, a partir dele, a maior parte das

informacdes para a construgao de seu conhecimento”.

Para os surdos, os conceitos sao organizados em lingua de sinais, que
por ser uma lingua visuogestual pode ser comparada a um filme, ja
gue o enunciador enuncia por meio de imagens, compondo cenas que
exploram a simultaneidade e a consecutividade de eventos
(LACERDA; SANTOS; CAETANO, p. 186).

Valer-se de uma proposta de trabalho de leitura e escrita para alunos surdos que
privilegie a lingua de sinais para a construcdo de sentido, significa lancar mao do
aspecto visual. Assim, orientadas pela perspectiva de recursos de uma pedagogia que

valoriza a visualidade, Lacerda, Santos e Caetano (2013, p. 188), apontam o “elemento
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imagético (uma maquete, um desenho, um mapa, um gréfico, uma fotografia, um video,
um pequeno trecho de filme)” como material util a abordagem para os diversos temas e
conteddos tratados em sala de aula, oportunizando, aos alunos surdos, uma
aprendizagem reflexiva e efetiva.

Todavia as propostas e préaticas educacionais baseiam-se, ainda hoje, no ensino
de conhecimentos da lingua portuguesa por si propria, sem repensar metodologias de
ensino que considerem a Libras como base para este aprendizado. O atendimento
educacional disponivel para a area da surdez, especificamente na rede estadual de
ensino, restringe-se as salas de recursos e a presenca do interlocutor de Libras, o que
nem sempre garante que o aluno surdo se aproprie dos contetdos disciplinares. Frente
as propostas pedagdgicas desenvolvidas tradicionalmente e que ndo respeitam a
diversidade linguistica, € preciso buscar caminhos que passam, necessariamente, por
processos curriculares que atendam as diferengas. Neste sentido, Franco (2009, p.18)
nos chama a atencdo para praticas politicas que sejam capazes de “instaurar percursos
emancipatdrios” para a inversao de “légicas colonizadoras” e para a emersao do dialogo
das diferencas. Ou seja, € necessario garantir a aprendizagem do aluno surdo, seja nas
salas regulares, no atendimento educacional especializado ou em escolas bilingues, por
meio de metodologias voltadas ao ensino de segunda lingua. Para tanto, praticas

pedagdgicas devem ser repensadas.
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Capitulo 3- Metodologia

Pretende-se tratar neste capitulo das questdes que envolvem a metodologia de
pesquisa que norteou o presente estudo, o qual se desenvolveu a partir de oficinas de
Lingua Portuguesa, para surdos, como segunda lingua. As atividades de leitura e escrita
propostas nessas oficinas privilegiaram a interacéo discursiva em Libras como lingua de
interlocucdo. Buscou-se, para tanto, criar contextos sistematicos de leitura e escrita com
a elaboracdo de estratégias e praticas que considerassem a referida lingua como base
para este aprendizado.

Para se adentrar tais questdes, inicialmente procurou-se situar a perspectiva
socio-historica, alicercada no materialismo histérico dialético, como uma das possiveis
abordagens para a interpretacdo da realidade do contexto de ensino e aprendizagem do
portugués escrito para surdos, em situacdo bilingue. A intervencdo profissional nesta
realidade impde a emergéncia de se conhecer as variaveis dos elementos que congregam
este contexto. Para tanto é necessaria uma metodologia que oriente os caminhos a serem
percorridos. E necessario instrumentalizar-se para compreender o fenémeno estudado.

Em seguida se abordard os procedimentos de pesquisa, momento em que se
contextualizard a mesma, caracterizando seus participantes e descrevendo o percurso

das oficinas.

3.1 A abordagem historico-cultural na pesquisa em ciéncias
humanas e sociais

De acordo com Freitas (2002), a perspectiva sécio-historica, alicercada no
materialismo histérico dialético, esboca, em seus métodos e arcabougo conceitual, sua
origem dialética. A dialética como método de interpretacdo da realidade, visdo de
mundo e praxis reflete-se no método de trabalho de Bakhtin que compreende esta
realidade como essencialmente contraditoria e em transformagdo constante.
Compreender, portanto, esta abordagem significa instrumentalizar-se para o
conhecimento desta realidade, e particularmente, da realidade educacional. Neste
sentido, determinado processo educativo pode ser investigado e compreendido a partir
de uma questdo orientadora, por meio de reflexdes sobre as relacbes professor/aluno, em

seu acontecer histérico.
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Criticando o monologismo, Bakhtin/VVolochinov (2006, p. 401) assumem uma
posicdo ressaltando a relagdo entre sujeitos, ou seja, “um contato dialdgico” e nao
“contato mecanico de oposi¢do”. Situando Bakhtin na abordagem enunciativo-
discursiva, Freitas (2003) reflete sobre as possibilidades que se abrem, por meio de sua
teoria enunciativa da linguagem, para a pesquisa em ciéncias humanas, particularmente

para a educacao.

Considerando a pesquisa como uma rela¢do entre sujeitos, portanto
numa perspectiva dialégica, Bakhtin assume a interacdo como
essencial no estudo dos fendbmenos humanos [...]. Considerar a pessoa
investigada como sujeito implica compreendé-la como possuidora de
uma voz reveladora da capacidade de construir um conhecimento
sobre sua realidade que a torna co-participante do processo de
pesquisa (FREITAS, 2003, pp. 28,29).

Tal proposicdo metodologica, em consonancia com a teoria dialética de
compreensdo dos fendbmenos humanos traz importantes consequéncias para a pesquisa,
uma vez que permite a observagéo da construgdo de conhecimentos e conceitos mediada
pelo outro. A abordagem dialética abre-se para a compreensdo da pesquisa em ciéncias
humanas como uma relagdo entre sujeitos estabelecida pela linguagem, “relagdo essa

provocadora de mutuas transformagdes em seus integrantes” (FREITAS, 2009, p. 6).

A situacdo de pesquisa torna-se dessa forma uma produgdo de
linguagem e uma esfera social de circulagéo de discursos, portanto, se
apresenta como um espaco educativo de comunicacao e constituicdo
de sujeitos. Se pensarmos essa pesquisa no ambiente escolar, no
trabalho com alunos e professores é possivel ainda considera-la como
um espaco de formacao (FREITAS, 2009, p. 6).

Partindo do caréater enunciativo-discursivo do objeto de pesquisa e admitindo o
conhecimento como construcdo da inter-relacdo de sujeitos, buscou-se neste trabalho a
unido do saber tedrico com as concepgcdes edificadas no cotidiano de oficinas de lingua
portuguesa, como segunda lingua para surdos. Levou-se em conta, para 0
desenvolvimento deste estudo, que o0s sujeitos podem elaborar, transformar e
(re)significar conhecimentos que circulam em determinados espagos socioculturais e em
situacOes historicas precisas. As oficinas permitiram captar 0S processos, ou seja, a
realidade em acdo e, consequentemente, o uso da linguagem desvelada nas interagoes.

Neste sentido, Freitas (2002) se posiciona em relacdo a pesquisa qualitativa com

enfoque sdcio-histérico, afirmando que aqui ndo se investiga em razdo de resultados,
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mas se busca compreender os comportamentos a partir dos sujeitos investigados. Dessa

forma,

as questbes formuladas para a pesquisa nao sdo estabelecidas a partir
da operacionalizacdo de varidveis, mas se orientam para a
compreensdo dos fendmenos em toda a sua complexidade e em seu
acontecer historico. Isto é, ndo se cria artificialmente uma situacéo
para ser pesguisada, mas se vai ao encontro da situacdo no seu
acontecer, no seu processo de desenvolvimento (FREITAS, 2002, p.
27).

Partir, portanto, da perspectiva dos sujeitos da investigacdo significa tomar a
teoria enunciativa bakhtiniana para nortear a pesquisa, o que implica valorizar
percepcdes pessoais para a compreensdo da dimensdo histdrica e social desses sujeitos,
do contexto e dos fenOmenos investigados. Assim, abrindo-se para um fazer
metodoldgico e uma estrutura conceitual que da conta dos elementos da situacéo, das
inter-relacdes e das influéncias reciprocas, o pesquisador tem uma ampla percepc¢édo dos
processos que dirigiram os produtos sociais ali construidos.

Para tanto, o campo de pesquisa constitui-se em um espaco a ser explorado,
espago onde as narrativas se compdem. Fiorin (2010, p. 59) aponta que “a historicidade
dos enunciados ¢ captada no proprio movimento linguistico de sua constituicdo”, sendo
que a histéria que perpassa o discurso ¢ compreendida na “percepcao das relagdes com
o discurso do outro”. Pesquisador e pesquisado, ambos constitutivamente dialdgicos, se
defrontam nesta malha interdiscursiva. Assim, o sujeito constitui-se discursivamente,
captando as vozes sociais que ecoam na realidade na qual se insere, porém, esta €
heterogénea, logo, 0 sujeito absorve as vozes sociais que estdo em relagdes diversas
entre si (FIORIN, 2010).

Aqui se coloca em foco a relacdo dialdgica de um trabalho investigativo. Tal
relacdo dialdgica ndo se circunscreve na estreita perspectiva do dialogo face a face, mas,
ao contrario, como aponta Fiorin (2010, p. 18), “todos os enunciados no processo de
comunicacdo, independentemente de sua dimensao, sdo dialégicos” e neles ocorre “uma
dialogiza¢do interna da palavra”, portanto, os discursos sdo sempre perpassados pelo
discurso alheio. Logo, toda pesquisa em ciéncias humanas deve levar em conta a relacéo
dialogica, relagdo que se manifesta a partir do contato, do confronto e da singularidade

do lugar no mundo de cada sujeito.
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Para Fiorin (2010, p. 19), ndo existe objeto algum que “ndo aparega cercado,

envolto, embebido em discursos”. Assim o autor se posiciona:

Um objeto qualquer do mundo interior ou exterior mostra-se sempre
perpassado por idéias gerais, por pontos de vista, por apreciagdes dos
outros; da-se a conhecer para nos desacreditado, contestado, avaliado,
exaltado, categorizado, iluminado pelo discurso alheio.

E assim que o discurso construido ou por se construir deve ser considerado em
seu processo de apropriagdo, uma vez que o sujeito, ao fazer uso da lingua, ndo se
coloca simplesmente como reprodutor de ideias, mas como aquele que refuta, contesta,
contrata, polemiza, assente, converge, diverge. Tal relacdo contratual com um
enunciado, “a adesdo a ele, a aceitagdo de seu contetido fazem-se no ponto de tenséo

dessa voz” com as diversas vozes sociais (FIORIN, 2010, p. 25).

3.2 Procedimentos de Pesquisa

Ao se debrucar sobre uma pesquisa que tenha como foco o homem e suas
vinculagBes com a linguagem, é necessario partir das relacGes dialdgicas descritas
acima, o que significa que a busca para a compreensdo desses fendmenos nédo se da fora
das relaces privilegiadas do acontecer social e historico.

Tais pressupostos ampararam o trabalho de campo da presente pesquisa. Para a
realizacdo desta, propuseram-se oficinas de portugués, como segunda lingua, para
surdos, desenvolvidas na Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar). Respondendo
a propostas da educacéo bilingue para surdos, as oficinas se configuraram a partir de um
trabalho com histdria de aventura, privilegiando interacdes discursivas em Libras. Nas
oficinas, espaco de formacao, constituicdo de sujeito e esfera de circulagdo de discursos,
considerou-se a leitura e a escrita em sua dimensdo dial6gica e interdiscursiva. A
aquisicdo da escrita, imersa no processo de aquisicdo da linguagem, tem para o surdo
um caminho diverso do ouvinte, enquanto este reconstroi a histdria de sua relagdo com a
linguagem por meio da lingua oral, o surdo percorre tal caminho orientando-se pela
lingua de sinais. Adotando uma concepc¢do de lingua como atividade discursiva, as
oficinas se constituiram como lugar de possibilidades de desenvolvimento do sujeito

surdo como usuérios do portugués na modalidade escrita.
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Encarando este trabalho em uma perspectiva dialdgica, considerou-se o sujeito
surdo como possuidor “de uma voz reveladora da capacidade de construir
conhecimentos” (FREITAS, 2003, p. 29).

Estudos voltados ao campo da aquisicdo da linguagem abrem-se, mais
recentemente, para uma nova linha de pesquisa: “em vez de priorizarem um sujeito
universal, idealizado, e situacBes experimentais controladas, com base em principios
piagetianos”, comegaram a focar os processos socio-histéricos, passando “a olhar com
interesse os dados singulares do sujeito estudado”, investigando indicios que levassem
a “melhor caracterizacdo da relagdo sujeito-linguagem” (BARROS, 2003, p. 25).

Tal principio baseia-se no paradigma indiciario defendido por Ginzburg (1989,
p. 156) cujas disciplinas ndo entram ‘“‘absolutamente nos critérios de cientificidade
deduzidos do paradigma galileano”, uma vez que sdo “disciplinas eminentemente
qualitativas, que tém por objeto casos, situa¢des e documentos individuais”, atingindo
resultados com uma margem “ineliminavel de casualidade”. E assim que “sinais e
indicios” podem permitir a decifracdo de uma “realidade opaca” (GINZBURG, 1989, p.
177). Este principio, como instrumento, traz a possibilidade de se buscar em dados
considerados marginais, sinais que apontam para novas reflexdes em relacdo a
construcdo da linguagem escrita pelos sujeitos surdos.

Neste sentido, Gdes (2000, p. 9) aponta que na investigacdo sobre a constitui¢éo
de sujeitos, a area da educacdo tem recorrido a uma abordagem denominada como
analise microgenética, referindo-se a uma forma de construcdo de dados que chama a
atencao para detalhes e para “recortes de episodios interativos”, orientando o exame das
relacBes intersubjetivas.

N&o é proposito deste trabalho lancar-se a uma analise de dados a partir de tal
abordagem metodoldgica, porém, devido a sua vinculagdo com a matriz histérico-
cultural interessa-nos o carater vantajoso apontado por este caminho. Ou seja, interessa-
nos o registro detalhado, assumindo a centralidade do imbricamento entre as dimensdes
historicas, sociais, culturais e semiotica no estudo das vinculagdes do sujeito com a
linguagem. Assim, consideramos as oficinas como um contexto para a interacao e para a
aprendizagem com o objetivo de documentar em minucias o desenrolar das ocorréncias,
em busca de identificagdo de seus significados.

As abordagens e os procedimentos aqui adotados em relacdo ao estudo

meticuloso da interacdo e do discurso nas oficinas aproximam-se, de diversas maneiras,
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dos métodos da etnografia e da microetnografia educacional. De acordo com Erickson
(2001, p. 12), “os propdsitos essenciais dessas abordagens sdo documentar em detalhe o
desenrolar dos eventos cotidianos” para desvendar “os significados atribuidos a eles
tanto por aqueles que deles participam, quanto por aqueles que os observam”. Assim, o

autor se pronuncia.

O trabalho idealmente envolve observacdo e participacdo de longo
prazo no cenario que estd sendo estudado com a finalidade de
propiciar familiarizagdo com o0s padrfes rotineiros da agdo e
interpretacdo que constituem o mundo cotidiano local dos
participantes. A énfase nessa pesquisa € descobrir tipos de coisas que
fazem a diferenca na vida social; énfase na qualitas mais do que na
guantitas (ERICKSON, 2001, p. 12).

Nosso estudo, por ser uma observacao participante de longo prazo, nos permite a
familiarizacdo com os referidos padrées rotineiros, possibilitando responder
questionamentos como “qual ¢ a gama completa de variagdo dos significados implicitos

e explicitos atribuidos a essas varias ag¢des pelos varios atores sociais nelas engajados?”’

(ERICKSON, 2001, p. 13).

3.2.1 Contextualizando a pesquisa

No segundo semestre de 2011, reuniu-se nas dependéncias da Universidade
Federal de Sdo Carlos (UFSCar), sob a dire¢do de uma doutoranda do Programa de Pés-
graduacdo em Educacdo Especial, um grupo de surdos interessados em aprofundar seus
conhecimentos em Lingua Portuguesa escrita. O referido grupo, composto por surdos
jovens e adultos egressos ou em fase final de ensino médio e por alunos do ensino
fundamental — anos finais, trazia, em comum, histérias de um modelo escolar que, ndo
atendendo as necessidades especificas em seu processo de alfabetizacdo, acabou
estabelecendo limitacBes em relacdo & leitura e escrita. E importante salientar que o
processo de alfabetizacdo da maioria destes sujeitos surdos ndo ocorreu em
circunstancias favoraveis, uma vez que nao vivenciaram 0 portugués como segunda
lingua e nem contaram como apoio de interlocutores. De acordo com Lacerda (2000),
grande parte dos surdos brasileiros ndo teve acesso a uma escolarizagdo que atendesse

suas especificidades linguisticas, metodoldgicas, curriculares, sociais e culturais e,
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muitas vezes, inseridos nas escolas regulares em classes de ouvintes, esperava-se deles
um comportamento de ouvintes, submetidos a conteddos preparados para ouvintes.

Com o intuito de desenvolver junto ao grupo praticas de letramento, a proposta
de oficinas de portugués como segunda lingua, concretizou-se como um projeto de
longa duracdo envolvendo outros pesquisadores na area da surdez e uma graduanda do
curso de Licenciatura em Educagéo Especial da UFSCar. Assim, 0 grupo, que contava
com um numero oscilante de participantes, buscava neste espaco oportunidade para
avancar nos conhecimentos em portugués que ndo se mostrava suficiente com as
préticas escolares.

Inicialmente, participamos destas oficinas como professor de Lingua Portuguesa
e pesquisador na area da surdez, até assumirmos a dire¢do do grupo, como doutorando
em educacdo especial, a partir de 2013. Baseada em um trabalho com diferentes
géneros, a proposta pedagdgica das oficinas calcou-se na relevancia da interacdo e da
historicidade para a construcdo de sentidos pelos sujeitos. As atividades desenvolvidas
permitiam que os sujeitos surdos partilhassem conhecimentos por meio da lingua de
sinais em busca da aprendizagem da lingua portuguesa escrita, como segunda lingua.

A despeito de estas atividades terem se iniciado no segundo semestre de 2011, o
periodo de desenvolvimento das oficinas, ao qual se reporta esta pesquisa, compreende
0s anos de 2013 e 2014. Dessa forma, os trabalhos foram desenvolvidos em torno de 54
oficinas, de 21 de fevereiro de 2013 a 4 de dezembro de 2014.

3.2.2 Caracterizando os participantes surdos da pesquisa

A perspectiva epistemoldgica que sustenta este trabalho tem na interacdo social
que se estabelece entre sujeitos o principio para a compreensdo dos processos
discursivo-enunciativos das diferentes praticas sociais de linguagem. Tais praticas sao
desenvolvidas no curso das relacdes interpessoais e maceradas no cadinho ideoldgico e
social. Assim, os processos de compreensdo dos fendmenos ideoldgicos s6 operam com
a participacdo do discurso interior, porém, para que um sistema de signos possa se
constituir € necessario que os individuos estejam socialmente organizados (BAKHTIN/
VOLOCHINOV, 2010). Os lugares que cada um ocupa no mundo definem a viséo a

partir da qual cada individuo constroi seus enunciados. Dessa forma, em uma pesquisa
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que se propde como espago de comunicacao e formacao de sujeitos é necessario situar e
compreender cada participante a partir de seu horizonte social, uma vez que é este que
orienta os valores construidos na interacdo. Assim, em busca de uma identidade que
caracterizasse o grupo, levantaram-se dados em relacdo a faixa etaria, escolarizacao,
fase da perda auditiva, conhecimentos em Libras e em Lingua Portuguesa escrita (no
inicio das oficinas) e a frequéncia nas atividades semanais, dados estes, relevantes para
a compreensao do comportamento e dos desejos expressos pelos participantes.

Entre as intencdes expressas, destaca-se a necessidade de aprender portugués
para conseguir uma carteira nacional de habilitagdo, ingresso em faculdades, melhores
fungdes em empresas e superagdo das dificuldades escolares. Conscientes ou néo
buscavam seus direitos quanto a aprendizagem de uma lingua escrita. Direito e
necessidade, uma vez que é pelo registro escrito que grande parte dos conhecimentos
acumulados historicamente pelo homem circula socialmente nas diferentes esferas
sociais.

Compreendendo um grupo de uma faixa etaria entre 14 e 30 anos, 0s sete
participantes surdos que frequentaram as oficinas, denominados para fins da pesquisa de
Denis, Dalton, Wilson, Wesley, Janaina, Miguel, e Julia, identificados, nas transcri¢cdes
e analise dos dados, como participantes surdos P1, P2, P3, P4, P5, P6 e P7,
respectivamente, apresentavam grande dificuldade de leitura e escrita. Todos
frequentaram as oficinas no decorrer do ano de 2013 com excecao de Julia que iniciou
sua participacdo no ano de 2014. Cumpre salientar que no ano de 2014 as atividades
desenvolveram-se somente com a participacdo de Denis, Dalton e Julia. Por desavencas
particulares, Wesley e Miguel deixaram de participar das oficinas. A participacdo de
Janaina foi interrompida devido ao ingresso em um curso de Pedagogia noturno. Por sua
vez, Wilson também deixou de participar das atividades das oficinas por problemas
familiares e incompatibilidade de horérios.

Dentre os participantes, apenas Janaina, de 17 anos, apresentava perda gradual
da audicdo a partir 9 anos de idade, enquanto os demais perderam a audicdo na fase pré-
linguistica. Janaina tinha uma alta frequéncia nas oficinas, apresentando poucos
conhecimentos em Libras e conhecimento intermediario em portugués escrito. No inicio
das atividades, esta frequentava o ensino médio em uma escola sem intérprete

educacional e manifestava o desejo de cursar Pedagogia.
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Miguel, de 27 anos, ja havia concluido o ensino médio e frequentava as oficinas
regularmente, com alta frequéncia, apresentando pouco conhecimento de Libras
(dificuldade de compreensdo) e pouco conhecimento em portugués no inicio das
oficinas. Ingressou no grupo com o intuito de melhorar 0os conhecimentos em portugués
escrito para conseguir a carteira nacional de habilitacéo.

Denis, de 14 anos, assiduo nas oficinas estava matriculado no 8.° Ano do Ensino
Fundamental, frequentando, ha alguns meses, uma escola com proposta bilingue. No
inicio das oficinas Denis apresentava pouco conhecimento em Libras e conhecimento
basico em portugués escrito.

Dalton, irmdo gémeo de Denis, também frequentava assiduamente as atividades
das oficinas e também estava matriculado no 8.° ano do Ensino Fundamental, na mesma
escola que seu irmdo. Apresentava, no inicio das atividades, pouco conhecimento em
Libras e conhecimento basico em portugués escrito, porém, demonstrava relativa
segurancga em questdes de compreensdo das linguas.

Wilson, de 30 anos, de frequéncia regular nas oficinas, ja havia concluido o
Ensino Médio, repetindo o historico de grande parte dos surdos egressos da educacao
basica, porém, sem condi¢cdes minimas de ler e escrever pequenos textos. Trabalhador
na area da industria, Wilson apresentava conhecimento precario em Libras (valendo-se
de gestos caseiros no inicio das oficinas) e grande dificuldade em portugués escrito.
Partilhava com Miguel o sonho de conseguir a carteira de motorista.

Wesley, de 30 anos, com baixa frequéncia nas atividades das oficinas, possuia
Ensino Fundamental completo e era fluente em Libras, mas com poucos conhecimentos
em Lingua Portuguesa. Também trabalhador da industria, tinha a intencdo de retornar
aos estudos e terminar o Ensino Médio, no periodo noturno, na modalidade de Educacéo
de Jovens e Adultos (EJA).

Julia, de 16 anos, iniciou sua participacdo nas oficinas no ano de 2014, quando
foi matriculada no 8.° ano do Ensino Fundamental, na mesma escola com proposta
bilingue que os gémeos, Denis e Dalton, frequentavam. Com bons conhecimentos em
Libras, Julia apresentava conhecimentos basicos em portugués escrito.

Todos os participantes, com excecao de Janaina que apresentou perda gradual de
audicdo no periodo pos-linguistico e, portanto, trazia conhecimentos intermediarios do
portugués, foram frutos de uma escola que ndo atendeu suas particularidades

linguisticas durante a fase de alfabetizacdo (séries iniciais) e ndo dominavam a lingua
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portuguesa escrita dentro dos parametros esperados para a idade. Torna-se importante
registrar o fato de Janaina ter desenvolvido a linguagem a partir do portugués oral, cuja
interlocucdo com outros falantes da lingua colaborou para que sua linguagem fluisse,
provendo atitudes discursivas, que de certa forma, propiciaram a apropriacdo de
elementos socioculturais e linguisticos em uma fase importante de seu desenvolvimento.
A despeito destes registros linguisticos, a perda gradual da audi¢do fez com que Janaina
incorporasse informagdes do mundo e aspectos da linguagem de forma fragmentada,
fato observado em sua dificuldade quanto a significacdo de conceitos, revelando, por
vezes, a cristalizacdo de formas linguisticas, de modo autdmato, sem a compreensao
global e o alcance dos diferentes significados, da mesma maneira que o0s demais
participantes surdos. O conhecimento restrito da lingua de sinais, devido ao recente
contato com essa lingua, levava, muitas vezes, Janaina a interagir, em portugués oral,

com o0s pesquisadores, em detrimento da comunicacdo com 0s pares surdos na

construcdo de conceitos.

O quadro 1, abaixo, traz uma caracterizacdo dos participantes surdos.

Quadro 1- Participantes Surdos

: Fase da ; :
Faixa S Conhecimento em [Conhecimento em
Nome letaria Escolarizagdo gsg?géga Libras (inicial) Portugués escrito
: 8.2 ano do ensino : ;
Denis Pre- Pouco Conhecimento
14 [fundamental emuma |\ o it ; P
(P1) escola bilingue linguistica  [conhecimento basico
8.2 ano do : .
; Pre- Pouco Conhecimento
Dalton 14 lensino fundamental em|; = < . ; o
\(IEZI) uma escola bilingue :Dlngwstlca éoaneumentto l;aswo
ilson . ré- onhecimento ouco
(P3) 30 |Dado desconhecido  ljing istica  [orecario conhecimento
Ensino .
Wesley Pré- Pouco
(P4) 30 [fundamental completo linguistica Fluente conhecimento
0
Janaina %hs?r?g r%ce?dio e uma ;’epradra%i%agsugl Pouco )
(P5) 17 [escola reg)ular (sem  Pos de idade [cONhecimento Conhecimento
intérprete intermediério
. . -~ : Pouco Pouco
Miguel Ensino médio completo(Pré- ; :
(P6 27 linguistica conhecimento conhecimento
- 8.2 ano do . .
Julia ; Pre- ; Conhecimento
16 |ensino fundamental em|; = ¢ . Bom conhecimento |7
(P7) uma escola bilingue linguistica basico

Fonte: Pesquisador

3.2.3 Caracterizando os sujeitos educadores
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As oficinas foram coordenadas pelo autor desse trabalho, contando com a
participacdo de pesquisadores da area da surdez, aqui denominados de Educadores, 0s
quais serdo reconhecidos por Luna (E1), Milena (E2), Djair (E3), Adriano (E4) e Katy
(E5) quando da transcri¢do, apresentacao e analise dos dados.

Doutoranda em Educacdo Especial, Luna é Professora de Libras, graduada em
Fonoaudiologia, com experiéncia em interpretacdo. Milena, também graduada em
Fonoaudiologia, é fluente em Libras, com experiéncia em interpretacdo. Djair, com
graduacdo em Letras, é Professor Coordenador do Nucleo Pedagodgico de uma Diretoria
de Ensino, na area de Educacgdo Especial, possui conhecimento intermediario em Libras
e tem experiéncia no ensino de Lingua Portuguesa. Adriano, graduando em Letras, €
fluente em Libras, com experiéncia em interpretacdo no ensino basico e superior.
Mestranda em Educacdo Especial, Katy possui graduacdo em Pedagogia e
Letras/Libras, fluente nesta lingua tem experiéncia em docéncia universitaria e em
interpretacéo de eventos.

O Quadro 2, a seguir, apresenta a caracterizacdo dos sujeitos educadores.

Quadro 2- Educadores

Nome Escolarizagéo Experiéncia Profissional Conhel.lcilt;rrl :rsno em
Doutoranda em Educacéo a . x
Luna L Experiéncia em interpretacdo
Especial; graduada em . Fluente
(E1) . . e Professora de Libras
Fonoaudiologia
?I/IE'ZI)e "€ | Graduadaem Fonoaudiologia Experiéncia em interpretacdo [Fluente
Djair Doutorando em Educagéo Experiéncia em ensino de  |Conhecimento
(E3) Especial; graduado em Letras Lingua Portuguesa intermediario
Adriano Graduando em Letras Expen_encna’e_m interpretacéo Fluente
(E4) no ensino basico e superior
Kat Mestranda em Educacéo Experiéncia em docéncia
(E5§/ Especial; graduada em Pedagogia | universitaria e interpretacdo [Fluente
e Letras/Libras em eventos

Fonte: Pesquisador

A linguagem, entendida como atividade constitutiva de sujeitos, enquanto
construcdo coletiva pressupde em seu decurso transformacdes qualitativas nos modos de
pensamento e acdo, que emergem e se consolidam nas relagdes sociais entre 0s sujeitos
envolvidos (LACERDA,; LODI, 2014). Dessa forma, ao se iniciar as atividades das
oficinas, poucos participantes surdos tinham bom conhecimento de Libras, porém, a

interacdo e o partilhar de uma mesma situagdo, possibilitados pela propria lingua,
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alavancou este conhecimento. Os conceitos partilhados, generalizados, contextualizado
e relacionados acabam por se constituirem em conhecimentos e quando acionados em
outros contextos geram novos significados em novas experiéncias. E, pois, na
linguagem e pela linguagem que os conhecimentos sdo construidos, uma vez que ao
partilharem os signos constitutivos de uma lingua, os sujeitos colocam em circulagdo
diferentes sentidos da linguagem e assim, “as categorias conceituais podem construidas,
organizando suas experiéncias, numa atividade mediadora entre 0s sujeitos e 0s objetos
de conhecimento” (LACERDA; LODI, 2014, p. 13).

3.2.4 Coleta de dados

Tendo em vista as demandas em relacdo a coleta de dados, cuja construgédo
depende da atencdo dispensada aos episédios interativos que poderiam revelar as
relacfes interpessoais e as praticas durante as oficinas, optou-se pela video-gravagdo
para registrar os trabalhos. Tal procedimento, permitindo a captacdo dos processos e
posterior analise das interacbes e da lingua em uso, pode revelar determinadas
singularidades que os sujeitos surdos esbogam em suas produgdes escritas, bem como as
solucBes que buscam para a transicdo de linguas e a exploracdo da lingua de sinais
como parametro para a construcéo dessa escrita. Para a coleta de dados, langou-se mao,
também, do diario de campo para apoio da andlise dos processos e produtos das
oficinas.

De acordo com Erickson (2001), o pesquisador pode se valer de dois meios
primdrios de coleta de dados: “observar e perguntar”. Isto pode gerar diferentes fontes e
tipos de dados, como notas de campo realizadas pelo pesquisador, bem como as
videogravaches que se tornam, segundo ao autor, “a base para transcrigdes de
comportamento verbais e ndo verbais”, cada qual apresentando “um status
epistemologico diferente como evidéncia” (ERICKSON, 2001, p. 13).

Focalizando aspectos dialégicos da interacdo entre sujeitos, o material
documentado por videogravacéo foi recortado em episédios considerados significativos
para 0 proposito desta pesquisa, buscando delinear o curso das transformacdes: o
processo de formacdo dos sujeitos quanto a leitura e & escrita em relagdes estabelecidas

nas oficinas de portugués como segunda lingua para surdos.
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Os episodios que constituem o corpus de andlise foram selecionados entre as
oficinas desenvolvidas no transcorrer dos anos de 2013 e de 2014, considerando o
contexto comunicativo (para qué escrever, para guem escrever e como escrever) na
realizacdo da reescrita coletiva de uma histdria de aventura. Os trechos dos episédios
cujas enunciacOes se apresentaram significantes em relagdo as estratégias de producao,
revisdo e reflexdo da lingua coletivamente foram transcritos e traduzidos da Libras para
a Lingua Portuguesa escrita. Todavia, na apresentacdo deste trabalho, trazemos a
traducdo que se revelou suficiente para a analise das inter-relacdes dos discursos, bem
como para a compreensdo do leitor em relacdo as enunciacgdes estabelecidas.

Para viabilizar este processo de coleta de dados foram utilizadas duas cameras
filmadoras. Uma delas registrava as ac¢fes dos participantes surdos, permanecendo
estatica, uma vez que estes se posicionavam sentados em frente a tela de projecéo/lousa,
enquanto a outra se movimentava de acordo com a localizacdo dos pesquisadores e dos
préprios participantes surdos, capturando as interagdes, quando estes se posicionavam
frente a lousa para a reescrita. Além desses equipamentos especificos para as filmagens,
utilizou-se, durante as oficinas, computadores, projetor, lousa/tela de projecdo, mesas,
cadeiras e blocos flip chart para a montagem de um dicionario portéatil que era exposto e
alimentado por palavras, de acordo com a necessidade do grupo.

A figura abaixo exibe o mapa da sala, com a disposicdo do mobiliario e dos

objetos utilizados durantes as oficinas.

Figura 1- Mapa da sala

I 2 Educadores Q
\ e @ © @

movel

22 Projetor
projecdo/lousa

Camera fixa nos
participantes surdos

k @Participantes
surdos
Tela de

Camera 71\ @
movel y- 3.
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[ ] [ ]
Fonte: Pesquisador
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3.2.5 O percurso das oficinas

Em se tratando do processo ensino-aprendizagem, faz-se necessario situar o
termo oficina aqui traduzido como espago de comunicagéo, formacgéo e constituicdo de
sujeitos que se diferencia do espaco escolar responsavel pelo ensino formalizado.
Assumimos, assim, a posi¢cdo de Souza Neto (2005, p. 250), cujo conceito de oficina
abarca lugares em que se disponibilizam “os artefatos para o trabalho™: “a matéria-
prima que se manipulard”, “as ferramentas” para a execucao da tarefa e “os espagos em
que o corpo se flexionara”. Aqui, nossos artefatos se traduzem em linguagem como
matéria-prima, em géneros discursivos como instrumentos e em sinais que se flexionam
em lingua.

Nesta concepcao, oficina é o lugar em que

certos fazeres e saberes estdo sempre situados quando se conjugam
enquanto aquela acdo consciente que produz objetos materiais e
imaterialidades simbolicas. Ao dizer situados, pressupde-se a
perspectiva de um lugar de onde, a partir desse processo que inclui
rituais constitutivos de coisas e idéias, instituem-se regras, codigos,
relaces que identificam, naqueles que fazem a oficina funcionar, os
sujeitos que sdo feitos pelo oficio que executam (SOUZA NETO,
2005, p, 250).

O trabalho realizado em uma oficina cria, entre outras coisas, “uma identidade
entre os individuos e 0s objetos que estes manipulam, as ferramentas que manuseiam, 0s
processos com as quais interagem” (SOUZA NETO, 2005, p. 250). Assim, a linguagem
se constitui como uma construcdo coletiva, em que cada sujeito individualiza seu
discurso, na identificacdo e contraposicao da palavra do outro.

Embora oficina seja diferente de sala de aula, uma vez que se distancia daquele
ensino formalizado caracteristico do espaco escolar, muitas vezes preso a um curriculo
gue nem sempre atende as necessidades do alunado em geral, também se constitui em
espaco de formacdo e aprendizagem. A escola, em seu exercicio de poder, negligencia
certos saberes em nome da transmissdo de um saber privilegiado, ndo dando chance aos
sujeitos (alunos e professores) para fazer aquilo que precisam ou desejam fazer num
determinado momento.

Analisando o jogo da sala de aula, Garcez (2006) nos mostra que “a organizagao

da fala-em-interagdo da sala de aula se da em larga medida por sequéncias previsiveis”
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atendendo ao padrdo iniciagdo-resposta-avaliacdo (IRA). De acordo com a perspectiva
do autor, isto pode fornecer ao professor um método bastante eficaz para apresentar
informacdes e testa-las, porém, estabelece um contrato social sobre os alunos, uma vez

que reforca a hierarquia entre os participantes.

Em outras palavras, a fala-em-interacdo de sala de aula marcada por
recorréncia de sequéncias IRA pode muito bem estar a servico de
apresentar, testar e impor informacgdes e padrées de comportamento,
atividades orientadas para metas-fim que dificilmente parecem
resultar na formacgéo de cidaddos participativos e criticos (GARCEZ,
2006, p. 69).

Assim, Garcez conclui que tal sequéncia funciona como um método econémico
de reproduzir conhecimentos, sem exigir um engajamento dos participantes em torno da
construcdo conjunta de conhecimentos.

De acordo com tal perspectiva, Garcez (2006, p. 67) admite que a “a concretude
do que seja a sociedade e as suas instituigdes, como a escola” ndo se estabelece por
“elementos preexistentes e absolutos”, mas “no fazer conjunto das pessoas a cada
momento em que se encontram para fazer o que precisam e desejam fazer”. Garcez
ainda aponta que “o fato de que uma interacdo tem lugar num cenario logisticamente

institucional pode ser irrelevante”. Dessa forma,

dois médicos podem co-construir sua identidade nesses termos, e
destarte produzir fala institucional, a beira da praia, assim como
podem conduzir suas a¢fes no sistema de troca de falas da conversa
cotidiana na clinica ou no hospital sempre que puderem dispensar as
orientagdes institucionais, tornando-as irrelevantes naquele momento,
para fazerem o que estdo fazendo ali mediante o uso da linguagem
(GARCEZ, 20086, p. 67).

Assim, em situacdo de oficina, sujeitos surdos podem co-construir identidades
de instrutores ou aprendizes e produzir conhecimentos desobrigando-se de orientacdes
institucionais no desenvolvimento e uso da linguagem sinalizada e escrita. Portanto,
sem reproduzir o padrdo analisado por Garcez, as oficinas se fizeram ponto de encontros
interacionais e de construgdo compartilhada de conhecimentos.

Para entender a constituicdo dessas interagcbes que ocorrem nos espacos de
oficinas e como tais interagOes reverberam em possibilidades de a¢6es quanto ao uso da

linguagem € necessario analisar a organizacao das aces dos participantes surdos e dos
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educadores ouvintes. Trata-se, portanto, de observar as agdes compartilhadas entre
diferentes interlocutores, pois, sdo essas interacdes que desvelam o jogo da competéncia
linguistica e comunicativa, uma vez que ai se transparece o estabelecimento de opinides,
apreciacOes, tomadas de decisdes, buscas de alternativas que sinalizam as rotas para a
construcdo da referida competéncia. E 0 que é relevante neste jogo constitui-se na
interacdo ali desenrolada. Portanto, é preciso refletir sobre as interagdes desencadeadas
nestas oficinas, debrucando-se naquilo que pode revelar as pegadas que guiaram 0S
participantes surdos na peleja com a linguagem. E na interagdo social, “condi¢do de
desenvolvimento da linguagem”, que os sujeitos se apropriam do sistema linguistico,
“no sentido de que constroi, com 0s outros, 0s objetos linguisticos sistematicos de que
vai utilizar, na medida em que se constitui a si proprio como locutor e aos outros como
interlocutores” (FRANCHI, 1987, p. 12).

As atividades das oficinas desenvolviam-se uma vez por semana, com duragédo
de 1 hora e meia, tendo como locacdo uma sala de estudos da UFSCar, sendo video-
gravadas por uma graduanda do curso de Educacdo Especial. Ao final de cada atividade
diaria os educadores discutiam o0s encaminhamentos para a proxima semana em relacédo
ao planejamento do trabalho, preparacdo e producdo de materiais e as estratégias
didaticas visando ao desenvolvimento da linguagem dos participantes surdos. No
decorrer da semana, as anotagdes, registros e ocorréncias das atividades, a partir do
diario de bordo, eram partilhados entre os pesquisadores, via e-mail. As discussdes e 0s
registros veiculados dirigiam as atividades e as escolhas didaticas que também eram
orientadas pela incidéncia dos efeitos de cada pratica aplicada anteriormente. Assim, as
oficinas ndo obedeciam a um cronograma fixo e o planejamento ndo era engessado a
metas curriculares, sendo, pois, as sequéncias didaticas agenciadas por um planejamento
que privilegiava multiplas oportunidades de interlocucdo e de diferenciacdo de ensino.
Neste sentido, os trabalhos das oficinas norteavam-se por atividades cujos rumos,
muitas vezes imprevistos, eram ditados pelos préprios participantes surdos, a medida
que revelavam suas dificuldades, ou ainda, pelas solu¢bes que estes encontravam como
agentes do processo de ensino e aprendizagem.

Buscando a natureza interativa da linguagem e com o intuito de inserir os
sujeitos surdos em praticas de letramento, optou-se por um trabalho a partir de uma
histéria de aventura, priorizando a leitura e a escrita, em contextos significativos que

avultassem a funcionalidade da Lingua Portuguesa escrita. A histéria de aventura em
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questdo, tendo certa estrutura definida por sua funcdo, se caracteriza por abarcar um
plano comunicacional, ou seja, uma forma de linguagem prescritiva que possibilita, no
parecer de Schneuwly (2010), a producéo e compreensao textual.

Neste sentido, As sete viagens de Simbad, o0 marujo? mostrou-se propicia para tal
trabalho, uma vez que em cada uma das sete viagens repete-se, praticamente, a mesma
estrutura, com uma constancia nos papéis desempenhados pelas personagens, o que
permite uma reflexdo ativa sobre o conteddo do texto, bem quanto ao modo de
funcionamento da lingua portuguesa. As férmulas semelhantes para marcar as
subdivisdes do relato que segue reatam o fio de cada viagem. Dessa forma, a historia
eleita se mostrou eficaz para um trabalho que visava instrumentalizar os alunos surdos
para a leitura e a escrita de textos.

O trabalho com histéria de aventura desenvolvido nas oficinas teve a finalidade
de propiciar, aos alunos surdos, novas praticas de linguagem, ou praticas de dificil
dominio, pressupondo contatos significativos com novos modos de discurso.
Considerou-se o trabalho como uma pratica de dificil dominio para os surdos
participantes das oficinas, uma vez que a maioria deles, pela aprendizagem tardia da
lingua de sinais, ndo participou de atividades que possibilitassem a construcdo de
determinados conceitos que criangas ouvintes constroem em suas atividades linguisticas
comuns, mesmo antes de sua alfabetizacdo, em relacdo, por exemplo, a ouvir e contar
historias. Tais atividades linguisticas se ddo naturalmente, por meio de uma lingua, seja
ela oral ou viso-gestual, ou seja, se consubstanciam em circunstancias cotidianas da
comunicagdo, no meio familiar e nos ambientes que a crianca frequenta. Portanto, a
falta de uma lingua, durante certo periodo de vida, gera lacunas nos processos de
construcdo de conceitos de modo geral. A expressdo, a compreensao e a comunicagdo
entre 0s sujeitos sdo garantidas pelas estruturas linguisticas de uma lingua. Assim, a
linguagem como préaxis histdrica insere-se em contextos sociais precisos, portanto, seu
poder de expressao se mantém apenas quando em seu meio e em seu pleno exercicio.

Partindo do pressuposto de que é necessario oferecer bons modelos de escrita
para o desenvolvimento escritor, a histdria de aventura em questdo surgiu como
possibilidade de apresentar aos surdos um texto que provavelmente ndo leriam

sozinhos. A complexidade de um texto ajuda a avancar na situacdo de leitura e escrita,

> HOLEINON E, Peter. As sete viagens de Simbad,o0 marujo e outras historias. Sdo Paulo: Paulinas, 1988.
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uma vez que se coloca como um desafio frente as complexas operacfes que devem ser
enfrentadas como argumentar, discutir, criar hipoteses, generalizar e concluir.

Visando expor aos participantes surdos o projeto a ser desenvolvido nas oficinas,
privilegiou-se, no momento inicial, a construcdo de representacdo da situacdo de
comunicacgéo e da atividade de linguagem que seria executada (SCHNEUWLY, 2010),
explicitando-se tal questdo que seria enfrentada a partir da leitura de uma histdria de
aventura e reescrita do texto.

Buscou-se, entdo, concretizar os elementos necessarios para o desenvolvimento
das capacidades de linguagem relativas a uma historia de aventura. Para configurar
aquela situacdo especifica de linguagem, em busca de sistematizacdo, foi necessario
tornar operacional e ativo aquilo que o aluno informalmente ja tivera acesso por meio de
suas atividades linguisticas comuns.

Para tanto, o primeiro trabalho com o grupo privilegiou uma atividade que
abrisse as portas para a construcdo do conceito histéria de aventura. Para criar
condicdes para tal sistematizacdo exibiu-se o video, em Libras, Aprende a escrever na
areia’, que congrega aspectos do conceito em questdo. O trabalho constitui-se em
discussdes, reapresentacbes do video e reconto da historia, em Libras, pelos
pesquisadores e pelos participantes surdos, buscando explorar as cenas em seus
desdobramentos quanto ao ambiente, trajes, cenarios, personagens, herois, vildes
sequéncia das acOes e desencadeadores de conflitos. Como recurso didatico, valendo-se
do canal visual, apresentaram-se cenas e fotos da internet que remetiam aquela histéria
oriental, em uma exploracdo de cenarios, caravanas de camelos, desertos e trajes, que
suscitaram reflexdes sobre a prépria narrativa e nortearam as discussées em torno da
construcdo daquele conceito.

Ainda, para a apropriagdo do referido conceito, exibiram-se as sinopses e alguns
trechos dos filmes de aventura (A mimia®, Indiana Jones® e Piratas do Caribe®) com o

% Aprende a escrever na areia, Série Educacéo de Surdos — Contando Histérias em Libras, vol. 9. Edicao:
Instituto Nacional de educacdo de Surdos — INES, Rio de Janeiro, 2006.

* Filme: A mGmia. Titulo original: The Mummy — ano de lancamento: 1999, direc&o: Stephen Sommers,
Jodo Jardim e Lucy Walter.

® Filme: Indiana Jones, Os cacadores da arca perdida. Titulo original: Raiders of the Lost Ark — ano de
lancamento: 1981, direcdo: Steven Spielberg, Paramount Pictures.
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intuito de que os participantes levantassem caracteristicas semelhantes entre as historias,
buscando sentido ndo sO para as caracteristicas humanas (valentia, inteligéncia,
audacia), como também para o vocabulo/conceito aventura que logo seria enfrentado.
As discussdes em torno do video, em Libras e dos trechos dos filmes, ja conhecidos
pelos participantes, tinham o objetivo de convocar o sentido de histdria de aventura em
experiéncias anteriores sobre a tematica, facilitando a construcdo de conceitos. Este
trabalho foi essencial, uma vez que os alunos surdos, embora aparentemente,
dominassem o conceito de historia em suas relacdes cotidianas, ndo conheciam a
palavra aventura, nem os aspectos daquele funcionamento textual.

A construcdo do conceito de aventura partiu, portanto, de um trabalho coletivo,
no qual os pesquisadores instigavam os participantes surdos para a busca dos elementos
comuns nos diferentes textos apresentados (o video em libras e os filmes), relacionando-
0s com outras historias conhecidas. Elementos que remetem ao significado de aventura
(viagens, desafios, perigos, entre outros) foram levantados por meio de questionamentos
dirigidos: Qual das histdrias faz referéncias a viagens? Qual delas apresenta situacdo de
perigo e desafios ao protagonista? Eles venceram esses desafios? Como sdo as
personagens? Qual o objetivo dessas personagens? Comparando e descrevendo as
diferentes situacOes os participantes surdos constataram regularidades dentro da
diversidade das historias.

O trabalho desenvolvido para viabilizar a construcdo de conhecimentos partiu do
repertorio semantico da primeira lingua dos surdos, uma vez que a aprendizagem de
novos conceitos s6 ocorre dentro de uma cadeia discursiva e, assim, a apropriacdo do
conceito aventura foi delimitada e orientada por conhecimentos anteriores, 0s quais
cada individuo lanca médo para acomodar os signos adequadamente em seus contextos
proprios. Neste sentido, Bakhtin nos respalda ao afirmar que os enunciados se
constituem por meio das manifesta¢des sociais e culturais de cada sujeito.

Assim, a busca da construcdo do conceito de histdria de aventura demandou trés
encontros que propiciaram aos participantes surdos um mergulho em atividades

discursivo-enunciativas por meio das situagdes experimentadas nos videos e nos trechos

® Filme: Piratas do Caribe — A maldicdo do Pérola Negra. Titulo original: Pirates of the Caribbean: the
curse of the Black Pearl —ano de langamento: 2003, dire¢do: Gore Verbinski, Disney/Buena Vista.
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dos filmes que, de certa forma, dispararam uma interlocucdo, ndo s6 com o0s pares e
educadores, como também com as experiéncias e vivéncias particulares.

A partir de tal expediente, anunciou-se aos participantes surdos que no encontro
seguinte a atividade se desenvolveria em torno de uma histéria de aventura. Assim,
escreveu-se na lousa: Histéria de Aventura. Pressupondo o dialogo entre linguas e as
construcdes elaboradas em conjunto, apresentou-se, aos participantes surdos, a palavra
escrita e o sinal em Libras. Na tentativa de sedimentar ou testar o conceito trabalhado,
explorou-se o sentido do vocabulo aventura em diferentes contextos, aproximando-o de
situacOes cotidianas vivenciadas pelos surdos, a partir de discussbes com seus pares,
momento em que apresentavam dificuldades e esclareciam duvidas, apoiando-se na
relagdo com o outro.

Apds a selecdo do texto e a construcao conjunta da situacdo de comunicacdo que
seria trabalhada, apresentou-se, aos participantes da oficina, 0 texto em seu suporte
original: o livro As sete viagens de Simbad, o Marujo. Cada membro do grupo recebeu

um livro para leitura e manuseio.
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Figura 2- As sete viagens de Simbad, o marujo. Livro utilizado nas oficinas

Levando em conta os estudos de Lodi (2013, p. 176), no universo do aluno surdo
“conhecer um determinado género discursivo em lingua portuguesa significa ter contato
de forma significativa com ele, inicialmente em Libras e posteriormente em portugués”,
e tal relacdo com a segunda lingua deve se dar inicialmente, pela leitura. Partindo desse
pressuposto, criou-se um material didatico, com a elaboracdo de um video, em Libras,
de As Sete Viagens de Simbad, o marujo, narrado por uma doutoranda do programa de
Educacdo Especial, ouvinte bilingue (veja imagem abaixo). A potencialidade visual
caracteristica da lingua de sinais foi explorada com o elemento imagético a partir de
fotografias e gravuras que ilustraram o video. Privilegiar uma pedagogia que
considerasse as especificidades dos alunos surdos foi muito importante, uma vez que

eles “se encontram imersos no mundo visual e apreendem, a partir dele, a maior parte
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das informagdes para a construgdo de seu conhecimento” (LACERDA, SANTOS e
CAETANO, 2013, p. 186).

Figura 3- Imagens do material diddtico- video narrado em Libras da histéria de aventura As Sete Viagens
de Simbad, o marujo.
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A histéria de aventura, em questdo, desenvolve-se em torno de sete episodios
(viagens) apdés uma introducdo que localiza o leitor temporal e geograficamente,
convidando-o a percorrer junto com 0s personagens as aventuras de Simbad, o Marujo.
Realizou-se primeiramente uma apresentagdo do video (introdugdo e primeira viagem)
para que os participantes surdos tivessem um contato inicial com a histdria, em Libras.
Estes foram questionados sobre suas impressdes e 0 que haviam captado desta primeira
apresentacdo. Constatadas as dificuldades de compreensdo, relacionadas ao préprio
dominio da lingua de sinais, optou-se por um trabalho mais intenso voltado a discussdes
sobre a introducdo do video.

A primeira instancia de aprendizagem constitui-se, portanto, por meio de um

trabalho para superar as dificuldades relativas ao proprio objeto de aprendizagem, ou
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seja, levar os participantes surdos a conhecerem, por meio da lingua de sinais, ndo so a
histéria como também a organizacéo discursiva que a presidia. A atividade constitui-se
por sucessivas apresentacbes do video, segmentando-as didaticamente, como
procedimento que permitisse o processo de observacao e descoberta de novas relacbes
com a linguagem. O trabalho foi ampliado por discussdes mediadas pela lingua de
sinais, além de reconto pelos alunos surdos e reapresentacdes do video com suspensdes
estratégicas para a compreensdo de novos sinais. Isso permitiu a delimitagdo dos
problemas que seriam enfrentados no decorrer do processo.

Retomado o video vérias vezes e apds os participantes surdos narrarem a
introdugdo em Libras, exibiu-se na tela o texto escrito digitalizado. Considerando,
inicialmente, o discurso ja construido em lingua de sinais, os sujeitos surdos foram
colocados em situacdo de leitura, buscando um dialogo entre linguas, uma vez que a
pratica de leitura pressupde um interchmbio com conhecimentos construidos
anteriormente, no qual a presenca de outros textos e enuncia¢des ndo pode ser ignorada.

Assim, procedeu-se a leitura do texto escrito, referente a introducédo da historia:

“Era uma vez... no longinquo Oriente, um marinheiro chamado Simbad.
Ninguém, além dele, viveu tdo extraordinarias aventuras nem conseguiu escapar tantas
vezes da morte certa.”

A partir da tradicional e classica introducdo era uma vez trabalhou-se o conceito
de temporalidade. A localizagdo temporal de uma enunciagdo pode ser expressa por
meio da flexdo verbal, de verbos auxiliares, entre outros, portanto foi necessario
trabalhar com os alunos a categoria temporal, uma vez que € por meio dela que se
estabelecem relacBes de ordem cronologica de simultaneidade, anterioridade e
posteridade. A expressdo longinquo oriente proporcionou discussdes em torno do tempo
e do espacgo. Em relacdo ao espaco optou-se em contrapor oriente e ocidente por meio
da localizacdo em mapa geografico. Os recursos visuais a partir de imagens colhidas na
internet auxiliaram a compreensdo e formulacGes de conceito entre palavras e sinais,
como por exemplo, marinheiro. Frente as dificuldades enfrentadas no primeiro
paragrafo, retomou-se ao video e assim, em trocas discursivas entre linguas, 0s
participantes surdos iam construindo conhecimentos de leitura e do texto em suas

dimensdes genéricas e das maneiras de enunciacao de outra lingua.
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As atividades de leitura propostas, em Lingua Portuguesa, levaram em conta a
contextualizacdo do tema e de palavras, buscando, de acordo com Lodi (2013), o
dialogo entre Libras e situacGes do cotidiano, uma vez que os alunos surdos ja traziam,
de seu ambiente escolar e extraescolar, o contato com o portugués escrito. Os problemas
relacionados a recepcdo do texto escrito foram enfrentados em um exercicio de leitura
em grupo, proporcionado pelo texto digitalizado e projetado pelo data show. Assim,
apoiando-se na enunciagdo um do outro e nos enunciados em Libras e Lingua
Portuguesa escrita, juntos buscavam, pela mediacdo dos educadores, compreender o
texto escrito em seu locus e contextos correspondentes. Durante as atividades de leitura,
observou-se que as acles de permuta entre os participantes surdos e as intervencoes
formalizadas tornaram-se indispensaveis para a organizacdo da aprendizagem do texto
guanto aos modos de enuncia¢do em outra lingua.

A partir da apresentacdo do video da primeira viagem na integra, este foi
reapresentado vérias vezes de modo segmentado, propiciando aos surdos 0 acesso a
historia e momentos para discussdes em sua propria lingua. Porém, alguns participantes
surdos ndo possuiam um conhecimento aprofundado de Libras, o que limitava o
entendimento sobre o texto narrado. Mesmo 0s participantes surdos com maior dominio
da lingua de sinais apresentaram dificuldade de compreensdo, pois as relacdes
linguisticas nunca sdo uniformes e sim limitadas pelas condi¢bes de producdo e de
interpretacdo dos diferentes enunciados, ou seja, 0 dominio do cédigo muitas vezes nao
é suficiente para assegurar a comunicacdo. Neste sentido, faz-se importante registrar os
percalgos que atravessaram as atividades das oficinas. Os entraves vieram, em grande
parte, pelo uso precéario da lingua de sinais que alguns participantes apresentavam no
inicio das oficinas. Muitos deles, tomando contato tardio com a essa lingua, sofriam
com as questdes de comunicacdo. Esta realidade redirecionou os trabalhos do grupo. A
falta de uma lingua fluente limitava o entendimento do texto narrado em Libras e,
mesmo aqueles que tinham bom conhecimento dessa lingua também apresentavam
duvidas pela falta de familiaridade com uma histdria de aventura, ou seja, desconheciam
aquela organizacdo discursiva, o que quer dizer que nenhuma lingua fala por si so.
Assim, o trabalho com o video demandava frequentes interrupcdes para discussdes de
sinais desconhecidos ou para apresentacOes das informacdes em diferentes formas com

0 intuito de estabelecer um ambiente comunicativo e interativo.
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Neste sentido, os textos-base que compdem os documentos do Curriculo do
Estado de S&o Paulo (SAO PAULO, 2010, p.15) apontam que o desenvolvimento da
competéncia linguistica do aluno, ndo se pauta “na exclusividade do dominio técnico de
uso da lingua legitimada pela norma-padrdo, mas principalmente, no dominio da

competéncia performativa”:

0 saber usar a lingua em situacGes subjetivas ou objetivas que exijam
graus de distanciamento e de reflexdo sobre contextos e estatutos de
interlocutores, ou seja, a competéncia comunicativa vista pelo prisma
da referéncia do valor social e simbdlico da atividade linguistica, no
ambito dos inimeros discursos concorrentes.

Assim, por meio de negociagdes de significados e participacdo em didlogos, em
niveis que aos poucos avancavam, 0S sujeitos surdos iam construindo pistas e
significacbes possiveis para os dados constantes daquela histéria em Libras. Solicitava-
se, entdo, que os surdos narrassem, em lingua de sinais, os trechos apresentados e
discutidos, para a verificagdo da compreensdo e da sequéncia l6gica. SO ap6s essa
elaboracdo conjunta e mediada, apresentava-se o texto escrito, referente ao trecho

estudado em libras, digitalizado e projetado para leitura em grupo.

Figura 4-Imagem do texto escrito, digitalizado para projegdo.

AS SETE VIAGENS DE SIMBAD, O MARUJO

Era uma vez, em Bagda, um carregador chamado Simbad. Um dia, pas-
sando diante de um palacio, viu um banco e resolveu descansar um pouco.
Colocou a carga no chao e ia sentar-se quando, curioso, resolveu atravessar o
portao e entrar no jardim: pensou estar no paraiso. Para onde quer que olhas-
se, havia canteiros floridos, fontes jorrando, palmeiras gigantescas a sombra
das quais passeava um grupo de homens elegantes, servidos por pajens, que
Ihes ofereciam doces e bebidas.

A leitura buscava a compreensdo do significado global do texto escrito, ja
construido em Libras, uma vez que, o sentido de um enunciado pode ser construido na

interacdo verbal, quando este entra em contato com os sentidos de outros textos lidos,
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sabidos ou conhecidos, sentidos esses decorrentes de relacdes que se estabelecem na
malha interdiscursiva. Portanto, as atividades de leitura nas oficinas eram desenvolvidas
sequencialmente a histdria, porém de modo segmentado, ou seja, as viagens narradas
pelo protagonista eram lidas por pequenos trechos, num trabalho de idas e voltas, entre
0 texto escrito e o texto em Libras. Dessa forma, o processo de leitura também foi
permeado por repetidas interrupgOes para que 0s participantes resgatassem informacoes
veiculadas no video, ou ainda, para buscar conexfes intertextuais que sinalizassem
unidades de sentido para as linguas, em relacdo aos aspectos discursivos, sintaticos,
semanticos e lexicais.

A mediacdo dos pesquisadores/educadores propondo estratégias de leitura que
buscavam sentido para lingua, fez-se presente na proposicdo deste trabalho e na
sistematizacdo da Lingua Portuguesa, encorajando os surdos a desenvolver processos
individuais de leitura. Procurou-se estimular a competéncia autbnoma desses leitores
surdos em colaboragdo com o outro tendo em vista que a leitura proficiente pressupde a
convocacgdo de certos procedimentos e habilidades cujos fundamentos tém sede no
préprio texto e nos conhecimentos constituidos anteriormente.

S6 apobs este intenso trabalho deu-se inicio a producdo textual escrita. Fruto de
uma enunciagdo, a escrita pressupds uma anterior elaboracdo da linguagem a partir de
informacBes advindas da leitura, remetendo os participantes surdos diretamente aos
contextos manipulados anteriormente. Dessa forma, a reescrita do texto pelos surdos
veio como materializacdo do processo de construcéo de sentidos a partir da leitura.

Tomando a escrita como objeto de reflexdo e com o intuito de atrelar a pratica
de ensino com a aprendizagem dos participantes surdos da oficina, iniciou-se a reescrita,
a varias maos, da historia de aventura estudada. Propds-se, entdo, a seguinte situacdo
didatica: narracdo, em Libras, pelos surdos com destino textual escrito, por outros
surdos. O exercicio coletivo pode favorecer a manifestacdo de saberes individuais de
uma forma mais segura uma vez que as trocas entre pares imprimem dinamismo ao
conhecimento. Neste sentido, o Guia de Planejamento e Orienta¢des Didaticas do
Programa Ler e Escrever (SAO PAULO, 2014, p.133) aponta como exercitagio
colaborativa a producdo oral de uma historia lida, ditada ao professor. Reproduzindo o
texto fonte, sem, no entanto, decora-lo, os alunos podem buscar, de acordo com o

referido Guia, diferentes formas de expressar aquele contetdo.
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A situacdo de escrita, na qual os surdos foram desafiados a reescreverem
conjuntamente a histdria, possibilitou, aos aprendizes, o exercicio da construcdo de um
objeto linguistico complexo. Nestes termos, a reescrita, como atividade de producéo
apoiada em um texto ja lido (na qual os surdos narram em Libras para que outros surdos
registrem em portugués escrito), proporcionou aos participantes surdos a oportunidade
de colocarem em jogo os conhecimentos construidos a partir da leitura, comparando,
contrastando, transformando e experimentando novos modos de construcdo. Este
exercicio permitiu que os participantes surdos centrassem seus esforcos na producao de
ideias em Libras, bem como na forma de expressa-las em outra modalidade, a lingua
portuguesa escrita. Deste modo puderam compartilhar o modo de realizacdo de uma
producdo textual escrita, compondo juntos os conhecimentos sobre essa linguagem. O
exercicio Libras/Lingua Portuguesa proporcionou a afinacdo dos recursos caracteristicos
do género e do cddigo préprio de registro escrito.

O exercicio da reescrita, de acordo com Teberosky (2003, p.94), congrega um
procedimento mais geral, dando lugar “a citagdo, a imitacdo, a simulagdo, a parafrase”.
Ao propor tal procedimento em classe, o objetivo da autora era buscar na crianca a
imitacdo do comportamento do outro, em que “esse ‘outro’ seria um profissional da

redacdo escrita”.

9% Ce

Assim, lhes pedimos “escrevam como no livro”, “como se vocé fosse

LTS

um jornalista”, “como um senhor que escreve o jornal”, ou seja, lhes
davamos um ou mais textos-fontes e um género. Como descreve
Borges, ndo estimulamos uma transcrigdo mecénica do original nem
uma copia, mas uma producdo que coincidisse com a do texto-fonte.
Evidentemente, o grau de coincidéncia depende da capacidade das
criancas, das condicdes da tarefa e do tipo de texto a ser reescrito.
(TEBEROSKY, 2003, p. 94).

A situacdo didatica de reescrita, proposta a partir do intercdAmbio Libras/Lingua
Portuguesa caracterizou-se em uma maneira particular de producao textual, uma vez que
tanto quem “ditou” quanto quem escreveu foram, ambos, autores do novo texto. Ao
tratar dos “ditantes”, Teberosky (2003, p. 102) nos informa que Rodriguez Monegal
distinguia duas fases da vida de Jorge Luis Borges: “a de escritor — escrita de proprio
punho — e a de ‘ditador’ — escrita resultante da voz de Borges e da méao de outros,
quando o escritor comegou a ficar cego”. O que caracterizava a segunda fase era a

“escrita em voz alta”, quando aprendia a ensaiar cada verso na cabeca.
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Neste sentido, narrar, em Libras, para que o outro escreva, supde, além de
ensaiar na cabeca, uma adequacao a outro tipo de registro, ou seja, 0 enfrentamento da
passagem de uma ordem para outra ordem. Sujeitos a todos os tipos de restriches
impostas pela forma, Iéxico e estrutura do novo registro, ambos, “ditante” e
“escrevente”, em busca de um discurso coerente, reconstroem o texto lido. No que diz
respeito aos conhecimentos linguisticos, Teberosky, destaca que o ditado e a escrita de

textos resultam de variadas atividades sobre a linguagem:

selecdo do contetido do texto a ser escrito, sele¢cdo do tamanho dos
enunciados a serem ditados, repeti¢do das unidades ditadas, prondncia
soletrada ou hipercorrigida, informacéo técnica ou de contetdo, ajuda
técnica ou de conteudo, revisdo, correcdo, etc. (TEBEROSKY, 2003,
p. 107)

Assim, no processo aqui discutido, os participantes surdos distinguiam entre
“dizer” e “dizer” com destino escrito, uma vez que aceleravam oOu pausam OS
movimentos das maos, repetiam ou intensificavam os sinais, valiam-se da datilologia
buscando a ordem sequencial. Teberosky (2003, p. 106) discorrendo sobre as discusses
e intercambios que se d&o no trabalho em grupo, ressalta que em uma situagdo de
negociacao coletiva “as criangas podem desenvolver a capacidade cognitiva em fung¢io
das atividades que devem assumir”.

Neste sentido, o texto produzido, em conjunto, era escrito na lousa, processo que
permitia que os participantes surdos se revezassem em relacdo aos seus papéis: ditantes
e escreventes. O processo era registrado por videogravacdo permitindo que o texto
produzido pelos participantes surdos fosse reapresentado na oficina subsequente para a
continuidade dos trabalhos de escrita. Para a continuidade deste trabalho, previa-se
também a reapresentacao da historia em Libras, ndo so para contextualizar participantes
que porventura tivessem faltado a oficina anterior, como também para reatar o fio da
histdria do trecho a ser reescrito.

Com base nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), pode se
afirmar que as contribuigdes de tal pratica pedagdgica, que serdo examinadas no
decorrer desse trabalho, advém do proprio processo da producdo, ou seja, € uma
producdo com apoio e uma versdo conjunta de um texto fonte. Frente a producao de um
texto é necessario organizar uma série de aspectos que envolvem o que dizer (0

contetdo), a quem dizer (destinatario) e como dizer (forma). Porém, na situacdo de
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reescrita proposta, quem “dita” e quem escreve, de certa forma, libera-se de uma das
tarefas que é o que dizer, uma vez que o contetdo ja estad previamente dado. Dessa
forma, os surdos centram esforcos em outros aspectos da lingua, ou seja, na forma. Este
exercicio da ao sujeito surdo a oportunidade de enfrentar com mais tranquilidade
determinados aspectos do plano da expressdo. Visando ao desenvolvimento destes
sujeitos quanto a escrita e na tentativa de suprir necessidades relativas ao vocabulério,
produziu-se um dicionario mével, exposto e alimentado por novas palavras e sinbnimos
a cada oficina, atendendo a demanda dos participantes surdos. Tal expediente, muito
mais que registrar novas palavras, tinha a funcdo de orientar o trabalho de producdo
textual escrita de forma contextualizada, uma vez que trazia reflexdes empreendidas
pelos proprios participantes surdos. Partindo do principio de que os surdos processam a
palavra mentalmente em sua integralidade, reconhecendo-a em sua forma ortografica, o
glossario portétil se apresentou como estratégia para ampliar os modos de dizer em
Lingua Portuguesa.

Tratando das categorias didaticas de praticas de producdo textual, os Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998, p. 77) apontam a reescrita e a parafrase, entre
outras, como as diferentes maneiras de o aluno construir os padrdes de escrita, por meio
da apropriagdo “das estruturas composicionais, do universo tematico e estilistico dos
autores que transcrevem, reproduzem ou imitam” e, assim, pela escrita do outro, os
aprendizes desenvolvem estilos e preferéncias, apoderando-se da palavra do outro como
sua. A proposta acima parte da nogdo de linguagem como atividade dindmica, no
processo mesmo de construcdo na interacdo entre os sujeitos. A individualizagédo
estilistica da enunciacdo se constitui, de acordo com Bakhtin/VVolochinov (2010),
justamente no reflexo da inter-relacdo social, no contexto da qual se constrdéi uma
determinada enunciagao.

Como o objetivo desta atividade era observar e analisar as estratégias utilizadas
pelos participantes surdos no processo de escrita, na passagem da lingua de sinais para o
portugués escrito, a retextualizacdo ou refaccao textual era efetuada no ato do proprio
processo da reescrita da histdria, orientada pelos participantes surdos e educadores
ouvintes, a partir das sugestes dos surdos e dos conhecimentos de lingua dos ouvintes.
O exercicio contribuiu para que os surdos se assumissem produtores de textos,
resolvendo determinados problemas de escrita e desenvolvendo habilidades para melhor

transitarem sobre 0s aspectos linguisticos e textuais.
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Entende-se, neste contexto, retextualizagdo no sentido admitido por Marcuschi
(2010) como atividade de reformulacdes de mesmos textos, em variados registros,
niveis linguisticos e estilos. O modelo proposto por Marcuschi (2010, p. 74) envolvem
operagdes que seguem “regras de regularizagao e idealizagao”, fundadas em “estratégias
de eliminacdo ¢ inser¢do” e as operagdes que seguem “regras de transformacgdo”,
baseadas em “‘estratégias de substituicdo, selecdo, acréscimo, reordenagcdo e

condensagao”.

3.2.6 O tratamento dos dados
A metodologia que orientou a andlise de dados buscou a descricdo e a

compreensdo do percurso das operacdes envolvidas no uso das linguagens em Libras e
Lingua Portuguesa, durante a reescrita e reelaboracdo textual conjunta, levando em
conta as interacGes verbais entre os participantes surdos e os pesquisadores nas oficinas
de portugués como segunda lingua.

A anélise norteou-se por pressupostos de Bakhtin/VVolochinov (2010, p. 96), 0s
quais admitem que “para o locutor, a forma linguistica ndo tem importancia enquanto
sinal estavel e sempre igual a si mesmo, mas somente enquanto signo sempre variavel e
flexivel”. Ou seja, o importante para o locutor ¢ aquilo que permite que a forma
linguistica se torne um signo adequado em dado contexto concreto. Assim, Nnovos
conceitos s6 sdo construidos e passam a ser compreendidos quando percebidos pelo seu
cardter de novidade. Dessa forma, a constru¢cdo de conceitos ndo se da em uma
perspectiva linear, direta e imediata, uma vez que esta se vincula a fatores individuais,
experiéncias e relacbes estabelecidas em um processo de interacdo. De acordo com
Bakhtin/\VVolochinov (2010, p. 34), “compreender um signo consiste em aproximar o
signo apreendido de outros signos ja conhecidos”, ou seja, “a compreensdo ¢ uma
resposta a um signo por meio de signos”.

Com a finalidade de perscrutar os caminhos percorridos pelos participantes
surdos nas praticas com a lingua escrita, 0 corpus para analise foi recortado a partir de
trés oficinas consideradas importantes, uma vez que trazem momentos de interlocucéo
que evidenciam o processo reflexivo que permeou o trabalho de leitura e escrita, nos
espacos das oficinas. A andlise parte da realidade de surdos que trazem de bagagem

alguns expedientes e recursos basicos de escrita adquiridos, muitas vezes, precariamente
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ao longo de uma escolarizacdo que negligenciou seu universo linguistico e que buscam,
ainda, conquistar uma escrita com a marca padrao da lingua de seu pais. Tal busca leva
esses sujeitos a valer-se de alternativas, dentro de seu territério linguistico, para a
solucéo de escritas, por meio de ajustes de comunicacgdo, na parceria com outro surdo e
na partilha de experiéncias. A anélise dos recortes dos episodios eleitos pode desvelar
circunstancias de reflexdes da linguagem por parte dos participantes surdos.

Adotou-se, portanto, uma metodologia qualitativa para a analise dos dados,
tendo em vista a descricdo e explicitacdo do contexto de interlocucdo estabelecido nas
oficinas: préticas e formagdes discursivas. Para tanto, a analise do corpus foi norteada
pela perspectiva dialgica bakhtiniana para quem a enunciagdo é de natureza social e
que assume a interacdo como essencial para os estudos dos fenbmenos humanos.
Situou-se, portanto, o participante surdo como sujeito capaz de construir, na relacdo
com o outro, conhecimentos sobre a linguagem e sobre sua propria realidade.

Para a andlise dos episédios, adotou-se a concepcdo bakhtiniana de lingua a
partir da abordagem enunciativo-discursiva que considera a linguagem como atividade
que se instaura dialogicamente a partir da interacdo verbal. Para Bakhtin/\VVolochinov
(2010), a lingua ndo se constitui pelo sistema abstrato das formas linguisticas, nem téo
pouco pela enunciacdo monoldgica, mas, sobretudo pelo fenémeno social de interacdo
verbal, concretizada por meio das enunciacdes.

Neste sentido, Rojo (1999, p. 2) assinala que em uma andlise que pretenda
realgar a “construcdo do discurso e do conhecimento a partir das trocas linguisticas em
sala de aula” se faz necessario ter “como foco o proprio fluxo do discurso na interagao”,
o que de certa forma “implica adotar uma visdo dialética da aprendizagem, mas também
uma visdo discursiva ou enunciativa da linguagem em curso na sala de aula”. Ao
analisar os processos interativos de sala de aula, Rojo (1999) adota a “teoria da
aprendizagem vygotskiana (socio-histérica) que toma a teoria da enunciacdo de vezo

bakhtiniano como uma boa elaboragdo para as questdes da linguagem e do discurso”.

Como vygotskianos, cremos que o “propriamente humano” ¢ tecido a
partir da insercdo social da crianca em instituicdes (familia, escola,
etc.), que se materializa em interacdes sociais interpessoais, e que é
préprio do humano apropria-las “como seu” (internaliza-las) por
meio dos discursos alheios internalizados e tornados proprios (ROJO,
1999, p. 2).
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Por tal oOtica, pode-se afirmar que os discursos em circulacdo social e
apropriados pelos participantes surdos nas oficinas constituiram-se por meio da dialogia
e da polifonia, uma vez que é no confronto de vozes e dos sistemas de valores que as
diferentes visGes se posicionam: contrapondo, assentindo, recusando, aderindo ...
tecendo os fios do discurso. Os sujeitos se constituem discursivamente, incorporando
distintas vozes sociais que se apresentam em relacfes diversas entre si. O pardmetro
organizador de toda enunciacéo e de toda expressdo situa-se no meio social que envolve
0 individuo, assim a enunciacdo como tal € produto da interacdo social (BAKHTIN,
2010).

A situacdo e o auditdrio obrigam o discurso interior a realizar-se em
uma expressdo exterior definida, que se insere diretamente no
contexto ndo verbalizado da vida corrente, e nele se amplia pela acéo,
pelo gesto ou pela resposta verbal dos outros participantes na situagéo
de comunicacdo (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010, p. 129).

A posicdo aqui adotada toma a lingua como uma atividade que se atualiza em
determinados contextos, no contraponto dos discursos. E, pois, no trabalho com a lingua
que se reproduz “o processo dialético entre o que resulta da interagdo e o que resulta da
atividade do sujeito” na atividade de linguagem (FRANCHI, 1987, p. 12). A partir desta
concepgdo pretende-se buscar na analise dos dados as circunstancias da enunciacgao, ou
seja, investigar a tarefa dispendida pelos participantes surdos em relagéo a lingua.

Do conjunto de 54 encontros foram selecionadas 3 oficinas. A selecdo se deu
apos termos assistido as diversas oficinas procurando identificar pelo menos 3 (uma do
inicio dos encontros, outra do meio e uma do fim) que se fizessem significativas quanto
ao carater interacional, que contassem com a presenca de diversos participantes e que
revelassem atividades discursivo-enunciativas determinantes para transformacfes dos
enunciados. Para efeito de processo analitico, destacaram-se das oficinas selecionadas
(que serdo chamadas de oficina 1, oficina 2 e oficina 3) cenas direcionadas por trés
eixos de analise: interacdo entre pares surdos e entre estes e educadores ouvintes;
aspectos linguisticos e indicios de autoria. Os dados levantados a partir destes eixos
permitiram, além do estabelecimento de valores qualitativos do trabalho com a
linguagem empreendido pelos participantes surdos, a observacdo dos deslocamentos
destes em relacdo a reflexdo sobre a organizagdo textual, tendo em vista a situacdo de

producdo e de interlocugéo.
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Para que a analise das interagdes discursivas se fizesse substancial para o
desvelamento dos processos acima mencionados, buscou-se na traducdo da lingua de
sinais para o portugués escrito uma visdo enunciativa da linguagem. IniUmeras pesquisas
voltam-se atualmente ao aprimoramento dos procedimentos de coleta de dados para a
andlise das interacOes interdiscursivas, sejam elas em linguas orais ou sinalizadas.

A questdo da transcri¢do de dados linguisticos, de acordo com McCleary, Viotti
e Leite (2010, p. 265), é objeto de estudo “de lingua em uso desde que as primeiras
tecnologias para registro de sons comecaram a ser utilizadas por pesquisadores na
primeira metade do século XX”. A importincia de se manter o registro escrito,
simultaneamente aos dados gravados, foi amplamente defendida por pesquisadores até a
década de 1990, porém, com o surgimento da tecnologia digital, passou-se a questionar
a centralidade da escrita nas analises linguisticas (McCLEARY; VIOTTI; LEITE;
2010). Todavia, os autores admitem que a resposta a tal questionamento exigira tempo,
estudo e esforcos de adaptacdo frente a novas tecnologias, apontando trés importantes

fatos para a preservacdo da escrita em relacédo a transcricao:

i) a transcrigdo exige do pesquisador uma observa¢do minuciosa e
continua dos dados “crus”, disciplinando o trabalho de analise de tal
maneira que 0 pesquisador passa progressivamente a enxergar
aspectos linguisticos que até entdo lhe passava despercebidos; ii) o
processo de transcrever a lingua por meio de simbolos discretos e
limitados promove uma “reducdo” ou simplificagdo dos dados,
exigindo uma padronizacdo, independentemente do nivel de
detalhamento do sistema usado; iii) na divulgacéo de resultados para a
comunidade cientifica, a escrita (seja ela impressa ou digital) ainda é,
de longe, o instrumento mais utilizado em todo o mundo, justamente
pela simplificacdo e padronizacdo que atinge (McCLEARY; VIOTTI,
LEITE; 2010, p. 266).

Ao contrério das linguas orais, cuja transcricdo é facultada pelo sistema
alfabético utilizado para a representacdo da fala, as linguas sinalizadas ndo contam com
um sistema de escrita amplamente aceito e que sirva de parametro para a criacdo de um
sistema de transcricdo adaptado a tal modalidade de lingua (McCLEARY; VIOTTI;
LEITE; 2010). Dessa forma, a despeito de as linguas de sinais serem amplamente
pesquisadas, a questdo de sua transcricdo ainda desafia estudiosos. Para driblar a
caréncia de um sistema de transcricdo que possa ser utilizado como ferramenta
ortogréfica e de andlise, McCleary, Viotti e Leite (2010) registram que, de maneira

geral, tem-se adotado uma variagdo de um sistema de glosas, no qual se grafa uma
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palavra em mailsculo para representar o sinal manual de sentido equivalente. Em
relacdo aos sinais ndo manuais, estes podem, de acordo com 0s autores, serem
representados por codigos sobrescritos e 0s usos do espaco de sinalizacdo podem ser
representados por letras ou numeros subscritos. Todavia, para o objetivo em foco, a
traducdo foi suficiente para a analise proposta e para que o leitor pudesse acompanhar o
desempenho dos participantes surdos.

Discorrendo sobre a transcricdo como forma de representacdo grafica dos sons
da lingua e como modalidade de enunciacdo, Flores (2006) refere-se aos diferentes
sistemas de transcricdo que atendem a necessidades especificas, sejam elas, fonéticas,
fonoldgicas, sintéticas, conversacionais, variacionais, entre outras, e as diferentes
expectativas daquilo que deve ser preservado na transposicdo da fala para o transcrito.
Assim, “quando se trabalha no escopo da enunciacdo, necessariamente deve-se tomar
uma posicao a respeito do sujeito que enuncia” (FLORES, 2006, p. 62). Por tal ponto de
vista é necessario, portanto, levar em consideracdo a intencionalidade do sujeito que
enuncia, uma vez que, de acordo com Bakhtin (2010), é a situacdo que da forma a
enunciacdo e sO a individualizacdo da lingua na enunciacdo concreta é historica e

produtiva.

Em suma, considerando-se que a enunciacdo é um ato que ndo pode
ser visto desvinculadamente do sujeito que a produz e considerando-se
a clivagem estrutural do sujeito, cabe dizer que a transcri¢do é, neste
caso, um ato de enuncia¢do em que o “dado” a ser transcrito tem seu
estatuto enunciativo alterado. A transcricdo é, por esse viés, uma
enunciacdo sobre outra enunciagdo. E, portanto, ato submetido a
efemeridade da enunciagdo que, por sua vez, esta na dependéncia da
impossibilidade de que tudo se diga, constitutiva da clivagem do
sujeito (FLORES, 2006, p. 62).

Em busca de consisténcia para a passagem de uma instancia enunciativa a outra,
Flores, (2006, p. 63) recorre a distincdo entre dizer e mostrar sugerindo que “a
transcricdo compde dois tempos na enunciacao que envolve a passagem do mostrar ao
dizer: a) sendo, de um lado, da ordem do mostrar, a transcricdo da cena e, b) de outro,
da ordem do dizer, a transcri¢do como uma outra enunciagdo”. O autor conclui que a
transcrigdo como ato enunciativo, “como um mostrar de um dizer” comportando “um

outro dizer”, pode ser aplicada na pesquisa de “diferentes corpora”.
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Portanto, um trabalho de traducdo de lingua de sinais para o portugués escrito
bem elaborado e orientado pelo viés enunciativo pode iluminar os caminhos para o
entendimento dos fendmenos em analise.

Assim, como este trabalho tem o interesse em refletir sobre as interacdes
interdiscursivas em oficinas de portugués, como segunda lingua, para surdos e analisar
as situagdes discursivas envolvidas no didlogo entre a lingua de sinais e 0 portugués
escrito, preocupou-se em registrar tal interacdo a partir de uma visdo enunciativa da
linguagem, na tentativa de preservar 0s processos sociais e ideologicos ali estabelecidos,
sem velar as mais sutis manifestacdes dos participantes surdos.

Portanto, refletindo sobre as singularidades da lingua de sinais, tendo em vista o
registro do que foi dito e como foi dito pelos surdos, optamos pela tradu¢cdo como ato
enunciativo tentando desvelar o universo no qual sujeito e situacdo concreta sdo fontes
para exposicdo e analise da acdo verbal desenrolada nas oficinas. Este trabalho, a partir
dos videos registrados pelas duas cameras, foi facultado pela edicdo dos mesmos e
ajustados, com o auxilio do programa de edicdo Vegas da Sony, de maneira a serem
exibidos juntos, para que o tradutor tivesse as duas imagens simultaneamente numa
mesma tela.

Para a transposicédo e apresentacdo dos dados deste trabalho, foi utilizada uma
tabela com 6 colunas: Turno, Quem sinaliza, Traducdo, Para quem sinaliza,
Observacédo do Tradutor e Texto escrito produzido pelos participantes surdos.

O turno indica a intervencdo dos participantes surdos e educadores ouvintes na
conversagdo organizando os eventos dialdgicos. As colunas quem sinaliza e para quem
sinaliza tém sua importancia a medida que a estrutura da enunciacao € determinada pela
situacdo  social mais imediata e pelo meio social mais amplo
(BAKHTIN/VOLCHINQV, 2010). A situacdo molda a enunciacéo, é ela que orienta ou
impbe as repercussdes das vozes dos participantes surdos e educadores ouvintes
direcionando os assentimentos, as solicitacfes, as orientacdes, as expressdes de duvidas
ou de certezas, de esclarecimento ou de confusdo, de inseguranca ou de
empoderamento. E o conjunto das audicbes que determina que o discurso interior se
realize em determinada expressao exterior (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010).

A coluna tradugdo tem o objetivo de levar o leitor a percorrer as pistas
enunciativas trilhadas pelos surdos, como primeiro enunciador do texto. As marcas

enunciativas ai registradas pela traducdo desvelam a participacdo dos surdos em um
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momento individual de utilizacdo da lingua, tentando captar a imprevisibilidade e a
efemeridade da enunciacao.

A coluna Observacdo do Tradutor registra a movimentacdo dos educadores e
dos participantes surdos, orientando o leitor quanto as trocas de turnos, bem quanto as
marcagdes ndo manuais como as expressoes faciais ou, ainda, gestos trocados entre 0s
participantes (aperto de mé&o, chamamento de aten¢éo) ou aqueles utilizados como
estratégia em busca de figuracdo de objetos (desenhar no ar). Justifica-se a presenca
desta coluna, uma vez que tais observacdes permitem ao leitor a aproximacdo dos
participantes surdos, levando em conta a intencionalidade de quem enuncia. De acordo
com McCleary, Viotti e Leite (2010, p. 276) cresceu, nos Ultimos anos, o interesse
cientifico por aspectos ndo verbais da comunicacdo nas mais diversas areas, além
daquelas dedicadas a area de descri¢do de lingua de sinais: “a aquisi¢do de linguagem, a
educacdo, os estudos da gestualidade, a inteligéncia artificial, a animacdo gréfica, a
interacdo homem-computador, entre outras”.

Finalmente, considerou-se, neste processo de traducdo, a modalidade gesto-
visual da Lingua de Sinais, tendo em vista a necessidade de esclarecer ao leitor
determinadas rotas utilizadas pelos participantes surdos quando de suas enunciagdes.
Assim, por exemplo, quando estes e educadores ouvintes se valeram da datilologia, tais
palavras foram grafadas em caixa alta e separadas por hifen e suas as intervencdes

oralizadas foram registradas em italico.
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Capitulo 4- As oficinas em perspectiva: analisando os dados

Assim, como o0s episodios eleitos para esta analise ttm como objetivo a
apresentacdo de sequéncias interlocutivas com o intuito de perscrutar o processo de
reflexdo que envolveu a reescrita e a reelaboracdo textual coletiva pelos surdos, o texto
sera considerado em sua dimensdo tanto organizacional como em seu funcionamento
enunciativo.

Dessa forma, com o objetivo de colocar a mostra e discutir os dados colhidos nas
oficinas de Lingua Portuguesa para surdos, os trés episddios traduzidos serdo
apresentados em cenas, de modo a exibir 0s aspectos interdiscursivos constitutivos do
decurso das interacdes, bem como os elementos que nortearam a reescrita coletiva dos

participantes surdos.

4.1 Oficina 1 -02 de maio de 2013 - 11.2 encontro

Na oficina 1, Denis (P1), Dalton (P2), Wilson (P3), Wesley (P4) e Janaina (P5)
tiveram a tarefa de continuar a reescrita conjunta iniciada em oficinas anteriores. Para
tanto, exibiu-se, novamente, o trecho do video narrado em Libras pela educadora Luna
(E1), para que os participantes surdos pudessem relembrar determinados detalhes e
discutir sobre a historia que continuariam a reescrever. Apds as discussdes, projetou-se
na tela o trecho escrito ja produzido em oficinas anteriores pelos participantes surdos e
digitado pelos educadores. Solicitou-se, entdo, que relessem o texto produzido por eles,
e, apbs esta atividade o educador Djair (E3) orientou-os em relacdo a tarefa a ser
executada: narragdo em Libras pelos participantes surdos com destino textual escrito por
outros participantes surdos, tendo em vista que em alguns momentos mais de um deles
se posicionava frente a lousa no momento da reescrita em portugués.

Com base na atividade acima descrita, era chegado o0 momento de continuar a
reescrita coletiva. A orientacdo da educadora Milena (E2) partiu da seguinte questdo
contextualizadora:

- O homem (Simbad, o carregador) entrou pelo portdo (do palacio) e avistou
altas arvores, flores e uma fonte de dgua. Em seguida, avistou um grupo de pessoas,

guem eram essas pessoas?
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Tal questdo remeteu os participantes surdos ao inicio da histéria, como

apresentada no livro, transcrita a seguir:

Era uma vez, em Bagda, um carregador chamado Simbad. Um dia,
passando diante de um palacio, viu um banco e resolveu descansar um pouco.
Colocou a carga no chao e ia sentar-se quando, curioso, resolveu atravessar o
portdo e entrar no jardim: pensou estar no paraiso. Para onde quer que
olhasse, havia canteiros floridos, fontes jorrando, palmeiras gigantescas a
sombra das quais passeava um grupo de homens elegantes, servidos por
pajens, que lhes ofereciam doces e bebidas (HOLEINONE, 1998, p. 8).

Frente a atividade proposta que consistia na narracdo em Libras pelos
participantes surdos, do trecho da histéria lida, com destino textual escrito por outro
surdo, Denis (P1) assumiu a posi¢do de escriba. A seguir, a oficina 1 sera apresentada
em seis cenas, as quais serdo descritas e analisadas, observando-se a seguinte legenda:

Quadro 3 - Identificagdo dos participantes surdos e educadores da oficina 1

Participantes surdos Educadores
P1 — Participante Surdo Denis E2 - Educadora Milena
P2 — Participante Surdo Dalton E3 — Educador Djair
P3 - Participante Surdo Wilson E4 — Educador Adriano
P4 — Participante Surdo Wesley
P5 - Participante Surdo Janaina




85

CENA 1- escriba: P1

~ Texto escrito
Turno s%l;?ir?a Traducédo Pzirr?a?il;;m Observagao do tradutor produzido pelos
participantes surdos
1 E2 O homem entrou pelo portdo e avistou arvores | Todos
altas, flores e uma fonte de agua, depois ele
avistou um grupo, quem eram essas pessoas?
2 P5 Fonte de &gua. E2
3 E2 Que grupo ele viu? Todos
4 P5 Os homens com roupa elegante. E2
5 E2 Viu o que ela disse? P1
6 P1 Vi. E2
7 E2 Homem com roupa elegante. P1 E2 volta a se sentar P1 comega a | homem
escrever no quadro
8 P5 Roupa elegante. E2/P1
9 E2 Ele viu homem com roupa elegante. P1
10 P5 Elegante E2
11 P5 Roupa elegante E2
12 E2 Roupa elegante. P5
13 P5 Elegante elegante N&o visualizado
14 P2 Muitos homens ou um? P1
15 P5 Elegante, roupa elegante. E2 P5 sinaliza e oraliza algo | Ele viu homem
incompreensivel, P1 escreve na
lousa:
16 P2 Muitos homens ou um? E2
17 P3 Muitos homens ou um homem? P1 Expresséo facial de interrogagdo
18 P2 Muitos homens ou um homem? P1 Gesticula com a mado direita,
dando a entender ao tradutor que
seria um “qual?”
19 P3 Muitos homens com roupa elegante. P1
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Texto escrito

Turno _Que_m Traducéo Par aquem Observagao do tradutor produzido pelos
sinaliza sinaliza o
participantes surdos

20 P1 Vocés (eu ndo sei foram vocés que falaram) Todos Faz expressdo facial de ddvida e

aponta para os colegas gque estéo

sentados
21 P5 Roupa elegante P1
22 P2 Um homem ou muitos homens? P5
23 P5 Roupa elegante N&o visualizado Sinaliza e oraliza “blusa

elegante”
24 E3 Entdo, mas vocé viu o que ele perguntou? Um | P5

homem, ndo muitos homens.

25 P4 S6 um? E3
26 P5 Nao, varios homens. P2 Sinaliza e oraliza
27 E3 Oh, ela falou que séo varios. P1 E3 interfere oralmente “Oh, ela

falou que sdo varios”.
28 P2 Apaga homem e escreve O-S homens. P1
29 P3 Apaga sim. P1 P1 escreve na lousa: Ele viu os homens
30 P2 Roupa. P1 P1 acrescenta a palavra roupa Ele viu os homens

roupa
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Andlise da cena 1

Na cena 1, ap0s discussdes entre o grupo de surdos e de educadores ouvintes a
respeito de quem Simbad, o carregador, teria avistado, Janaina (P5) responde que eram
homens com roupas elegantes e Denis (P1), em uma primeira tentativa, apenas escreve:
homem. A justificativa para tal ocorréncia pode advir pelo ndo dominio do léxico, ou
pela transposicdo da pratica, ainda disseminada, de leitura centrada na palavra e da
fixacdo de sua ordem na frase. O fato ilustra que a aprendizagem da leitura e da escrita
tomada apenas como dominio do codigo desconsidera a producdo de sentidos de uma
enunciacao, bem como o contexto enunciativo que a estabelece.

Todavia, € importante observar, no turno 7, que P1 inicia o registro pelo
substantivo homem e, marcado pela fala da educadora (E2), acrescenta sujeito e verbo -
ele viu — que em Libras é um Unico sinal. Assim, ap6s as negociacdes e a intervencao de
E2, Denis (P1), no turno 15, corrige o texto: Ele viu homem.

Neste momento, Dalton (P2) questiona se s&0 muitos homens ou apenas um e
Wilson (P3) parece endossar a pergunta, enquanto P2, assumindo uma postura de
professor, insiste: “Muitos homens ou um?”. A referéncia a postura de professor diz
respeito a perguntas pedagdgicas que estimulam a capacidade do aluno, favorecendo
com que este realize ou complemente alguma coisa na tarefa a ser executada, com a
intencdo de melhorar o rendimento.

A insisténcia de P2, bem como a discussdo que este provoca no grupo, parece
intencional para que P1 entenda que se trata de varios homens. Assim, P2 se coloca
como colaborador e orientador procurando estimular P1 a compreender o contexto da
histéria quando Simbad, o Carregador se depara com a cena do grupo de homens
elegantes sendo servido por pajens. No turno 28, sugere, entdo, que P1 apague a palavra
homem e escreva 0s homens, chamando a atencdo para o artigo os. E interessante
observar que P1, marcado pela fala dos colegas passa a palavra homem para o plural
somente ap6s Djair (E3) reforcar as intervencfes dos participantes surdos. Chama
atencdo o fato de P1 ter registrado correta e autonomamente o plural de homem, uma
vez que na Lingua Portuguesa o plural consiste, por norma e em parte, na adi¢do da letra
S, especificamente quando as palavras sdo terminadas em vogal. No caso discutido, a

flexdo do vocabulo altera seu sufixo.
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No turno 30, P2, mais uma vez interfere chamando a atencdo para o
complemento da frase “homens com roupa”. Assim, P1 refaz seu texto: Ele viu os
homens roupa.

E importante destacar que P1 fez uma escolha sintitica adequada. Assim,
partindo da palavra homem, o escriba faz acréscimos antes e depois do substantivo,
parecendo buscar a sintaxe do portugués.

A partir dessas interacGes foi possivel observar o posicionamento dos surdos e
dos educadores colocando-se como 0 outro na constituicdo do sujeito que escreve e
produz sentido, como as intervengdes por meio das indagagdes: “viu 0 que ela disse?”
“Muitos homens ou um homem?” Ou ainda por meio de recomendacdes e sugestdes:
“Apaga homem e escreve os homens; apaga sim”. Apesar de os participantes surdos
apoiarem-se nos educadores, pode-se ver na fala dos participantes surdos
empoderamento quando das orientagdes e sugestdes remetendo a substituicfes e a novas
formas de construcdo textual, de maneira que vao ganhando lugar como escritores. Tais
interacBes parecem contribuir para tomadas de consciéncia dos diferentes pontos de

vista que circulam durante o processo de reescrita, em situacédo coletiva.
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Quem T ~ Para quem Observacao do tradutor Texto escrito produzido
A raducéo o .
turno | sinaliza sinaliza pelos participantes surdos
1 P2 Roupa P1 Ele viu os homens roupa
2 P5 S Pl P5 desenha a letra “S” no ar
3 E2 Elegante P1
4 P1 Esqueci como se escreve E2
5 E2 Como se soletra? todos
6 P3 Elegante E2
7 P5 S roupas S roupas E2/P1 P5 sinaliza S e oraliza “roupas” e P1 corrige Ele viu os homens
roupas
8 E2 Como Soletra elegante? P5
9 P5 Elegante, elegante E2
10 E2 Como se soletra? soletra todos
elegante, como se soletra?
11 P5 Elegante E2
12 P3 Homem elegante E2
13 P5 Elegante E2 P5 oraliza e sinaliza
14 E2 E-L-E todos E2 inicia a datilologia
15 P5 E-L-E-G-A-N-T-F-T P1 P5conclui a datilologia
16 P1 Gou Q? todos
17 P3 nao, é Q P1 P3 desenha a letra “Q” no ar enquanto P2, com um
movimento de braco, parece corrigir 0 engano de P3.
18 P4 T P1
19 P1 T? P1
20 E2 T P1
21 P3 F-T certo P1 desenha a letra “T” no ar
22 P2 E P1 P1 acrescenta elegante Ele viu os homens
roupas elegante
23 E2 Qual o sinal desta palavra? todos E2 faz a pergunta aos participantes surdos direcionando a

sinalizacdo para palavra e todos respondem corretamente
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Analise da cena 2

Nesta cena, no turno 2, P5 chama a atencdo para o plural de roupa, desenhando
um S no ar e apds isso sinaliza a referida letra, enquanto P3, concordando com E2,
complementa: roupa elegante. Observa-se que o conceito de singular e plural parece
mais estavel e os participantes surdos ddo seus palpites em relacdo a isso de forma
segura, demonstrando compreender o valor da letra S na Lingua Portuguesa nesse
contexto. E importante chamar a atencdo para o fato de que o substantivo roupa n&o
vem do texto escrito, uma vez que o original faz referéncia a um grupo de homens
elegantes, mas das ilustracdes do livro e da narragdo do video, demonstrando a
potencialidade daquilo que é visto dever ser traduzido, escrito, registrado. Ou seja, a
imagem e a Libras suscitaram nos participantes surdos uma reflexdo acerca daquela
situacdo que deveria ser registrada em portugués escrito, reconfigurando o texto, em
busca de construgéo de sentidos.

O escriba reconhece o sinal de elegante, porém, no turno 4, diz ter esquecido
como se escreve. A educadora (E2) questiona os surdos em relacdo a datilologia da
palavra e P3 e P5 sinalizam, porém, ela insiste iniciando a soletracdo enguanto P5,
pausadamente, d& ao escriba a palavra em datilologia (turno 15). Observa-se que a
interferéncia de E2, em relacdo ao léxico na producdo textual, sé foi realizada por
solicitacdo do escriba surdo, deixando-os livre nas operacdes de linguagem. Nos turnos
16 e 17, ao transcrever a palavra, P1 pergunta se € G ou Q e P3 desenha no ar a letra Q.
P2, com um movimento de brago, parece corrigir o erro de P3. Insistindo na letra T,
confundida pelo escriba com a letra F, os participantes surdos, mais uma vez, interferem
na escrita de P1. Assim, o texto produzido assume a seguinte forma: Ele viu os
homens roupas elegante.

Saber 0 que é para escrever, mas ndo como escrever € uma situacdo bastante
comum na escrita de outra lingua. Neste caso, a soletracdo surgiu como alternativa.
Frente a insisténcia dos participantes surdos em sinalizar, E2 provoca, encoraja: “como
soletra?” Assim, emerge a soletragdo E-L-E-G-A-N-T..., porém, pela extensdo da
palavra, outras letras surgem na tentativa do registro, até que P5 assume a postura de
quem sabe, de quem tem seguranca sobre a forma escrita dessa palavra no portugués.
Assim, a datilologia, como caminho de acesso ao portugués, permite que este se assente
e se configure. O evento ndo se constitui em um mero exercicio de decodificagdo, uma

vez que coloca P1 no caminho certo. Trata-se, pois, de uma decodificacdo
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contextualizada, uma vez que amplia a possibilidade da escrita de P1. Assim, a
decodificacdo tem seu lugar apropriado quando serve de pista dentro de um contexto
preciso.

O fato de P1 dominar ou conhecer o significado de elegante e dizer que ndo se
lembra como se escreve demonstra que a associa¢do da imagem/palavra/conceito nem
sempre € automatica, linear e imediata e que tal associacdo pode ser quebrada a despeito
de o surdo ser capaz de fazer generalizagdes linguisticas, reconhecendo categorias por
associacOes. Isto mostra que decorar palavras ndo garante o reconhecimento destas na
imprevisibilidade das trilhas da interagdo verbal. Neste sentido, Bakhtin/Volochinov
(2010, p. 96) apontam que o centro de gravidade da lingua reside na nova significacdo
que a palavra adquire em dado contexto, como signo adequado aquela situacdo, ou seja,
“o essencial na tarefa da descodificacdo nao consiste em reconhecer a forma utilizada,
mas compreendé-la num contexto concreto e preciso, compreender sua significacao
numa enunciagao particular”.

Ainda nesta cena, € possivel observar o esforco de P3, que no intuito de se fazer
entender, mesmo com o0 equivoco em relacdo ao sinal de G e Q, cria a estratégia de
desenhar a letra no ar, evitando a sinalizacdo, uma vez que compreende que sua tarefa é
com o codigo em portugués escrito. Essa disponibilidade para ajudar vem da descoberta
que ele pode saber coisas que o outro ainda ndo sabe.

A confusdo entre G e Q pelo fato de ambas apresentarem a mesma configuracdo
de méos, apenas com direcionamento espacial diferente e serem letras com grafia
semelhante g e g (no caso da escrita em letra bastdo), permitiu negociacdes de

conhecimentos tanto em Libras quanto em Lingua Portuguesa.
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Quem T ~ Para quem Observacao do tradutor Texto escrito produzido pelos
A raducéo L .
Turno | sinaliza sinaliza participantes surdos
1 P5 Os Pajens serviam comida e bebida. Os | P1 P5 sinaliza, oraliza e volta a sinalizar.
pajens serviam doces, comida e bebida.
2 E3 Os pajens serviam. Em Libras. P5
3 E2 Pajem. P5
4 P2 Simbad, o carregador, depois o pajem | todos
servia bebida, doce e comida.
5 E2 Simbad, o carregador, avistou homens de | P1 E2 retoma o enunciado de P2.
roupa elegante, depois ele observou os
pajens.
6 P1 Aqui. todos P1 aponta para a palavra elegante.
7 P1 Virgula? Aqui é virgula? todos P1 aponta para a palavra no quadro e | Ele viu os homens roupas
pergunta aos colegas se coloca a virgula | elegante,
depois da palavra elegante (acrescenta
virgula).
8 P5 Pajem. E2
9 E2 Ela falou pajem, P P1
10 P3 Eu falei 0 pajem servia, certo. E2
11 P5 P-A-G-E P1
12 P1 G-E P5
13 E2 J P5 P1 ndo observa a correcdo de E2.
14 P5 G-E-M P1 P1 registra a palavra. Ele viu os homens roupas
elegante, pagem
15 El O pajem faz o qué? todos
16 P5 Serve S. E2
17 P4 P-A-J-E-M P1
18 P2 J P1 P2 e P4 chamam a atencdo a grafia

correta.
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Quem Tradugéio Para quem Observacao do tradutor Texto escrito produzido pelos

Turno | sinaliza sinaliza participantes surdos

19 P4 P-A-J-E-M lembra? todos

20 E2 J todos E2 se dirige ao P4 confirmando com o

balancar de cabeca seu acerto. Escolha
referendada pelo educador E2.

21 P4 Eu lembrei. E2

22 P2 P4 P2 parabeniza o colega P4 com um | Ele viu os homens roupas

aperto de mao. P1 corrige. elegante, pajem

23 P2 N&o, muitos homens, um grupo, varios | P1 P2 refere-se a mais de um pajem. P1 | Ele viu o0s homens roupas

homens. corrige o texto. elegante, pajens

24 P4 Os pajens serviam comida e doce para | P1

muitas pessoas, entdo, olha, os pajens
serviam comida, doces e bebidas para todas
as pessoas.

25 P1 Comiam? todos

26 P4 P-A-J-E-M serviam bebidas e doces para | P1 P4 faz um sinal amplo no espaco para | Ele viu os homens roupas

todas as pessoas. marcar pessoas. P1 escreve elegante, pajens doce

27 P2 S...S.... B-E-B-I-D-A P1 P2 sugere que P1 coloque doce no | Ele viu os homens roupas

plural e soletra bebida. elegante, pajens doces bebinda

28 P3 A..A-S..A-S P1 P3 sugere BEBIDAS.

29 P4 Os pajens serviam doces e bebidas as | P1

pessoas.
30 P2 O-A-S...0-A-S...0-A-S P1 P2 auxilia P1 na escrita da palavra
“pessoas”.

31 P4 P-E-S-S-O-A-S P1 P1 faz novo registro Ele viu os homens roupas
elegante, pajens doces e
bebinda os pessoas

32 P5 Apaga a letra O. P1

33 P5 O-A-S P1

34 P4 P-O-A-S P1

35 P2 0] P1
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Andalise da cena 3

Os participantes surdos sao estimulados a dar sequéncia a narrativa. Pelo fato de
P5 ser oralizada e ter um dominio parcial da lingua de sinais valia-se da fala e de sinais
simultaneamente quando de suas intervengGes. Assim, muitas vezes, os educadores
solicitavam que a mesma utilizasse a Libras. Porém, entre sinais e palavras oralizadas,
P5 da continuidade a acdo. Apos a narracdo de P5 e P2 e dos incentivos de E2 e E3, P1,
no turno 7, pergunta aos colegas se é necessaria uma virgula para continuar a frase, o
que demonstra sua preocupacdo em buscar uma escrita que atenda aos padrdes do
portugués escrito. A questdo em torno da utilizacdo da virgula revela uma operacédo de
planejamento discursivo, uma vez que tentam resolver aspectos da segmentacdo do
discurso escrito em busca de organizacdo textual, preocupados com outros elementos
textuais para além das palavras.

As intermediagdes dos educadores, chamando a atengédo de P1 para as sugestfes
dos colegas surdos, orientam-no para questdes ortogréaficas, como por exemplo, a
questdo de G ou J. A palavra pajem, menos frequente no portugués falado, mas
trabalhada na forma escrita do texto e, neste sentido, mais cobmoda para o grupo, foi
mantida, talvez pelo receio de se arriscarem com novos vocabulos (como por exemplo,
o0 sindnimo “empregado” conhecido pelo grupo e ja trabalhado em contextos anteriores
das oficinas), ou ainda, pela preocupacdo em reproduzir o texto original, como forma de
imitar os recursos de producdo textual, parecendo, em um primeiro momento, que
levavam em consideracdo mais os marcadores lexicais que a propria informacdo a ser
veiculada.

Porém, a situacdo parece se inverter, mostrando uma preocupa¢do maior com o
conteddo e a contextualizacdo da historia quando P4, no turno 24, narra uma sequéncia
dos atos dos pajens. O escriba esboc¢a duvida quanto as atividades destes no contexto e
pergunta: “comiam?” Em seguida P4, no turno 26, reconstroi a cena, buscando garantir
o0 entendimento do colega e sinaliza: “Os pajens serviam bebida e doce para todas as
pessoas”. A intervencdo de P4 parece ter contextualizado o escriba, todavia ndo garantiu
a estrutura frasal em portugués, uma vez que este parece nao ter se dado conta da
omissdo do verbo “servir” ao tentar completar o texto. Assim, escreve: Ele viu os

homens roupas elegante, pajens doces e bebinda os pessoas.
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Percebe-se, pela andlise desta cena, que o escriba, mesmo sem o dominio dos
recursos coesivos da escrita e de um amplo vocabulario, utiliza, dentro de suas
possibilidades, de marcagdes de textos escritos.

E interessante observar, no turno 22, a cumplicidade frente ao desempenho do
colega, quando P2 parabeniza P4, o que demonstra o prazer em compartilhar
experiéncia em uma atividade solidaria frente a quem se expde no quadro como escriba
que titubeia diante de uma escrita em segunda lingua. O ato de P2 parabenizando P4
reproduz o género sala de aula e os modos de ser de professor, ou seja, daquele que
didaticamente estimula e que na perspectiva de um referencial se coloca como suporte
estimulante e desafiador para a capacidade do outro. A reciprocidade na aprendizagem
também se estabeleceu, uma vez que a pergunta de P1, em relacdo a necessidade da
virgula, levou os outros participantes surdos a reflexdo sobre a utilizacdo de estratégia
da segunda lingua no estabelecimento de relacéo entre periodos, ndo mais se limitando
ao encadeamento de unidades linguisticas convergentes, em consequéncia da lingua de
sinais. A observacdo pode parecer banal, porém, o grupo de participantes surdos era
composto por sujeitos que traziam variados histéricos e diferentes graus de dificuldades.

Assim, a davida de um sinalizava o caminho do outro, em busca da escrita. Os
participantes surdos iam descobrindo, nesta partilna, uma das funcBes bésicas do
conhecimento. Neste sentido, Nemirovsky (2002, p. 65) aponta que uma dessas funcdes
¢ “ajudar os outros” e que o saber tem sua plena fun¢do quando compartilhado e
utilizado socialmente. Um dos objetivos de uma proposta didatica como a descrita neste
trabalho, tem justamente a finalidade de levar os participantes surdos a descobrirem 0s
diferentes caminhos e as estratégias diversas que cada um se vale na conquista da
escrita. Nemirovsky (2002, p.66) relata que em situacdo de interacdo entre alunos de
diferentes turmas na escola, estes, ao descobrirem diferentes maneiras de ajudar,
organizam e sistematizam seus conhecimentos, uma vez que a demanda daqueles que
tém menor nivel de conhecimento representa “uma das situagdes de maior exigéncia
para aprofundar o conhecimento”.

E necessario registrar que, nesta cena, algumas palavras foram escritas de forma
autébnoma, como por exemplo, doce e o plural de pajem (pajens). Isto demonstra que em
uma atividade de reescrita como esta que vem sendo realizada (producdo coletiva como
forma de ensinar a escrever), 0s sujeitos vao se apropriando de palavras que permearam

0 texto ja repertoriado pela leitura. Esta pratica da linguagem escrita envolve processos
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que se desenvolvem tomando como base um material escrito ja lido anteriormente, em
Libras e em Lingua Portuguesa, o que implica, segundo Lodi (2013, p. 176) “em um
continuo indissocidvel de linguagem”, pressupondo em dialogo entre essas linguas. A
producdo escrita vem pelo contato da leitura que garantiu aos participantes surdos o
conhecimento do texto em sua dimensdo genérica: género, forma de enunciar na
segunda lingua e formas linguisticas (LODI, 2013).

Observa-se, ainda, que a intervencdo da educadora em relacédo a substituicdo do
G pelo J, ou na sugestdo “ela falou pajem, € com a letra P, ndo diz respeito a mera
decodificagdo de palavras, todavia, tal interferéncia orienta o participante surdo na
recuperacdo do enunciado, ampliando sua possibilidade de leitura e escrita. Mais uma
vez, a decodificacdo contextualizada servindo de pista dentro de um contexto. Assim, as
hipbteses para construcdo textual vao sendo construidas e testadas por confabulacdes

entre pares.
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wrno Que_m Tradugio Pa_ra quem Observacao do tradutor Texto esgr!to produzido pelos
sinaliza sinaliza participantes surdos
1 P4 Faltou a palavra servir, os pajens servem | P1 P4 da énfase ao
doce e bebida as pessoas. Verbo servir
2 P1 Como se escreve? Soletra, eu nao sei. P4 E2 faz a datilologia da palavra | Ele viu os homens roupas
“dar” e P1 acrescenta o verbo ao | elegante, pajens dar doces e
periodo. bebinda os pessoas
3 E2 Troquem todos E2 sugere que os alunos se
revezem na lousa.
4 P4 Eu ndo, vai vocé 1a! P2 P4 sugere que P2 va a lousa.
5 E2 Apague o que estiver errado e escreva. P2
6 E2 Que palavra podemos colocar entre | todos
“homem e roupas” para melhorar essa
escrita?
7 P2 Viu 0 homem de roupa elegante, é isso? todos
8 E2 Qual palavra colocar aqui? todos E2 vai até o quadro e aponta as
palavras “homens” e “roupas”.
9 P4 O-S? N&o e? A-S? E2 Demonstrando  duvidas  em
relagdo & preposicdo utilizada
entre “homens” e “roupas”,
sugerindo artigos.
10 P3 Falta uma palavra A-S? A-S? P4
11 P2 C-D-0...0-S El
12 P5 Ele viu homens C-O-M. P1 Arriscam artigos e preposigoes...
13 P3 Isso, C-O-M! P1 P2 insere a preposigdo “com” | Ele viu os homens com roupas

entre homens e roupas.

elegante, pajens dar doces e
bebinda os pessoas
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Quem T ~ Para quem Observacao do tradutor Texto escrito produzido pelos
A raducéo L .
turno sinaliza sinaliza participantes surdos
14 P4 S E3 E3 aponta para a palavra
elegante e os participantes P5 e
P4 sugerem colocar a palavra no
plural.

15 P5 S E3 P5 desenha o S no ar Ele viu os homens com roupas
elegantes, pajens dar doces e
bebinda os pessoas

16 P3 Servindo E3

17 P5 Servindo E3

18 P5 S-E-R-V-I-N-D-O E3

19 E3 Entendeu? P1 E3 direciona a pergunta para P2

apontando para P5.
20 P5 S-E-R-V P2 P5 tem a intencdo de mudar o
verbo dar/servir.
21 E3 Virgula ou e? P2 E3 pergunta para P2 se é melhor
usar a virgula ou o “e” entre
elegante/pajens.
22 P1 refaz o texto substituindo a | Ele viu os homens com roupas

virgula pela letra E, corrigindo a
palavra “bebidas” e o artigo que
acompanha 0 substantivo
“pessoas”.

elegantes e pajens dar doces e
bebidas as pessoas
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Andlise da cena 4

O sentido textual que vinha sendo construido, por meio das negociagdes, toma
nesta cena uma dimensao importante quando P4 refere-se a falta do verbo (turno 1). As
intervencdes de P4 sugerem o verbo “servir” e P1 sinaliza, repetindo o verbo sugerido,
porém solicita a datilologia, uma vez que desconhece a palavra em portugués. E
interessante notar a intervencdo didatica de P4, assumindo seu papel de orientador, ao
enfatizar o gesto intensificando o sinal de “servir”. Esta intensificagdo intencional pode
ser interpretada como uma estratégia desenvolvida em funcdo das atividades que cada
um assume, em situacdo de negociacdo coletiva, frente a proposta das oficinas.

Dessa forma, o texto caminha agora, dentro de uma determinada relacéo
enunciativa, em busca de estabilizacdo, quando P1 liga o sujeito ao objeto por meio do
verbo dar: “pajem dar doces” (turno 2). A sugestdo do verbo “servir” é acolhida pelos
participantes, porém, na escrita, optam pelo verbo dar, talvez uma forma mais conhecida
pelo grupo, portanto, mais estavel. Ao registrar o verbo, P1 o coloca sintaticamente no
lugar certo do texto.

O texto é aceito pelo grupo que ndo o vé como certo ou errado, mas passivel de
ser aprimorado, ou seja, 0 texto pode ser mexido, acrescido, apagado, substituido e
reordenado de forma que os participantes surdos também se transformam frente as
diferentes possibilidades de registro que véo surgindo quando de suas escolhas. Isso
desemperra o processo, colocando o portugués como algo a ser construido nas relacdes.
Ou seja, é o grupo produzindo coletivamente e que aceita a provisoriedade do texto que
pode ser melhor. Assim, no turno 9, quando P4, ao tentar solucionar a questdo da
preposicdo que liga “homens e roupas”, com perguntas como “O-S? Nao? A-S?” ele
conversa nao apenas com o educador E2, mas consigo mesmo. Do mesmo modo,
qguando P3 se direciona ao colega P4 com a interrogativa “Falta uma palavra A-S? A-
S?” ele interfere em seu proprio didlogo interior, remetendo-se ao questionamento
lancado pelo proprio P4, reforcando o argumento (ou a davida) lancado.

Neste sentido, Bakhtin (2006, p.339) fala de um ativismo (agdo que se pode
praticar em relagdo ao outro) de carater dialdgico, um ativismo “que interroga, provoca,
responde, concorda, discorda”, porém, ndo abafa a voz do outro, mas interfere no
dialogo interior do outro, reforcando-lhe os argumentos. Dessa forma, percebe-se que 0s
participantes surdos vao aos poucos se apoderando da escrita, ocupando um lugar em

relagdo ao texto que vai sendo produzido, com uma “ativa posi¢do responsiva’
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concordando, discordando, complementando, sugerindo e tomando posicdo a partir da
posicdo do outro. Cada intervencédo traz solucdes provisérias, mesmo aquela que vem
em forma de pergunta suscitada pela divida do outro. Percebe-se que ndo houve sintese
nestas negociagdes. De acordo com Bakhtin (2006, p. 200) “pode-se falar apenas da
vitoria dessa ou daquela voz ou da combinagdo de vozes 14 onde elas sdo acordes”.
Assim o autor completa “o Gltimo dado ndo ¢ a ideia como conclusdo monologica, ainda
que dialética, mas o acontecimento da interacéo das vozes”.

Assim, por sugestdo de E2, os surdos trocam seus papéis, de modo que P2
assume agora o lugar de escriba, em uma atividade de retextualizagcdo. O grupo busca,
entdo, reconstruir estruturas quebradas e concordéncias pelo acréscimo de artigo e
preposicdo. Quando da insercdo da preposi¢cdo com, no turno 13, é importante observar
que P3 enfatiza que a sugestdo de P5 foi boa: “Isso, com!” Isto demonstra que 0s
participantes surdos estdo seguros e se expdem, evidenciando que tém um saber sobre o
portugués e que esse saber tem um lugar para aparecer. Nota-se que nas primeiras cenas
a palavra do educador é que norteia direcionando procedimentos, mas, com o passar do
tempo, o dizer dos colegas também assume tal funcédo se eivando de valor tanto quanto a
intervencdo do educador. Um exemplo claro vem na intervencdo de P4 e P5 orientando
P2 em relacdo ao plural de elegante, ou ainda quando P4 alerta P2: “faltou a palavra
servir”.

O processo da atividade de refaccdo textual parece ter possibilitado aos
participantes surdos, pela mediacdo dos pares e educadores, a reflexdo sobre o texto
produzido, por meio de recomendacfes e observacGes que davam pistas de novas
possibilidades de escrita. O produto escrito a varias maos era perpassado por um
processo de refaccdo, reformulando, acrescentado, suprimindo trechos ou palavras, por
sugestBes negociadas entre os préprios surdos orientados pelos educadores. A
intervencdo dos educadores vinha como modelizacdo de escrita, sem, contudo alterar a
esséncia do texto produzida pelos surdos. Este processo, calcado na mediacdo e na inter-
relagdo, permite que os surdos desenvolvam mecanismos particulares de leitura e
escrita, uma vez que participam ativamente da re-construcdo textual vendo-se diante de
possibilidades outras de construgdo da linguagem escrita. As estratégias envolvendo as
escolhas, substituicOes, apagamentos, criadas e partilhadas pelos surdos, sinalizavam
possibilidades de adequacdo lexical, morfoldgica e de apropriagdo de um conjunto de

instrumentos linguistico-discursivos que envolvem o texto escrito.
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Assim, observa-se que a inser¢do da preposicdo com passou por tentativas que
demonstram que os surdos dominam determinados recursos da escrita, mas ainda estdo
em busca da marca padrdo do portugués. De acordo com Tanaka (2003, p. 273), o
processo reflexivo de reelaboragdo textual “leva o aprendiz a langar mao de varias
possibilidades de escrita” que desvelam momentos de reflexdo com a linguagem e por
meio da linguagem, “que podem ser resgatados a partir de marcas que apontam a
tentativa” de adequagdo a modalidade escrita. Os elementos omitidos no texto, e
inseridos posteriormente, como o verbo, bem como a preposi¢do sdo justamente 0s
elementos que na lingua de sinais apresentam modos proprios de dizer. Isto demonstra
que participantes surdos trabalharam ativamente com os codigos da escrita, refletindo
sobre seu funcionamento, quando das insercdes e adequacdes textuais.

Nesta cena, podem-se observar atitudes de colaboragdo, disponibilidade e
compromisso com a aprendizagem, por meio de orientagdes, questionamentos,
recomendacdes ou sugestdes relacionadas as operacdes que envolveram, por exemplo,
busca de adequacdo ortografica, quando P1 solicita auxilio de P4: “Qual o nome?
Soletra, eu ndo sei”. Ou ainda, quando de ajustes de estrutura frasal, por meio dos
palpites da utilizacdo da preposi¢do com.

Outro aspecto interessante diz respeito a constituicdo dos participantes surdos
como sujeitos ativos de linguagem no decorrer das oficinas. Alguns dos participantes
surdos apresentavam, de inicio, certa resisténcia em se envolver com estas situacdes que
implicava expor uma escrita que talvez tivesse sido rejeitada pela escola regular. Tal
resisténcia se revela no posicionamento de P4 ao se dirigir ao P1 frente a solicitacdo de
E2 para que se revezassem no papel de escriba: “Eu ndo, vai vocé 14”. Porém, como
podera ser analisado no decorrer do processo, 0s participantes surdos, aos poucos, se
descobriam como sujeitos que podiam aprender e contribuir com o outro, rompendo,
mesmo naquela situacdo particularizada de oficina, com um percurso de fracassos e de

sensacdo de impoténcia.
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Quem ~ Para quem Observacgéo do tradutor Texto escrito produzido pelos
A Tradugéo L .
Turno | sinaliza sinaliza participantes surdos
1 P5 Servindo. N&o é dar é servindo. P1 PS5 oraliza “n3o ¢ dar”e sinaliza
“servindo”.
2 E4 Mas pode ser servir ou dar, é igual, sé | todos
muda o verbo.
3 P3 O pajem servia. E2/E4
4 P4 P-A-J-E-N-S, pajens serviam. E2/E4 E3 escreve no quadro o verbo dar e sua
flexdo — dando.
5 P3 Certo E2/E4 No quadro, P2 substitui a forma verbal que | Ele viu 0s homens com
é aceita pelo grupo. roupas elegantes e pajens
dando doces e bebidas as
pessoas
6 E2 Havia dois grupos de pessoas, um grupo | todos E2 informa aos participantes que E3 vai
de homens com roupas elegantes e o explicar.
outro, de pajens que serviam comida e
bebida. Para quem? Ele vai explicar.
7 P1 Entendi. todos
8 E3 Quem s&o essas pessoas? todos E3 Aponta para a palavra “pessoas” Ele viu os homens com
roupas elegantes e pajens
dando doces e bebidas as
pessoas
9 P1 O grupo de patrdes. E3 E4 e E3 confirmam que a resposta esta
correta.
10 E3 Estas “pessoas” aqui sdo esses “homens” | todos E3 aponta para as palavras “pessoas” e
aqui. Entenderam? “homens” no quadro.
11 P2 Entendeu? P3
12 P3 Os Homens de roupa elegante sdo os | P2

homens.
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Quem Traducs Para quem Observacao do tradutor Texto escrito produzido pelos
Turno | sinaliza raduicao sinaliza participantes surdos
13 E3 Igual. todos E3 aponta para o quadro e oraliza:
Esses homens sdo as mesmas pessoas,
essas pessoas sdo 0s homens elegantes.
14 E4 Havia os homens elegantes e os pajens | todos
gue serviam. Serviam a quem?
15 P4 S-1-M-B-A-D E4
16 E4 Eles serviam o S-1-M-B-A-D? P4
17 P4 E E4
18 E4 Né&o P4
19 E4 Serviam quem? Quem eram essas | todos
pessoas?
20 P5 As pessoas. E4
21 E4 Quem s&o essas as pessoas? todos
22 P1 Pajem é o grupo de patrdo? todos
23 E4 Grupo de patrdo, certo! Este grupo do | todos Apontando para a palavra “homens”.
patrdo € igual esse aqui?
24 P1 Nao E4 Respondendo a pergunta de E4.
25 E4 E P1
26 P3 Homem, certo E4 P3 balanca a cabeca afirmativamente.
27 E4 Certo P3 E4 confirma que P3 respondeu certo.
28 P3 Elegante. E4 E4 confirma que as pessoas que estavam
sendo servidas eram os homens elegantes.
29 P1 Ele acertou? E4
30 E4 Homem elegante € 0 mesmo que patrdo, | todos

certo? E igual, esté certo, os homens séo
0s patrdes, 0s pajens serviam os patroes,
homens e patrBes sdo iguais.
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Quem ~ Para quem Observacao do tradutor Texto escrito produzido pelos
Turno < Traducéo L .
sinaliza sinaliza participantes surdos
31 P3 SO trocar, inverter as palavras, mudar, | P2 P2 substitui “as pessoas” por “os homens”. | Ele viu os homens com
ndo sei roupas elegantes e_doajens
' dando doces e bebidas os
homens
32 E4 Quem é esse? todos A pergunta de E4 se refere a identificagao
do sujeito ELE.
33 P2 S-1-M-B-A-D todos
34 E4 O marujo?
35 P2 O carregador. todos
36 P3 Os homens elegantes, os pajens serviam | E4
doces para esse grupo de homens.
37 E4 Olhem, os pajens serviam doces e | P3
bebidas para esse grupo de homens
elegantes, este é 0 grupo dos homens.
38 P1 Ele estudou muito isso. P4 P1 refere-se ao fato de P3 estar bem
contextualizado.
39 P1 Estudou? P3 P3 responde afirmativamente.
40 E3 De novo. todos E3 aponta para palavras que se repetem e
oraliza: “o que fica melhor, 0 que pode
substituir as palavras 0s homens?”
41 E4 A palavra homens |4 no quadro, de novo, | todos E4 chama a atencdo para a repeticdo da
como? palavra homens.
42 P1 N&o sei Todos
43 E2 Ele viu o grupo dos homens, em | todos
portugués nao podemos repetir as
palavras, como podemos melhorar essa
escrita? Por qual palavra podemos
trocar?
44 P5 A eles. E-L-E-S. E2/E3 P5 sinaliza, oraliza e faz a datilologia. Ele viu os homens com

roupas elegantes e pajens
dando doces e bebidas a
eles
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Analise da cena 5

A cena 5 tem seu inicio com a intervencdo de P5, sugerindo a P2, o escriba
daquele momento, a mudanca do verbo DAR para SERVIR, porém, a participante
oraliza a forma servindo, mostrando a preocupacdo com a flexdo verbal, procurando se
aproximar da estrutura do portugués, uma vez que na estrutura da lingua de sinais tal
flexdo ocorre por mecanismos contextuais, discursivos e ainda espaciais (por meio de
pardmetros de movimento, de direcdo e de expressdes faciais). Assim P5, além de
oralizar, sinaliza intensificando o sinal, valendo-se de pardmetros de movimento e de
direcdo: Nao é dar é servindo.

A cena tem sua sequéncia nas discussfes em torno do enunciado até entdo
produzido, e, frente ao auxilio dos educadores e das negociacdes com os participantes
surdos, P2 registra, no turno 5, a opgéo aceita pelo grupo: dando. Dessa forma, o0 texto
assume a seguinte configuracdo: Ele viu os homens com roupas elegantes e
pajens dando doces e bebidas as pessoas. As atividades, calcadas na parceria,
propiciaram a interacdo entre os participantes surdos, contribuindo para que tomassem
consciéncia de certos procedimentos da escrita, em busca da compreensdo e da
reconstrucdo de sentido textual conjuntamente. Atividades que favorecem a interacdo,
no parecer de Nemirovsky (2002) concorrem para que 0s sujeitos tomem consciéncia do
ponto de vista dos demais, aprendam a negociar e a renunciar posicdes em prol de
objetivos coletivos.

As discussdes seguintes se pautaram em atividades cognitivas mediadoras para a
interpretacdo de referentes (eles, pessoas, por exemplo), em busca de coeréncia e de
compreensdo textual. Da producdo textual em Libras (texto base) para o portugués
escrito (texto final), observam-se transformacfes, adaptacdes e perdas que podem
comprometer a compreensdo. Assim, foi necessaria a intervencdo dos educadores para
garantir que os participantes surdos entendessem que “as pessoas” que estavam sendo
servidas pelos pajens eram “0s homens com roupas elegantes”.

Em andlise desta cena, observa-se que a partir de operacdes partilhadas com os
educadores e com outros surdos, estes apresentam um nivel mais elevado de reflexdo
perante a escrita. E, pois, na relagdo com o outro que eles constroem ou ampliam seus
conhecimentos. Dessa forma, P3 que trazia um histérico de grande dificuldade, tanto em

Libras quanto no portugués, aos poucos se sentiu confiante, arriscando-se em busca de
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participacdo. Dessa forma, no turno 31, quando P3 compreende que as pessoas que
estavam sendo servidas eram agueles mesmos homens elegantes, demonstra satisfacdo
com sua participacdo coerente, rubricada pelo educador, com certa despretensdo: “So
trocar, inverter as palavras, mudar, ndo sei”. Os companheiros reconhecem seus
esforcos e P1 se solidariza: “Ele acertou? Ele estudou muito isso” (turnos 29 e 38).
Assim, o empenho de P3 para corresponder a expectativa do outro se concretiza no
resgate da autoestima. As trocas de olhares e a preocupacdo externada por um
“entendeu? Vocé estudou?” consubstanciam o diédlogo, sinalizando indicios de que
aquilo que os interlocutores expressam tem repercussao reciproca em relacdo aos
conhecimentos buscados.

Apds as intervencbes, P2 substitui as pessoas por os homens, utilizando a
recorréncia do mesmo termo na frase, uma vez que ainda ndo apresenta um dominio dos
recursos coesivos. Interferindo o menos possivel no texto criado pelos participantes
surdos, a educadora explica a questdo da repeticdo de palavras na Lingua Portuguesa e
solicita melhor solugéo. A proposta que organiza o texto vem de P5 que oraliza “a eles”,
ao mesmo tempo em que sinaliza e faz a datilologia (turno 44). Assim, “a eles”
representa o elemento coesivo responsavel pela reativacdo do antecedente “os homens”.

Observou-se, nesta operacdo, a dificuldade dos participantes surdos em relacdo a
referencialidade (cadeia coesiva por substituicdo por referéncia). Discorrendo sobre
distancia referencial (retomada de um referencial depois de sua primeira mencao),

Bolgueroni e Viotti (2013, p. 19) se manifestam:

A nocdo de distancia referencial esta associada ao fato de o fluxo da
fala das linguas orais se dar sequencialmente, em uma linha temporal.
Mas nas linguas de sinais, a situagdo € outra. Apesar de os discursos
sinalizados também evoluirem em uma linha temporal, eles se
manifestam espacialmente, 0 que permite que 0s eventos a ser
relatados e as personagens que deles participam se integram
conceitualmente a partes do espaco de sinalizagcdo, mantendo-se
disponiveis para futura referéncia por algum tempo.

Dessa forma, a dificuldade em relacdo a referéncia foi compensada pela tentativa
de restabelecer a cadeia coesiva por meio da repeticdo da palavra homens no texto
produzido, semelhante as estratégias utilizadas por escritores iniciantes. A estratégia
teve o0 objetivo de levar os participantes surdos a compreensdo do significado e da

funcédo de elementos da referencialidade em narrativas.
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Ainda nesta cena, foi possivel testar as negociacdes de sentido textual construida
durante o processo. Os educadores tinham duvidas quanto ao alcance da compreensdo
dos participantes surdos, porém, quando questionado sobre a quem se referia o sujeito
ele no periodo escrito, P2 compartilha com os colegas o que havia assimilado neste
processo de rescrita coletiva. Ao se utilizar do recurso da soletragédo S-1-M-B-A-D
evocado sem hesitacdo, mostra entrelacamento Libras/portugués revelando certo
dominio (turno 33). A despeito de a questdo parecer muito simples requer especial
atencdo, uma vez que, muitas vezes, 0s elementos sintaticos e semanticos sdo
insuficientes para a interpretacdo de um enunciado, sendo necessaria a mobilizacdo de
fatores pragmaticos para se identificar as referéncias, apoiando-se na situacdo e na

producdo do discurso.
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Quem Traducs Para quem Observacgéo do tradutor Texto escrito produzido pelos
Turno | sinaliza raduicao sinaliza participantes surdos
1 P1 Vida triste. E4
2 E4 Fala pra ele. P1 E4 solicita que P1 narre a sequéncia a
Ser escrita.
3 P1 Pra ele? E4 P1 pergunta ao E4 apontando para o P3.
4 E4 Pra ele escrever no quadro. E2
5 P1 S-l... S-l, Simbad, o carregador, viu os | E4, P3 P1 se direciona ao P3 e solicita que este
homens no portdo. Vai escreva. escreva no quadro.
6 P1 Escreva. P3 P3 faz o primeiro registro: Simbad Ele viu os homens com
roupas elegantes e pajens
dando doces e bebidas a
eles.
Simbad
7 P1 Simbad, o carregador, trabalhava com | E2
esfor¢o, fala para ele, que ele trabalhava com
muito esforgo.
8 P3 Trabalhava como soletra? E2
9 P1 N&o sei 0 nome Todos
10 P2 Trabalhava muito, carregava, ndo sei | E2
escrever.
11 P4 Simbad carregava € isso. P2
12 P2 C-A todos P2 tenta a datilologia de “carregar”.
13 P5 Falou. E2 P5 responde ao questionamento de E3:
Simbad pensovu, falou...?
14 E2 Escreva falou. P3
15 E2 F-A-L-O-U P3 Mediante a demora e da divida de P3,
E2 inicia a datilologia.
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Quem Traducio Para quem Observacao do tradutor Texto escrito produzido pelos
Turno | sinaliza sinaliza participantes surdos
16 P4 Falou P1 P3 escreve no quadro: falol Ele viu os homens com
roupas elegantes e pajens
dando doces e bebidas a
eles. Simbad falol
17 P5 L P3
18 E2 Apaga, é a letra U. P3 Ele viu os homens com
roupas elegantes e pajens
dando doces e bebidas a
eles. Simbad falou
19 P1 Entendeu? Falou que a vida era triste. E2
20 E2 Simbad falou: - minha vida € triste, | todos E2 explica apontando para o quadro o
cansativa, ok agora, na frase em portugués, local em que é preciso inserir uma
por exemplo, se a pessoa falou, é necessario pontuacéo.
colocar o qué aqui?
21 P1 E2
22 P2 E E2
23 E2 Entendi, mas na frase em portugués, quando | Todos E2 coloca reticéncias apés a palavra
uma pessoa vai falar, o qué colocar aqui? falou e faz um circulo para indicar o
local em que serd inserida a pontuacao.
24 P1 E C-O-M ou E ou C-O-M ou COMO ou E E2
25 P2 G-U-E G-U-E G-U-E G-U-E E-R E2 P2 faz a datilologia e oraliza “Que”,
confundindo-se com as letras Q e G.
26 P3 Em portugués tem o O. todos
27 E2 todos Apl6s as hipdteses levantadas pelo | Ele viu os homens com
grupo, E2 insere, na frase, dois pontos e | roupas elegantes e pajens
0 travesséo. dando doces e bebidas a
eles. Simbad falou:
28 E2 Sempre que uma pessoa disser algo se coloca | todos

dois pontos e travessdo, entendeu?
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Quem T ~ Para quem Observacao do tradutor Texto escrito produzido pelos
A raducéo L -
Turno | sinaliza sinaliza participantes surdos
29 E2 O Denis falou a minha vida é triste. P3 E2 se dirige a P3 para lembré-lo do que
Denis (P1) havia narrado.
30 P3 Vida. E2
31 P3 Vida, vida, vida, vida triste. P2
32 E2 Escreva no quadro. P3 E2 mostra no quadro onde o aluno
precisa escrever.
33 P3 Qual 0 nome? E2
34 E2 Minha P3
35 P3 Minha? E2
36 E2 Como se soletra? Vocés dois. Chama ele, | todos
ndo é hora de desenhar na méo, atengdo para
ajuda-lo, ele esta perguntando para voces.
37 P4 M-i-n-h-a, escreva. Ele ndo sabe. P3 E2 soletra a palavra e P3 faz o registro. | Ele viu os homens com
roupas elegantes e pajens
dando doces e bebidas a
eles.
Simbad falou:
- Minha
38 P4 V-1-D-A, escreva. P3 P4 faz a datilologia e solicita que P3
registre a palavra.
39 P3 Espere, V-1-D P4 Ele viu os homens com
roupas elegantes e pajens
dando doces e bebidas a
eles. Simbad falou:
- Minha vida
40 P4 E P3
41 P2 E P3 Frente a dificuldade de P3, El sinalizaa | Ele viu os homens com

letra E com uma das méos e 0 acento
com a outra.

roupas elegantes e pajens
dando doces e bebidas a
eles.

Simbad falou:

- Minha vida é
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Quem Traducio Para quem Observacao do tradutor Texto escrito produzido pelos
Turno | sinaliza sinaliza participantes surdos
42 P1 E-S-T-A P3 Confabulando com P4 e olhando para | Ele viu os homens com
um material escrito, P1 sugere o verbo | roupas elegantes e pajens
“estar”. Vai até a lousa e ajuda P3 a | dando doces e bebidas a
escrever. eles.
Simbad falou:
- Minha vida esta
43 P2 T-R-I-S-T-E P3 Ele viu os homens com

roupas elegantes e pajens
dando doces e bebidas a
eles.

Simbad falou:

- Minha vida esta triste
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Anélise da cena 6

Dentre os aspectos trabalhados no texto reescrito durante as cenas anteriores,
destacam-se as atividades realizadas em relagdo a identificacdo das personagens e seus
referentes retomados ao longo do periodo construido a partir de um discurso indireto. Nesta
cena, merece destaque a introducdo do discurso direto.

Para que a atividade de reescrita fosse prosseguida, o video da narrativa em Libras foi
retomado no ponto em que Simbad havia entrado no jardim do palécio e tinha avistado os
homens elegantes sendo servido por pajens. Na sequéncia, a narrativa traz um discurso direto

referindo-se ao texto original aqui transcrito:

Simbad deixou escapar:

- Vejam so! Trabalho arduamente, passo fome e minha vida é uma tristeza.
Aqui, ao contrario, os homens sao felizes, ndo tém que carregar fardos pesados,
divertem-se comendo e bebendo (HOLEINONE, 1998, p. 9).

Ap0s a reapresentacdo do video e as discussGes que contextualizaram o grupo, P3
toma o lugar de escriba, enquanto os outros participantes narram a sequéncia da histéria.
Introduzida a fala de Simbad, o Marujo, pela narrativa dos participantes surdos, era chegado o
momento de registrar em portugués a pontuagdo adequada das marcas do discurso direto. Para
superar as limitacOes, foi preciso a intervencdo dos educadores enfatizando aspectos
semanticos, pragmaticos e morfossintaticos.

Em uma analise da cena, pode-se concluir que as tentativas em busca da marcagédo
correta, variando desde a colocagdo de conectivos para garantir a coesdo textual (o, €), nos
turnos 21 e 22, até a manutencéo do discurso indireto (falou com e falou que), nos turnos 24 e
25, revelam determinados conhecimentos ja adquiridos e sedimentados sobre o
funcionamento da lingua escrita. O fato mostra que os participantes surdos, particularmente
P1 e P2, com intervencBes mais consistentes neste episodio, realizaram reflexdes
fundamentais sobre a escrita, buscando estratégias para solucionar o problema.

Embora as vias utilizadas por eles ndo fossem precisas no sentido de atender ao
solicitado naquele momento, o equivoco ndo pode ser tomado como preocupante nem tdo

pouco negligenciado. A escolha daquele determinado tipo de oragdo, mantendo o discurso
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direto, foi feita em funcéo de um enunciado que cumpria certa intencionalidade que atendia as
funcbes discursivas daquela narrativa, e, perfeitamente possivel do ponto de vista da
compreensdo naquele contexto, ou seja, Simbad ia falar com (alguém) que sua vida era triste,
ou ainda, Simbad poderia falar que sua vida era triste. Assim, as solugdes apontadas pelos
participantes assumem seu pleno sentido revelando um saber e uma reflexdo sobre a
construcdo desse conhecimento.

Frente a tal situacdo € necessario estar atento as ideias expressas pelos dois
participantes, pois as pistas deixadas revelam dados sobre a forma de pensar, de elaborar
hipoteses e de demonstrar aquilo que j& sabem, ndo s6 em relacdo a construcdo de narrativas,
como também do funcionamento da linguagem escrita, sinalizando uma competéncia
linguistica pautada no saber usar a lingua em situacdo de reflexdo sobre o codigo escrito.

Estes elementos sdo dados-chave para a orientacdo, estruturagdo e reorganizacdo de
novas atividades didaticas. E, pois, em funcdo do que os participantes surdos precisam
aprender que se elegem categorias didaticas, adequando-as as exigéncias sinalizadas. Para tal
trabalho é necessario que o professor privilegie a interpretacdo e ndo a simples correcdo de
texto, ou seja, é necessario distanciar-se da coleta precisa e sistematica de erros e de falhas e
se aproximar dos elementos que o sujeito surdo ja domina e daquilo que j& opera com a lingua
escrita.

O produto das interacdes dialogicas, apontando para um alargamento das intervengdes
particulares de cada participante surdo, se expressa na provisoriedade de um texto produzido a

muitas maos:

Ele viu os homens com roupas elegantes e pajens dando doces e bebidas a eles.
Simbad falou:

- Minha vida esta triste.

A figura a seguir apresenta registros do texto escrito produzido pelos participantes

surdos, durante a oficina 1.
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Figura 5- Imagens do texto escrito produzido pelos participantes surdos na oficina 1
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4.2 Oficina 2 — 26 de setembro de 2013 - 24.° encontro

Na oficina 2, as atividades desenvolveram-se com a participacdo de Denis (P1), Dalton
(P2), Janaina (P5) e Miguel (P6) sob a coordenacdo de Milena (E2) e Djair (E3). Os
participantes surdos ja haviam reescrito, em oficinas anteriores, o inicio da primeira viagem.
Assim, a educadora Milena narra, em Libras, o trecho j& explorado, quando Simbad embarca
em Basra com outros mercadores e, de porto em porto, inicia suas atividades comercias. Os
participantes surdos sdo instigados a continuarem a historia que parte do seguinte episodio do

texto lido:

Um dia, o comandante jogou a ancora perto de uma encantadora ilha e
descemos em terra. Estavamos acendendo o fogo para cozinhar, quando ouvi
gritarem:

-Salvem-se! Isto ndo é uma ilha, estamos em cima de um enorme peixe que
repousa no meio do mar ha tanto tempo que até cresceram arvores sobre ele. O
fogo o acordou e ele logo mergulhara no mais profundo mar. Corram para o0 navio,
abandonem tudo!

Muitos conseguiram voltar ao navio, mas eu estava longe e acabei caindo no
mar. Por sorte, achei um barril flutuando e, levado pelo vento e pela correnteza,
consegui chegar a uma ilha (HOLEINONE, 1998, p. 9).

Mediante a proposta que vinha sendo desenvolvida — narracdo em Libras pelos
participantes surdos, do trecho da histdria lida, com destino textual escrito por outro surdo -
Miguel (P6) aceita o desafio de ser o escriba e comeca a reescrever o inicio da historia,
porém, os colegas o alertam para continuar de onde haviam parado na oficina anterior.

A oficina 2, transcrita a seguir, serd apresentada em cinco cenas que serdo descritas e
analisadas com foco nos aspectos interdiscursivos inerentes ao processo interacional que
guiou a producdo textual escrita pelo grupo de surdos. A seguir, apresentamos a tabela

designando os participantes surdos e educadores ouvintes, que participaram desta oficina.

Quadro 4 - Identificagao dos participantes surdos e educadores da oficina 2

Participantes surdos Educadores
P1 — Participante Surdo Denis E2 - Educadora Milena
P2 — Participante Surdo Dalton E3 — Educador Djair

P5 - Participante Surdo Janaina
P6 — Participante Surdo Miguel
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Turno | Quem Traducéo Para quem Observacao do tradutor Texto escrito produzido
sinaliza sinaliza pelos participantes
surdos
1 P2 O chefe do navio | P6 P2 desenha a &ncora no ar e E2 refaz esse desenho, enquanto P6 | Primeira viagem
avisou para jogar a escreve o titulo na lousa.
“ancora”
2 P1 D-E-S-E-M-B-A-M- | E2 Olhando para anotagfes em seu caderno, P1 faz a datilologia e | Chefe
0-S desenha no ar a ancora e olha indagando E2. P6 escreve no
guadro que ja tinha um titulo.
3 E2 O nome é A-N-C-O- | P1 E2 d& a palavra em datilologia.
R-A
4 P6 Chefe chefe Todos
5 P2 O chefe do navio P6
6 P6 E navio? N-A-V-I- | P2 Faz o sinal e datilologia
0?
7 P6 N-A-V-1-O Navio P2
8 P2 Avisou P6 P6 continua escrevendo Chefe navio aviso
9 E2 Espera P2
10 P1 Sabe? P2
11 P2 J-0-G-A-R Jogar a P2 desenha a ancora no ar.
ancora
12 P6 N&o entendi P2
13 P2 Jogar J-O-G-A-R P6
14 P6 J-0-G P2 P6 comeca a escrever e se volta para P2 e pergunta:
15 P6 G-A-U-0? P2
16 P2 J-O-G-A-R P6
17 P6 consegue escrever apenas “jo” Chefe navio aviso jo
18 P2 G P6
19 P6 J-0-G P2
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Turno | Quem Traducéo Para quem Observacéo do tradutor Texto escrito produzido
sinaliza sinaliza pelos participantes
surdos
20 P2 A-R P6 Chefe navio aviso
jogar
21 P2 Escreva ancora! P6 P2 desenha a ancora e pede que P6 escreva a palavra.
22 P1 A? P2 P1 inicia a datilologia da palavra, olha para P2 e se volta para
E2 solicitando confirmagéo.
23 E2 A-N-C-O-R-A P1 E2 da a palavra em datilologia
24 P2 P-O-R-T-O? P-O-R- | E2
T-O
25 P5 Ancora E2 P5 se lembra do sinal de &ncora utilizado no video.
26 P5 Ancora E2 P5 sinaliza novamente ancora, enquanto E2 desenha uma ancora
no ar, confirmando o sinal e diz:
27 E2 A-N-C-O-R-A
28 P1 An... esqueci P6 P1 comeca a soletrar a palavra ancora, mas se esquece da
palavra.
29 P2 A-N-C-O-R-A E2
30 P1 A-N-C-O A-N A P6
31 P6 O-K P1 P6 comeca a escrever no quadro Chefe navio aviso
jogar ar
32 P5 Ancora E2
33 E2 Ancora E2 sinaliza ancora caindo em algum lugar, usando a méo
esquerda como marcador deste lugar e P5 copia sua sinalizacéo,
procurando dar um sentido narrativo a proposicao.
34 P2 Ancora P6 P2 também sinaliza, copiando o enunciado e aparentemente se
apropriando dele.
35 P1 AletraRndo,éoN | P6 P6 apaga parte da palavra e a reescreve, voltando-se para os | Chefe navio aviso

colegas para saber se esta correto.

jogar an
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Turno | Quem Traducéo Para quem Observacao do tradutor Texto escrito produzido
sinaliza sinaliza pelos participantes
surdos

36 P1 N-O P2/E2 P1 esta em duvida em relacdo a grafia da palavra ancora.

37 E2 C P1

38 P5 C-O-R P6 Chefe navio aviso
jogar ancor

39 P5 A P6 Chefe navio aviso
jogar ancora

40 P2 Na agua P6 Chefe navio aviso

jogar ancora agua
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Andlise da cena 1

A cena se inicia quando P2 narra a sequéncia que remete os participantes surdos ao
episédio em que o comandante do navio langa a ancora, proximo a uma ilha.

Desse modo, P6 escreve: Chefe navio aviso.

Na sequéncia, no turnoll, P2 faz a datilologia de j-0-g-a-r e desenha uma ancora no
ar. Ao se valer do desenho da ancora no ar, P2 se expressa orientado pelo significado a partir
do campo visual e perceptivo, ou seja, este desenho se configura como um modo de dizer.
Nota-se a preocupacdo de P2 em fornecer elementos para que P6 produza o texto escrito, j&
que nao lhe falta o que dizer, mas, o como dizer. Este episodio suscita uma discussao
referente ao acesso ao léxico. Ao fazer uso do desenho no ar, P2 demonstra que sua
dificuldade ndo esta relacionada ao campo conceitual, uma vez que se vale de uma
determinada estratégia discursiva para acessar a palavra. Neste sentido, P2 assume seu papel
de sujeito da linguagem ao explicitar seu projeto de dizer e de se fazer entender.

Orientado por P2, no turno 20, o escriba acrescenta o verbo jogar ao texto produzido,
que entre negociacfes avanca em sua significacdo. Observa-se que P6 ainda ndo faz uma
selecdo do que é ditado, apoiando-se quase que exclusivamente nas intervencdes dos colegas,
mesmo quando a sugestdo vem pela datilologia. Assim P6 faz mencdo de escrever e suspende
0 processo de escrita e repete a datilologia cometendo enganos de letras: “G-A-U-O; J-O-G”.
Porém, pacientemente, os colegas seguem entre sinais e datilologia, na espera que P6
escrevesse. A construcdo conjunta do texto produzido em segunda lingua se dava, com vagar,
uma vez que P6 aceitava as contribuicGes plenamente, sem ainda propor alteracbes ou
corregoes.

O desenho, de acordo com Araujo e Lacerda (2010, p. 701), como ferramenta
pedagogica pode levar o sujeito ao universo da lingua e da linguagem, ja que o uso do mesmo
“como processo de significagdo possibilita que a crianga atue no mundo simbolicamente,
mesmo quando ainda ndo adquiriu por completo uma lingua”. Por meio do desenho, a crianga,
a partir de sua percep¢ao e memoria, “pode expressar algo que conhece”, mas “que ainda nao

poderia ‘dizer’, pela restricdo de nao conhecer a lingua”.

Por isso, a atividade do desenho permite a emergéncia de figuracBes de
objetos e de elementos que ndo estdo necessariamente presentes no concreto,
mas encontram-se configurados pela linguagem, através das possibilidades
criativas (ARAUJO; LACERDA, 2010, p. 702).
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No que se refere a apropriacdo da lingua, em muitos momentos, 0s sujeitos recorrem a
estratégias primevas para alcancar modos de dizer. Assim, o fato de os participantes surdos
desenharem a ancora no ar os situa no espaco discursivo, uma vez que alcancam o significado
a partir de outro significante, configurando-se como uma possibilidade de dizer e de ser
compreendidos, ainda que na auséncia do sinal e da palavra. No turno 21, P2 marca sua
condicdo de sujeito da linguagem, colocando-se na interlocugdo ao dizer “escreva ancora”,
esforcando-se para se fazer entender, mesmo sem utilizar o sinal da palavra. Dessa forma, a
palavra ancora, dada em datilologia por E2 (turno 23), ganha sentido quando os participantes
surdos vinculam o desenho no ar (gesto inicial) ao sinal e a palavra escrita ja estudada
anteriormente, fato que os coloca em situacdo dialdgica, favorecendo a construcdo da lingua.
Aqui se pode observar o papel do educador na interlocucdo mediando as estratégias dos
participantes surdos, permitindo que praticas intersubjetivas aparecam como acao discursiva.
O fato sublinha particularidades da construcdo da interagdo nos espagos das oficinas como
ambiente de aprendizagem, ou seja, 0 saber construido conjuntamente pelos participantes
surdos e pelos educadores.

Ap0s negociacles de sentido entre os participantes surdos e entre estes e educadores
ouvintes, por meio de desenhos no ar e datilologia e sinal, o texto avanga para Chefe navio
aviso jogar ancora agua. Observa-se que na escrita da palavra “ancora”, P6 apoia-se
inteiramente nos colegas (turnos 31 a 39). Dessa forma, quando Pl o auxilia com a
recomendacdo “A letra R ndo, ¢ o N”, P6 apaga parte da palavra e reescreve novamente,
voltando-se aos colegas para obter confirmacdo. O reconhecimento do papel ativo do outro
nesse processo de comunicacdo discursiva manifesta-se na confianca e na aceitabilidade do
interlocutor como parceiro em uma experiéncia de produzir um texto escrito em portugués.
Neste sentido, pode-se analisar a relagdo entre o ato de mediacdo entre os surdos e a
construcdo do texto escrito conjuntamente. Durante tal processo interlocutivo ressalta o papel
do outro (surdos que enunciam) como aquele que leva o escriba ao funcionamento discursivo.
Assim, outros surdos sdo vistos como confiaveis para dizer o modo correto em portugués.
Estes assumem no espaco da linguagem a funcéo de interlocutores que agem dando condigdes
para que o escriba se constitua como um sujeito capaz de construir e reconstruir seus
processos de significagdo na producéo escrita.

Ao mesmo tempo, P6 também apresenta seus saberes quando revela autonomia ao

grafar a palavra “4gua” corretamente acentuada. O exemplo ndo tem a intencdo de ressaltar
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apenas a grafia correta de uma palavra, mas demonstrar que P6 traz um saber constituido, uma
vez que se busca a intencionalidade do enunciado, ou seja, a compreensdo do contexto em que
alguém jogou algo em algum lugar. Nesta circunstancia, a tarefa de produzir um texto em
outra lingua é facilitada pela cooperacdo e trocas reciprocas entre os participantes surdos. De
acordo com Pires (2014, p. 1008), em situagdo de aprendizagem coletiva, “mesmo que o0s
aprendizes sejam inexperientes ou ‘novatos’ individualmente, coletivamente se tornam
‘especialistas’ no conhecimento necessario” para o cumprimento de uma tarefa referente a
producdo textual escrita, uma vez que um orienta € guia o outro “na resolucido de problemas

linguisticos complexos, testando hipdteses e construindo coletivamente”.
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uem x Para quem x Texto escrito produzido pelos

Turno siQnaIiza Tradugdo sina?iza Observagdo do tradutor participaﬁtes surdosp

1 P2 Coloca o ponto final? | E2 P2 pergunta varias vezes para E2 se pode colocar o | Chefe navio aviso jogar ancora
ponto final, na ultima vez ele toca com o indicador | agua
direito a palma da mdo esquerda.

2 E2 Avisa ele. P2

3 P2 Coloca o ponto final. | P6

4 P5 Coloca a virgula. P6

5 P5 Coloca a virgula. P6

6 P2 Coloca o ponto final. | P6

7 P6 Coloca a virgula? P5

8 P5 Coloca virgula P6 Entre as duas opgOes oferecidas, P6 decide pela | Chefe navio aviso jogar ancora
virgula. agua,

9 P5 Depois P6 P5 sugere que P6 coloque a palavra “depois” para
continuar o texto.

10 P1 Porque 0 homem... P6

11 P5 Depois as pessoas P6 P6 registra Chefe navio aviso jogar ancora

agua, depois pessoa

12 P1 Avisou P6

13 P2 I-L-A-U P6

14 P5 Descer? E2 P5 pergunta oralmente qual o sinal de descer na ilha,
todavia, faz um movimento de descer enquanto
pergunta.

15 P1 Desceram na ilha. P6 No glossario estava presente a palavra

Ali, ali... “desembarcar”. P1 Aponta para a palavra.

16 P2 certo P6 E3 aponta o termo no glossario e P6 escreve no | Chefe navio aviso jogar ancora
quadro copiando a palavra. O texto assume a agua, depois pessoa
seguinte configuragéo: descembarcar

17 P5 I-L-H-A P6

18 P5 I-L-H-A P6

19 P1 Precisa escrever que a | P2

ilha era bonita
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Turno _Que_m Traducéo Par aquem Observacao do tradutor Texto esc_:r!to produzido pelos
sinaliza sinaliza participantes surdos

20 P5 I-L P6 P6 escreve no quadro: Chefe navio aviso jogar ancora
agua, depois pessoa
descembarcar ilha

21 P5 Isso. P6

22 E2 Desembarcaram  do | Todos

navio
23 P6 E? 0 que mais? Todos
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Andlise da Cena 2

Nesta cena merecem destaque as negociagdes entre os participantes surdos para dar
continuidade ao texto de forma coerente. Ao se langarem a construgdes maiores que uma
frase, compreendendo periodos compostos, 0s participantes discutem sobre a necessidade de
pontuacdo, indicando um investimento estilistico mais apurado, ja que poderiam optar entre o
ponto final e a virgula naquela organizacdo textual. Dessa forma, P2, inicialmente busca
confirmagdo em E2 quanto sua inten¢do em colocar o ponto final: “coloca o ponto final?”
(Turnol). Até que toma a decisdo e, dirigindo-se ao P6, aponta com o indicador direito a
palma da méo esquerda: “coloca o ponto final”. Por seu turno, P5 se manifesta: “Coloca a
virgula”. Entre as duas opg¢des oferecidas, parece mesmo que a decisdo fica com o escriba
que, diferentemente da primeira cena, ja apresenta indicios de selecdo autdbnoma de regras do
portugués escrito. Tais negociacdes, ainda que timidas, podem indicar pequenos avangos no
processo da construcdo do texto, revelando o trabalho que esses sujeitos realizam com a
linguagem, ao demonstrarem certa capacidade em refletir sobre estruturas e relacdo entre as
frases, compreendendo que o texto estd sendo produzido em outro codigo linguistico, a
despeito da interferéncia da lingua de sinais na estrutura textual até entdo produzida. Ressalta-
se ainda o posicionamento de E2 que ao ndo responder deixa o espaco livre para que 0s
sujeitos reflitam e tomem decisdes quanto as formas de expressdo de sentidos (turnos 3 a 8).
A postura do educador é fundamental para o desenvolvimento dos sujeitos uma vez que pode
determinar e constituir ambientes de aprendizagem qualitativamente diferentes. Neste sentido,
Erickson (2001, p. 11) assume que “diferencas quanto a aprendizagem e a atitude em relagdo
a ela, devem-se, de alguma maneira, a diferengas” quanto ao modo de interagdo que se
estabelece entre professores e alunos.

Assim, a coesdo textual vem por meio do conectivo “depois” (advérbio temporal) que
estabelece a relacdo logico-semantica entre as partes do texto, que assume agora a seguinte
configuracdo: Chefe navio aviso jogar ancora agua, depois pessoa descembarcar ilha.
Assim, o advérbio “depois” como um organizador textual estrutura o texto e facilita a
sequencialidade da frase. O uso adequado do adverbio temporal que determina relacdes de
sentido ao texto produzido revela experiéncias dos participantes surdos com a Lingua
Portuguesa, demonstrando que sabem usar e quando usar. Experiéncias que vao sendo

internalizadas por estes sujeitos.
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Outro fato importante desta cena relaciona-se ao verbo “desembarcar”, quando P5, no
turno 14, solicita aos educadores o sinal de “descer na ilha”. A despeito de oralizar, P5 se faz
acompanhar do sinal de “descer”. Frente a dificuldade com o vocabulo “desembarcar”,
recorre a analogia “descer na ilha”. Tentando auxiliar, P1 aponta para o glossario, construido
nas oficinas anteriores, que contém a palavra “desembarcar”, orientando P6 na utilizagdo do
termo. Faz-se necessario esclarecer que o conceito do verbo “desembarcar” foi construido e
utilizado durante os recontos da histdria, em Libras, em contraponto ao verbo “embarcar” uma
vez que o texto original traz: Embarquei em Basra com outros mercadores
(HOLEINONE, 1998, p. 9) e Um dia, o comandante jogou a ancora perto de uma
encantadora ilha e descemos em terra (HOLEINONE, 1998, p. 9). Os participantes
surdos demonstram ter ciéncia das duas possibilidades para o registro da enunciacdo: descer
na ilha ou desembarcar. Aceitar que ha formas de dizer mais adequadas, elaboradas, para
diferentes contextos mostra uma maturidade linguistica em constru¢cdo — sai do dominio
cristalizado — sinal/palavra ou conceito /palavra — para a pluralidade de modos de dizer e de
melhores modos de dizer em diferentes situacdes textuais. Sair desse dominio cristalizado é
fundante na constituicdo da escrita em uma lingua. Compreender uma enunciacao € orientar-
se em relacdo a ela, é buscar seu lugar adequado naquele determinado contexto. Assim,
Bakhtin/VVolochinov (2010, p. 137) se pronunciam: “a cada palavra da enunciacdo que
estamos em processo de compreender, fazemos corresponder uma série de palavras” outras
que, “quanto mais numerosas e substanciais”, mais profunda e real serd a compreensdo. Ao
sairem do espacgo restrito sinal/palavra, esses sujeitos demonstram que podem dizer de
diferentes modos e estéo buscando o melhor modo de dizer ao reconhecerem o trago distintivo
e novo da palavra dentro de um fato particular. Bakhtin/Volochinov (2006) nos informam que
as escolhas das palavras utilizadas na construcdo de enunciados ndo sdo tomadas em sua
forma lexicogréfica e neutra, mas de enunciados outros que percorrem pragas, mercados e
encruzilhadas. A lingua é, portanto, reflexo das relagdes sociais.

Um dos problemas enfrentados pelos participantes surdos, durante o processo desta
reescrita, relacionou-se a questdes de ordem lexical e semantica. No que diz respeito ao
Iéxico, um dos trabalhos desenvolvidos para se enfrentar o problema, partiu da confeccéo de
um glossario construido pelos participantes da oficina, a medida da necessidade dos usuarios,
disponivel para eventuais consultas. A compreensdo da polissemia e 0 uso das palavras, em

diferentes contextos, ndo provém da pratica do manuseio de um dicionario, uma vez que a
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construcdo do sentido do texto é dirigida pela compreensdo de nogdo de contexto e fruto de
uma atividade de linguagem mais elaborada que a simples decodificacdo de palavras.
Todavia, a utilizacdo do glossario rendeu bons resultados uma vez que as palavras, para 0s
surdos, sdo processadas mentalmente como um todo e reconhecidas em sua forma ortogréafica.
Assim, as palavras sdo fotografadas e adicionadas ao dicionario mental, e, em se fazendo
sentido, estas sdo memorizadas (Fernandes, 2006). O glossario se configurou como uma
estratégia para ampliar possibilidades de dizer em Lingua Portuguesa, frente a dificuldade de
se dominar palavras em uma lingua que n&o se € usuério fluente.

Todavia, mesmo fazendo uso do glossario, P6 atrapalha-se com as letras na leitura e na
escrita da palavra “desembarcar”. O fato pode ser analisado como um dos efeitos que leva o
sujeito surdo a depender “quase que exclusivamente do processamento pelo sistema de
reconhecimento visual de palavras, que se baseia na forma global das palavras escritas”,
processamento este que, na perspectiva de Capovilla e Raphael (2005, p. 691), ndo se presta
bem a identificacdo de sutis irregularidades de trocas e acréscimo de letras, na leitura e escrita

de palavras.

Incapazes de decodificacdo grafofonémica que lhes permite construir a
forma fonoldgica da palavra escrita, e destituidos de léxico fonolégico com
imagens fonoldgicas de palavras ouvidas conhecidas, esses leitores surdos
ndo tém como detectar facilmente sutis trocas em letras e em ordens de letras
[...] (CAPOVILLA; RAPHAEL, 2005, p. 691).

Assim, P6 ndo se da conta do acréscimo da letra ¢ na palavra utilizada e que também
passa despercebido pelos outros participantes surdos. A grafia sc na palavra “desembarcar”
também pode ser justificada pela busca de sentido a partir de sua relagdo com o termo “descer
na ilha”, utilizado pelos participantes surdos (turnos de 14 a 16). A palavra so foi corrigida
no momento final de retextualizacdo, por interferéncia direta dos educadores, que auxiliaram
na atencdo para este detalhe.

Outro fato que merece destaque nesta cena veio da participacdo de P1 quando este
chama a atencgdo de P2 para um detalhe que caracteriza a ilha: “Precisa escrever que a ilha era
bonita” (turno 19). Apesar de o fato ndo ter sido desdobrado e se materializado em texto
escrito, a enunciacdo de P1 revela o germe de um leitor articulador de discurso e atento a
elementos expressivos, revelando nesse querer dizer sua reflexdo sobre a linguagem. A

observagdo de P1 implica no reconhecimento de procedimentos de elaboragdo textual e
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consciéncia de escolhas estéticas, ao buscar recursos expressivos que individualizariam sua
escrita, a partir de seu projeto de dizer. A analise se valida, a despeito de se tratar de uma
reescrita, ao se levar em conta o trabalho de escolha de P1 na linguagem. No parecer de
Bakhtin (2006, p. 289) “a escolha dos meios linguisticos e dos géneros de discurso ¢
determinada, antes de tudo, pelas tarefas (pela ideia) do sujeito do discurso (ou autor)

centradas no objeto e no sentido”, determinando peculiaridades estilisticas.
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Quem ~ Para ~ Texto escrito produzido pelos
Turno | =77 Traducéo guem Observacgéo do tradutor -
sinaliza sinaliza participantes surdos
1 P5 Fizeram fogo E2 P5 sinaliza e oraliza ao mesmo tempo.
2 E2 Fogo, muito,
muito fogo
3 P5 Muito fogo Todos
4 P6 Fazer Todos P6 registra no quadro Chefe navio aviso jogar ancora agua,
depois pessoa descembarcar ilha faz
fogo
5 P5 Depois ... virgula P6 P5 pede que P6 escreva a palavra “depois” e
coloque a “virgula”.
6 P5 Depois ouviu P6
7 P6 Depois ouviu? Depois | P5
ouviu?
8 P5 Depois... depois... | P6
depois... ouviu
9 P6 E? Ouvir? P5 P6 escreve no quadro. Chefe navio aviso jogar ancora agua,
depois pessoa descembarcar ilha faz
fogo, depois ouvir
10 P5 Gritou P6
11 P6 Como se escreve gritar? P5
12 P5 Gritar P6
13 P6 Como se escreve? P5
14 P1 A-C-I P5
15 P5 G-R-I-T-O P6 P6 se vira para confirmar as letras da
palavra.
16 P5 T-O P6
17 P2 T P6
18 P1 | P6
19 P2 Depois P6 N&o permite que P1 fale
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Quem ~ Para ~ Texto escrito produzido pelos
Turno sinaliza Tradugéo s?nuaelzrz]a Observacao do tradutor participantes surdos
20 E2 Calma P2 P6 acrescenta a palavra “grito”. Chefe navio aviso jogar ancora agua,
depois pessoa descembarcar ilha faz
fogo, depois ouvir grito
21 P2 Escreva ai, espera, | P6
escreva, ndo avisaram
uma pessoa e sim muitas
pessoas.
22 P6 Onde? P2 Perguntando sobre o trecho que deveria ser
alterado.
23 P2 Avisaram varias pessoas e | P6
n&o uma.
24 P6 Aqui? P2 Aponta para a palavra no quadro.
25 P2 S P6 P2 desenha um S no ar
26 P2 Colocaa letra S P6
27 P1 S P6
28 P6 acrescenta um S na palavra ‘Pessoa”. Chefe navio aviso jogar ancora agua,
depois pessoas descembarcar ilha
faz fogo, depois ouvir grito
29 P1 Também P6
30 P2 Coloca AS ali. P6 P2 solicita que P6 acrescente o artigo ‘as’
antes da palavra “pessoas”.
31 P6 Onde? P2 P2 se levanta e se dirige ao quadro e escreve | Chefe navio aviso jogar ancora agua,
AS antes de “pessoas”. depois as pessoas descembarcar ilha
faz fogo, depois ouvir grito
32 P1 Nao é fazer fogo, vocé | P2
precisa colocar que é
acender, entendeu?
33 P6 A-N P1
34 P1 Ali. P6 Apontando para a palavra “acender”, no

glossério.
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T Quem Traducs Para Ob 50 d q Texto escrito produzido pelos
UMo 1 sinaliza radugao s?nuaelzrz]a servagao do tradutor participantes surdos
35 Pl Para baixo. P6 E mostrando sua posicdo na lista de palavras
36 P6 Essa? P1
37 P1 Para  baixo, escreva | P6
ACE...
38 P6 Essa? P1
39 P1 E. P6
40 P6 E para colocar o que? P1 Apontando para o texto no quadro.
41 Pl Aqui? P6 P1 aponta para o texto novamente
E aqui?
42 P1 llhas, faziam P6 P1 se referia a0 fogo que as pessoas
acenderam na ilha
43 P6 Aqui? P1
44 P1 Apaga a palavra fogo A... | P6 P6 copia a palavra “acender” do glossario
enquanto P2 continua no quadro mexendo
no texto.
45 P2 P2 apaga a palavra “chefe” e coloca “dono | Dono de navio aviso jogar ancora
de navio”. agua, depois as pessoas
descembarcar ilha faz fogo, depois
ouvir grito
46 P6 P6 apaga a palavra “fogo” e escreve | Dono de navio aviso jogar ancora
“acender”. agua, depois as pessoas
descembarcar ilha faz acender,
depois ouvir grito
47 P2 P2 acrescenta o artigo A antes da palavra | Dono de navio aviso jogar a ancora
ancora e coloca “na” antes da palavra na agua, dep0|s as  pessoas
“4gua’. descembarcar ilha faz acender,
depois ouvir grito
48 P2 P6 P2 e P6 discutem sobre quem acendeu o

fogo, mas um dos participantes esta de costas
para a filmadora dificultando a visualizacdo
para a transcricao.




131

Quem ~ Para ~ Texto escrito produzido pelos
Turno sinaliza Traducéo quem Observacao do tradutor participantes surdos
sinaliza
49 P2 A pessoa, ndo, espera, foi | P6
0 homem que acendeu o
fogo? Quem foi?
50 P6 S-I1-M-B-I-A...N&o...S-I- | P2
M-B-I-D
51 E3 E3 sugere que se coloque o ponto final ap6s | Dono de navio aviso jogar a ancora
”desembarcar ilha”. P2 decide apagar o | ha agua, depois as pessoas
restante da frase para reescrevé-la. descembarcar ilha.
52 P2 O H-O-M-E-M P6 P6 escreve “O homem”
53 P2 Fogo... O A-C-E-N-D-E- | P6 P2 olha o glossério para fazer a datilologia | O homem acendeu o fogo

U

de “acender”
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Analise da Cena 3

As interacdes observadas nesta cena desenvolvem-se por meio de discussdes em torno
dos termos “fazer fogo” em contraposi¢do a “acender o fogo”, a partir do texto até entdo
construido: Chefe navio aviso jogar ancora agua, depois pessoa descembarcar ilha,
faz fogo, depois ouvir grito. O texto fazia referéncia ao desembarque das pessoas na ilha
quando acendiam o fogo para cozinhar.

Em busca de adequacdes, P2, em uma tentativa de contextualizacdo, interfere na
escrita que esta sendo produzida na lousa esclarecendo que varias pessoas desembarcaram na
ilha (turno 21). Frente a nova informagao, P6 passa a palavra “pessoa” para o plural e P2
sugere, ainda, o artigo “as” antes da mesma. Vendo que P6 se confunde com a informacao, P2
se levanta e acrescenta o artigo a palavra. A operacdo observada entre os turnos 28 a 31,
muito além de apontar para elementos gramaticais especificos, sinaliza uma importante
questdo de coeréncia textual, uma vez que trata de relages no plano das ideias, ou seja, de
relagdes entre discurso e acao, entre fatos e ideias.

Partindo do principio de que a coeréncia de um texto é construida ao longo dele por
meio de recursos coesivos que ressaltam na superficie textual, é possivel chegar a
compreensdo da sequéncia produzida como coerente buscando a inten¢do do enunciado, tendo
em vista a situacdo de producdo e quem produziu, ou seja, trata-se de um texto produzido por
surdos, em busca da marca padrdo de uma segunda lingua. Assim, a intensa negociacao
observada entre 0s turnos 32 e 46, nos permite analisar que a coeréncia do texto produzido vai
se constituindo na interacdo dialdgica que se estabelece entre os participantes surdos, em
busca de um ponto comum de entendimento, quando P1, baseado em seu conhecimento de
mundo e da leitura do texto, sugere “acender o fogo” como a forma mais adequada que “fazer
fogo”. Buscando auxiliar P6 na alteragdo do texto, P1 faz a datilologia da palavra “acender” e
aponta para o glossario. P6 refaz o texto que assume a seguinte versdao: Chefe navio aviso
jogar ancora agua, depois as pessoas descembarcar ilha, faz acender, depois ouvir
grito. Observa-se que o empenho de P1 ainda ndo contemplou sua intencionalidade de
adequacao textual, porém foi o mote para que P2 fizesse ponderacfes sobre aquela

enunciagao.
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A intervencdo de P2 recai, primeiramente, sobre questGes lexicais que desponta como
uma marca de individualidade quando escolhe outra forma linguistica para se referir a “chefe
navio”, optando por “dono do navio” (turno 45). O fato mostra, além de uma evolucdo do
Iéxico, a incorporacdo de nocdo de escolha que evidencia seu desempenho e trabalho com a
linguagem, quando comparados ao inicio das oficinas. E interessante observar, no turno 31, a
atitude de P2 quando se dispBe a auxiliar P6 na escrita na lousa. P2 havia se levantado apenas
para orientar P6 quanto a localizacdo do artigo antecedendo “pessoas” na frase construida,
porém, autonomamente, faz adequagdes ao texto inserindo o artigo antes de “4ncora” e a
particula “na” antes de “agua” (turno 47).

Neste processo de revisdo P2 nota alguma incoeréncia no final da frase construida e
questiona P6 em relacdo a quem teria acendido o fogo e discutem sobre as possibilidades em
uma clara tentativa de imprimir clareza ao texto. O educador Djair (E3) sugere que 0s
participantes surdos coloquem o ponto final ap6s o termo “desembarcar ilha”. Em busca de
sequéncia logica, P2 decide refazer o texto, apagando o trecho faz acender, depois ouvir
grito, orientando P6 na construcdo do periodo seguinte: O homem acendeu o fogo. A
intencdo de P2 ao questionar P6 sobre quem acendeu o fogo revela um propoésito de
adequacao textual, a qual foi possibilitada pela interacdo de pontos de vista e de troca de
ideias (turnos 48 a 53). Quando se assume uma visdo da escrita enquanto trabalho, Melo
(2003, p. 188) afirma que “¢ imprescindivel incluir a revisdo como parte integrante deste
processo operoso que ¢ a escrita”. Dessa forma, eventuais alteragdes que se fizer em um texto
no momento de sua escrita, ou mesmo posteriormente, sdo decorréncia do trabalho de leitura
empreendido pelo proprio produtor para monitorar sua escrita (MELO, 2003). Assim, Melo se

pronuncia:

Quem aponta os problemas do texto ndo é o produtor, mas o leitor que
convive no produtor, ou o produtor desempenhando o papel de leitor, ainda
que se trate do mesmo individuo; é, pois, o leitor-produtor. Afinal, o autor é
0 primeiro leitor de si mesmo (MELO, 2003, p. 188).

Neste processo de construcdo coletiva de aprendizagem, mesmo em seus diferentes
papeis, ditantes ou escreventes, observa-se o alicercar mutuo que as negociac¢des propiciaram
durante estas interacdes, materializadas nas propostas e sugestdes de revisdo que imprimiram
sentido & enunciagdo, como por exemplo, na conversa entre P2 e P6 quando decidem sobre o

sujeito da oracdo: O homem. Ou ainda nas orientagdes: “Apaga a palavra fogo”, “Avisaram
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para varias pessoas e ndo para uma”. Desse modo, ja se podem observar discussdes mais
consistentes que evidenciam uma nocao de linguagem como atividade processual e dindmica,
em cuja interacdo os participantes surdos se constituem e se firmam como sujeitos de
linguagem.

A substituicdo (chefe/dono), os acréscimos (A, Na, S) bem como o apagamento e a
refaccdo do final do periodo construido, propiciados por uma relacdo interativa, revelam
significativas reflexGes neste processo de escrita, deixando transparecer uma preocupacao
com o trabalho coletivo empreendido em uma operagdo consciente e intencional com o codigo
escrito.

A analise desses dados nos permite observar o movimento desencadeado pela
interlocucdo consubstanciado pela participacdo ativa dos sujeitos nessa construcdo textual,
colocando-se, recuando, persistindo. Nem tudo que é sugerido é incorporado, mas hd uma luta
para que alguns elementos se configurem no texto. Neste movimento, observa-se a
emergéncia da corresponsabilidade e de grifos individuais hum texto de autoria coletiva,
qguando cada participante contribui com seu trabalho de selecdo ou escolhas linguisticas,
parecendo querer um bom texto. Nos turnos 44 e 53 pode-se observar o papel do glossério,
revelando-se uma ferramenta importante para esta atividade, uma vez que contém palavras
passiveis de utilizacdo ou que seria desejavel que fossem usadas, ou ainda, palavras mais
adequadas aquele contexto. Os participantes sabem disso e se esfor¢cam para trazé-las ao texto.
Sem resisténcia, os participantes surdos langam mao do glossario como um importante ponto

de apoio.
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Quem x Para x Texto escrito produzido pelos participantes
Turno | = .. Traducéo guem Observacao do tradutor
sinaliza o surdos
sinaliza
1 P2 A pessoa avisou. P6
2 P6 E ponto final aqui? P2 P6 coloca o ponto final. Dono de navio aviso jogar ancora ha
agua, depois as pessoas descembarcar
ilha. O homem acendeu o fogo.
3 P2 Apaga ali. P6 P6 havia escrito pessoas. pessoas
4 P2 Apaga o S. P6 P2 solicita que P6 apague a letra S
da palavra “pessoas”.
5 P2 A letra P é maiuscula e ndo P6 P2 desenha a letra P no ar e P6 | Pessoa
minuascula, coloca o P corrige. Enquanto P1 e P5 voltam a
maiusculo. sala, P2 dirige-se a lousa.
6 P2 Avisou. P6 P2 faz a CM de AVISAR, Pessoa aviso
suspende a sinalizacao, olha para
0s Educadores e continua a
sinalizacdo. P6 escreve:
7 P2 A-V-1-S-0? E2/E3 P2 soletra e oraliza: “o que ¢
iss0?”
8 P1 N&o conheco AVI... ((ah)) é P1 ao se lembrar do significado do
avisou. sinal de “avisar” chama atengdo de
P2 confirmando que o sinal €
aquele mesmo.
9 P2 Avisar ...apaga ali e coloca f, P6
apaga
10 P1 Todos foram embora para o P6
navio, voltaram ...
11 P2 Apaga 0 A-V ecolocaF-A-L- | P6

O-U.
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Quem ~ Para ~ Texto escrito produzido pelos participantes
Turno sinaliza Traducéo quem Observacgéo do tradutor surdos
sinaliza
12 P6 De novo. P2 P6 solicita que P2 repita a
datilologia.
13 P2 Falou P6 P2 usa o sinal de avisar.
14 P5 Falou E2
15 E2 F-A-L-O-U ou gritou, tem P5
diferenca entre elas, qual usar?
16 P1 Cuidado, é avisou ou gritou? P2
17 P2 F P6
18 P6 Aqui P2 P6 aponta para o quadro.
19 P2 F P6 P6 apaga a palavra “aviso’e Pessoa fa
escreve FA
20 P2 F-A-L-O-U P6
21 E2 Avisa ele, gritar P2
22 P1 Gritou...gritou...gritou... P6 P1 enfatiza o sinal gritar.
23 P6 Gritou P1
24 P6 Como se escreve gritar? P1
25 P1 G-R-I-T-O-U P6
26 P6 G? é? P1
27 P1 G-R-I-T-O-U...G P6 P1 desenha a letra G no ar. P6 olha
para P1.
28 P1 G P6 P1 desenha novamente a letra G no
ar.
29 P6 Ah, entendi! P1 P6 balanca a cabeca com énfase,
demonstrando entendimento.
30 P2 Gritou CP
31 P1 G-R-I-T-O-U... O-U P6 P6 escreve “grifou” Pessoa grifou
32 P1 TET P6
33 P2 T P6
34 P2/P1 T P6
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Turno Quem Traducio qpuaerr?\ Observagao do tradutor Texto escrito produzido pelos participantes
sinaliza oo surdos
sinaliza
35 E3 P6 E3 ponta no quadro a palavra Pessoa gritou
grifou, P6 olha e corrige.
36 P2 A pessoa gritou: aqui nao é P6 escreve enquanto P1 se propde | Pessoa gritou aqui ndo é ilha ndo
“coloca aqui” isso, ndo ¢ ilha, ajuda-lo e vai a lousa.
aqui...
37 P1 C-O-R-R-E-U...C-O-R-R-E-U | P6 P1 e P6 se confundem com a
sequéncia e P2 se prop0e a auxilia-
los
38 P2 continua o texto: Pessoa gritou aqui ndo é ilha ndo é

peixe dormindo na agua muito tempo
corre mais rapido no navio. Simbig néo
conseguiu chegar no navio
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Anélise da Cena 4

A cena 4 se desenrola em torno do episédio desencadeado a partir do momento em
que, apos acenderem o fogo para cozinhar, Simbad ouve gritos:

- Salvem-se! Isto ndo € uma ilha [...] (HOLEINONE, 1998, p. 9).

Ap0s ter narrado o trecho do episddio, P2 sugere que o escriba (P6) dé sequéncia ao
texto e escreva “Pessoa falou”. Mediante o texto até entdo produzido, P6, preocupado com a
coesdo sequencial e com a produgdo de sentido indaga: “Ponto final aqui?” (turno 2). Tal
preocupacdo com a organizacéo textual, explicitada no pedido de confirmacéo, evidencia uma
reflexdo em relacdo ao sequenciamento entre periodos e ao registro escrito. E interessante
examinar o exercicio de independéncia e iniciativa aqui empreendido por P6, uma vez que até
entdo, as questdes de sequenciamento eram resolvidas por outros participantes, porém, nesse
momento sdo incorporadas por P6.

E interessante observar, no turno 6, que P2 sinaliza “Avisar”, porém sua intencao era
registrar o verbo “Falar”. Por sua vez, P6 registra Aviso, reconhecendo o verbo que ja havia
surgido no inicio do periodo produzido. Perante o estranhamento de P2 frente ao verbo, P1
também se pronuncia “N@o conheco AVI...”, mas, por um sinal de E2, logo se lembra e
chama a atencdo de P2 que, irredutivel, mantém sua posicdo e solicita que P6 apague a
palavra e escreva “Falou”, sinalizando “Avisar” e dando a datilologia de “F-A-L-O-U”. A
confusdo, provavelmente, se deve a uma possivel semelhanca semantica entre os verbos falar
e avisar, em Lingua Portuguesa, que podem ter seus sentidos aproximados. Ressalta-se aqui
uma posicao mais conservadora, ao ndo se permitirem explorar novas palavras. Todavia, 0
fato de P2 néo ter feito a distingdo entre ambos os verbos ndo comprometeu a intengéo
comunicativa estabelecida naquela enunciacédo, além do que, demonstra um transito confiante
de P2 pela Lingua Portuguesa, em relacdo a escolhas linguisticas. Isto mostra claramente que,
na pratica viva da lingua, a consciéncia linguistica de quem enuncia tem a ver com a
linguagem naquele contexto possivel de aplicabilidade da palavra, ou seja, a palavra ndo se
comporta como um ente dicionarizado, mas se revela dentro das diferentes situagOes de
enunciacao, dentro de cada enunciacdo em particular (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010).

As negociagdes em torno dos verbos falar e avisar se intensificam, a partir do turnol5,
quando E2 fomenta as discussdes lancando o questionamento: “Falou ou gritou, hé diferenca,

qual usar?”. Mediante a pergunta, P1, com a inten¢do de precaver P2 (que se ocupava em dar
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a P6 a datilologia de “falar”) se manifesta: “Cuidado, ¢ avisou ou gritou?”. Assim, P1 sinaliza
insistentemente, intensificando o verbo gritar.

Os participantes surdos ndo tinham se dado conta de uma primeira tentativa de
insercdo do verbo gritar por iniciativa de P5, em ensaio anterior (cena 3 — turno 10) para a
composi¢do do paragrafo, porém, agora influenciados ndo s6 pela indagacdo de E2 que os
coloca em situacdo de alerta frente a uma escolha linguistica, a opc¢éo pelo verbo gritar se deu
também pela expressividade que P1 imprime ao sinal, intensificando-o, considerando a
preméncia do fato. Dessa forma, apenas avisar ou falar ndo cumpriria a emergéncia daquele
chamamento mediante o iminente perigo. A decisdo demonstra que a escolha linguistica dos
participantes surdos ndo foi aleatdria, mas condicionada ao contexto, revelando suas
representacdes das coisas e dos fatos, ou seja, uma melhor compreensdo do género estudado.
Percebe-se aqui 0 papel do Educador que polemiza e que acrescenta novos aspectos nem
sempre considerados, porém, € importante refletir sobre as sutis marcas de praticas
discursivas desencadeadoras de aprendizagem no ambiente interacional destas oficinas.

As duavidas suscitadas por P6, durante as negociacdes, alavancam seu proprio sujeito
reflexivo que sem medo expde suas incertezas, como por exemplo, diante da datilologia de
“Falou” insiste, “De novo” (turnosl1 e 12), ou ainda quando reconhece o sinal de “gritar”,
mas ndo sabe registra-lo em portugués e quando auxiliado mais uma vez pela datilologia,
indaga: “G? E? Até que apos “Ah! Entendi” (turnos 23, 24 e 29) surge a palavra “Grifou”
(turno 31). Porém, lancando-se aos desafios e mediado pelos pares surdos, constréi hipoteses
e reflete sobre a Lingua Portuguesa, o que pode significar uma mudancga em relagdo ao uso
dessa lingua, uma vez que o conhecimento circulado aponta novas possibilidades de registro
escrito. No momento em que P6 tenta escrever mesmo aquilo que nao sabe, coloca-se como
participe de uma enunciacdo, marcando sua condicdo de sujeito da linguagem.

Nesta sequéncia, podem-se observar atitudes intencionais de tutoria em P1 e P2 que se
colocam como mediadores de conhecimentos e, com o propésito de minimizar a dificuldade
gue P6 encontra ao executar sua tarefa, repetem a datilologia pausadamente, confirmam letras
solicitadas desenhando-as no ar, corrigem palavras “ditando” as letras corretas (turnos 25, 27
e 28). Tais recursos oferecem meios de resolucdo para determinados tipos de problemas
enfrentados na escrita de segunda lingua. Problemas que enfrentados coletivamente tém maior
chance de solucdo, uma vez que o saber de cada participante surdo é partilhado,

movimentando o conhecimento, estimulando a aprendizagem e a autonomia.
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Ap0s deliberarem sobre o verbo mais indicado, o texto assume a seguinte forma:
Pessoa gritou.

A partir deste enunciado, P2 dita a sequéncia do texto, e P6, com auxilio de P1,
escreve: aqui ndo é ilha ndo. Para prosseguir a frase, P1 sugere “C-O-R-R-E”, porém, P2,
talvez motivado pela intencdo de adicionar mais detalhes a historia, indicativo de apreensdo
do género, registra: 0 dono de navio falou € peixe dormindo na agua muito tempo corre
mais rapido no navio. Simbig ndo consegui chegar no navio.

A producdo de P2 revela seu maior dominio da escrita em portugués, contudo, durante
0 episddio pode se observar seu respeito a producdo de P6 em orientacBes, como por
exemplo, nos turnos 3,4 e 5: “apaga ali”, “apaga o s”, “letra P ¢ maiuscula e ndo minuscula,
coloca o P maitsculo”. A cooperagdo em situagdo de dificuldade ¢ flagrada no turno 5,
guando P2 se levanta e vai a lousa auxiliar P6. Tal consideracdo pelo texto do parceiro
também fica patente nas sugestdes de reformulacdo de certos modos de dizer, quando P2, nos
turnos 9 e 11, sugere a troca de verbo “avisar”. Neste contexto interativo, é importante a
referéncia de outro surdo, especialmente quando este outro demonstra maior dominio da
escrita. E, pois, neste contexto de interacdo que P6 se organiza internamente estimulado pelo
apoio do parceiro. A heterogeneidade de dominios do portugués tem espaco e a construcao
coletiva parece acrescentar a todos, uma vez que organiza aquilo que j& aprenderam, estimula

a reflex&@o e aponta novos desafios a serem enfrentados.
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Quem ~ Para ~ Texto escrito produzido pelos participantes
Turno | = .. Traducéao guem Observacao do tradutor
sinaliza J surdos
sinaliza
1 E2 Simbad ndo conseguiu voltar | todos Pessoa gritou aqui ndo é ilha ndo é peixe
para o0 navio, ele fez o que? O dormindo na 4gua muito tempo corre mais
que aconteceu? rapido no navio. Simbig ndo conseguiu
chegar no navio
2 P1 Ele pulou no mar. E2
3 E2 Ele nadou e encontrou o0 qué? todos
4 P1 Um barril. E2
P2
P5
5 E2 Um barril B. todos
6 P1 Eu acho que é B-A-R... Tentando a datilologia de
“barril”.
7 P2 A-B-A-R-R-I-L
8 E2 Isso, vocés dois! P1 E2 se refere que os dois
P2 estéo certos.
9 P5 Encontrou...depois encontrou P6
10 P1 Espera P2 P1 toca no ombro de P2,
solicitando que ele espere,
pois P5 esta narrando
11 P2 Simbad falou: Eu...E-U, é? P6
12 P6 E aqui? P2 Perguntando se inicia novo
paragrafo.
13 P2 E ali P6 P2 aponta para o quadro.
14 P6 P6 copia de outra parte do
texto a palavra “Simbig”
15 P2 Coloca “Eu”, E-U P2 caminha até o glossario

para auxiliar P6 na escrita.
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Quem ~ Para ~ Texto escrito produzido pelos participantes
Turno sinaliza Traducéo quem Observacéo do tradutor surdos
sinaliza
16 P2 F P2 olha o glossario e se
volta para perguntar a E2
17 P2 Afogar? E2
18 E2 Afogar P2
19 P2 E afogar P6
20 P6 Ele abraca o barril? P2
21 P2 Néo, coloca A-F-O-G-A P6 P6 tenta escrever e se Eu afoga
atrapalha. P2 toma a vez do
escriba e registra.
22 P5 O qué? Apaga, ele ndo afogou, P6
ndo morreu.
23 P6 Ele P5 P6 aponta para P2 om a
intengdo de dizer: “Foi ele
que disse”.
24 P5 Né&o afogou P2 P5 oraliza.
25 P2 Afogou sim, S-I-M P5
26 P5 Ele encontrou... Ele nadou depois | P2
encontrou um barril.
27 P2 Isso. P5 P2 registra no quadro. Eu afoga depois encontrei o barril
28 P6 P2 P6 aponta para a palavra
“encontrei” ¢ pergunta o
significado.
29 P2 Encontrou P6
30 P6 P2 P6 aponta para a palavra
“barril” na lousa.
31 P2 Barril P6
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Quem ~ Para ~ Texto escrito produzido pelos participantes
Turno sinaliza Traducéo quem Observacgéo do tradutor surdos
sinaliza
32 P6 P2 P6 aponta novamente para a
palavra e pergunta para P2.
33 P2 B P6
34 P5 Isso, esta certo. P2
35 P6 Ele abragou o barril, ele abracou | P2
o barril, né?
36 P2 P2 termina o texto. Eu afoga depois encontrei o barril e vento

bom, achei uma ilha.
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Analise da cena 5

Fechando a Oficina 2, a Cena 5 apresenta as negociacGes dos participantes surdos
referentes ao processo de reescrita do desfecho do episddio proposto para esta oficina.

A proposicédo para a sequéncia da atividade partiu de Milena (E2) que, buscando reatar
o fio da histdria até entdo reconstruida pelos participantes surdos, situa-os a partir da questao:

- Simbad ndo conseguiu voltar ao navio. O que aconteceu? Ele nadou, nadou e
encontrou o qué?

Os participantes surdos (P1, P2 e P5) que estdo com a tarefa de narrar em Libras
sinalizam “barril”, porém, como se pode constatar pela sequéncia transcrita, P6, a despeito de
ja ter entendido o conceito, ndo o relaciona com a palavra escrita. Ao narrar o trecho a ser
escrito, P2 remete o discurso a primeira pessoa, dando voz a Simbad (turnos 11 e 15). ApGs
ter explicitado, na cena anterior, que Simbad ndo havia conseguido voltar ao navio, P2 da
agora a palavra a Simbad, que, em discurso direto faz sua declaracdo: Eu afoga. Tal relato
demarca a enunciacdo de Simbad, imprimindo um sentido mais real a cena, uma vez que 0
texto agora é conduzido pelos escribas no limite do horizonte de Simbad. A escolha pode
demarcar um maior envolvimento entre enunciador e trama.

Frente a dificuldade que P6 encontra para efetuar tal registo, P2 toma a posicdo de
escriba (turno 21) e ambos permanecem na lousa. Diante do registro, P5 se posiciona,
contrapondo-se as ideias de P2: “O que? Apaga, ele ndo afogou, ndo morreu” (turno 22). A
refutagdo da proposta defendida por P5 surge em: “Afogou sim S-1-M”. Em defesa de sua
posicdo, P5 argumenta: “Ele encontrou... ele nadou, depois encontrou um barril”.
Concordando parcialmente com o raciocinio, P2 assente: “Isso”. A negociacdo ocorrida entre
0s turnos 22 a 27, consubstanciada em pratica de linguagem, evidencia o trabalho reflexivo de
leitura e de escrita, de producdo e de recepcdo textual que envolve percepcbes e
representacdes de mundo, mobilizando e ampliando recursos expressivos na construcdo de
sentidos. Tais escolhas, sinalizando a compreensdo do enunciado pelos participantes surdos,
levam P2 a aceitar, em parte, a proposta de P5 e redige: Eu afoga depois encontrei o barril.

Lendo o trecho que acabara de ser escrito, P6 aponta para as palavras “encontrei” e
“barril” e olha para P2 manifestando sua incompreensdo. As palavras apontadas sdo aquelas
que P6 apenas ndo se recorda em portugués, pois, mediante a sinalizacdo de P2,

imediatamente as reconhece, sinalizando alguém abracando um barril. A relevancia desta
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ocorréncia estd na intervencdo de P6 em busca de sentido, ao se colocar como leitor do texto
co-construido a partir do conhecimento de escrita que dispde, entendendo que tal texto precisa
fazer sentido para si proprio e para o outro. E, pois, nesta descoberta e disponibilidade que os
participantes surdos vao se constituindo e se tornado leitores e escritores.

Ao concluir o texto, P2 insere um componente expressivo que individualiza seu
enunciado: Eu afoga depois encontrei o barril e vento bom, achei uma ilha. De acordo
com Bakhtin (2006, p. 289) um dos elementos que determina a composic¢éo e o estilo € o
elemento expressivo, ou seja, ¢ “a relacdo subjetiva emocionalmente valorativa do falante
com o conteudo do objeto e do sentido do seu enunciado”. Assim, a “relagcdo valorativa” do
escriba com o “objeto de seu discurso” determinou a selecdo dos recursos da lingua e a
escolha de recursos gramaticais, lexicais e composicionais para seu enunciado. Neste sentido,
P2 insere ao texto uma informacdo a mais ao leitor, ao caracterizar o vento com o adjetivo
“bom” antecipa a situacdo favoravel de Simbad. O fato vai além da busca de melhor
caracterizacdo do ambiente, uma vez que faz referéncia a sorte de Simbad ter encontrado o
barril e ter sido levado pelo vento e pela correnteza até uma ilha. E interessante observar a
estratégia utilizada por P2 ao buscar solucdo para tal comunicacdo discursiva. Neste contexto,
diante do sintagma “vento bom” ndo estamos diante de um termo isolado como unidade de
lingua, nem do significado de um substantivo e de seu adjetivo, mas, como nos referencia
Bakhtin (2006, p. 291), diante “de um enunciado acabado e concreto” e diante de um possivel
projeto individual de discurso.

O projeto de discurso de cada participante surdo, reflexo das trocas interativas, vem

expresso na oficina 2 por meio da seguinte producéo textual:

Dono de navio aviso jogar a ancora na agua, depois as pessoas descembarcar ilha.
O homem acendeu o fogo. Pessoa gritou aqui ndo é ilha ndo é peixe dormindo na agua
muito tempo corre mais rapido no navio. Simbig ndo conseguiu chegar no navio. Eu afoga

depois encontrei o barril e vento bom, achei uma ilha.

A figura abaixo registra um momento da producdo escrita dos participantes surdos,

durante a oficina 2.
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Figura 6-Imagem do texto escrito produzido pelos participantes surdos na oficina 2
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4.3 Oficina 3 — 08 de maio de 2014 — 39° encontro

As atividades da oficina 3 contaram com a participacdo de Denis (P1), Dalton (P2) e
Julia (P7). Sob a orientacdo de Djair (E3) e Katy (E5), os participantes receberam a tarefa de
reescrever, em conjunto, mais uma sequéncia da histéria de aventura que haviam lido. A
seguir apresentamos o trecho original da histéria, que da continuidade ao episédio da chegada

de Simbad a uma ilha, apo6s o naufragio:

A beira do mar, vi uma égua amarrada a uma estaca. Apareceu, entdo, um
homem, que me perguntou:

- Quem é vocé? De onde vem?

- Sou um néaufrago — respondi.

- Venha comigo — disse-me ele.

Conduziu-me a uma caverna e me ofereceu comida. Contei-lhe minha
aventura, que ele ouviu admirado. Curioso, eu lhe perguntei por que mantinha o
animal preso a beira do mar.

- Sou um dos cavalaricos do rei respondeu. — Na lua nova, deixamos as
éguas a margem do mar para cruzarem com os garanhdes marinhos (HOLEINONE,
1998, p.10).

Para a realizacdo da tarefa, reapresentou-se, aos participantes surdos, o trecho do video
narrado em Libras, referente ao texto que seria reescrito. Apds a reapresentacdo, o Educador
Djair pergunta se os participantes se lembraram da historia e solicita que escolham entre eles a
guem cabera o papel de escriba neste momento inicial. Denis (P1) toma sua posi¢do a lousa,
esperando que os parceiros sinalizem as sequéncias a serem escritas. Abaixo, trazemos a

tabela que nomeia participantes surdos e educadores que tomam parte da oficina 3.

Quadro 5 - Identificagdo dos participantes surdos e educadores da oficina 3

Participantes surdos Educadores
P1 — Participante Surdo Denis E3 - Educador Djair
P2 — Participante Surdo Dalton E5 — Educador Katy

P7 - Participante Surdo Jalia
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uem x Para quem x Texto escrito produzido pelos
turno siQnaIiza Tradugdo sina?iza Observagao do tradutor participaﬁtes surdosIO
1 P2 Simbad encontrou uma ilha verdadeira... | todos
depois um homem curioso perguntou:
- O que vocé esté fazendo aqui?
- Eu sou um néufrago
2 P1 nome? P2 P1 comeca a escrever, volta-se | O Sim
para P2 e pergunta como se
escreve.
3 P1 B-L-B-A-L P2eE3
4 E3 B P1
5 P1 B-L E3
6 E3 A P1
7 E3 B-A-D P1 P1 se vira e escreve no quadro: | O Simbal
8 P2 Ndo é L P1 E3 aponta para a letra L no
quadro
9 E3 EL? P1 P1 corrige O Simbad
10 P2 encontrou ... EN P1 P2 continua a narrativa.
11 P1 encontrou P2
12 P2 encontrou...E-N P1
13 P1 espera P2 O simbad en
14 P2 C-O-N P1
15 P2 T-R-O P1
16 P2 U P1 O Simnbad encontrou
17 P2 ilha P1
18 P2 de verdade P2 P1 se volta para P2 para saber se | O Simbad encontrou ilha
este tinha mais algo a dizer. verdade
19 P2 Coloca o ponto final... ndo.... coloca P1
depois...
20 P2 depois P1 O Simbad encontrou ilha
verdade depois
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turno _Que_m Traducéao Par aquem Observacao do tradutor Texto esc.:r?to produzido pelos
sinaliza sinaliza participantes surdos

21 P2 Qual é 0 nome do homem? E CAVA? E3 P2 confunde-se com a expressao
original do texto: cavalarico do
rei.

22 P2 Qual 0 nome do outro homem? E3

23 E3 Simbad encontrou um homem. P2

24 P2 O outro homem, qual é 0 nome dele? E3

25 E3 N&o tem nome. P2

26 P2 Né&o tem? E3

27 E3 O homem cuidava do cavalo do rei, P2

entendeu?

28 P2 homem P1

29 P1 0? A? P2

30 P1 0? Masculino? P2 P1 faz o registro na lousa O simbad encontrou ilha verdade

depois 0 homem

31 P2 encontrou o que? P1

32 P1 apaga a palavra “homem” ¢ O simbad encontrou ilha verdade
£ st cariceten depois encontrou

33 P7 chega a sala.

34 E3 Hoje vocés irdo sinalizar a historiae ele ird | p7

escrever.

35 P7 Joia E3 Com as duas méos em joia.

36 E3 Lembra? P7

37 P7 Lembro. E3

38 E3 Vocé ajuda ele... Ajuda ele. P7

39 P7 Eu ajudo. P2

40 P2 O homem O-H-O-M-E-M P1 P2 continua a narrar e P1 O simbad encontrou ilha verdade
registra. depois encontrou homem

41 P1 N&o...espera. P2

42 P1 O homem encontrou uma ilha, mas ndo | todos

encontrou o homem, encontrou um cavalo,
ele encontrou o cavalo do homem.
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Quem ~ Para quem ~ Texto escrito produzido pelos

turno sinaliza Tradugdo sinaliza Observago do tradutor participantes surdos

43 P1 Aou O?... cavalo todos

44 P2 O, ndo sei. P2

45 P7 Acavalo e A P2 Plapaga e refaz o texto. O simbad encontrou ilha verdade

depois encontrou o cavalo

46 E3 Cavalo? O que? P1

47 P1 Cavalo F-E-M-E-O E3

48 E3 Amarrado pelo pesco¢o? P1

49 P1 ndo, como se escreve égua? Como se E3 P1 sabe o sinal de “égua”,

escreve? porém nédo sabe como se

escreve.

50 P1 F-E-M-E-O? E3

51 P1 E? Pode? E3 Como E3 nao da a palavra em O simbad encontrou ilha verdade
portugués, P1 registra “cavalo depois encontrou o cavalo femeo
femeo”.

52 P2 A P1

53 P2 Certo? E3

54 P1 O que? P2 P1 abre as duas maos
demonstrando davida.

55 P2 Esta O 14 P1

56 P2 EA P1 P1 se vira para o0 quadro, apaga | O simbad encontrou ilha verdade
a letra O e substitui pela letra A | depois encontrou o cavalo femea

57 P7 O cavalo cruza P1

58 P1 Cruzam

59 P1 E depois, espera P7

60 P1 Amarrado no pescoco. todos

61 P7 Amarrado no tronco pelo pescoco. P1

62 P1 Nome? P7

63 P7 Esqueci. Pl

64 P2 M-A-R-M-A-R-A-D-O P1 P1 comeca a escrever no

quadro, interrompe a escrita e
olha novamente para P2
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uem ~ Para quem ~ Texto escrito produzido pelos
twrno siQnaIiza Tradugdo sina?iza Observagao do tradutor participaﬁtes surdosIO
65 P2 P1 P1 registra marado
66 P2 C-O-M P1 P2 faz a datilologia “com corda”
67 P2 C-O-R-D-A Pl P1 escreve a palavra ditada por | O simbad encontrou ilha verdade

P2 no quadro

depois encontrou o cavalo femea
marado com corda
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Anélise da cena 1

A cena 1 se inicia com Denis (P1) e Dalton (P2), uma vez que Jalia (P7) chega alguns
minutos mais tarde. Assim, Dalton narra, em Libras, o seguinte trecho:

“Simbad encontrou uma ilha de verdade... depois um homem curioso perguntou:

- O que vocé esta fazendo aqui?

- Eu sou um naufrago.”

Como atividade de producdo textual a partir de um enredo conhecido, a sequéncia
narrada por P2 (turno 1), caracteriza-se como uma producdo de uma nova versdo, ndo se
limitando a reproducdo do texto original. Assim, observa-se a capacidade criativa dos
participantes, uma vez gque a personagem curiosa que aparece na narracdo de P2 é o homem
que Simbad encontra na ilha, porém no texto original, é o préprio Simbad que se
autodenomina curioso: Curioso, eu Ihe perguntei por que mantinha o animal preso a
beira do mar (HOLEINONE, 1998, p.10). A partir do momento em que 0s sujeitos se
colocam como participantes do didlogo que se estabelece em torno do texto, a compreensao
ndo brota da subjetividade, mas de compreensdes outras que podem singularizar sua leitura
(FIORIN, 2008).

Neste sentido, Bakhtin (2006, p.271), nos mostra que toda compreensdo de um texto,
implica em uma responsividade, ou seja, o ouvinte ou o leitor, “ao perceber e compreender o
significado (linguistico) do discurso, ocupa simultaneamente em relagdo a ele uma ativa
posicdo responsiva” concordando, discordando, completando, adaptando. Assim,
Bakhtin/VVolochinov (2010, p. 137) concluem que “compreender é opor a palavra do locutor

uma contrapalavra”.

Compreender a enunciacdo de outrem significa orientar-se em relacdo a ela,
encontrar o seu lugar adequado no contexto correspondente. A cada palavra
da enunciagdo que estamos em processo de compreender, fazemos
corresponder uma série de palavras nossas, formando uma réplica.

Isto nos permite pensar no processo de escrita e de reescrita enquanto autoria, a partir
do conceito de linguagem, adotado neste trabalho, como interagdo social. Barros e Padilha
(2011, p. 263) refletindo sobre o processo de escrita e a questdo da autoria ai envolvida,
dentro da perspectiva de uma relagdo interacional, esclarecem que “ao enunciar, o autor-

criador ja responde aos outros ja-ditos da cadeia de comunicacdo, e abre possibilidades de
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respostas ao seu enunciado, para outros dizeres no devir", ou seja, “¢é o enunciado colocado
em movimento, colocado na vida, na dinamica da comunicagdo”. Assim, os participantes
surdos, destas oficinas, sdo produtores de linguagem (autores-criadores) que respondem
ativamente, colocando-se, mesmo que timidamente, em posi¢do de compreensdo responsiva
aos enunciados e capazes de apreciacOes valorativas.

Nesta cena, P2 sinaliza e P1, o escriba, registra em portugués na lousa. Pelo
transcorrer da cena 1 € notorio o auxilio que P2 presta a P1, desde a soletracdo (datilologia) a
orientacdo em relacdo a construcdo composicional e tematica, caracterizando um trabalho de
co-construcdo de experiéncia, ou seja, 0s participantes ddo suporte e orientacdo uns aos
outros. Assim, ao chegarem ao texto produzido: O Simbad encontrou ilha verdade, P1 se
volta para saber se P2 tinha mais coisas a dizer (turno 18), aceitando, aparentemente sem
guestionamento, o texto pronto de P2. Na sequéncia: “depois encontrou o homem”, sinalizada
por P2, P1 registra na lousa, porém, nos turnos 41 e 42, diz: “ndo... espera”, € se posiciona:
“O homem encontrou uma ilha, mas ndo encontrou o homem, encontrou um cavalo, ele
encontrou o cavalo do homem”. Apesar de ja ter efetuado o registrado, P1 apaga a palavra
homem e refaz o texto: O Simbad encontrou ilha verdade depois encontrou o cavalo.
Além do saber ja constituido por P1 em relacdo a recuperacdo da sequéncia logica, uma vez
gue mobiliza o lido por meio de uma resposta ativa, o fato também nos permite refletir sobre a
questdo de autoria, compreendida como algo construido nas relagdes interlocutivas e que
atualiza a linguagem. Os géneros, de acordo com Bakhtin (2006), se atualizam e se
modificam frente ao trabalho do sujeito empenhado em seu projeto de dizer. Tal atitude
responsiva é responsavel pela movimentacdo dos enunciados. Dessa forma, P1 encontra seu
lugar para significar como locutor efetivo de seu texto, ndo aceitando passivamente o texto
ditado por P2. Ou seja, seu texto é construido a partir de uma relacéo interlocutiva entre a
historia lida e o enunciado de P2.

No querer dizer de Plesta a potencialidade enunciativa de ir e vir (do texto lido ao
texto de P2 e deste ao texto a ser produzido) e neste movimento esta a produgdo enunciativa
com efeito de atualidade, ou seja, com efeito de autoria. Autoria constituida pela confluéncia
de discursos. Assim, o discurso de P1, embora marcado por outras vozes, assume uma
perspectiva diferente daquela de P2.

Este efeito de autoria vem da capacidade de interpretar e de direcionar o texto a ser

produzido a varias maos, de maneira que satisfaca seu coerente ponto de vista e sua tomada de
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posicdo, apds a discussdo com os parceiros. Neste sentido, quando P7 antecipa a sequéncia
fazendo referéncia ao cruzamento das éguas com os garanhdes marinhos (turno 57), P1 avisa
“¢ depois, espera”. Por meio dos mecanismos argumentativos ‘“ndo...espera” e “¢ depois,
espera”, P1 se contrapde aos argumentos de P2 e P7 os quais ndo coincidem com a
intencionalidade de seu discurso e, a0 mesmo tempo, procura produzir determinado efeito
sobre seus interlocutores para o registro escrito. Desta forma, a progressao textual escrita se
faz por meio de um processo dialético de superposicao de vozes (ALMEIDA, 2003).

Esta superposicdo de vozes se evidencia nas diferentes manifestacdes de pontos de
vistas e de tomada de posi¢des pressupostas num processo dialdgico, o que faz com que cada
participante seja agente da tarefa de construgdo de sentido, na leitura e na escrita coletiva.
Assim, enquanto P1 enuncia “amarrado no pescogo”, P7 interfere “amarrado no tronco pelo
pescoco”, P2 arremata “amarrado com corda”: O Simbad encontrou ilha verdade depois
encontrou o cavalo femea marado com corda. O que se observa nos turnos 60, 61, 66 e 67
sdo as marcas de diversas autorias manifestadas na multiplicacdo de interlocutores,

atualizando o discurso com atencdo e precisao daquilo que se pretende dizer.



Cena 2 - escribas- P7 e P2
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Quem x Para quem x Texto escrito produzido pelos
Tumo | gializa Tradugdo sinaliza Observagdo do tradutor participantes surdos
1 P1 Apaga P7 P1 solicita que P7 apague “cavalo
fémea” e escreva “égua”.
2 P1 escreve EGE P7
3 P1 GE p7
4 P1 GUA P7 P7 faz o registro O simbad encontrou ilha
verdade depois encontrou o
cavalo egua marado com
corda
5 P1/P2 | Coloca o acento agudo. P7
6 P2 Coloca o acento agudono E P7 Com uma mao em E (CM) e a outra
...certo...para a direita, néo, vai para a mé&o fazendo o acento agudo.
direita, mais para a direita, a Gltima
palavra
7 P2 Coloca o ponto final. P1
8 P1 O que? P2 P1 movimenta a cabega.
9 P2 coloca ponto final. P1
10 Pl coloca o ponto final. P7
11 Pl para a esquerda P7 P1 solicita que P7 inicie um novo
paragrafo.
12 P1 Escreva, encontrou, certo? A palavra P7 P1 informa P7 que a palavra ja foi
esta...espera ele registrada anteriormente no texto.
13 P1 Encontrou, mostra para ela. E3 P1 solicita que E3 mostre a palavra no
quadro para P7. E3 se aproxima do
guadro e aponta a palavra solicitada
por P1.
14 Pl copia ali P7 E3 aponta para a palavra e P7 comeca
a copiar.
15 P1 E aquela ali P7 P7 comeca a escrever apos o ponto encon
final com letra mindscula.
16 P1 Mailsculo P7 P1 e P2 solicitam que ela escreva com
letra maidscula.
17 P2 O E é maiusculo P7 Tenta chamar a atencédo de P7.
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Quem x Para quem x Texto escrito produzido pelos

Tumo | gializa Tradugdo sinaliza Observagdo do tradutor participantes surdos

18 P1 Maiusculo P7 P7 apaga a palavra que havia escrito e
reescreve.

19 P2 E P7 Desenha no ar a letra E maiuscula da Encon...
palavra.

20 P2/P1 | certo P7 P7 confunde-se comas letras T e F.

21 P1 T p7

22 P1 nao, T P7 P1 e P2 auxiliam P7 com a datilologia.

23 P1 O-U P7 E3 chama atencdo de P7 para a Encontrou
palavra “encontrou” em outra parte do
texto.

24 P1 [sso! P7

25 P1 homem, homem, escreve homem P7 P7 escreve no quadro. Encontrou ele

26 P1/P2 | ndo P7

27 P2 @) P7

28 P1 O, apaga ali e escreve O P7 P1 aponta para a palavra “ele” Encontrou o
sugerindo que P7 escreva “o homem”

29 P1 O-H P7 P1 inicia a datilologia da palavra
“homem”

30 E3 PleP2 E3 sugere que P1 e P2 sinalizem a
palavra.

31 P1/P2 | homem P7

32 P1 homem... ela ndo sabe como se E3

33 P2 Déixa, ela aprende. P1

34 P1 homem P7

35 P1/P2 | homem, escreve homem P7

36 P7 Homem? P1 Com expressao de interrogacao

37 Pl escreve P7

38 P7 E-L-E? P1 Escreve no quadro Encontrou o ele

39 P2 homem P7

40 P7 homem Todos

41 P1 homem P7
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Quem x Para quem x Texto escrito produzido pelos
Turno | sializa Traducéo sinaliza Observagdo do tradutor participantes surdos
42 P2 homem
43 P7 H-O-M-E-M? todos
44 P1 certo P7
45 P7 Vocés dois falaram E-L-E todos P7 apaga a palavra “ele”.
46 P1 O-H P7 Ao escrever a palavra “homem” P7 se
confunde
47 P2 espera P1
48 E3 faca datilologia P2/P1 E3 sugere que P1 e P2 a auxiliem Encontrou o homem
49 P1 certo P7
50 Pl coloca o0 que, 0 que, 0 que P7 P1 sugere a continuidade do texto
fazendo referéncia a pergunta que o
“homem” faria a Simbad.
51 P7 O que? P1
52 P1 OG-U-E P7 Ao fazer a datilologia P1 confunde a
letra Q com G.
53 P7 P7 demonstra estranhamento, porém, | Encontrou o homem o gue
registra o “gue” no quadro.
54 Pl éogouog?Ogouoqg?gouoq? P2 P1 percebe que P7 escreve diferente do
que ele tentou soletrar e olha para P2
com davida.
55 P2 0 que P1
56 P7 Q-U P1
57 Pl €0G...0oq,e00,600,60Q0,600Q,é | P7 P7 faz o registro. Encontrou o homem o que
58 E3 O que mais? O que mais? P1
59 E3 Lembra? Pergunta. P2/P1
60 E3 Eu pergunto. P1
61 P1 é E3
62 E3 ali P1 Aponta para 0 quadro com expressao
de questionamento.
63 P1 estranho E3
64 E3 espera P7




158

Turno s%%?ir?a Tradugéo Pgirr?a il;gm Observacao do tradutor Tex'[g:fﬁgé%ﬁ{gg;‘S:%%felos
65 P1 espera ele P7
66 E3 P1 Aponta para a palavra “encontrou”.
67 E3 Simbad 0 marujo encontrou um todos Aponta para o quadro.
homeme ...?
68 P7 responde P2/P1
69 P1 entendi, certo, entendi todos
70 P7 entendeu? P1
71 E3 todos Aponta para o termo “O QUE” no
quadro.
72 P1 apaga P7
73 P1 apaga o O também, o O também P7
74 Pl na outra linha P7
75 P2 coloca dois pontos P7
76 Pl coloca dois pontos P7 Encontrou o homem:
77 Pl embaixo coloca: o que? P7
78 P7 0 que? N&o conheco P1
79 P2 e 0 travessao? P1
80 P1 coloca o travessao P7
81 P7 dialogo todos P7 coloca o travessdo Encontrou o homem:
82 P1 colocao O P7 P7 escreve a letra O mindscula e em
seguida apaga.
83 P1 maiuscula P7
84 P1 Coloca: o que P7
85 P7 P1/P2 P7 balanga negativamente a cabeca.
86 Pl GUE P7 P1 tenta dizer “o que”, mas P7 registra | Encontrou o homem:
“o gue”. -Ogue
87 PleP2 P7 Com expressao corporal exaltada.
88 P1 EoG P7 Embora P1 sinalize G, desenha no ar a

letra Q no ar.
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Turno s%%?ir?a Traducéo Pgirr?a il;gm Observacao do tradutor Textgaerst(i:gé%ﬁ{gsd;JSL%%SeIos

89 P2 EoQ P7

90 P7 nao, é0Q P2

91 P7 EoQ? P1

92 P1 EoG?é00Q? P7 Olha para P2

93 P2 Espera P7 P7 corrige e P2 se levanta parairaté o | Encontrou o homem:
quadro. -0 que

94 Pl certo P7

95 E3 Ajuda ela. P2

96 P1 Vocé esta nervosa. P7 P7 volta a se sentar ao Tado de P1.

97 P7 Porque eu ndo consegui escrever. P1

98 P1 como pode!? P7 P2 permanece no quadro.

99 Pl como? todos Demonstrando solidariedade a Encontrou 0 homem:

parceira, enquanto P2 completa o
texto.

-O gue vocé fazendo aqui?
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Anélise da cena 2

Nesta cena, por sugestdo de P1, P7 assume a posi¢do de escriba. Na cena anterior 0s
participantes haviam discutido sobre o cavalo encontrado por Simbad. P1, que escrevia o
texto na lousa, sabia que se tratava de uma égua, porém na falta do vocabulo registra cavalo
femeo. Enquanto P7 aguarda que P1 e P2 narrem a sequéncia em Libras, P1 faz uma breve
leitura do livro para debater com P2 sobre questdes de encadeamento de fatos e de
vocabulario, momento em que discutem com E3 sobre os rumos da histdria a ser reescrita.

Antes de darem sequéncia ao periodo ja escrito, P1 solicita que P7 apague cavalo
femeo e escreva a palavra égua, porém, P7 refaz apenas parte do texto que assim se configura:
O Simbad encontrou ilha verdade depois encontrou o cavalo egua marrado com
corda (turnos 1 a 4). Os participantes que sinalizam recomendam que a escriba acentue a
palavra égua, auxiliando-a com a configuracdo de méo (esquerda) em E e com o indicador da
méo direita registrando o acento agudo.

E interessante analisar, nessas interacdes entre pares, as orienta¢des que P1 e P2
dispensam a P7. As recomendacdes, envolvendo vocabulos e grafias, colocacdo de ponto
final, inicio de novo pardgrafo bem como a utilizagdo de letra maiuscula ao iniciar estes,
configuram-se como um trabalho de tutoria em que todos sdo ensinantes e aprendentes, com
posicBes singulares perante o trabalho a ser realizado. E possivel identificar nesta tarefa a
construcdo coletiva da aprendizagem de uma lingua e do desenvolvimento desta no plano
social.

Neste processo, ocupando lugares singulares, os participantes surdos tentam dar conta
da construcao textual escrita. Assim, no turno 25, mediante o texto narrado por P1 e P2, em
que Simbad encontra um homem, P7 registra: Encontrou ele. A escriba reconhece o sinal da
palavra homem, porém, ao registra-lo, confunde-se. P1 se pronuncia frente a dificuldade de
P7, enquanto P2 incentiva e encoraja: “ela aprende”. Para P1 e P2 a forma escrita de /homem/,
lele/ ja é conhecida, todavia, os participantes ndo querem usar um pronome, sabem que
precisam introduzir um personagem, enquanto para P7 homem e ele parecem equivaler. P1 e
P2 precisam insistir muito para que P7 aceite fazer a mudanca — que também revela seu
desconhecimento da forma escrita da palavra homem. O fato de P1 e P2 afirmarem — ela
aprende — parece dar noticias de processos vividos por eles mesmos, ou seja, quando um

professor preocupado com a aprendizagem de seu aluno promove interagdes que, do ponto de
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vista de Tanaka (2003), permitem que presumidas dificuldades sofram transformacdes,
abrindo espacos para serem preenchidos com o resgate da autoestima de seu aluno. Assim, a
seguranca de P1 e de P2 em relacdo a afirmacdo acima € possibilitada pelo excedente de
visdo, cujo olhar de fora (exotopia) lhes permite ver o outro a partir de lugares, tempos e
valores diferentes, isto €, podem olhar na relacdo para algo fora deles, mas, que traz noticias
do funcionamento deles proprios. Dessa forma, P7 pode compreender a atencdo que P1 e P2
prestam a ela como ser subjetivo e sujeito de linguagem, percebendo a intengédo dos parceiros
em contribuir para sua aprendizagem. Embora, no turno 97, P7 argumente, em relacdo ao seu

13

nervosismo, “por que eu ndo consegui escrever”’, ¢ muito provavel que essa incapacidade
presumida ja estivesse experimentando transformacfes definindo a amplitude de seu
horizonte de expectativa. ApOs o registro de Encontrou o homem, segue uma extensa
negociacdo entre os participantes surdos e E3, em relacdo ao uso da pontuagdo e da
organizacdo do discurso direto. Tal negociacdo amplia e sistematiza a compreensdo de
elementos que devem ser observados em torno da estruturacdo do discurso direto.

Dessa forma, P2 sugere a introdugdo de dois pontos € P1 corrobora: “coloca dois
pontos”, propondo ainda que P7 escreva na linha abaixo: “o que”, referindo-se ao inicio da
pergunta do homem a Simbad: O que vocé fazendo aqui? Porém, antes que P7 continue o
texto, P2 questiona: “e o travessao?” Assim que P1 leva a proposta para a inser¢ao do
travessdo, P7 se pronuncia: “didlogo”, com certa autoridade de quem ja entende que o sinal
indica a fala da personagem, ou a mudanca de interlocutor. S&o conhecimentos ainda néo
consolidados que estdo sendo internalizados, cuja vivéncia e negociacdo entre os participantes
surdos sdo fundamentais para que estes conhecimentos se consolidem.

O trabalho cooperativo em torno da resolucéo de certos problemas relativos ao texto a
ser produzido pode ser observado na sequéncia em que P1 aconselha e orienta P7 no registro
do termo “o que” (turnos de 82 a 93). Ao sinalizar, P1 se confunde com as letras e faz a
datilologia de G-U-E e P7 prontamente escreve gue. Embora P1 sinalize G, desenha no ar a
letra Q, desestabilizando P7 que se exalta frente a manifestagdo dos companheiros. Sem
esperar uma reivindicacdo de ajuda, P2 se dirige a lousa. Ao retornar ao seu lugar, P7 €
abordada por P1 que demonstra solidariedade a parceira, enquanto P2 completa o texto: - O
gue vocé fazendo aqui? Entre os turnos 96 a 99 pode-se reconhecer o sentimento de
cooperacdo despertado pelo companheirismo de P1 em relacdo a P7 quando este ao constatar

0 nervosismo de P7 se manifesta: “como pode!?” O questionamento de P1 pode ser traduzido
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como manifestacdo de solidariedade pois ndo vé motivo para aflicdo de P7, uma vez que
todos se expdem neste trabalho coletivo.

Partindo do principio de que a compreensdo implica na participacdo de um dialogo
com o texto e que o leitor, ao participar deste dialogo, mobiliza aquilo que leu respondendo
ativamente (FIORIN, 2010), é de se supor singularidades e individualidades na linguagem
enquanto ato de leitura e de escrita. Assim, no processo aqui observado, por meio da reescrita
de um texto lido, a materializacdo da compreensao responsiva ativa dos participantes surdos
vem na construcdo do enunciado O que vocé fazendo aqui?, que se individualiza frente ao
texto original: - Quem é vocé? De onde vem? (HOLEINONE, 1998, p.10).

O fato pode ser compreendido como manifestacdo de autoria constituida no
movimento interlocutivo, cujo sentido se constrdi e se modifica na interacdo
leitor/texto/escritor. Semanticamente os enunciados se diferem (forma), porém, do ponto de
vista da intencionalidade do dizer (contedo), estes se equivalem, uma vez que as multiplas
ocorréncias possiveis para o enunciado “o que vocé fazendo aqui?”, nas diferentes situagdes
de uso e de interlocucdo, adquire neste contexto um carater de novidade que se atualiza
enquanto signo adequado as condic¢Ges do enunciado original.

O dado aqui analisado permite observar avancos na assimilacdo do portugués, como
outra lingua, pelos participantes surdos. Neste sentido, Ducrot (1987, p. 13) se pronuncia: “a
medida em que compreendo uma lingua, sou capaz de atribuir significados produzidos hic et
nunc”. Bakhtin/VVolochinov (2010) explicam que o locutor serve-se da lingua para satisfazer
suas demandas concretas de enunciacdo, cuja forma linguistica é percebida como signo

variavel e flexivel em determinada situacao de comunicacéo.
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uem x Para quem x Texto escrito produzido pelos
Turno s%aliza Tradugdo sina?iza Observagao do tradutor participaﬂtes surdosp
1 Enquanto P1 e P7 conversam, P2 O simbad encontrou ilha verdade
acrescenta o artigo “A” antes da depois encontrou o cavalo égua
palavra corda. marado com a corda.
2 P2 corrigir todos
3 E3 Corrigir...certo? tem mais? todos E3 aponta para o quadro e para todos
0S presentes.
4 P1 Vocé também vai corrigir, n6s pP7
dois.
5 E3 simbad encontrou todos E3 aponta para o termo “ilha verdade”
6 P1 Precisa colocar preposicao, precisa | E3
colocar preposigéo, conhece?
Preposi¢do
7 P2 Conhece? E2
8 P1 Precisa colocar A-O- U, P-A-R-A, | todos
D-E, N-O.
9 P2 U-M todos
10 P1 Preposicdo, o sinal é preposicado todos
11 P1 Falta colocar as palavras todos
12 P2 Pensa U-M-A ... eu acho que é E3 P2 acrescenta o artigo indefinido uma | O simbad encontrou uma ilha
UMA aqui antes de “ilha verdade”. verdade depois encontrou o
cavalo égua marado com a corda.
13 P1 1.1 P7
14 P7 1 P1
15 P1 U-M-A P7
16 E3 Esta certo? todos
17 E3 mais? aqui todos
18 P1 Coloca 0 N-A... coloca 0 N-A, ndo | todos

é verdade? E?
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uem ~ Para quem ~ Texto escrito produzido pelos
Turno siQnaIiza Tradugdo sina?iza Observagao do tradutor participaﬁtes surdosIO
19 P1 coloca o N-A? todos
20 E3 Verdade .Certo? todos
21 P1 Colocao é? todos
22 P7 Colocao é? todos
23 P2 Colocao D? E3
24 E3 O gue mais? O que mais?
25 P1 mais? todos
26 E3 melhor, mais. todos
27 E3 melhor todos
28 P2 melhor todos
29 P2 Colocao D-E E3
30 P1 Coloca N-A? todos
31 P2 Espera P1
32 P2 Coloca D-E E3
33 E3 P2 Confirma com o que P2 disse
34 P1 Verdade, tem duas palavrasuma | P7 P2 organiza o texto no quadro O simbad encontrou uma ilha de
emn cada lado. verdade depois encontrou o
cavalo égua marado com a corda.
35 E3 todos E3 indica no quadro a primeira linha
do texto e o P1 1€ sinalizando.
36 P1 Simbad encontrou todos
37 E3 Agora para, coloca a virgula. P2 P2 coloca virgula depois da palavra | O simbad encontrou uma ilha de
verdade. verdade, depois encontrou 0
cavalo égua marado com a corda.
38 E3 chama a atencdo dos participantes
e escreve no quadro: cavalo (macho)
— égua (fémea).
39 P2 refaz o texto. O simbad encontrou uma ilha de

verdade, depois encontrou (e
cavale) égua marado com a
corda.
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uem ~ Para quem ~ Texto escrito produzido pelos
Turno s%aliza Tradugdo sina?iza Observagao do tradutor participantes surdos
40 E3 aponta para o verbo escrito na
lousa “marado”.
41 P1 Amarrado pelo pescoco E3
42 P2 Amarrado pelo pescoco E3
43 P7 Amarrado no toco de madeira todos
44 E3 escreve no quadro o verbo
AMARRAR.
45 E3 exemplifica escrevendo no quadro:
Eu amarro a corda
A égua estava.......
46 E3 P2 E3 solicita que P2 complete a frase.
P2 completa: amarra
47 E3 P2 E3 se volta para o texto produzido | O simbad encontrou uma ilha de
pelos surdos e aponta a palavra | verdade, depois encontrou (e
“marado”. P2 tenta a correcdo cavale) égua amarado com a
corda.
48 Apos a intervencdo de E3, P2 registra: | O simbad encontrou uma ilha de

verdade, depois encontrou (e
cavale) égua amarrada com a
corda.




166

Andlise da cena 3

A cena 3 desenrola-se em torno de um trabalho de retextualizacdo do primeiro
periodo, empenhado pelos participantes surdos e incentivados por E3. Neste momento, P2
inicia este trabalho sem a participacdo de P1 e P7, que conversam sobre outros assuntos.
Imbuido da tarefa, P2 acrescenta o artigo a antes da palavra corda, enquanto E3, dirigindo-se
a todos, os conclamam a participagdo. Alertado, P1 volta-se para P7: “vocé também vai
corrigir, nds dois vamos” (turnos de 1 a 4).

Apontando para o termo ilha verdade, escrito na lousa, E3 chama a atencdo dos
participantes e P1 reconhece prontamente a falta do conectivo entre os elementos oracionais:
“precisa colocar preposicao, precisa colocar preposi¢do” (turno 6). Embora enumere uma
série de artigos e preposicdes, sem saber ao certo o que ai encaixaria, P1 ja demonstra
diversificacdo dos recursos expressivos com o0s quais sinaliza e escreve, operando sobre a
propria linguagem, colocando em prética os fatos gramaticais da Lingua Portuguesa. No
mesmo caminho, P2, antes de resolver a questdo da preposicao, faz outro reajuste inserindo o
artigo indefinido antecedendo o substantivo ilha, e, em seguida, sinaliza: D-E, demonstrando,
assim, um avanco no grau da proficiéncia em portugués. Este trabalho com o texto sinaliza
uma movimentacao dos participantes apontando para uma apropriacéo do sistema linguistico.

A escrita do texto (antes da refac¢do) ja exigiu bastante dos participantes surdos, optar,
portanto, por detalhar e por ir para minucias como preposic¢des indica uma disposicdo grande
e um cuidado com o texto e com a lingua. As marcas deixadas pela refaccdo demonstram
seguranca de que sdo capazes, evidenciando um maior envolvimento com a escrita. Assim, 0
texto refeito demonstra o trabalho concernente aos artigos e a preposicdo que resolvem
determinadas questfes textuais: O Simbad encontrou uma ilha de verdade depois
encontrou o cavalo égua marado com a corda.

Ainda, nesta cena, pode-se observar uma pequena sequéncia em que E3 vai apontando
0 texto no quadro e P1 faz a leitura sinalizando (turno 35). A tomada de leitura, além de testar
a compreensdo global do texto produzido, mobilizando competéncias que permitem o
processamento das informacgfes ai veiculadas, leva os participantes surdos a percepgdo dos
diferentes recursos entre sinalizar e escrever. A atividade de se colocar os participantes surdos
como leitores de seu proprio texto abre as portas para a reelaboracdo textual a partir da
reflexdo sobre os conhecimentos que ja dispem da Lingua Portuguesa, criando condic¢des

para o desenvolvimento dos recursos exigidos na escrita. De acordo com Fiad (2006, p. 77),
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“ao aprender que aprender a escrever significa escolher entre possibilidades, tomar diferentes
decisoOes, os autores vao se formando e se constituindo”.

Os episodios de refacgdo textual como os apagamentos, insercdes e substituicdes sao,
no parecer de Abaurre (2006, p. 80), “dados privilegiados para exame, uma vez que, em sua
singularidade, indiciam as operagdes epilinguisticas”, que podem revelar “momentos por
vezes fugazes” de reflexdo do autor em relagdo as “escolhas e as implica¢des destas no plano
textual/discursivo”.

E, pois, no exercicio de construcdes de objetos linguisticos mais complexos que 0s
participantes surdos elaboram hipdteses relativas a estrutura do portugués. O trabalho de
retextualizacdo e de leitura observado nesta cena se constitui em atividades epilinguisticas
que, de acordo com Franchi (1987), licenciam os aprendizes para a operacdo sobre a prépria
linguagem, comparando, transformando, experimentando novos modos de construcdes. Dessa
forma, quando os participantes se manifestam “falta colocar as palavras” (turno 11), “verdade,
tem duas palavras, uma de cada lado” (turno 34) suas atencdes se voltam para a reflexao sobre
0S recursos que sdo usados no processo comunicativo, caracterizando-se em um dominio
funcional daquilo gue subjaz o uso da lingua escrita. Tal reflexdo no proprio ato de producao
textual amplia o universo linguistico dos participantes surdos quanto a escrita do portugués e,
especificamente em relacdo ao dado analisado, operacionaliza conhecimentos concernentes a
preposicBes. Ainda como pratica que opera sobre a propria linguagem, como exercicio de
reflexdo, pode se destacar um dado colhido na cena 1, nos turnos 47, 49 e 50, quando P1
pondera e faz conjecturas sobre “cavalo femeo” e “égua”, colocando em pratica
conhecimentos implicitos, sem evocar nomenclatura e classificacdo de géneros de palavras
(masculino/feminino). Estimulados e provocados por E3 por meio da pergunta “cavalo? O
qué?”, P1 e os demais participantes sdo conclamados a uma intensa atividade de contribui¢des
e escolhas. No parecer de Franchi (1987), as atividades epilinguisticas se ligam a atividade
linguistica, a producdo e a compreensdo textual, na medida em que criam condic¢Bes para o
desenvolvimento dos aprendizes, abrindo as portas para a sistematizacao da lingua.

As atividades observadas nesta cena, empenhadas pelos participantes surdos e
estimuladas por E3, ensejaram condi¢cdes para o desenvolvimento da linguagem como
atividade dindmica, em processo de constru¢do com a participacdo e a contribuicdo reciproca
entre os surdos. No parecer de Franchi (1987), nem sempre se trata de um aprendizado de

novas formas de construgdo dos objetos linguisticos do discurso, mas, muitas vezes se trata de
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operacionalizar conhecimentos ja construidos anteriormente. Dessa forma, ao se manifestar
sobre a necessidade de usar a preposicao, P1 ativa um conhecimento que lhe abre as portas
para uma sistematizacdo gramatical. A duvida de P1 em relacdo ao elemento que usaria para
estabelecer a relacdo entre ilha e verdade nédo reduz sua reflexdo sobre o funcionamento da
preposicdo. P1 esta empenhado em se fazer entender e este empenho em tornar o discurso
inteligivel, na concepcdo de Bakhtin (2006), é apenas um momento abstrato do projeto
concreto de discurso do falante. Este dado singular nos leva a considerar que o fato ultrapassa
discuss@es sobre teoria gramatical, e nos chama a atencéo para a maneira que P1 esta lidando
com a textualidade, ou seja, ele sabe e diz “falta colocar uma palavra”, ou ainda, “verdade,
tem duas palavras uma de cada lado”. E ¢ justamente isso que abre as portas para o trabalho

de regularizacdo gramatical.

Porque é somente sobre fatos relevantes de sua lingua (relevantes =
carregados de significacdo) que o aluno de gramaética pode fazer hipotese
sobre a natureza da linguagem e o carater sistematico das construgdes
lingliisticas, e pode um dia falar da linguagem, descrevé-la em um quadro
nocional intuitivo ou tedrico. Uma atividade metalinglistica (FRANCHI,
1987, p. 37).

Este trabalho s6 pode vir como resultado da familiaridade com os fatos da lingua,
completa Franchi (1987), decorrente da necessidade de sistematizar aquele saber linguistico
que vai se aprimorando e se tornando consciente, como no caso analisado acima, em que 0s
participantes surdos buscaram sentidos nas negociacdes coletivas, para além das

manifestacdes individuais e divergentes.
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Turno _Que_m Traducéao Pa_r aquem Observacao do tradutor Texto esgr!to produzido pelos

sinaliza sinaliza participantes surdos

1 E3 Quem encontrou? todos E3 aponta para o quadro e pergunta | O simbad encontrou uma ilha de
quem encontrou a égua amarrada. verdade, depois encontrou (e

cavale) égua amarrada com a
corda.

Encontrou o homem:

-O que vocé fazendo aqui?

2 P1 Simbad, o marujo todos

3 P2 Simbad, o marujo todos

4 E3 Certo. todos

5 E3 Quem? todos Ap0s apontar para a frase O que vocé
fazendo aqui?, E3 questiona sobre
guem teria feito essa pergunta.

6 P1 O outro homem todos

7 E3 Quem? todos E3 escreve: Quem perguntou?

8 P1 O homem E3

9 E3 aqui Todos E3 aponta para a frase “O que vocé
fazendo aqui”.

10 Acima da pergunta O que vocé O Sémgaddencontrou uTa ilha de
fazendo aqui?, P2 acrescenta: “O ver al )eégﬁgcgigpr%%%?&éea
homem perguntou corda.

Encontrou o homem.
O homem perguntou:
-O que vocé fazendo aqui?

11 E3 Certo? todos

12 P1 Sim E3

13 E3 Simbad encontrou um homem, todos

este homem perguntou, esta
certo?
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Turno _Que_m Traducéo Pa_r aguem Observacgéo do tradutor Texto esgr!to produzido pelos
sinaliza sinaliza participantes surdos
14 E3 Certo? P2 Chama P2 e pergunta se esta certo.
15 P1 Certo. Eu acho que esté certo. todos
16 E3 Mas como fica melhor? todos Marcando com a caneta entre as
palavras VOCE e FAZENDO
17 P1 Colocao O, é? E3
18 E3 Outro verbo. todos
19 P1 Verbo E3
20 P7 Verbo
21 P2 Coloca E-S-T-A E3
22 P2 escreve -O que vocé esta fazendo aqui?
23 E3 P2 E3 aponta para os termos: (e—cavalo)
égua e escreve na lousa: o cavalo
...egua, questionando sobre o artigo que
antecede “égua”.
24 P2 a E3 P2 registra o artigo A antes do
substantivo EGUA.
25 E3 O qué Simbad respondeu? todos E3 refere-se a pergunta: o que vocé esta
fazendo aqui?
26 P1 Eu S-O P2 P2 coloca o travessao enquanto P1 tenta
dizer “eu sou”.
27 P2 0 Simbad todos
28 P1 eu falei o qué? P2
29 P2 diz um exemplo? todos
30 P1 ndo ¢é falar, é outro todos
31 P1 exemplo néo, é outro P2
32 P2 eu escrevo? E3 P2 escreve. - O que vocé esta fazendo aqui?
- Eu afoguei no mar
33 E3 Aqui esta certo? todos
34 P7 Eu ndo lembro, eu ndo consigo, | todos

tenho davida
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Turno _Que_m Traducéo Pa_r aguem Observacgéo do tradutor Texto esgr!to produzido pelos
sinaliza sinaliza participantes surdos
35 P2 Lembra? P7
36 P1 Eu falo, eu S-O-U e coloca N- P2 P1 confunde-se com a palavra naufrago
A-T-U-N-O, é isso? O nome do do texto original: - Sou um naufrago
homem...N-A — respondi_
37 E3 leva o livro para P1, enquanto P2
escreve no quadro. - Eu sou quafrago
38 P2 aponta para a palavra naufrago no
livro e se volta para E3 com expressao
de davida.
39 P1 N&o, ndo, ndo é o nome P2 P1 alerta P2 e este apaga o que havia
registrado.
40 E3 O que? todos E3 escreve a palavra naufrago e
pergunta o que é.
41 P1 Naio sei E3 Com as duas maos abertas
demonstrando duvida.
42 E3 Lembra? P1
43 E3 Simbad afundou na agua ... 0 todos
homem estava no navio que
afundou no mar
44 E3 solicita que E5 explique a palavra
naufrago naquele contexto. Apos a
explicacdo, E3 volta-se para o texto da
lousa.
45 E3 Eu quem? todos E3 aponta para o sujeito da oragdo (EU) | - O que vocé esta fazendo aqui?
e pergunta, quem é? - Eu afoguei no mar.
46 P2 Simbad E3
47 E3 Simbad...Simbad todos
48 E3 Aqui esta certo, mas todos E3 refere-se a frase Eu afoguei no mar
e escreve ao lado: Eu sou ndufrago.
49 E3 O qué o homem respondeu? P2 E3 aponta para a afirmacdo: Eu afoguei

no mar e pergunta o que o homem teria
dito frente & afirmacdo de Simbad.
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Turno _Que_m Traducédo Pa_r aquem Observacao do tradutor Texto esgr!to produzido pelos
sinaliza sinaliza participantes surdos
50 P2 Vem comigo. E3 - O que vocé esta fazendo aqui?
- Eu afoguei no mar.
- Vem comigo
51 P1 Chama ele. E3 Solicitando que E3 chame P2
52 E3 Certo! P2
53 P1 N&o esta certo, é V-E-N-H-O E3
comigo.
54 E3 Sim. P1
55 P1 V-E-N-H-O todos
56 E3 Venha. P1 oralizando
57 P1 A todos
58 E3 Certo! todos
59 P2 altera a frase. - O que vocé esta fazendo aqui?
- Eu afoguei no mar.
- Venha comigo
60 E3 E ai? todos Aponta para a frase Venha comigo e
guestiona.
61 P1 Coloca a palavra comer. P2 P1 se refere ao fato de o0 homem ter
oferecido comida a Simbad.
62 E3 Venha junto comigo para onde? | todos
63 P1 Casa redonda todos
64 P7 pedra P1
65 P1 N&o, ndo é de pedra, é uma casa | P7
redonda
66 P2 escreve - O que vocé esta fazendo aqui?
- Eu afoguei no mar.
- Venha comigo
na casa
67 P1 pedra P2
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Turno _Que_m Traducéo Pa_r aguem Observacgéo do tradutor Texto esgr!to produzido pelos
sinaliza sinaliza participantes surdos
68 P7 Viu, era de pedra. P1 E3 aponta para o quadro
69 E3 Casa todos
70 P1 pedra E3
71 E3 de pedra? todos
72 P1 P-E-D-R-A E3
73 E3 A casa de pedra, depois 0 nome | todos
74 P1 P-E-D-R-A E3
75 P1 E3 P1 faz um gesto com as maos
demonstrando interrogacao.
76 P7 Né&o entendi todos
77 E3 Lembra 0 nome? E3 desenha uma casa convencional e
uma caverna.
78 E3 Lembra? P2
79 P2 Sim E3
80 E3 Qual? P2
81 P2 Tira a casa e coloca pedra E3
82 E3 Certo... qual o nome? P2
83 P2 O nome é p... E3
84 E3 N&o, espera... P2 E3 escreve no quadro CAVERNA
mostrando o livro para todos.
85 P1 Certo todos
86 E3 aponta para a frase e a palavra - O que vocé esta fazendo aqui?

CAVERNA. P2 completa o registro.

- Eu afoguei no mar.
- Venha comigo
na caverna.
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Anélise da cena 4

A cena 4 tem inicio com um questionamento de E3 em relacdo a ativacdo de
referentes e a continuidade do discurso. Solicitando que os participantes surdos releiam
0 texto até entdo produzido, E3 pergunta quem encontrou a égua amarrada e quem teria
feito a pergunta: O que vocé fazendo aqui? (turnos 1 e 5).

Os participantes responderam com seguranca que foi Simbad quem encontrou a
égua amarrada a estaca. Neste caso, a retomada do enunciado pelos participantes com a
consequente localizagdo do sujeito se estabelece por meio do adveérbio de tempo depois
que assegura a sequencializacao do discurso.

Em relagdo a segunda pergunta, a resposta acertada de P1 leva P2, dirigido por
E3, & nova reorganizacdo textual, em busca de coeréncia como resultado de elaboracéo
de sentido. Assim, P2 acrescenta uma informacdo que reestrutura o discurso direto, ja
discutido pelos participantes surdos na cena 2. Explicitando a personagem do discurso,
P2, por meio de um verbo de elocucdo, verbo que anuncia o discurso, no turno 10,
registra: O homem perguntou. Na interlocucdo que se estabelece entre E3 e 0s
participantes surdos observa-se que todos 0s sujeitos sdo acionados, ou seja, a pergunta
de E3 leva P1 a busca adequada do referente, despertando em P2 uma atividade
cognitiva de interpretacdo daquele enunciado, relacionada a coeréncia textual. Embora
P7 ndo tenha participado ativamente desta sequéncia, nota-se que nao parecia
desinteressada nas negocia¢des, permanecendo atenta as intervencdes dos colegas. A
construgdo de tal coeréncia reveste-se de uma importancia muito grande para a
adequada intervencdo mediadora no processo da construcdo da escrita em outra lingua
empreendida pelos surdos. A repeticdo da palavra HOMEM (Encontrou o homem. O
homem perguntou:) pode ser resultado da dificuldade dos participantes surdos em
relacdo a referencialidade — cadeia coesiva por substituicdo por referéncia — uma vez
que os discursos nas linguas de sinais manifestam-se espacialmente, permitindo que as
personagens possam ser localizadas espacialmente para retomadas futuras. Todavia, a
estratégia da repeti¢do utilizada por P2 compensou a suposta dificuldade ao manter a
coeréncia por meio da introducdo do mesmo objeto do discurso, retomado para
prosseguir o texto.

Ainda em torno da refaccdo textual e por meio da mediacdo de E3, podem-se
observar reflexbes dos participantes sobre a lingua escrita (turnos 13 a 21). Ao

perguntar como ficaria melhor a construcdo O que vocé fazendo aqui?, E3 instiga os
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participantes a reavaliarem a producdo escrita. Assim, quando E3 sugere outro verbo,
P1 e P7 parecem meditar sobre o produto, enquanto P2 se¢ manifesta: “Coloca esta”. O
fato como dado de analise é respaldado por Bakhtin/Volochinov (2010) que assumem a
linguagem enquanto fenémeno social de interacdo verbal, admitindo a constitui¢éo
desta pelos sujeitos como um processo que se constréi, mediado por relacdes
intersubjetivas, por meio das enuncia¢fes. De acordo com Franchi (1987, p. 20), é
necessario levar os aprendizes a operarem sobre a linguagem, revendo e transformando
seus textos para que percebam ‘“nesse trabalho a riqueza das formas linguisticas
disponiveis para suas mais diversas opgdes”. E importante observar que P2 ja trazia
saberes consistentes sobre o verbo a ser utilizado que passaram despercebidos quando
da primeira construcéo frasal e s6 foram acionados quando E3 diz: “Outro verbo”. A
escolha do verbo adequado foi resultado do proprio modo de P2 operar com a expressao
e sobre a expressao verbal. Desta maneira, P2 sistematizou e dividiu com seus pares seu
saber linguistico.

A proxima sequéncia da cena 4 (turnos 25 a 41) desenvolve-se em torno da
discussdo entre os participantes surdos sobre a resposta de Simbad frente a pergunta: -
O que vocé esta fazendo aqui?

Observa-se que P1, em uma primeira tentativa de narrar a resposta a P2, parece
ter a intencdo de manter fidelidade ao texto original e sinaliza: ‘eu so’. A tentativa,
como se pode observar no desenrolar desta cena, faz referéncia a: - Sou naufrago —
respondi (HOLEINONE, 1998, p.10). O fato é observado quando P1 sinaliza: eu-
falo...eu S-O-U coloca N-A-T-U-N-O é? Nome- do-homem...N-A. Apds uma breve discussao
entre P1 e P2, este registra: - Eu afoguei no mar. Ao fazer tal registro, P2 demonstra
ter entendido o conteldo tematico a ser reescrito, uma vez que a falta do vocébulo
naufrago ndo compromete o contexto de sua enunciacdo. Porém, frente a informacéo de
P1, o escriba tenta novo registro: - Eu sou quafrago. Os participantes ndo haviam,
ainda, relacionado o conceito de naufrago a palavra escrita, 0 que pode ser observado
quando E3 escreve na lousa a palavra naufrago e pergunta “o que ¢?”. Os participantes
ndo se manifestam e apenas P1 demonstra sua duvida: “néo sei”.

Ao serem questionados por E3 sobre o que o homem teria dito frente a
afirmagdo de Simbad, P2 sinaliza “Vem comigo” e prontamente registra: Vem comigo.
Nesta sequéncia, 0 que estd em jogo € a posi¢do de leitor assumida por P1. Ao

concordar com a escrita de P2, E3 ¢ interceptado por P1: “ndo-esta-certo € V-E-N-H-O
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comigo”. Dessa forma, P1 tenta sustentar sua posi¢do de leitor competente e atencioso,
ao manter o dialogo com o texto original ja lido, mobilizando aquilo que leu. O fato
pode revelar um estreitamento entre o leitor e o escritor, o que evidencia que as relacdes
com a linguagem escrita sdo precedidas pela leitura. Entre os turnos 49 a 59, analisado
acima, € importante registrar a posicdao de P1 ao selecionar aquilo que seria escrito.
Como sujeito plenamente ativo, P1 ndo sé contradiz P2 como também E3. Enquanto
agente do processo, P1 se constitui nesse dizer ao encontrar espaco privilegiado para o
dizer. Assim, P1 se faz um sujeito-autor que tem o que dizer para seus pares e para o
adulto letrado. Esta relacéo leitor/escritor ainda pode ser observada na sucessao da cena
(turno 61) quando P1, mais uma vez, preocupado em dar ao material lido uma resposta
ativa, sugere um dado que passa despercebido pelos demais participantes. A
contribuicdo de P1 — “coloca-a-palavra comer” - demonstra sua capacidade de
expressdo e de adequacdo aos objetivos propostos, ou seja, reescrever a histdria
contemplando seus detalhes. Assim, o episodio que faz referéncia ao convite do
cavalarico do rei para oferecer comida a Simbad ndo faz eco entre os outros
participantes surdos.

Na ultima sequéncia desta cena (turnos 62 a 86) tem lugar a discussdo sobre o
local em que Simbad foi conduzido pelo cavalarico do rei. As discussdes partem de P1
que sinaliza casa redonda, enquanto P7 completa: “de pedra”. P1 contesta: “ndo, ndo é
de pedra, € uma casa redonda”. No momento em que defendem suas ideias, P2 realiza
seu registro: Venha comigo na casa. Em seguida, P1 concorda com P7 que se
empodera: “Viu, era de pedra”. Dessa forma, P7, que muitas vezes dava sinais de
timidez perante a escrita, assumia-se como agente ativo do processo de construcao e de
co-construcdo de experiéncia de outra lingua, no contexto de oficina.

Ainda se faz necessario dizer que a palavra nova ‘naufrago’ ndo ¢é incorporada
pelos participantes surdos, que apreendem seu sentido, mas prescindem dela — ja a
palavra caverna é incorporada — 0s participantes querem que ela seja grafada. E
interessante analisar o movimento de ampliar a apropriacéo lexical e permanecer numa
zona de conforto. A ampliacdo da apropriacdo lexical deixa transparecer a relagédo
dindmica entre os participantes surdos e a linguagem: sdo sujeitos que, ndo apenas se
apropriam de uma dada palavra, mas que constroem com 0s outros, fazendo-se locutores
e interlocutores. E nessa interlocucio que se estende desde o turno 63 até o final da cena

analisada que expressdoes como ‘casa redonda’, ‘casa de pedra’ se conformam como
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elementos lexicais de representacdo de que se 0s participantes se servem para interpretar
a palavra ‘caverna’, enfim registrada.

Concluindo a analise desta cena, pode-se observar que os participantes surdos
exercitaram a autonomia ao demonstrarem iniciativa sustentando posi¢des, escolhendo
expressoes, retrucando orientagdes. O que sobressalta nas negociagdes expressas na
oficina 3, ndo é a conclusdo monoldgica, mas um evento de interagdo de vozes que

culminou na seguinte producéo textual:

O simbad encontrou uma ilha de verdade, depois encontrou (e-cavale) a égua
amarrada com a corda.

Encontrou o homem.

O homem perguntou:

- O que vocé esta fazendo aqui?

- Eu afoguei no mar.

- Venha comigo na caverna.

A figura a seguir apresenta registros do texto escrito produzido pelos

participantes surdos.
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Figura 7-Imagem do texto escrito produzido pelos participantes surdos na oficina 3
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Capitulo 5- Sequéncias, planos e tomadas: a dindmica das
cenas

Apb6s um olhar sequencial — cronoldgico (dados e fatos que ocorreram nas
oficinas apresentados longitudinalmente) — interessa agora agrupar 0S eventos
percebendo neles possiveis eixos de analise. Do conjunto das oficinas emergem entéo 3
eixos: interacdo entre participantes surdos e educadores ouvintes; aspectos linguisticos e
indicios de autoria. Foi, portanto, a partir desses eixos que pudemos estabelecer valores
qualitativos do trabalho de linguagem empreendido pelos sujeitos surdos de nosso
estudo. Levantamos, assim, aspectos do desenvolvimento dos referidos participantes em
direcdo a construcdo de autonomia no processo de producdo textual escrita, ao longo das
oficinas analisadas como lécus de interagdo e aprendizagem.

O primeiro eixo, interacdo entre pares surdos e entre estes e educadores
ouvintes, diz respeito as interlocucbes que dirigiram, mediaram ou influenciaram a
escrita dos participantes da presente pesquisa. Isto nos remete a nocao de sujeitos de
linguagem em busca de significacdo, completando-se e constituindo-se por meio de suas
palavras e das contrapalavras de seus parceiros. Assim, nos espacos das oficinas, o
processo de producdo de textos (reescrita de uma historia de aventura) foi concebido a
partir de relagcBes interlocutivas entre participantes surdos, educadores e texto lido.
Amparados pela concepcao bakhtiniana de que a estrutura da enunciagdo é determinada
de modo mais imediato pelos participantes da fala em situagOes precisas e que a
situacdo lhes impGem determinadas ressonancias, buscaremos o reflexo da inter-relacdo
social, em cujo contexto os participantes surdos construiram suas enunciacgdes.

No segundo eixo, aspectos linguisticos, trataremos do funcionamento da lingua
em uso e de sua sistematizacdo, abarcando questdes organizacionais do texto, desde a
semantica, sintaxe e morfologia, até o planejamento discursivo. Por se tratar de um viés
dirigido por episodios colhidos no procedimento interlocutivo, pretende-se olhar a
lingua em seu funcionamento discursivo e dindmico. Interessa-nos, assim, além do
produto, o processo da construgéo textual escrita.

No terceiro eixo, indicios de autoria, investigaremos as solugdes singulares que
0s participantes surdos imprimiram em seus diferentes modos de dizer, relativos aos
ensaios e investidas de individualizacdo da enunciacdo. Exploraremos a atividade de

escolha (esta forma de dizer e ndo aquela) como traco sugestivo de indice de autoria e
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de estilo. Estas diferentes formas de se referir a um fend6meno estdo nos pressupostos de
Possenti (1993) na configuracdo do estilo: a escolha como fruto do trabalho. Em
contexto de oficinas, os participantes surdos puderam exercitar tais escolhas mesmo em
um trabalho de reescrita de uma classica historia de aventura, visto que ndo foram
estimulados a uma reproducdo fiel do texto lido. Dessa forma, as oficinas se fizeram
I6cus propicio para o reflexo da individualidade na linguagem, o que pode ter revelado,
de acordo com Bakhtin (2006), diferentes camadas e aspectos de uma personalidade
individual, ja que, autor € aquele que se revela como organizador de discursos, cujo
estilo se desponta por meio da selecdo de recursos linguisticos e enunciativos oferecidos
pela lingua.

Para tratar dos referidos eixos de analise, as oficinas, exibidas em cenas, seréo
agora exploradas em diferentes conjuntos de planos, cujos cortes, pretendendo a
descontinuidade cronoldgica das oficinas, ttm a intencdo de aproximar eventos. O
enquadramento buscara, entdo, selecionar e agrupar diferentes episédios que capturem o
movimento dos participantes surdos em dire¢do a construcao da escrita. Assim, eventos
similares poderdo ser observados em diferentes momentos, captados em seus instantes
de movimento, no fluxo do discurso. Ou seja, um mesmo episédio podera ser visto e
analisado de diferentes angulos, prestando-se, assim, uma mesma tomada a observacao
de diferentes eixos de andlise. Posta dessa maneira, nossa tela exibira as cenas em seus
avancgos e recuos, ajustes e desajustes, tomadas e retomadas de jovens surdos que se
aventuraram a escrever historias. A historicidade dos enunciados, diz Fiorin (2008, p.
59) € capturada “no proprio movimento linguistico de sua constitui¢dao”.

Para orientar o leitor, apresentamos abaixo um quadro com exemplos de
notacdes, que serdo utilizadas neste capitulo, referentes aos episodios recortados das trés

oficinas.

Quadro 6 -Notagdes utilizadas no capitulo 5

NOTACAO DESCRICAO
Ofl. C1. T7 Oficina 1, Cena 1, Turno 7
Ofl. C1. T28-30 Oficina 1, Cena 1, Turnos 28 a 30
Of2. C2. T14/15 Oficina 2, Cena 2, Turnos 14 e 15

Fonte: Pesquisador
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5.1 Interagé&o entre participantes surdos e educadores ouvintes

Buscaremos, nos dados das trés oficinas analisadas, episodios de interacdo que
indiguem a movimentacdo dos participantes surdos e dos educadores ouvintes, bem
como as repercussdes do dizer de cada um sobre o outro durante o processo de reescrita
coletiva.

Para as consideragOes pretendidas, tomamos a estrutura da enunciacdo como
sendo determinada pela situacdo social imediata e pelo meio social mais amplo, sempre
dirigida pelos participantes deste ato, em determinado contexto que Ihe impde forma e
diferentes ressonancias (BAKHTIN/VOLOCHINQV, 2010).

O mundo interior e a reflexdo de cada individuo tém um auditério
social proprio bem estabelecido, em cuja atmosfera se constroem suas
deducbes interiores, suas  motivacOes, apreciacGes, etc
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010, p. 117).

Partindo, pois, do principio de que cada um enuncia a partir de um horizonte
social definido por suas aspiracGes, motivacGes e apreciacdes, marcado pelo meio,
rastrearemos o0s deslocamentos dos participantes das oficinas no processo de
interlocucdo que presidiu a produgéo textual escrita.

Interessou-nos, sobremaneira, o fendmeno social da interacdo verbal
estabelecido nas interlocucbes entre participantes surdos e entre estes e educadores
ouvintes nos espagos das oficinas, como meio de observar as negociagdes durante o
processo de reescrita de uma histéria de aventura, empreendido pelos participantes
surdos. Neste momento, percorreremos as trés oficinas trazendo a tona exemplos de
episddios que se fizeram substanciais para o estabelecimento das interacbes que
marcaram os referidos deslocamentos dos participantes surdos durante a producdo
textual da reescrita coletiva. Destacaremos a qualidade das interagdes para evidenciar as
diferentes posicdes desempenhadas pelos sujeitos neste processo. Apoiados em
Bakhtin/VVolochinov (2010), cuja concepcdo de linguagem ndo emerge de parametros
monoldgicos, mas sim dialogicos, discutiremos as interagdes verbais e como a palavra
entra em exercicio e funcionamento em sua singularidade no contexto das oficinas.
Contexto este que envolve os participantes surdos (sujeitos interlocutores) propiciando
trocas que reverberam de um para 0 outro ao elaborarem conjuntamente a reescrita

proposta. Rastrearemos as formas possiveis de interagdes por meio de sequéncias que
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levam aos deslocamentos. Tomados assim, os episddios destacados e aproximados
poderdo grifar os modos pelos quais as relagbes dialogicas se estabeleceram nas
oficinas. Ou seja, traremos amostra das transformacdes que acometeram as interacgoes,
desde o educador dando a palavra final, passando pelo trabalho de transferéncia,
atribuindo aos surdos o papel de sabedores, até ao destaque e visibilidade que os surdos
adquirem protagonizando o processo de escrita entre os pares que somam saberes.
Espera-se, dessa forma, ressaltar, ao longo dos registros tomados para analise, as
interferéncias mutuas por meio dos consentimentos, recusas, retificacfes, ratificacoes,
internalizagdes de sentidos edificados nas palavras e contrapalavras que se enfrentaram

nas oficinas.

5.1.1 Com a palavra final, o educador
Discorrendo sobre o ambiente de sala de aula, Erickson (2001) destaca que a

crenca de que sabemos tudo sobre tal ambiente ndo nos deixa ver as particularidades na
construcdo local da interacdo cotidiana como ambiente de aprendizagem. Todavia,
completa o autor, a diferenca nos modos de interacdo direciona as diferentes
aprendizagens, ou seja, “o ensino e aprendizagem na sala de aula sdo questdes de
préticas e de formagdo discursivas” (ERICKSON, 2001, p. 12). Assim, 0 modo como
tais praticas e formacdes discursivas se estabelece reflete qualitativamente no ambiente
de aprendizagem. Voltados para estas reflexdes analisaremos, por meio dos episédios
destacados, como as interagOes estabelecidas nas oficinas reverberaram na
aprendizagem dos participantes surdos.

Na interlocucéo entabulada entre participantes surdos e educadores ouvintes, no
inicio da oficina 1, pode-se observar a reflexdo de cada um marcada pela interferéncia
do outro. Assim, E2, colocando-se neste processo, se constitui no sujeito no qual P1 se
ancora na busca de sentidos. Ao chamar a atencdo para a resposta que P5 da ao
questionamento sobre o grupo de pessoas que Simbad havia encontrado ap6s adentrar
os portdes do palécio, E2 incita P1 a se confrontar com sua posig¢do de escriba: “Vocé
viu o que ela disse?” (Ofl. C1. T.5). No entanto, somente depois de ser marcado pela
fala de E2 — “Ele viu homem de roupa elegante” (Of1. C1. T9), P1 acrescenta sujeito e
verbo ao objeto ja registrado: Ele viu homem (Ofl. C1. T15).

Frente ao registro de P1, P2 questiona “Muitos homens ou um?” (Ofl. C1. T14),

fato que também levam P3 e P4 ao mesmo questionamento, numa tentativa de
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contextualizar o escriba, por meio da colaboragdo e da orientagdo. Observa-se que
mesmo apds a insisténcia dos parceiros e de maneira mais incisiva por parte de P2 que
assume uma posicao de professor — “Um homem ou muitos homens?”” (Ofl. C1. T22),
P1 ainda resiste a refac¢do do texto. Apesar de efetuar o novo registro marcado pelas
vozes de seus pares, P1 somente o faz apos E3 reforgar tais intervengoes: “Entdo, mas
vocé viu o que ele perguntou? Um homem (ndo) muitos homens” (Of1. C1. T.24). Ou
ainda, enfatizando a interferéncia de P5 neste episodio, E3, marca sua presenca como
referencial para que P1 realize o registro sugerido pelos pares: “Oh, ela falou que sdo
varios” (Ofl. C1. T27). A despeito do empoderamento dos participantes surdos que ja
se desponta quanto as sugestdes e orientagdes, 0 processo da producdo textual ainda é

grifado pela figura do educador como referéncia.

O lugar desse processo € a interlocucdo entre sujeitos que se
constituem em outros para seus interlocutores, constituindo-os assim
como sujeitos, num constante movimento: um movimento que implica
em incorporacdo/tomada da palavra do outro a0 mesmo tempo em que
dela se afasta, contrapondo-se a ela para torna-la palavra prépria
(MAYRINK-SABINSON, 2006, p. 41).

A referéncia que os participantes surdos buscam nos educadores faz parte do
processo de constituicdo de sujeitos da linguagem, uma vez que para se constituirem
como tal, precisam vivenciar, de acordo com Mayrink-Sabinson (2006), um necessario
encontro e contraponto com o0s outros. Porém, esses “outros” buscados pelos
participantes surdos para sua constituicdo de sujeitos da escrita ainda sdo representados,
nas sequéncias analisados, pela figura do educador que dirige 0s movimentos da
interlocucdo. Nota-se que P1 reluta, aparentando certa resisténcia em relagdo a sugestao
dos pares e s6 assente a esta quando E3 a avaliza.

Nesta sequéncia, é possivel observar o educador ainda sublinhando o texto
escrito e produzido pelos participantes surdos, exercendo o papel do adulto letrado, que
nos fala Mayrink-Sabinson (2006, p. 115), “com o qual a crianca interage” e, como
representante de uma escrita confiavel, concorre “para o estabelecimento do espago e
dos limites aos movimentos da crianga no seu processo de constituicdo de uma
representacdo escrita para a linguagem”. Nas tomadas aqui analisadas, apesar de ndo se
tratar de criancas, fica bastante claro como os participantes surdos ainda se ancoram nos

educadores para a realizacéo desta atividade de escrita. Assim, somente respaldado pela
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autoridade de adulto letrado de E3, P1 sente-se confortavel para registrar a sugestdo que
0 parceiro sinaliza: “Apaga homem e escreva o-s homens” (Of1. C1. T28).

Pela analise aqui empreendida, apesar da predominancia da acdo do educador,
observa-se 0 empenho deste em desenvolver, por meios das interacfes, a competéncia
de expressdo dos participantes surdos. Neste sentido, é importante registrar a
particularidade do processo de construcdo da sequéncia escrita pelos pares surdos em
um ambiente propicio a aprendizagem. As sutis diferencas na organizacao da interacao
entre os participantes fazem a diferenca quanto a aprendizagem e ao ensino
(ERICKSON, 2001). Deste modo, a qualidade das interagdes desenvolvidas nas
oficinas, ressaltando o papel do educador na promocéo do processo de autonomia dos
participantes surdos, pode oportunizar situacdes positivas de envolvimento com a

aprendizagem. Isto € o que investigaremos a seguir.

5.1.2 Tomando a palavra, os pares surdos
A qualidade das interacGes discursivas estabelecidas nas oficinas pode

determinar situacGes favoraveis de desenvolvimento de sujeitos que, ao longo de sua
vida escolar ja vinham rotulados como sujeitos com dificuldade de aprendizagem,
especificamente de leitura e de escrita. Tomando a linguagem como fenémeno social da
interacdo verbal (BAKHTIN, VOLOCHINOV, 2010), e partilhando com Tanaka (2003)
de que os sujeitos se constituem em ser de linguagem por meio de relagOes
intersubjetivas, entendemos a interlocucdo como fundamental na construcdo de

conhecimento.

Deste ponto de vista, a constituicdo da linguagem pelos sujeitos, seja
em sua modalidade oral, seja em sua modalidade escrita, € vista como
um processo construtivo, mediado por relagcBes intersubjetivas,
influenciando os sujeitos envolvidos e os contextos onde se ddo as
interacfes (TANAKA, 2003, p. 270).

Neste sentido, destacaremos agora episédios colhidos nas oficinas que
demonstram o movimento dos participantes surdos tomando a palavra. E, pois, neste
contexto que os educadores ouvintes, enquanto mediadores na construcdo do
conhecimento, assumem menos responsabilidades em relagdo a escrita favorecendo que

0S sujeitos surdos ocupem mais e mais 0 espacgo discursivo. Este recuo cria nas
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interacbes espacos que 0s participantes surdos querem e podem ocupar. A atividade
mental dos sujeitos se constitui em territorio social, ou seja, a expressdo objetivada em
enunciacao é fruto deste territdrio social (BAKAHTIN, VOLOCHINOV, 2010, p. 122).

Quando a atividade mental se realiza sob a forma de uma enunciacéo,
a orientacdo social a qual se submete adquire maior complexidade
gracas a exigéncia de adaptacdo ao contexto social imediato do ato da
fala, e, acima de tudo, aos interlocutores concretos.

Ao destacar o contexto social, Bakhtin também recupera a funcdo dos
interlocutores concretos. Sendo assim, no contexto de oficinas, agora os educadores
ouvintes se constituem no outro que instiga os participantes surdos, dando-lhes realce
nas agdes, enquanto os participantes surdos buscam se constituir pelas pegadas de seus
pares.

Ocorréncias que exemplificam interacdes favoraveis a aprendizagem surgem das
negociacdes em torno da palavra elegante (OF1. C2 T3-10), por exemplo. Quando P1 se
pronuncia que havia esquecido como se escreve a palavra, E2 solicita que o0s
participantes a soletrem para o escriba. Mediante a insisténcia na sinalizacdo da palavra
empenhada por P3 e P5, E2, mais uma vez interfere “Como se soletra? Soletra elegante,
como se soletra?” (OF1. C2. T10). Observa-se que E2 s interferiu por solicitagdo do
escriba e, assim, seu papel se limitou a mediacdo, estimulando os outros participantes
surdos na atribuicdo de sentido a uma palavra em portugués cujo sinal era do
conhecimento de P1. Colocando-se em postura de quem sabe, P5 faz a datilologia da
palavra (OF1. C2. T15), estabilizando a escrita de P1 que busca se constituir nas
referéncias dos parceiros. O Educador procura colocar os participantes em posicdo de
sabedores, desviando para eles a tarefa de soletrar, ou seja, desloca o saber a ele
atribuido aos demais. Essa é uma postura fundamental do educador para ir construindo
uma percepcdo de si e dos outros como escritores também.

Na sequéncia, um episddio de refaccdo textual marca o posicionamento dos
educadores que instigam os participantes surdos a modificagdes na escrita produzida.
Mediante o texto Ele viu os homens roupas elegante, pajens dar doces e
bebidas os pessoas, E2 estimula os participantes com a seguinte questdo: “Que
palavra podemos colocar entre homem e roupa para melhorar essa escrita?” (OF 1. C4.

T6). Ao tomar tal atitude, E2 abre caminhos para que os participantes surdos negociem,
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predispondo-0os ao exercicio de trocas de conhecimentos, alargando o ambiente
interacional da aprendizagem. Neste contexto propicio ao discurso, os participantes
surdos contribuem cada um com seus saberes e intuigdes, arriscando-se entre artigos e
preposicOes. Observam-se interferéncias mutuas, uma vez que a op¢do dada por um leva
0 outro a repensar sua hipotese. Esta acao, de carater dial6gico, que um sujeito pratica
em relacdo ao outro, tem a ver com o ativismo de Bakhtin (2006) que provoca,
questiona, discorda e interfere no dialogo interior do outro sem, no entanto, apagar a
voz do outro. Ainda, é interessante se voltar ao fato de que a opg¢édo acertada, quanto a
insercdo da preposi¢do, veio de um dos participantes surdos, deixando clara a
movimentacdo da constituicdo dos sujeitos da linguagem. Assim, é o dizer de um
participante surdo que norteia o referido procedimento, adquirindo o valor da
intervencdo que o educador vinha exercendo.

Investigando as possiveis formas de intervencdo dos educadores, vale registrar
as interacbes e os deslocamentos dos participantes surdos em funcdo das estratégias
utilizadas para a apropriacdo da palavra ancora. Recorrendo-se a estratégias primevas
para assegurar um modo de dizer, P2 desenha uma éancora no ar em busca de
significacao para seu enunciado: “O chefe do navio avisou para jogar a ancora” (Of2.
C1. T1). Quando P2 solicita que P6 escreva ancora (OF2. C1. T21), P1, com base na
datilologia dada por E2 anteriormente, arrisca-se em ajudar o escriba. Porém, a
soletracdo iniciada corretamente surge como expressao de duavida, buscando
confirmacgdo em E2 - “A?” (OF2. C1. T22) - que repete a datilologia. Com a intencéo de
imprimir sentido & palavra em pauta, E2 sinaliza uma ancora caindo em algum lugar
(OF2. C1. T33) — valendo-se de marcadores de espaco que sdo copiados, em seguida,
por P5 e por P2 em busca de sentido narrativo a proposicdo, e que, aparentemente se
apropriam daquele enunciado. Ressalta-se, aqui, o papel do outro/educador na
interlocucdo, mediando as estratégias dos participantes surdos e permitindo que praticas
intersubjetivas emergissem como ac¢do discursiva.

Um movimento em direcdo a autonomia, proporcionado pelo educador que deixa
os participantes surdos a tomarem decisfes, pode ser resgatado numa sequéncia da
oficina 2 envolvendo discussdes sobre pontuacdo. Com o objetivo de orientar P6 na
continua¢do de um periodo, P2 indaga E2: “Coloca o ponto final?” (OF2. C2. T1). Apds
insistir na pergunta e, sem a esperada manifestacdo de E2, o participante decide pelo

ponto final. E de se notar que somente apds a decisdo de P2 é que E2, no turno seguinte,
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dando seu aval, se manifesta: “Avisa ele” (OF2. C2. T2). Neste momento, entra em jogo
P5 sugerindo uma virgula (OF2. C2. T4). O que pareceu, hum primeiro momento,
desestabilizar o escriba, torna-se um episddio de manifestacdo de capacidade de atuacédo
autébnoma, quando este opta pelo registro da virgula. Vale assinalar o episédio como
deslocamento dos participantes surdos em dire¢do a autonomia da escrita, em cujo lugar
de interagdo e aprendizagem o0s sujeitos se sentem autorizados para escrever e
predispostos a aprender. Destaca-se aqui o papel do educador deslocando ‘poder’ para
0s participantes que comecam a protagonizar decisoes.

A dindmica que envolve as oficinas, como desencadeadora de trocas entre pares
surdos e entre estes e educadores ouvintes, é desenrolada e constituida nas negociagdes
de seu proprio fluxo. Enquanto mediadores, os educadores ddo relevo a palavra dos
participantes surdos, provocando discussdes e despertando-os para a busca de sentido
para suas enunciacgdes. Neste ambiente, constitutivamente heterogéneo, era de se esperar
discordancias frente as diferentes manifestacdes e posicionamentos dos participantes
surdos. Trazemos como exemplo as divergéncias em torno dos verbos “avisar” ¢ “falar”
que se iniciaram quando P2 sinalizava “avisar”, com a intencdo de registrar o verbo
“Falar” (OF2. C4. T6). Frente ao registro efetuado por P6 — Aviso - P2 reclama a
mudanca do verbo. Incrementando as discussdes, E2 se volta para P5 que sinalizava
“avisar” com bastante intensidade e a instiga: “falou ou gritou, tem diferenca entre eles,
qual usar?” (OF2. C4. T15). Neste momento, P1 chama a aten¢dao de P2 para tal
observagao, porém, irredutivel este ainda insiste na datilologia: “F-A-L-O-U” (OF2. C4.
T20). Somente apds P1 insistir, imprimindo vigor na sinalizagdo, P2 assente. O dado
analisado aponta que é no processo dialogico e no confronto de diferentes vozes que 0s
sujeitos constroem o sentido para suas enunciagoes.

Os educadores vdo, aos poucos, deslocando-se do centro gerador de
conhecimentos para que os participantes surdos adquiram confianga, de maneira que a
pratica coletiva ocupe a posicao de irradiar experiéncias. Neste sentido, destacamos um
episddio de interacdo identificando interferéncias e discursos que se entrecruzam até a
organizacdo do discurso direto. As discussdes tomam como base o periodo até entdo
construido: Encontrou 0 homem o0 que. Ao registrarem o termo “o que”, os
participantes surdos traziam a intencdo de iniciar a pergunta que o cavalarico do rei faria
a Simbad. Instigando os participantes, E3 os leva, por meio de perguntas, a pensarem
sobre a reestruturacao do texto. Alertado por E3, P1 demonstra estranhamento perante o
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registro (Of3. C2. T63). Tomando o turno, E3 o incentiva: “Simbad, o marujo,
encontrou o homem e...?” (Of3. C2. T67). Demonstrando entendimento, a escriba (P7)
se pronuncia: “Responde” (Of3. C2. T68). A intervengao de P7 abre caminho para P1
que se manifesta: “Entendi, certo, entendi”, sugerindo que se apague o termo “o que” e
acrescente dois pontos. A partir dai P2 percebe o rumo da enunciacdo e sugere
questionando: “E o travessdao?” (Of3. C2. T79). Este foi o elemento que deu acesso a
descoberta de P7: “Didlogo” (Of3. C2. T81). Observa-se que, na interacdo de vozes,
cada um interfere no dialogo interior do outro Ihes reforcando os argumentos para a
consecucdo acorde do produto.

O que se observou nos movimentos registrados foram os deslocamentos
instaurados: do educador como apoio total a confianca depositada nos pares surdos que
se apoiam. Destaca-se, aqui, a geracdo de saberes individual e coletiva. Saberes
partilhados que desencadearam um processo rumo ao protagonismo na producdo de

linguagem. S&o estas cenas que se exibirdo a seguir.

5.1.3 Protagonizando a escrita, os pares surdos
Passaremos agora a projecdo de cenas que serdo exploradas em diferentes cortes

com o intuito de revelar o trabalho de linguagem dos participantes surdos, muitas vezes,
dirigindo suas proprias acdes. Nas tomadas a seguir poderemos observar como as
interferéncias e as trocas entre 0s pares ganham, agora, lugar privilegiado nas
interlocucdes.

O movimento do processo de aquisicdo da linguagem, no parecer de Mayrink-
Sabinson (2006, p. 41), ndo-linear por natureza, tem como “parte integrante as
hesitacdes, as reelaboragdes, as generalizagdes, as variagdes” que podem ser vistas
como indicios da movimentacdo dos sujeitos em constituicdo. As interacdes
estabelecidas entre os pares surdos e a qualidade destas podem ressignificar o
planejamento discursivo, promovendo autonomia de sujeitos que lutam para a aquisicao
da segunda lingua. Exemplos de interacdes substanciais podem ser colhidos no evento
detalhado a seguir. A duvida, ou a solicitacdo de confirmacéo de P1 - “Virgula? Aqui €
virgula?” (OF1. C3. T7) referindo-se a continuidade do periodo até entdo registrado —
Ele viu os homens roupas elegante, direcionada aos parceiros de interlocucao,

revela os deslocamentos de um sujeito em busca de planejamento que atenda aos
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padrbes do portugués escrito. Do dado analisado se sobrepde o fato de a davida ter sido
dirigida aos pares surdos e ndo aos educadores ouvintes. A ocorréncia € substancial a
medida que revela a tomada de palavra de outro surdo como um interlocutor confiavel.
Ao atribuir a seus parceiros o saber necessario aquela construcdo frasal, P1, de certo
modo, confronta-se com sua prépria posicdo de futuro sujeito letrado.

Ao nos referirmos a qualidade das interacGes, reportamo-nos a possiveis agdes
que reverberam positivamente nos parceiros, surtindo efeitos desencadeadores de
reflexdo. Assim, o episddio em torno da correcdo da grafia da palavra pajem que havia
sido dado com a letra g por P5 (OF1. C3. T11) surge como exemplo de cumplicidade
quando P2 parabeniza P4 pelo acerto (OF1. C3 T22). A despeito de a grafia correta ter
sido referendada por E2 na sequéncia anterior (OF1. C3. T13) passa despercebida pelos
participantes surdos. Porém, o que pesa na andlise deste dado é o papel do outro como o
interlocutor que age positivamente empoderando o parceiro, ou seja, ao parabenizar P4,
P2 coloca-se como suporte estimulante e ao mesmo tempo desafiador para a capacidade
do companheiro.

Ainda nesta direcdo, a busca de sentido textual se desponta como exemplo de
interacdo significativa entre os participantes surdos quando P4 se refere a falta de um
verbo: “Faltou a palavra servir, os pajens servem doce e bebida as pessoas” (OF1. C4.
T1). E interessante notar que P4, ao enunciar, salienta o verbo, mostrando sua
insatisfacdo com o texto produzido. Desta forma, a intervencdo de P4 assume uma
postura didatica, ou seja, ao intensificar o sinal de servir, enfatiza seu papel de
orientador estimulando o escriba a modificacbes no texto produzido, em busca de
significacao.

Operac0es partilhadas de repercussdo reciproca também podem ser observadas
na manifestacdo de P1 frente a coerente participacdo de P3, na sequéncia analisada a
seguir. Reconhecendo os esforcos e os avancos de P3 quando este compreende que eram
0s homens elegantes que estavam sendo servidos (OF1. C5. T28), P1 em manifesto de
elogio se dirige a todos: “Ele estudou muito isso” e, se voltando ao proprio P3,
pergunta: “Estudou?” (OFI1. C5. T38/39). Ao assentimento subjaz o resgate de
autoestima do participante que se empenhava em sobrepujar um percurso de
dificuldades tanto em Libras quanto no portugués. Como analise, o dado se valida por
sinalizar que aquilo que os interlocutores expressam, em suas interagdes dialogicas, tem

repercussao no desenvolvimento da aprendizagem nos espacos das oficinas.
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Neste sentido, exemplos de interagdo entre pares em que se destaca o papel do
outro (surdos que enunciam) como aquele que leva o escriba ao funcionamento
discursivo pode ser visto na tomada a seguir. Sustentando-se inteiramente nos
participantes surdos, P6 se aventura na escrita da palavra ancora, cujo sentido ja havia
sido construido conjuntamente, porém, o registro em portugués ainda nd&o dominava.
Titubeando entre as recomendacGes dos parceiros, P6 atende a comanda de P1 - “A letra
R nédo, é o N” (OF2. CI1. T35) — e se volta para obter confirmacdo. Ao se deixar nas
méaos de seus pares, P6 lhes atribui confiabilidade e, reconhecendo o papel ativo do
outro/interlocutor, os toma como referéncia para sua constituicdo. Todavia, este
movimento ndo € de uma Unica mao, uma vez que o outro se reconhece como sujeito da
acdo ao se perceber capaz de dizer o modo correto em portugués. No parecer de
Mayrink-Sabinson (2006), este € um movimento de constituicdo reciproca, uma vez que
tanto o aprendiz quanto o que se coloca como aquele que sabe, afetam-se mutuamente.

InteracBes proveitosas também acontecem a partir de embates que geram
conhecimentos. O episddio que se desenrola em torno de quem teria acendido o fogo
apos o comandante do navio ter lancado ancora perto de uma ilha, nos dad uma
demonstracdo de interacdo proficua entre os participantes surdos por meio de diferentes
pontos de vistas e de troca de ideias (OF2. C3. T48-56). As discussdes partem de P2 que
observa certa incoeréncia quanto ao periodo redigido até entdo. Neste sentido, com a
intencdo de imprimir clareza ao texto, P2 entabula com P6 um didlogo que se prolonga
entre argumentos e propostas de ambos os lados. Assim, P2, defendendo uma posicéo,
questiona P6: “A pessoa nao, espera, foi o homem que acendeu o fogo? Quem fo0i1?”
(OF2. C3. T49). Por sua vez, P6 da seu parecer, apontando Simbad como o homem que
teria acendido o fogo (OF2. C3. T50). Ao definir o sujeito da acdo, por meio da
marcacdo da personagem, P6 tenta imprimir mais vida e historicidade ao texto, porém,
prevalece, no momento, a opinido de P2. Talvez, sem conseguir manter seu projeto de
dizer, P6 desiste do embate. Todavia, 0 produto dessa interlocucdo se faz presente na
reconfiguracdo textual, como fruto de negociacGes. Negociacdo nem sempre significa
sucesso — é embate — e prepara para novos embates.

Neste sentido, entre conflitos e controvérsias, presentes Nnos pProcessos
dialogicos, os pares tentam conquistar seus espacos para seus projetos de dizer. A
constituicdo de um dizer implica, necessariamente, que se propicie que um sujeito diga

e que, ao dizer, possa se constituir nesse dizer (ALMEIDA, 2003). Discutindo sobre
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lugares privilegiados para tal dizer, Almeida (2003, p. 107) defende que a escola nem
sempre possibilita esse dizer, “ao contrario, bloqueia o falante” quando impde “um so
dizer, o seu dizer”. Nos espacos democraticos construidos nas oficinas, podemos
observar exemplos de interlocucéo proficua entre os participantes surdos quando estes
defendem o pronunciamento do outro, respeitando as singularidades de quem busca
construcdo de sentidos para seu projeto de dizer. Dessa forma, frente a pergunta de E2
sobre o0 que teria acontecido com Simbad ao ndo conseguir voltar ao navio, P1, P2 e P5
se adiantam para narrar a sequéncia ao escriba (OF2. C5. T4). Porém, P5, com a
intencdo de detalhar a informacdo se pronuncia: “Encontrou... depois encontrou...”
(OF2. C5. T9). A proposta passa despercebida por P2 que emenda novas instru¢des ao
escriba, interceptando P5. Neste momento, P1 toca o ombro de P2, numa franca
solicitacdo para que este respeite a enunciagdo da colega: “Espera” (OF2. C5. T10). O
fato parece trivial levando em conta que o dado analisado néo trata da imposicdo de
vozes, porém, a partir da atitude de P1 parece ter havido um bloqueio do falante, quando
P2, precipitadamente sem intencionalidade, avanca na fala de P5. Neste sentido, o dado
analisado se reveste de valor tendo em vista a percep¢do de P1 em relacdo ao apreco a
palavra do outro. A atitude de P1 reflete a proposta da atividade: reconstrugdo conjunta
de uma histéria. O que pressupBe que, embora cada um tenha seu espacgo neste processo
dialdgico, heterogéneo por natureza, ndo se descarta as controvérsias e conflitos.

A construcdo e a defesa de projetos de dizer como fruto de controvérsias e
conflitos podem ser observados ainda num dado da oficina 2. O processo da reescrita
coletiva havia se estabelecido, no inicio, muito mais pelo consenso entre pares, com
aceitacdo, muitas vezes sem a selecdo das propostas apresentadas. Destacamos aqui um
episddio de interlocucdo que demonstra a defesa de diferentes concepcbes de
compreensdo textual. Mediante o registro de P2: “Eu afoga” (OF2. C5. T21), PS5, no
turno seguinte explicita seu estranhamento: “O qué? Apaga, ele ndo afogou, nao
morreu” e mais adiante, completa: “Ele encontrou... Ele nadou depois encontrou um
barril” (Of2. C5. T26). Entre argumentos, contra-argumento e refutagdes de propostas,
consubstancia-se um trabalho reflexivo de leitura e de escrita. O fato aqui discutido nos
remete a questdes de producdo e recepgdo textual uma vez que envolve experiéncias e
percepcOes individuais na construgdo de sentidos em torno do verbo afogar. A solugdo
de P2 ao registrar Eu afoga depois encontrei o barril aponta para um intrincado

processo dialdgico em que ndo cabe uma simples sintese, mas da combinacdo de vozes
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onde elas séo acordes. De acordo com Bakhtin (2006) ndo se trata de uma concluséo
monoldgica, mas de um evento de interacdo de vozes.

Nesta direcdo, a co-construcdo de sentidos como atividade de interacéo de vozes
de diferentes sujeitos envolvidos com a linguagem, em que um exerce um trabalho em
relagdo ao outro, pode ser capturado quando P6 faz a leitura do trecho Eu afoga
depois encontrei o barril. Buscando sentido para as palavras “encontrei” e “barril”, P6
recorre a P2 que o dirige na articulacdo palavra/sinal, discurso/linguagem. Tal interagdo
os coloca em posicdo ativa frente ao texto recém-construido, ou seja, ambos se colocam
como leitores de um texto construido por eles mesmos e que precisa fazer sentido para
si e para o outro. Assim, P6, em sinal de compreensao, enuncia: “Ele abragou o barril,
ele abragou o barril, né?” (Of2. C5. T35). De acordo com Vidon (2003, p. 77), “no
espaco da linguagem, um lugar de interlocucdo por exceléncia, sujeitos e linguagens
constituem-se através do trabalho que exercem uns em relagdo aos outros”. Desta forma,
P2 e P6 se constituem como sujeitos articuladores de “textos, discurso e linguagem”.

Como vimos demonstrando, os deslocamentos dos participantes surdos sé&o
caracterizados por posicionamentos ativos, que ao partilhar somam conhecimentos.
Neste sentido, um episodio que revela um sujeito retomando o fio da argumentacdo do
outro para dar novos rumos a enunciacao esta descrito no exemplo a seguir. Dirigindo-
se pela narragdo de P2, P1 havia registrado: O Simbad encontrou ilha verdade
depois encontrou homem (Of3. C1. T40). Porém, no turno seguinte, o escriba toma a
palavra interferindo no discurso de P2: “Nao espera”, aludindo ao fato de que Simbad
teria encontrado primeiro o cavalo do homem. Na esteira de Bakhtin/Volochinov
(2010), pode-se afirmar que muito além da recuperacdo da sequéncia légica do texto, o
episddio demonstra o trabalho de um sujeito infiltrando suas réplicas, seus pareceres,
sua compreensao no discurso do outro, empenhando-se para desfazer a estrutura dada
pelo discurso de P2. E nesta dire¢do, ainda com Bakhtin, que nos deparamos com um
sujeito (P1) que se coloca na enunciacdo como aquele que € capaz de, se ndo apagar as
fronteiras do discurso de P2, colori-lo com seus tons, imprimindo altura a sua voz.

Também tentando infundir seu tom ao contexto narrativo, cujo enredo se armara
a partir de Simbad ter encontrado o ‘“cavalo fémea”, P7, com a intencdo de dar
densidade ao texto, caracteriza uma acdo que acredita ser indispensavel aos rumos da
historia: “O cavalo cruza” (Of3. C1. T57). No turno seguinte, P1 concorda ‘“cruzam”,

porém, sem apagar o discurso de P7, preserva-o: “E depois, espera”. O discurso
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individualizado de P7, embora ndo ganhe o status de registro, abre-se como importante
espaco de interlocucéo para a apreensédo do discurso de outrem.

E neste espaco privilegiado de interlocucdo que 0s sujeitos se constituem por
meio da acdo de um em relacdo ao outro. Tal acdo pode vir expressa por processos de
compreensdo do outro, uma vez que compreender 0 outro é entender a situacdo
vivenciada por este, demonstrando que podem compartilhar, ndo sé os saberes, como
também as dificuldades. Ou seja, € compreender o0 outro como capaz a despeito de suas
dificuldades. Assim, na interlocucdo entabulada por P1, P2 e P7 (Of3. C2. T25-36) é
possivel entrever a posicdo ativa de P1 e P2 em relacdo a escriba (P7). O texto
caminhava para o episddio em que Simbad encontra o cavalari¢co do rei apds se deparar
com a égua amarrada pelo pescoco. Diante da dificuldade de P7 em completar o periodo
Encontrou o homem, P1 se coloca: “Ela ndo sabe como se escreve” (Of3. C2. T32),
enquanto P2 toma uma posigdo: “deixa, ela aprende” (Of3. C2. T33). A seguranca desta
afirmacdo provém do excedente de visdo de P2 que tenta completar o horizonte de P7.
Para respaldar nossa analise, recorremos a Bakhtin (2006, p. 23) que assim se

pronuncia:

Eu devo entrar em empatia com esse outro individuo, ver
axiologicamente o mundo de dentro dele tal qual ele o vé, colocar-me
no lugar dele e, depois de ter retornado ao meu lugar, completar o
horizonte dele com o excedente de visdo que desse meu lugar se
descortina fora dele, converté-lo, criar para ele um ambiente
concludente a partir desse excesso da minha visdo, do meu
conhecimento [...].

A posicdo de P1 e P2 nos reporta a possiveis processos vivenciados por eles
mesmos que 0s torna capazes de compreender P7 como um sujeito que pode se
constituir por meio de um trabalho que um exerce em relagdo ao outro. O outro
dialégico bakhtiniano ndo desempenha apenas uma funcdo figurativa, mas, €
fundamental, “ele ¢ indispensavel, porque ¢ a medida do eu, seu limite; suas fronteiras
se encontram no outro com o qual dialoga numa determinada situacao de comunicagao”
(VIDON, 2003, P. 80). As interacdes aqui instauradas ddo forma a uma comunicagao
capaz de reverter presumidas dificuldades em recuperacdo de autoestima (TANAKA,
2003).

A acdo que um exerce em relacdo ao outro também pode levar a interessantes

pontos de deslocamentos quando 0s sujeitos se colocam em co-construgdo de



194

experiéncias de segunda lingua compartilhando duvidas e conhecimentos. Assim, em
um trabalho de correcdo textual, empreendido pelos participantes surdos, P1 conclama
P7 para a atividade: “Vocé também vai corrigir, nds dois” (Of3. C3. T4). Tal
convocacgdo tem um sentido significativo considerando que a interacdo com o outro,
independente deste outro ser mais capaz ou menos capaz, pode levar os participantes,
por meio de trocas de saberes, para além de onde poderiam ir sozinhos. Ao chamar P7
para pensarem juntos, P1 ndo so divide responsabilidades, como também acredita que
juntos podem melhor resolver problemas que enfrentam na segunda lingua. Neste
sentido, quando E3 aponta para o sintagma “ilha verdade”, P1 ja divide com os
parceiros um saber: ‘“Precisa colocar preposicdo, precisa colocar preposi¢ao, conhece?”
(Of3. C3. T6). Embora ndo saiba qual, arrisca-se entre varias possibilidades. Porém,
manifesta uma certeza: “Falta colocar as palavras” (Of3. C3. TI11). Estas trocas
discursivas levam P2, o escriba, a escolha correta. O episdédio revela participantes
surdos elaborando conjuntamente um texto em Lingua Portuguesa a partir da
cooperacdo e dos conhecimentos que cada um ja tem sobre a escrita de segunda lingua.
No exemplo de interacdo aqui discutido € possivel perceber os avancos dos participantes
surdos no processo da construcdo textual, no qual os pares se apoiam uns nos outros.
Assim, a posicdo do educador ouvinte restringe-se aos direcionamentos.
Direcionamentos estes que, no parecer de Fiad (2006, p. 73), podem ser explicitos,
“quando o professor aponta aspectos a serem refeitos nos textos de seus alunos”, ou
ainda, mais implicitos, “quando ¢ sugerido ao aluno que releia seu texto” para que
sozinho descubra os problemas ali contidos.

Para finalizar, identificamos um episddio de interacdo entre os pares surdos
referente ao processo de construcdo de sentido para o vocabulo caverna. Abrindo as
discussbes sobre o local que o cavalari¢co do rei havia conduzido Simbad, E3 lanca a
pergunta a partir do proprio texto escrito pelos participantes surdos: “venha comigo para
onde?” (Of3. C4. T62). Mostrando compreensdo, P1 responde: “Casa redonda” (Of3.
C4 T63). Imprimindo sua percep¢do do conceito de caverna, P7 completa: “Pedra”
(Of3. C4 T64). Contrapondo P7, P1 defende sua concepgdo: ‘Nao, nao ¢ de pedra, ¢
uma casa redonda (Of3. C4 T65). Porém, quando P2 registra Venha comigo na casa,
P1 se rende, concordando que a casa era de pedra. Agora, confiante em seu

pronunciamento anterior, P7 se manifesta com seguranca: “Viu era de pedra” (Of3. C4
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T68). Aqui se pode observar o resultado da interacdo entre pares, bem como o produto

da atividade de cada um na constituicdo do conceito de caverna.

Rastreando, pois, ao correr das trés oficinas, episodios de interacdo entre pares
surdos e, entre estes e 0s educadores ouvintes, acreditamos ter evidenciado o
movimento dirigido pelas interlocu¢cbes. Movimento este marcado por avancos e
retrocessos dos participantes surdos que ainda titubeiam diante a escrita de segunda
lingua. Porém, pelas amostras aqui registradas, pudemos acompanhar as transformacdes
pelas quais passaram 0s participantes surdos. De inicio, a busca total de apoio no
educador como o sujeito letrado que sabe, a tomada da palavra, ancorando-se nos
préprios pares para a construcdo e partilha de saberes. Dessa forma, a escrita veio da
acao empreendida pelo esforco de cada um desses participantes surdos em um trabalho
de muitas méos.

A linguagem, diz Franchi (1987, p. 12) “¢ ela mesma um trabalho pelo qual,
historica, social e culturalmente, o homem se organiza e da forma a suas experiéncias”,
sendo que na linguagem “se reproduz, do modo mais admiravel, o processo dialético
entre o que resulta da interacdo e o que resulta da atividade do sujeito na constituicdo
dos sistemas linguisticos, as linguas naturais de que nos servimos”. Assim, o autor,

conclui:

[...] € ainda na interacdo social, condicdo de desenvolvimento da
linguagem, que o sujeito se apropria desse sistema linguistico, no
sentido de que constrdi, como 0s outros, 0s objetos linguisticos
sistematicos de que vai utilizar, na medida em que se constitui a si
préprio como locutor e aos outros como interlocutores. Por isso, essa
atividade do sujeito ndo é somente uma atividade que reproduz, ativa
esquemas prévios: é, em cada momento, um trabalho de reconstrucéao
(FRANCHI, 1987, p. 12).

5.2 Aspectos linguisticos

As discussdes aqui empreendidas giram em torno dos aspectos linguisticos, ou
seja, aspectos do funcionamento da lingua relacionados a sua sistematizacdo. Em
consonancia com o que defendemos ao longo deste trabalho, a analise aqui proposta
parte de um conceito de linguagem considerando seu funcionamento no acontecimento
textual, uma vez que, como expdem Bakhtin/Volochinov (2010), a expressdo linguistica

SO € possivel no contexto situado e preciso. Distanciando-se do conceito de lingua como
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cédigo linguistico e como resultado de uma enunciacdo monoldgica isolada,
buscaremos no fenémeno social da interacao verbal (BAKHTIN;VOLOCHINOV 2010)
desvendar como os participantes surdos lidaram com a lingua portuguesa no processo
da reescrita coletiva e, como se apropriaram de determinados aspectos gramaticais, ou,
ainda, como resolveram problemas de organizagdo autonomamente.

Considerando que as atividades desenvolvidas nas oficinas levaram em conta o
saber ja constituido pelos participantes surdos, assinalaremos o movimento de
ampliacdo desses conhecimentos no processo de interlocucdo ali estabelecido. De
acordo com Bakhtin/VVolochinov (2010) a comunicagdo e a interacdo verbais evoluem
nos limites das relagdes sociais e, sendo assim, podemos pensar que 0s deslocamentos
dos participantes surdos, nas oficinas, em relacdo a escrita, sdo respostas também das
interlocucdes que se teceram na historicidade de seus enunciados. Neste sismo, cada
participante surdo, por suas histérias singulares de contato com a linguagem,
movimenta-se de modo particular em relagdo a Lingua Portuguesa.

Neste sentido, percorreremos as trés oficinas que perfazem o corpus desta
pesquisa rastreando episodios que desvelem o trabalho dos participantes surdos nas
solugbes de questbes organizacionais, desde a semantica até a estrutura sintatica,
estendendo-se para o planejamento discursivo e textual. Assim, abordaremos a
composicdo de periodos, estruturas sintaticas e morfoldgicas, aspectos gramaticais
(pontuacdo, flexBes de substantivos, artigos, preposicdes, adjetivos, acentuacdo grafica),
aspectos verbais (flexdes e escolhas verbais), coesdo e coeréncia, discursos (direto e
indireto) e manobras de acesso ao léxico. Tal relagdo, sem vincular-se a uma ordem
l6gica de problematizacdo, foi colhida no fluxo das oficinas em episédios que
valorizaram a reflexdo dos participantes surdos sobre a lingua escrita. Entendemos que
o dominio efetivo da leitura e da escrita se da pelos desdobramentos da praxis
linguistica e ndo como mera assimilacdo da norma gramatical. A reflexdo normativa
torna-se funcéo da interlocucéo.

Vale lembrar que os aspectos aqui exibidos ndo se dao isoladamente, todavia,
para efeito de analise, segmentaremos em subitens para mostrar como os participantes
surdos lidaram com padrdes e estruturas da lingua escrita no processo da construgédo
textual.

Destacaremos, nos episodios apresentados a seguir, as elaboracdes,

reelaboracdes, busca de solucOes e sistematizacdes da/para lingua, explorando as vias
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tomadas pelos participantes surdos. Vias estas sujeitas a encruzilhadas que apontam idas
e vindas, erros e acertos naturais de quem se propds as brenhas de outra lingua,

diferente daquela que Ihe deu a amplitude de horizontes e que o constituiu sujeito.

5.2.1 Planejamento textual
No presente item trataremos das questdes enfrentadas pelos participantes surdos

em relacdo a organizacdo de oracdes, periodos e sequencialidade de fatos e ideias,
ressaltando alguns requisitos proprios da linguagem escrita. Planejar um texto requer
habilidades de organizacdo em torno daquilo que se quer escrever tendo em vista um
possivel interlocutor. Nos eventos, a seguir, destacaremos o trabalho dos participantes
surdos em busca de clareza de ideias, bem como a preocupacdo destes com as
sequéncias logicas e progressividade textual.

A dificil busca de solucdo para compor um periodo na Lingua Portuguesa pode
ser observada na sequéncia inicial da oficina 1. O segmento sinalizado pelos
participantes surdos referia-se ao grupo de homens com roupas elegantes que Simbad
teria encontrado ao chegar ao palacio. O escriba, P1, num primeiro momento, sem dar
conta de transcrever aquela enunciagéo, registra: Homem (Ofl. C1. T7). As trocas
dialdgicas, entre os participantes surdos que sinalizavam e os educadores ouvintes que
mediavam, levam P1 a reelaboracdo de seu texto. Todavia, é preciso registrar que P1
aguarda a intervencao dos pares para a solucdo para a continuacao do texto. No entanto,
pode se observar que apds a interferéncia dos parceiros, P1 acrescenta, autonomamente,
sujeito e verbo (predicado), completando o periodo por meio de uma escolha sintatica
adequada: Ele viu homem (Of1. C1. T15).

A progressdo do episodio analisado acima nos leva a operacgdes de planejamento
textual envolvendo segmentacdo de discurso que podem ser observadas no evento a
seguir. Ao dar continuidade ao texto: Ele viu homens roupas elegante, P1 pergunta
aos parceiros se é preciso colocar uma virgula (Of1l. C3. T7). A preocupagdo com a
sequencialidade do periodo demonstrada pela intencionalidade de usar a virgula sinaliza
um saber que avanca em direcdo ao desenvolvimento textual escrito levando em conta
as diferengas estruturais das linguas ai envolvidas. Sob tal ponto de vista, 0 avango
observado reflete operacGes discursivas e linguisticas voltadas a produgdo e

processamento do texto escrito. Ao tentar resolver questfes de segmentacdo do
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discurso, P1 demonstra compreensdes relativas aos elementos textuais para além de
palavras. Ao atribuir funcdo a outros elementos textuais para além das palavras,
Pldemonstra estar atento aos diferentes mecanismos textuais, lancando-se a sequéncias
linguisticas que considere uma leitura que nao cause estranhamento.

Desta forma, a busca de estabelecimento de sentidos para os periodos
construidos, como observadas acima, vao aos pouco se despontando no transcorrer das
oficinas. No episddio tratado a seguir, a procura de producdo de sentidos aponta para a
autonomia de escolhas. Assim, os participantes surdos se deparam com o texto: Chefe
navio aviso jogar ancora agua. Para dar continuidade ao periodo, P2 indaga EZ2:
“Coloca o ponto final?” (Of2. C2. T1). Porém, a resposta de E3 que se configura em
uma recomendacdo - “Avisa ele (o escriba)”- somente vem ap0os P2 ter se decidido pela
pontuacdo. Por sua vez, P5 sugere a virgula. Entre as duas opc¢des oferecidas pelos
parceiros, a decisdo final parece mesmo ficar com P6, o escriba, decidindo-se pela
virgula. Na mesma sequéncia, P5 d4 uma demonstracéo de capacidade comunicativa ao
sugerir ao escriba o advérbio “depois” para articular ideias por meio de uma
circunstancia temporal (Of2. C2. T9). E possivel observar neste episodio que 0s
participantes surdos envolvidos nestas operacdes empreenderam significativo trabalho
de organizacdo textual, refletindo, cada um a sua maneira, sobre a progressdo tematica.

A preocupacdo em relacdo ao planejamento textual também é objeto de
consideracdo dos participantes surdos quanto aos aspectos textuais inerentes a lingua
escrita, como a utilizacdo de letras maiusculas em inicio de frase, por exemplo. Neste
sentido, ao iniciar uma frase, P6 faz uso da letra minuscula e P2, prontamente interfere:
“A letra P é maiuscula e ndo minuscula, coloca o P maiusculo” (Of2. C4. T5). Como
recurso grafico utilizado em circunstancias especificas, a utilizacdo de letras maiusculas,
especificamente no inicio de periodos pode ser um fato linguistico corriqueiro. Contudo,
ao nos reportarmos a sujeitos que fazem uso de uma lingua cujo canal é visual e espacial
e em cujas dimensdes espaciais articulam-se 0s mecanismos sintaticos e semanticos, €
de se entender a necessidade de torna-los consciente da utilizacdo e dos procedimentos
dos recursos de uma lingua escrita. No fato em relevo, P2, ja consciente de tal processo,
introduz o escriba na compreensdo de procedimentos diferenciados para a construcéo
textual em foco.

O amadurecimento dos participantes surdos em relacdo ao planejamento textual

e discursivo, considerando um possivel interlocutor, pode ser observado no evento a
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seguir. Para dar sequéncia ao periodo produzido O Simbad encontrou ilha verdade,
P2 sugere: “Coloca o ponto final...ndo...coloca... depois” (Of 3. C1.T19). Ao optar pela
continuidade do periodo por meio de oracbes independentes e ligadas por uma
circunstancia temporal, P2 demonstra certo desenvolvimento da capacidade de escrever
utilizando elementos narrativos articulando ideias e contetidos a partir de condicionantes
textuais que concorrem para a construcdo de sentidos. O episédio aponta, ainda,
avancos na competéncia de organizacdo no registro escrito de um projeto de dizer,
levando em conta que as dificuldades encontradas na escrita pelos sujeitos surdos sdo de
ordens diversas daquelas observadas nos falantes do portugués.

O episodio acima se desdobra em cenas posteriores quando P1, o escriba,
contesta a proposta de P2 de que Simbad teria, primeiramente, encontrado um homem
na ilha: “N&o... espera. O homem encontrou uma ilha, mas ndo encontrou o homem,
encontrou um cavalo, ele encontrou o cavalo do homem” (Of3. C1. T41/42). A relacao
de P1 com a situacdo discursiva demonstra sua capacidade de recuperacdo da sequéncia
I6gica, na tentativa de imprimir coeréncia ao texto que esta sendo produzido. A

competéncia de expressao de P1 atrela-se a sua competéncia de planejamento textual.

Como reflexdo sobre os episddios destacados, podemos assinalar que 0s
participantes surdos, no tocante a organizacdo textual, entenderam que a sequéncia dos
enunciados no texto escrito ndo se faz por palavras soltas, mas obedece a certos critérios
e principios. O trabalho dos participantes surdos vem expresso nas escolhas sintaticas
adequadas, no uso da virgula, no emprego do advérbio articulando ideias por
circunstancias temporais, sinalizando o exercicio proficuo de se colocarem como

produtores de textos.

5.2.2 Coesao e coeréncia

Lancamo-nos, agora, a percorrer 0s episddios em busca de sinais que revelem as
solugdes apresentadas pelos participantes surdos para imprimirem sentido em seus
textos. Ao discorrer sobre coeréncia e referenciacdo, Barbosa (2003, p. 140) relata que a
coeréncia textual, “diferentemente da coesdo, que geralmente estd ligada a elementos
gramaticais pontuais em um texto, é identificada no plano das ideias e vista como a

condi¢do de existéncia de um texto”.
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Assim, em um evento ocorrido na oficina 1, podemos acompanhar como a
coeréncia textual foi enfrentada pelos participantes surdos a partir de questdes de
referenciacdo envolvendo o seguinte periodo: Ele viu os homens com roupas
elegantes e pajens dando doces e bebidas as pessoas (Ofl. C5. T5). Apés as
discussdes que levaram os participantes surdos a entenderam que o termo “pessoas’ se
referia aos “homens com roupas elegantes”, P2 o substitui por “os homens”. Sem ainda
saber utilizar o elemento coesivo adequado responsavel pela reativagdo do referente
“homens elegantes”, P2 se vale da recorréncia do termo para manter a coeréncia textual.
Alertados por E4, os participantes percebem a repeticdo da palavra homem no texto,
porém, P1 admite ndo ter a solugdo. Esta vem de P5 que sinaliza “A eles” (Ofl. CS.
T44), reconfigurando coerentemente o0 enunciado. A tentativa de P2 no
reestabelecimento da cadeia coesiva pela repeticdo de palavras assemelha-se a
estratégias utilizadas por escritores iniciantes. Todavia, aqui hd que se considerar seu
esforco, uma vez que na lingua de sinais os discursos manifestam-se espacialmente,
dispondo ali as personagens para referéncias de uma enunciagéo.

O recorte destacado, a seguir, traduz um trabalho de organizacdo coesiva do
texto relacionado a reativacdo de referentes. Dando sequéncia ao enunciado em que
Simbad encontra a égua amarrada, € 0 momento de caracterizar o encontro deste com o
cavalarico do rei. Frente a enunciacdo de P1 e P2 “Encontrou o homem”, P7 escreve
“Encontrou ele” (Of 3. C2. T25). A despeito de P1 e P2 conhecerem ambas as formas
escritas - homem e ele — sabem que precisam marcar a personagem (homem
equivalendo a cavalarico do rei) e, portanto, ndo querem a indefinicdo do pronome ele
utilizado por P7 que parece compreender ambas as formas como equivalentes. Os
participantes precisam insistir muito para a mudanga, o que acaba revelando que a
persisténcia de P7 relaciona-se ao fato da mesma desconhecer a forma escrita da palavra
homem. Todavia, o fato carrega-se de significacdo quando pressupde a competéncia na
maneira particular de P7 organizar o discurso. O fato de P7 desconhecer a forma escrita
da palavra homem néo a impede de organizar o texto, uma vez que se vale do pronome

ele para dar conta da estruturacdo da sequéncia textual.

Apesar da repeticdo da palavra homem e do uso do pronome ele utilizados,
respectivamente, por P2 e por P7, como solu¢do para a organizacgdo textual se apresentar

como um possivel desvio, o fato ganha relevo frente as tentativas de ambos em acertar
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no portugués, lapidando seus conhecimentos da escrita. Isto aponta para um movimento,
movimento adiante na diversificacdo dos recursos da escrita, praticando, como fala

Franchi (1987), a diversidade dos fatos gramaticais da lingua.

5.2.3 Discurso direto e indireto
As questbes de discurso que serdo tratadas a seguir apontam para aspectos da

narratividade que envolvem compreensdo, producdo e recepcao textual. Dessa forma,
investigaremos como os participantes surdos lidaram com as marcas linguisticas que
operam nas transformagdes dos discursos, colocando-se em cena e tomando a palavra
das personagens ou cedendo-a.

No exemplo apresentado a seguir destacamos o trabalho dos participantes surdos
envolvendo discursos direto e indireto (Ofl. C6. T5-27). Neste episddio, as
interlocucdes entre os pares surdos haviam se estabelecido em torno da enunciacdo de
P1, que seguia na terceira pessoa, referindo-se a acdo de Simbad, o carregador. Dessa
enunciacao, P3 consegue apenas transcrever Simbad. Como interlocutora atenta, P5,
marcada pelos educadores, toma o turno e sugere ao escriba: “falou”, com clara
intencdo de mudanca de discurso (Of1. C6. T13). Por sua vez, P1, fiel a sua posicao
inicial, mantém ainda o discurso indireto: (Simbad) falou que a vida (dele) era triste
(Of1. C6. T19). Concordando com P1, E2, numa tentativa de instiga-los ao uso do
discurso direto, toma a palavra de Simbad e enuncia na primeira pessoa “minha vida ¢é
triste, cansativa”, levando-0s & reflexdo das marcas deste discurso na Lingua Portuguesa
questionando-os: “se a pessoa falou, é necessario colocar o qué aqui?” (Ofl. C6. T20).
O destaque para o0 episddio ultrapassa as questfes de pontuacdo, como dois pontos e
travessdo introduzidos no momento das discussfes. Todavia, o episodio aponta para
aspectos de narratividade que envolve compreensdo, producdo e recepcdo textual, uma
vez que as tentativas dos participantes variam desde a utilizacdo de conectivos para
garantir a coesdo textual até a manutencdo do discurso indireto, revelando que
conhecimentos adquiridos anteriormente estdo se sedimentando. Em relagdo a
narratividade, o recurso do discurso direto enriquece a imagem que 0s participantes
surdos estdo construindo de Simbad, o carregador, como aquele que compara sua

precaria situacdo com os privilégios dos homens do palécio.
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Uma demonstracdo de que os participantes surdos avancam nas questdes da
narratividade (producdo e recepcdo textual) vem de mais um episodio desenrolado em
torno do discurso direto como processo de configuracdo de sentido. O texto, em
questdo, havia se configurado da seguinte forma: Encontrou o homem o que (Of3.
C2. T57). O termo “o que” fazia referéncia a pergunta do homem (cavalarico do rei) a
Simbad. A inconsisténcia da colocacdo da pergunta que comprometeria a recepcao
textual é percebida por P1 mediante a simples expressdo de questionamento de E3.
Assim, P1 solicita que a escriba apague o termo “o que” para que seja reescrito na linha
abaixo. Acompanhando o raciocinio de P1, P2 sugere a colocagdo dos dois pontos, além
de lembrar a escriba, perguntando: “E o travessdo?” (Of3. C2. T75-79). Esta, por sua
vez, dando ares de compreensdo dos mecanismos utilizados na conversacdo que se
estabelecerd entre as duas personagens, se pronuncia: “Didlogo” (Of3. C2. T81).
Diferentemente do episddio anterior em que o discurso direto € marcado por
interferéncia direta da educadora ouvinte, aqui sdo os participantes surdos que dirigem a
enunciacao, dando voz as personagens: - O que vocé fazendo aqui? (Of3. C2. T99).

O episddio analisado acima se desdobra, em cenas posteriores, em um evento de
reorganizacdo textual, marcando a intervencdo autbnoma de P2 que exibe avancos nas
questdes dos discursos reproduzidos de forma direta quando da transcricdo da fala de
personagens. Estimulando os participantes surdos, E3 aponta para o periodo construido
O que vocé fazendo aqui? e 0s questiona sobre quem teria feito a pergunta (Of3. C4.
T5/7). Imediatamente P2 acrescenta acima do texto: O homem perguntou: (Of3. C4.
T10). Assim, P2 reestrutura o discurso direto por meio da introducdo de um verbo de
elocucdo, para dar entrada a transcricdo da fala da personagem na relacdo comunicativa.
O recurso do discurso direto propicia ao leitor acompanhar o desenrolar do pensamento
de uma personagem, uma vez que Ihe demarca nitidamente sua voz, imprimindo sentido
de verdade (FIORIN, 2006).

Como trabalho de linguagem, as transposicdes de discursos realizadas pelos
participantes surdos apontam progressiva apropriacao discursiva. No primeiro episodio
apresentado, a enunciacdo em primeira pessoa vem ilustrada pelos educadores ouvintes,
no segundo, os participantes surdos a resolvem por confabulacdo entre si, até que no
terceiro, as negociacdes se desdobram em atitudes conscientes verificadas pela

introducdo do verbo de interlocugdo por P2. As manobras entre discursos,
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especificamente do discurso direto, permitiram que os participantes surdos se
exercitassem na formacéo discursiva, uma vez que o discurso direto é a simulacdo do

dizer de um personagem como ato de enunciagao.

5.2.4 Aspectos verbais
Os aspectos verbais agora tratados nos remetem as relacdes que os participantes

surdos travaram com questdes de ordem sintatica, flexional, estrutural e discursiva. Os
episodios destacados grifam o trabalho conjunto dos participantes surdo as voltas com
processos de compreensdo, adequacéo e construgéo de sentido.

A busca de relacdo de sentido para um periodo no qual o predicado de uma das
oracdes esta incompleto pode ser detectada a partir da observacao de P4 frente ao texto
até entdo produzido: Ele viu os homens roupas elegante, pajens doces e bebidas
os pessoas (Ofl. C3. T31). Na tentativa de estabelecer a ordem sintatica do periodo,
P4 chama a aten¢do do escriba: “Falta a palavra servir, os pajens servem doce ¢ bebida
as pessoas” (Ofl. C4. T1). A despeito de a solucdo para a estabilizacdo do enunciado
sobrevir por meio do verbo dar, forma mais estavel para os participantes surdos, a
reflex&o iniciada por P4 convoca todos os parceiros para ponderac6es sobre a fungéo e a
aplicabilidade do verbo. Ao acrescentar o verbo, P4 imprime significado a oracdo
completando o predicado e clareando a informacédo sobre o sujeito: Ele viu os homens
roupas elegante, pajens dar doces e bebidas os pessoas (Ofl. C4. T2).

As reflexdes em torno do verbo acrescentado prolongam-se em discussdes
significantes sobre flexdo verbal quando P5 manifesta intencdo em substituir o verbo
dar por servir, flexionando-o para a forma de gerundio: “S-E-R-V-I-N-D-O” (Ofl. C4.
T18). O educador, E4, buscando sistematizacéo e indicando a multiplicidade das formas
linguisticas, mostra aos participantes surdos a equivaléncia dos verbos, flexionando
também o verbo dar. O escriba, P2, refaz o texto registrando a opc¢éo aceita pelo grupo:
Ele viu os homens com roupas elegantes e pajens dando doces e bebidas as
pessoas (Ofl. C5. T5). A operacdo empreendida por P5 ganha significacdo se nos
voltarmos para o fato de que na aprendizagem da lingua escrita 0s surdos enfrentam,
como aponta Lodi (2013), dificuldades relativas ao prdprio processo, além de envolver a
questdo do dialogo entre linguas. A construgédo de objetos linguisticos complexos, como

este caso em que o0s participantes surdos procuram se aproximar da estrutura do
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portugués, substituindo “pajens dar doces e bebidas” para “pajens dando doces e
bebidas”, requer um trabalho intenso sobre a lingua, levando em conta que na lingua de
sinais a flexdo verbal se da por vias outras daquelas estabelecidas na lingua portuguesa
escrita.

Outro trabalho, dessa vez envolvendo flexdo verbal de modo, revela sujeitos
refletindo sobre as diferentes expressfes de um fato. A ocorréncia esta descrita na cena
em que o cavalarico do rei convida Simbad para segui-lo até a caverna. Assim, P2
escreve: “Vem comigo” (Of3. C4. T50). No turno adiante P1 contesta: “Nao esta certo,
€ V-E-N-H-O comigo” (Of3. C4. T53). Apesar de a forma utilizada por P1 ter sido
marcada pelo texto original “venha comigo”, o evento ndo perde sua significancia. A
especificidade deste dado nos da, em certa medida, informacbes de como o0s
participantes surdos recebem o texto escrito e produzido por eles mesmos. Ou seja, 0
dado nos reporta & maneira destes participantes refletirem, dentro do conjunto de
sistematizacOes, suas experiéncias na lingua portuguesa frente as possibilidades de
escolhas e das variaveis da producao do discurso.

A selecdo de formas dentro das diferentes possibilidades da lingua tem seu
reflexo no processo de desenvolvimento da linguagem. Assim, uma demonstracéo de
maturidade linguistica em construcdo pode ser colhida do episodio envolvendo os
verbos descer e desembarcar. A partir do sinal de “descer” e de “desceram na ilha”, P1 e
P5 procuram dar forma escrita a enunciacdo (Of2. C2. T14/15). Os participantes surdos
demonstram conhecimento do conceito do verbo descer, porém, sabem que ha outros
modos de dizer naquele contexto. Em detrimento da forma mais estavel para o grupo,
preferem se arriscar na ampliacdo de vocabulario e assim, apoiando-se no glossario,
registram “descembarcar”. O equivoco quanto ao registro pode estar relacionado a
analogia com o verbo “descer”, tanto na forma escrita quanto na semantica. Entretanto,
ndo € o equivoco que se deseja destacar, mas a busca de formas de dizer mais adequadas
e elaboradas para diferentes contextos, o que revela maturidade linguistica em
construcdo. Ou seja, deixar o dominio cristalizado — sinal/palavra ou conceito /palavra e
ir para a pluralidade de modos de dizer e de melhores modos de dizer em diferentes
situagdes textuais é demonstrativo de uso efetivo da lingua.

A busca de melhores modos de dizer, como indicativo de individualidade do
falante no emprego da lingua, pode ser observada em um episodio de sele¢do de forma

verbal. Neste sentido, trazemos um exemplo de adequacdo verbal que envolve o texto
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tanto em sua organizagdo quanto em seu funcionamento enunciativo. O texto até entdo
trazia a ideia de que as pessoas que desembarcaram na ilha “fizeram fogo”. Embora a
adequacao verbal sugerida por P1 - “Nao é fazer fogo, vocé precisa colocar que € acender,
entendeu?” (Of2. C3. T32) - tenha marcas de preferencias, uma vez que a forma “fazer fogo”
é cabivel no contexto, traz a lingua para o plano de seu funcionamento social, histérico e
cognitivo. Ou seja, 0s sentidos das expressoes se produzem situadamente e as escolhas dessas
expressdes se vinculam as experiéncias do sujeito enunciador. E em se tratando de um sujeito
surdo as voltas com uma lingua diferente da sua, demonstra um transito para a autonomia de
expressao na lingua escrita.

Mais uma ocorréncia relacionada a verbos € destacada, agora, como reveladora
da competéncia na producao e recepcdo textuais. As interlocu¢des entabuladas em torno
dos verbos falar, avisar e gritar estdo expostas em uma longa sequéncia da oficina 2. O
mote para as discussdes € a enunciacdo de P2 que ao sinalizar o verbo avisar tinha a
intencdo de registrar o verbo falar (Of2. C4. T6/9/11). Desafiando os participantes
surdos ao desenvolvimento do tema, E2 propde na sequéncia o verbo gritar. Alternando-
se nas propostas, P1 e P2 expdem argumentos, enquanto P1 enfatizava sua sinalizagéo:
“Gritou...gritou...gritou...” (Of2. C4. T22). O verbo a ser escolhido tinha que satisfazer a
preméncia de um chamamento frente ao perigo que ameacava a tripulagdo do navio. A
convincente evocacao de P1 persuade P2 a seguinte enunciacdo: “A pessoa gritou: aqui
ndo ¢ ‘coloca aqui’ isso, ndo € ilha, aqui...” (Of2. C4. T36). As diferentes leituras de
verbos equivalentes influenciaram a direcdo dada ao texto, ou seja, a escolha de um
verbo dirigiu os rumos da enunciacdo. A selecdo adequada do verbo satisfez, ndo so as
exigéncias textuais (gramaticais), mas principalmente, as exigéncias discursivas dando
densidade e historicidade ao texto.

Na mesma direcdo, diferentes percepcoes e representagdes de mundo definem a
utilizacdo do verbo afogar. Assim, sob a enunciagdo de P2, o escriba havia registrado:
Eu afoga (Of2. C5. T21). Intervindo, P5 contesta: “O qué? Apaga, ele ndo afogou, ndo
morreu” (Of2. C5. T22). Defendendo-se, P2 reafirma sua concepgao: “Afogou sim”
(Of2. C5. T25). Todavia, a divergéncia de conceitos acaba levando os participantes
surdos a um trabalho reflexivo que amplia seus recursos para a constru¢do de sentidos,
uma vez que a conciliacdo se estabelece por meio do enunciado: “Eu afoga, depois

encontrei o barril...” (Of2. C5. T 27). A coeréncia foi enfim construida pelos



206

interlocutores como resultado do intercAmbio entre aspectos textuais (verbais) e

representacionais (mundo das ideias), expandido o conceito do verbo afogar.

O tratamento dado ao texto pelos participantes surdos, relativo aos aspectos
verbais, nos permite apontar que estes realizaram fundamentais reflexdes para a
apropriacdo de novos saberes na construgcdo e aprimoramento do portugués. Operando
com a palavra escrita, por embates e consensos, estes participantes se movimentaram,
muitas vezes, autonomamente estabelecendo relacdes de sentido, acrescentando e
flexionando verbos, selecionando formas adequadas, arriscando novas formas e

satisfazendo as exigéncias discursivas.

5.2.5 O uso da preposicao
Pretende-se expor, a seguir, episddios protagonizados pelos participantes surdos

que desvelem as operacBes concernentes as preposicdes por eles realizadas.
Demarcando a funcdo das preposicdes bem como seu processo de utilizacdo na
construcdo dos discursos, apontaremos as estratégias que estes participantes lancaram
mao para construir e organizar suas experiéncias relativas a tal objeto linguistico.
Significativa reflexdo sobre o funcionamento de preposicdes se estabelece a
partir da intervencdo de E2 que induz os participantes surdos a melhorar o texto: “Que
palavra podemos colocar entre homem e roupas para melhorar essa escrita?” (Of1. C4.
T6). O texto, em seu carater provisorio, pode se transformar, assim como se
transformam os participantes frente a suas escolhas e tentativas de registro adequado. A
sugestao de P4, em forma de pergunta “O-S? Nao é? A-S? (Of1. C4. T9), alavancam as
reflexdes empreendidas por P2, P3 e P5. Em suas tentativas, ao mesmo tempo em que
colocam em jogo seus saberes, ampliam a lingua portuguesa, diferenciando os recursos
com os quais sinalizam e escrevem. E, pois, nesta prética de diversidade que os fatos
gramaticais da lingua que buscam sistematizar, o portugués, se assentam. As
intervencdes provisorias langadas pelos participantes surdos suscitaram, no outro,
reflexdes que reverberaram em si mesmos. A proposta acertada por P5 “Ele viu homens
C-O-M” (Ofl. C4. T12), ndo surgiu sem um intenso exercicio de construcédo coletiva de
um fato linguistico que exigiu suposi¢cdes e conjecturas concernentes a estrutura do

portugués escrito.



207

No episddio, a seguir, temos uma demonstracdo pontual de amadurecimento
sobre questbes gramaticais, caracterizando certa familiaridade dos participantes surdos
com fatos da lingua concernentes a preposicdo. Ao apontar para o sintagma nominal
“ilha verdade”, E3 desperta imediatamente em P1 a consciéncia da falta da preposigao:
“precisa colocar preposi¢do, precisa colocar preposicdo, conhece? Preposi¢ao?” (Of3.
C3. T6). A sequéncia que se desenrola até a solu¢ao dada por P2 “coloca o DE” (Of3.
C3. T29), esta carregada de reflexdes sobre a linguagem aplicada ao texto escrito. Ou
seja, estd permeada por tentativas partilhadas e por construcbes de hipoteses revelando
que o sujeito ndo é somente aquele que se apropria do sistema de escrita, mas aquele
que constréi na parceria como outro e abre possibilidades de (re)formulacdo
(FRANCHI, 1987). Tentando estabelecer uma relacdo entre os dois termos, 0s
participantes surdos se exercitaram entre possiveis varidveis, aventurando-se no que ja
sabiam do portugués (combinando ou contraindo artigos e preposicdes). A dificuldade
em lidar com preposicdes é uma dificuldade natural de quem aprende outra lingua, pois,
diferentemente dos substantivos, adjetivos e advérbios que carregam contetdos em si
(palavras lexicais), as preposi¢cbes ndo carreiam um significado explicito (palavras
gramaticais). Porém, mesmo levando em conta esta dificuldade, observa-se que P1 se
valoriza como um sujeito de escrita ao questionar o educador em relacdo aos
conhecimentos deste sobre preposicdo. De certa forma, a posicdo de empoderamento
licencia P1 a operar livremente com hipdteses, mesmo que estas ainda ndo satisfacam as
exigéncias gramaticais.

No primeiro episddio aqui discutido, a questdo da preposicdo ja havia sido
enfrentada, porém, sem adentrar valores categoriais e de nomenclatura. No dizer de
Franchi (1987, p. 35), “é no longo exercicio de operagdo sobre a linguagem e a lingua
que se pode compreender melhor a fungdo da morfologia na sintaxe”, e,
consequentemente “o valor categorial dos diferentes papéis que os elementos
desempenham” nas estruturas sintaticas. Fazendo uso das palavras do autor, concluimos
que antes de saber o que ¢ uma preposicdo ¢ necessario “ter-se servido efetivamente
dessas distingdes gramaticais no trabalho de construcao e reconstrucao das expressoes”.
Sdo estas atividades epilinguisticas que tornam ativo o conhecimento que os aprendizes
trazem de outras experiéncias, abrindo-lhes as portas para a sistematizacdo gramatical
para que um dia se possa falar em atividade metalinguisticas (FRANCHI, 1987). No

episadio relatado podem-se ver avangos na capacidade dos participantes surdos quanto a
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diversificacdo dos recursos com os quais sinalizam e escrevem, colocando em prética

um fato gramatical (preposic¢éo) como sinal da diversidade das linguas ai envolvidas.

Dos episodios destacados, ressalta-se que o trabalho dos participantes surdos,
delineado por conjecturas coletivas sobre as marcas da preposic¢do, foi pontuado pela
intervencgéo de E2 que os chama a uma reflex&o. Todavia, a diferenga entre o primeiro e
0 segundo episodio se estabelece pela qualidade da intervencao dos participantes surdos
que ja se despertam, no segundo episodio, para este fato gramatical com consciéncia,
uma vez que haviam se exercitado efetivamente nos valores da preposi¢édo no uso da

lingua.

5.2.6 O uso do adjetivo
Investigaremos as ocorréncias de adjetivos na producdo escrita dos participantes

surdos para além de aspectos meramente gramaticais, voltando-nos para dimensdes
discursivas, ou seja, nos voltaremos também para o viés da construcdo de sentido. Para a
producéo do texto, os participantes surdos procederam a uma selecéo lexical e gramatical na
tentativa de imprimir determinados sentidos que correspondessem a situagao de comunicacdo
por eles enfrentada.

Despontando como uma proposta de projeto de dizer por meio da utilizacdo de
adjetivos, o0 episddio agora destacado permite que olhemos para a atuacdo de P1 como
uma operacao de singularizacdo do sujeito na linguagem. O fato pode ser observado na
enuncia¢do de P1: “Precisa escrever que a ilha era bonita” (Of2. C2.T19). A despeito de
0 evento significar uma importante reflexdo sobre a linguagem, colocando em jogo
saberes que podem dar expressividade para a lingua em foco, este ndo se concretiza em
texto, talvez por ndo levar, na concepgédo dos outros participantes surdos, consequéncias
decisorias para o desfecho daquela parte da historia: a suposta ilha, bonita ou ndo, seria
a desgraca de Simbad, o marujo. Todavia, ao se propor a caracterizar a ilha, P1 se
desponta como um articulador de discurso capaz de utilizar elementos expressivos por
meio de escolhas estéticas.

O evento detalhado a seguir também trata da utilizacdo de adjetivos, porém,
agora a aplicacdo deste tenha um sentido talvez mais concreto quando comparado a

cena acima discutida, uma vez que é materializado no texto por seu carater de
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necessidade para a consecucéo do desfecho de um episodio. E assim que a enunciagao
de P2 se configura em texto concreto: Eu afoga depois encontrei o barril e vento
bom, achei uma ilha (Of2. C5 T36). O sintagma “vento bom” se desdobra quanto ao
significado, uma vez que o substantivo vento qualificado com o adjetivo bom representa
a salvacdo de Simbad, o marujo, que fora levado pelo vento e pela correnteza a uma ilha
de verdade. O adjetivo bom, ainda, antecipa a situacdo favoravel de Simbad ao chegar a
ilha e encontrar acolhida junto ao cavalarico do rei. Neste sentido, o adjetivo agrega
historicidade, estabelecendo uma relacdo de natureza discursiva entre a situacdo de
Simbad e aquela circunstancia. O fato aponta para um amadurecimento do modo como
P2 se organiza para acionar 0S mecanismos necessarios para acessar determinada

enunciagéo.

A analise acima nos permite recuperar o desempenho de sujeitos surdos no
tratamento dos adjetivos. Merece destaque o fato de que as informacdes adicionadas
pelos participantes surdos por meio dos adjetivos carregam de historicidade a
enunciacao de cada um deles. Ao buscarem nos adjetivos expedientes para resolverem
questdes de comunicacdo, dao prova de maior dominio do funcionamento linguistico na

construcdo de sentidos em outra lingua.

5.2.7 Questoes lexicais
Com o objetivo de registrar dados singulares, trataremos, neste momento, das

questdes lexicais enfrentadas pelos participantes surdos, percorrendo, por meio dos
episodios destacados, as solucdes, 0s acertos e 0s equivocos referentes as estratégias de
acesso ao léxico, ampliacdo vocabular, autonomia da escrita de palavras, entre outros. O
trabalho de adequacdo dos textos produzidos e escritos pelos participantes surdos a
situacdo de comunicacdo, presente nas oficinas, pode revelar como esses sujeitos
lidaram com a palavra escrita.

Destacaremos, a seguir, uma sequéncia que nos permite visualizar estratégias de
acesso ao léxico. Para garantir sentido a sua enunciag@o “O chefe do navio avisou para
jogar a ancora” (Of2. C1. T1), P2 desenha no ar uma ancora. Partindo da concepc¢éo
defendida por Freitas (1998, p. 147), acreditamos que a dificuldade de P2 néo seja de

ordem conceitual, mas de “organizacdo de mecanismos necessarios para conseguir
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acessar o 1éxico”. Desta forma, a acessibilidade vem por meio de estratégias discursivas,
nas quais P2 se orienta pelo significado a partir do campo visual e perceptivo,
configurando-se como seu modo de dizer. O desenho da ancora no ar permite a
emergéncia de sentido da palavra dada em datilologia por E2. Assim, a datilologia
sobrevém de forma contextualizada, pois quando E2 sinaliza uma ancora caindo em
algum lugar é imediatamente imitada pelos participantes surdos que procuram dar um
sentido narrativo a proposicao daquele enunciado, aparentemente se apropriando dele.

As estratégias das quais 0s participantes surdos se valem para chegar a palavra
escrita se diversificam & medida que buscam construir sentido para o que pretendem
dizer. Assim, uma importante manobra que os participantes surdos realizam para a
abertura de caminhos para atingir a palavra que corresponda adequadamente ao
contexto esta relacionada a flexdo de géneros nos substantivos. Ao registrar a palavra
cavalo, P1 indaga os parceiros sobre a utilizacdo apropriada do artigo: “A ou O?” (Of3.
C1. T43). Sabendo se tratar, naquele contexto, de uma égua e, demonstrando ter nogao
da flexdo de géneros, P7 diz: “A cavalo ¢ A” (Of3. C1. T45). Por seu turno, P1 emenda:
“Cavalo F-E-M-E-O”. “Como se escreve ¢gua? Como se escreve?” (Of3. C1. T47/49).
Na falta da palavra égua em portugués, a qual reconhece o sinal em Libras, P1 resolve a
questdo lancando mao de outros modos de dizer em lingua de sinais para indicar 0 sexo
do referido animal. A intervencdo de P2 arremata as discussdes tentando eliminar da
expressao produzida as marcas deixadas por influéncia da lingua de sinais avancando no
portugués escrito: “Esta O 14. E A. (Of3. C1. T55/56). A interferéncia de P2 leva P1 ao
ajuste: cavalo femea.

As estratégias discursivas discutidas acima se prolongam em episodios
posteriores. Apesar de satisfazer a inten¢do comunicativa, o termo “cavalo femea” ndo
satisfez a intencdo de P1 que também tem o propoésito de eliminar as marcas da lingua
de sinais do portugués. Com tal propoésito, P1, resolvendo a inconsisténcia, talvez por
meio da memoria de leitura, solicita que P7 apague o termo “cavalo femea” para
substitui-lo por “égua”. E interessante registrar que o episédio vem marcado pela
autonomia de escrita uma vez que traz a seguinte recomendacdo: “Coloca o acento
agudo no E...certo...” (Of3. C2. T6). O participante se vale da configura¢do da mio em
E (m&o esquerda), acentuando-o com o indicador da méo direita.

Observamos que muitas vezes a dificuldade de os participantes surdos

adentrarem novas palavras ndo estava relacionada ao desconhecimento das mesmas em
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relagdo a ideia e aos conceitos, mas sim no estabelecimento dos modos para acessa-las
na forma escrita. Isto foi observado nas diferentes manobras para registrarem certas
palavras em portugués que merecem ser destacadas. Nota-se que seus ensaios nao sao
aleatdrios. Assim, quando P7 enuncia que o cavalo estava amarrado no tronco pelo
pescogo, P1 pergunta como se escreve o verbo amarrar (Of3. C1. T61/62). Em seu
auxilio P2 faz a datilologia: “M-A-R-M-A-R-A-D-O (Of3. C1.T64). Entretanto, P1
grafa de modo a se aproximar da palavra correta: Marado (Of3. C1. T65). O fato revela
a tendéncia de os sujeitos surdos lerem e escreverem, como pontuam Gesueli e Goes
(2001), a partir do aspecto visual da escrita, ou seja, tomando o registro enquanto signo
visual. No episodio aqui discutido, os participantes surdos ndo tinham ainda dado conta
da integralidade daquela palavra que deveria ser escrita. Da mesma forma, ao tentar
escrever naufrago, P2 faz um recorte da palavra: Quafrago (Of3. C4. T37). Em
consonancia com as autoras acima, podemos dizer que o0s participantes surdos
compuseram as palavras recortando-as a partir daquilo que conseguiram memorizar
durante as atividades de leitura.

Rastreando, ainda, os modos como 0s participantes se organizavam para
conseguir chegar ao registro escrito de palavras ja internalizadas, buscaremos um dado
que ressalta a interlocucdo na construcdo de objetos linguisticos. O evento trata da
incorporacdo lexical e apreensdo de sentidos. As estratégias para acessar a palavra
caverna tém seu inicio com a enunciagdo de P1: “Casa redonda” (Of3. C4. T63). Esta ¢
seguida pela manifestacao de P7: “Pedra” (Of3. C4. T64). Nota-se que ambos sabem do
que estdo falando, contudo, ainda ndo atingiram o léxico desejado. Neste sentido,
buscam similaridade a partir do aspecto visual, ou seja, a partir do armazenamento das
informacdes visuoespaciais construidas durante as exibi¢des do video narrado em Libras
que trazia a gravura de uma caverna. Utilizando estratégia semelhante, E3 desenha na
lousa uma casa convencional e uma caverna, denominando-as, uma vez que é desejo
dos participantes surdos registrar o vocabulo ‘caverna’. Neste sentido, a ampliacdo e a
apropriacéo lexical transparecem na relacdo dindmica entre os participantes surdos e a
linguagem: sdo sujeitos que, ndo apenas se apropriam de uma dada palavra, mas que
constroem com os outros, fazendo-se locutores e interlocutores. E assim que expressoes
como ‘casa redonda’ e ‘casa de pedra’ se conformam como elementos lexicais de
representacdo de que 0s participantes surdos se servem para interpretar a palavra

‘caverna’, enfim registrada.
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A diversificacdo de mecanismos de abertura de caminhos para se chegar a
palavra escrita, levada a cabo pelos participantes surdos, aponta avangos de sujeitos que
se impuseram na interlocucdo, mesmo nos supostos equivocos, ou davidas (como se
escreve?), como sujeitos da linguagem. Desenhando no ar, registrando palavras por
recortes incompletos, tentando eliminar as marcas da lingua de sinais, mas, a0 mesmo
tempo se valendo dela os participantes surdos se ocuparam do portugués com

determinacao.

Destacamos, assim, ao longo das trés oficinas, aspectos concernentes as questdes
discursivas da producdo textual. Aqui, o texto, como material linguistico e como fruto
das enunciacgdes, se prestou, em seu aspecto formal e enunciativo, ao nosso mergulho
nas operacdes da linguagem empreendidas pelos participantes surdos. Deste mergulho
emergiram as intervenc@es, autbnomas ou mediadas, de sujeitos as voltas com a escrita
em Lingua Portuguesa, revelando certezas e inconsisténcias, medos e atrevimentos,
avancos e recuos diante de outra lingua.

Este movimento vem evidenciado pela evolugéo dos participantes surdos quanto
ao planejamento textual, relativo a organizacdo da escrita, nas decisfes autbnomas ou
negociadas de recuperacdo de sequéncias l6gicas por meio de pontuacdo, de advérbios
temporais ou, ainda, por principios de coesdo e coeréncia. Os avancos também estdo
registrados nas manobras de mudanca de discurso, desde 0s momentos em que agiram
mediados diretamente pelos educadores, até 0os momentos em que ddo mostras de
autonomia lidando com verbos de elocucdo. No trato com o0s aspectos verbais, 0s
participantes revelaram progressiva maturidade linguistica: da producdo de frases sem
verbo até ao estabelecimento da ordem sintatica por adequacéo verbal de acordo com
exigéncias textuais e discursivas. Acompanhamos o despertar dos participantes para o
uso consciente das preposicdes e dos adjetivos. No tocante a estes Ultimos pudemos
observar a evolucdo na qualidade de sua aplicacdo ao resolverem questbes de
comunicacdo e de narratividade de seus enunciados. Finalmente, grifamos os esforcos
desses participantes surdos na organizagao de mecanismos para acessar o léxico.

A linguagem, pontua Barros (2003. P. 21), “¢ o lugar de revelagdo do sujeito,
tanto na sua expressao subjetiva quanto na abordagem critica da realidade”, devendo ser

“lugar de encontro ¢ nao de dominag¢ao”. Foi olhando a linguagem como lugar de
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confluéncia que seguimos as operagOes empreendidas pelos participantes surdos.
Constatamos que as interacGes e a qualidade destas tiveram um papel imprescindivel na
construcdo dos processos linguisticos dos participantes surdos. A lingua ndo é reflexo
da subjetividade psicologica, mas sim das relacdes estabelecidas entre os falantes
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2010). Desse modo, as oficinas, como ambiente
interacional de aprendizagem, se definiu enquanto espaco de producéo de linguagem, no
qual os participantes surdos puderam se completar pela confluéncia das vozes de seus
pares e dos educadores ouvintes.

Neste sentido, a qualidade das interacdes nas oficinas propiciou a ressignificacéo
de aspectos gramaticais, uma vez que os participantes surdos puderam refletir sobre a
lingua portuguesa escrita, tomando, aos poucos, a consciéncia de sua sistematizacao e
funcionalismo. Atores da aprendizagem, estes participantes protagonizaram o ato de
aprender, colocando em jogo saberes construidos na experimentacdo e nas trocas. A
escrita fez-se, entéo, na interacao entre pares como um constante processo mediado pelo

dialogo e nas tensdes discursivas.

5.3 Indicios de Autoria
Para rastrear indicios de autoria nos textos escritos e produzidos pelos

participantes surdos, partimos do principio de que o esforco desses participantes em
produzirem um bom texto ja aponta para a questdo de autoria. O trabalho de producao
textual escrita (reescrita de uma historia de aventura) possibilitou que os participantes
surdos se fizessem sujeitos agentes e locutores efetivos de um texto que se singularizou
a partir do texto original lido. Dessa forma, partimos do conceito de autoria como um
processo em construcao, vinculado a singularidade e ao projeto de dizer de cada um dos
participantes surdos. O texto produzido coletivamente contemplou aspectos peculiares
de cada participante que ali imprimiu sua vontade, seus saberes sobre a Lingua
Portuguesa e seus conhecimentos construidos nas diferentes préaticas sociais.

Nestas condicdes, os textos produzidos se fizeram I6cus propicio para o reflexo
da individualidade na linguagem, podendo revelar, como aponta Bakhtin (2006),
diferentes camadas e aspectos de uma personalidade individual, uma vez que autor €
aquele que se revela como organizador de discursos, cujo estilo se mostra por meio da

selecdo de recursos linguisticos e enunciativos oferecidos pela lingua.
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Pensar em autoria pelo viés bakhtiniano implica pensar no contexto das oficinas
em que os participantes surdos agiram. Enquanto pratica discursiva, o processo de
escrita coletiva supds diferentes sujeitos em um trabalho de producdo de sentidos. Tal
processo nos remete ao principio dialégico, aos elementos sociais e historicos que
formaram as oficinas e a singularidade de cada participante. Para Bakhtin (2006), em
cada enunciado pode se sentir a vontade discursiva do falante que ao se manifestar
discursivamente realiza um trabalho de autoria a partir de um projeto de dizer (o que
dizer — conteldo tematico e como dizer — estilo). Portanto, frente as escolhas
enunciativas, os sujeitos registram singularidades, particularizando sua enunciagéo.

Todo género de discurso, no parecer de Bakhtin (2006), traz seu estilo proprio de
enunciacdo, no interior do qual se constr6i o estilo individual. Por esta visdo
enunciativo-discursiva de género, todo enunciado pode refletir a individualidade de
quem o produz, ou seja, pode ter estilo individual. Embora o estilo seja um elemento
integrante do género, isso ndo significa que o estilo de linguagem do enunciador néo
possa ser objeto de estudo, uma vez que dentro dos géneros produzidos podem surgir 0s
efeitos de individualidade.

Neste sentido, Fiorin (2008, p.46) nos mostra que estilo, na perspectiva
backhtiniana, ¢ um “conjunto de procedimentos de acabamento de um enunciado”,
resultante de uma selecdo de recursos linguisticos, dos quais o enunciador lanca méo.
Ou seja, estilo representa o “conjunto de tragos fonicos, morfologicos, sintaticos,
semanticos, lexicais, enunciativos, discursivos” que marca a ‘“especificidade de um
enunciado”, gerando “um efeito de sentido de individualidade”. Tais particularidades
discursivas e textuais podem atestar as marcas do autor em seu texto. No entanto, para
Fiorin, Bakhtin ndo nega o dialogismo como elemento constitutivo do enunciado, uma
vez que “o estilo define-se dialogicamente”, na parceria com o discurso do outro.

Ao discutir questdes relativas ao estilo das linguagens estruturadas da ciéncia,
Possenti (1993, p.156), reportando-se a obra Filosofia do Estilo de G.G.Granger (1968),
nos mostra que para se descobrir a marca de um trabalho, o pesquisador deve comparar
“os estagios, os percalgos, os progressos, as mudangas de dire¢do”, ou seja, analisar
todas as tentativas utilizadas para se chegar a estrutura que represente o fendmeno. Tal

trabalho revela o “jogo sutil da forma e do conteudo”. Assim, Possenti se posiciona:
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Ora, uma abordagem do estilo, para ter algum sentido e ndo somente
da 6tica da analise do discurso, deve considerar o papel da forma na
constituicdo do sentido e a pressdo do sentido, seu papel, como um
dos condicionadores da selecdo, da escolha de uma forma.
(POSSENTI, 1993, p.170).

Refletindo, pois, sobre as modalidades de individuagdo do sujeito na linguagem,
a partir de Granger (1968), Possenti (1993) opta pela nocdo de escolha (atividade de,
trabalho de) como traco constitutivo basico do estilo, considerando neste trabalho o
processo de construcdo da linguagem e, ndo somente o produto final. Nesta direcao,
Possenti (2002) argumenta que ndo basta a um texto cumprir as exigéncias gramaticais
para ser considerado um bom texto, apesar de ainda se sustentar a ideia de que o
conhecimento da lingua (das regras gramaticais) é que faz de um texto, um texto. O
autor ainda nos alerta que também ndo basta que um texto satisfaca as exigéncias
textuais, ou seja, que apresente nexos de coesdo e obediéncia a coeréncia para ser

considerado um texto de qualidade.

O texto pode ser absolutamente insosso (0 que ndo quer dizer apenas
deselegante), p. ex., porque ndo marca a posi¢cao do autor; em suma,
por ndo se assemelhar em nada aos textos que foram consagrados
como bons textos (POSSENTI, 2002, p. 112).

As verdadeiras marcas de autoria sdo da ordem do discurso, e, portanto, trata-se
“de fazer com que entidades e acdes que aparecam num texto tenham exatamente
historicidade” e sentido (POSSENTI, 2002, p.112). Para tornar objetiva a nogdo de
autoria, Possenti (2002) considera a nocdo de singularidade, aproximando-a com as

questdes de estilo e assim, se pronuncia:

Em suma: ha indicios de autoria quando diversos recursos da lingua
sdo agenciados mais ou menos pessoalmente - 0 que poderia dar a
entender que se trata de um saber pessoal posto a funcionar segundo
um critério de gosto. Mas, simultaneamente, o apelo a tais recursos so
produz efeitos de autoria quando agenciados a partir de
condicionamentos  historicos, pois s6 entdo fazem sentido
(POSSENTI, 2002, p. 121).

Embasados nos conceitos acima, buscaremos autoria, ou indicios dela nas

enunciagdes e nos textos escritos e produzidos pelos participantes surdos nas trés
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oficinas que compdem o corpus de nossa pesquisa. A despeito de os participantes
surdos enunciarem a partir de um texto fonte, a busca de indicios de autoria é possivel,
uma vez que 0s sujeitos enunciam sempre de posicBes histdricas determinadas e de
horizontes sociais distintos. Dessa forma, os participantes surdos ndo estavam
impedidos de se pronunciarem por outros modos de dizer, embora seguissem uma
historia dada. Sabiam que podiam se aventurar, uma vez que nao foram estimulados a
uma transcricdo mecanica do original, mas a uma producao que se identificasse com o
texto fonte. Rastrearemos, a seguir, algumas marcas deixadas pelos participantes surdos
como indicios de autoria no desenrolar das trés oficinas analisadas.

E importante registrar que os indicios de autoria vdo emergindo ao longo das
oficinas, a medida que os participantes vao, aos poucos, ocupando seus lugares como
sujeitos da linguagem. Porém, para efeito de visibilidade e de organizacdo didatica
agruparemos, por participantes surdos, os episodios que trazem efeitos de autoria. Sem
desmerecer a participacdo de todos os sujeitos que em um momento ou outro se
projetaram por suas singularidades, o elenco de participantes, aqui apresentado, foi
escolhido pela atuacdo que atendeu, no contexto restrito e especifico das trés oficinas,
aos parametros tedricos que nos guiaram no conceito de autoria. A ordem de
apresentacdo, ndo atendendo a critérios de importancia de performance, seguird a
mesma ordem de identificacdo quando das transcri¢des: Denis - P1, Dalton - P2, Janaina
- P5 e Julia - P7,

5.3.1 Em cena Denis - P1
Identificaremos, ao longo das trés oficinas, as singularidades de P1 como

resultado de seu trabalho com a linguagem, nas escolhas entre as multiplas
possibilidades de expressao.

A escolha como marca de um trabalho, caracterizando preferéncias na maneira
de representacdo de um fendmeno, pode ser detectada quando P1, entre 0s recursos
expressivos faz uma selegdo: “Precisa escrever que a ilha era bonita” (OF2. C2. T19).
Admitindo a diversidade de recursos como fonte constitutiva da lingua, a escolha do
adjetivo “bonita”, entre outras possibilidades, evidencia o trabalho de construcdo da
linguagem empenhado por P1. Neste sentido, Possenti (2002, p. 158) declara que “se o

locutor busca, dentre os possiveis, um dos efeitos que quer produzir em detrimento dos
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outros”, tera que optar entre “os recursos disponiveis, terd que ‘trabalhar’ a lingua para
obter o efeito que intenta”. Ai reside o estilo, conclui Possenti (2002 p. 158), “no como
o locutor constitui seu enunciado para obter o efeito que quer obter”. A enunciacdo de
P1 o revela um articulador de discurso atento aos elementos expressivos, e, tal processo
de escolha se avulta como constitutivo do estilo. Assim, pode-se considerar que houve
estilo e indicios de autoria, pois houve marcas de trabalho de P1 na linguagem. A
observacao de P1 implica no reconhecimento de procedimentos de elaboracdo textual e
consciéncia de escolhas estéticas, ao buscar recursos expressivos que individualizariam
sua escrita, a partir de seu projeto de dizer, mesmo se tratando de uma reescrita. A
escolha por caracterizar a ilha com a palavra “bonita”, entre outras op¢des como “bela”,
“linda”, ou ainda, “encantadora”, dada pelo texto, ndo tem apenas a finalidade de
adequacao contextual, mas, como processo de escolha, implica em uma atividade
linguistica de um sujeito em busca da constituicdo de um ethos discursivo. Ao designar
a ilha de “bonita”, P1 detalha, caracteriza e contextualiza o espaco por onde as
personagens agem, conferindo proximidade do leitor ao texto. Tal efeito de sentido
buscado por P1 evidencia certa competéncia comunicativa que marca seu trabalho de
construgéo da linguagem.

Na mesma direcdo, manifestando, ainda, preferéncias linguistico-discursivas,
agora em busca de significacdo para si e para 0 outro, P1 marca sua posicao de sujeito
de linguagem. O episddio em que os tripulantes do navio acendiam o fogo para cozinhar
se configurou no texto produzido pelos participantes surdos como “[...]Jpessoas
descembarcar ilha faz fogo [...] (Of2. C3. T31). Frente ao texto P1 se pronuncia: “Nao ¢é
fazer fogo, vocé precisa colocar que ¢ acender, entendeu?”’(OF2. C3. T32). O contetido
a ser expresso tem como referéncia um lugar social de relagcdes pessoais e culturais.
Pressupondo que a forma “fazer fogo™ nao seja tdo usual, P1 incorpora o discurso mais
corrente, ou que lhe pareca mais proximo - “acender o fogo”. De acordo com Possenti
(1993, p. 205), as formas linguisticas trazem uma histdria e nesta historia “as formas
carregam-se de marcas, como as velhas arvores cheias de parasitas”, cujas marcas se
responsabilizam pela selecdo de uma palavra num grupo de palavras que poderiam
considerar-se sindnimas”. Com base em seu conhecimento de mundo e da leitura do
texto, P1 escolhe a forma que mais Ihe parece adequada. Mesmo optando pelo discurso
mais corrente, recorrendo a memdria social e conhecimento de mundo, pode-se

vislumbrar a funcdo de autor mobilizada pela posicdo de sujeito investida por P1 que
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ndo apenas repete o discurso usual, mas, se posiciona no contexto histdrico-social
contestando a enunciacdo dos parceiros. Dessa maneira, P1 consegue transpor seu
discurso para o texto que estd sendo produzido coletivamente, enfrentando posicoes
contrarias as dos participantes da oficina.

As escolhas linguisticas, determinando dire¢cbes das enunciagbes, se
caracterizam como expressdo de singularidade. Neste sentido, a partir das negociagoes
em torno dos verbos “falar” ¢ “avisar” estimuladas por E2, pode-se observar num
trabalho de escolha linguistica operado pelos participantes surdos. Ao levantar a divida
“Falou ou gritou, ha diferenga, qual usar?” (OF2. C4. T22), E2 instiga os participantes a
selecionarem o verbo adequado. A elei¢dao do verbo “gritar” se deve, principalmente, a
expressividade que P1 imprime ao sinal de gritar, intensificando-o frente a situacédo
critica que Simbad e os tripulantes do navio enfrentavam. O verbo ‘“gritar” confere
densidade ao texto cumprindo a emergéncia do apelo Aqui néo é ilha ndo (OF2. C4.
T36) com mais veeméncia do que os verbos “avisar” e “falar”. O verbo eleito traz, dessa
forma, mais propriedade e conveniéncia aos fatos que vinham sendo narrados,
demonstrando que a escolha linguistica privilegiou o contexto, dando verossimilhanca
as representacdes das coisas e dos fatos. Na esteira de Possenti (1993), podemos dizer
que se participantes surdos buscaram, dentre 0s possiveis, um dos efeitos que queriam
produzir em detrimento de outros, tiveram que optar dentre as alternativas disponiveis e
operar sobre a linguagem para atingir o efeito desejado. Assim, o bom texto e um texto
de autoria tém mais a ver com o como do que com o qué (POSSENT], 2002).

Partindo desses pressupostos de Possenti (2002) e, tomando autoria como um
processo em construcao vinculado a individualidade do escriba que se pronuncia em um
texto produzido coletivamente, buscaremos, no exemplo a seguir, 0 como P1 constroi
seu enunciado frente a determinado enunciado de P2. Ao narrar que Simbad teria
encontrado um homem ao chegar a ilha (OF3. C1. T40), P2 ndo contempla determinado
fato que P1 considera importante para o desfecho do episdédio. Em busca de imprimir
densidade ao texto e agregar uma informacgdo que movimentaria a narrativa, P1 contra
argumenta: “N&o... espera. O homem encontrou uma ilha, mas ndo encontrou 0 homem,
encontrou um cavalo, ele encontrou o cavalo do homem” (OF3. Cl1. T41/42). A
sequéncia oferecida por P1 imprime novo direcionamento aos fatos narrados,
colocando-0 como sujeito ativo que esboca seu querer dizer, sinalizando indicios de

autoria em construcéo.
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Rastreando, pois, o trabalho de P1 em suas manifestacbes singulares,
identificamos sua atuacdo na selecdo de recursos expressivos, preferéncias linguistico-
discursivas, busca de determinados efeitos que se fizeram marcas condicionantes de

indicios de autoria.

5.3.2 Em cena Dalton - P2
Os episodios agora apresentados e discutidos se referem as ocorréncias que

individualizaram P2 no processo da escrita. Tentaremos acompanhar os passos dados
pelo participante, em cujas pegadas poderdo estar as marcas distintivas de seu modo
enunciativo.

Um trabalho de escolhas enunciativas e tomadas de posi¢Oes de interlocutores
em busca de producdo de sentido pode ser resgatado na sequéncia em que P2 e P5
defendem suas diferentes maneiras de representacdo de um fendémeno, segundo suas
conjecturas. A sequéncia refere-se ao episdédio em que Simbad cai no mar e ndo
consegue voltar ao navio. Frente ao registro de P2 Eu afoga (OF2. C5. T21), P5 se
impode: “O qué? Apaga, ele ndo afogou, ndo morreu” (OF2. C5. T22). A sequéncia de
discussGes avanca entre argumentos e contra-argumentos resultantes de inferéncias
sobre o verbo afogar. Entretanto, a analise aqui empreendida ndo se restringe ao fato de
Simbad ter morrido ou ndo, mas tenta alcancar os interlocutores enquanto responsaveis
por aquilo que dizem e com a individuagcdo com que se fazem presente no texto, com
seus conceitos, condi¢bes e restricbes que interferem em suas possibilidades de
escolhas. Marcando sua posicdo que desvela outra compreensdo sobre o verbo afogar,
distinta, portanto, da apresentada por P5, P2 completa: Eu afoga depois encontrei o
barril (OF2. C5. T27). Mantendo o verbo, P2 ndo s6 marca sua compreensdo do
enunciado, como também reestrutura o texto segundo objetivo de seu discurso.

Considerando a importancia da nogéo de trabalho com o texto manifestado nas
escolhas de diferentes modos de dizer apontado por Possenti (1993), analisaremos a
extensdo do evento acima a partir dos efeitos de um componente expressivo que
individualiza a enunciacgdo de P2. O exemplo vem do registro efetuado por este escriba:
Eu afoga depois encontrei o barril e vento bom, achei uma ilha (OF2. C5. T36).

O adjetivo “bom” utilizado por P2 traz uma determinada significagdo que se traduz na
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forma de representacdo do substantivo “vento”. Tal caracterizagdo do vento compreende
uma significacdo discursiva que antecipa a condicdo favoravel e propicia da correnteza
que levou Simbad a uma ilha de verdade. Aqui esta o papel da forma na constituicdo do
sentido (conteddo) e a pressdo do sentido, como pontua Possenti (1993), condicionando

a selecéo da forma.

[...] uma forma nédo espelha, ndo reflete, nem, por outro lado, cria um
contetdo: ela o suscita, o faz aparecer. E o caminho inverso também é
relevante: um contetdo suscita uma forma, isto é, “tem preferéncia”
por uma certa expressao, exige um trabalho de escolha para encontrar
a melhor maneira de fazer-se aparecer. Com isso, pressiona no sentido
da selecdo da forma (POSSENTI, 1993, p. 171).

Ainda na trilha de escolhas enunciativas que desemboca nos diferentes modos de
dizer, acompanharemos o trabalho de criatividade deixado pelo ponto de vista de P2 em
uma diferente versdo da historia. A tarefa dos participantes surdos, como ja explicitado
anteriormente, ndo se restringia a uma transcricdo mecanica do texto original, porém,
dentro dos fios da historia ndo Ihes era vedada a improvisagdo. Assim, a sequéncia
narrada por P2 que faz referéncia a um homem curioso que Simbad havia encontrado ao
chegar a ilha (OF3. C1. T1), distingue-se da versdo original, podendo ser tomada como
um indicio de autoria, uma vez que a personagem curiosa € o préprio Simbad. De
acordo com o principio bakhtiniano todo enunciado €é dial6gico e se constitui a partir de
outro enunciado, podendo apresentar como reacdo ativa a conservacgao da integridade e
autenticidade do discurso do outro ou desfazer sua estrutura dada por meio de elementos
da linguagem que permitem ao autor deslizamentos de sentidos. Dessa forma, a versdo
dada por P2 rompe as fronteiras da historia original, contrapondo-se a ela. A atividade
criadora, diz Franchi (1987, p. 12), desenvolve-se no diadlogo e na contradi¢do: “no

contraponto de um discurso que se atualiza em um contexto bem determinado”.

Enquanto produtor de texto com marcas de autoria, P2 vai deixando pistas de
seu modo enunciativo: reestruturando o texto de acordo com objetivos de seu discurso,
imprimindo diferentes efeitos narrativos a partir de componentes expressivos

(adjetivos), rompendo as fronteiras do texto base.
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5.3.3 Em cena Janaina - P5
Em busca de sinais que possam indicar posi¢do singular de um enunciador,

exibiremos os episddios em que P5 d& mostras de competéncia de expressao.

Marcando sua posicao de enunciador singular, P5 se refere aos “homens com
roupa elegante” frente a indagacdo de E2 relativa ao grupo que Simbad teria avistado ao
adentrar os portfes do paldcio (OF1. C1. T4). O episodio aqui tomado como exemplo se
faz representativo, uma vez que o texto original faz referéncia ao grupo de homens
elegantes. Assim, o substantivo “roupa” como op¢do de P5, e, portanto, demonstragio
de individualidade, surge ndo sO das ilustracdes do livro e da narragdo em Libras
(video), como também de sua relacdo com elementos culturais que se traduz no discurso
de que elegancia é inerente a vestimenta.

Sinalizando uma competéncia de expressao, P5 introduz um elemento a mais ao
enunciar a acdo dos pajens servindo o grupo de homens elegantes (OF1. C3. T1).
Assim, ao acrescentar o substantivo “comida” entre os “doces” e as “bebidas” que
estavam sendo servidos, P5, ndo sé introduz uma informacéo suplementar que completa
o texto original, como também nos comunica um saber, tentando incorporar ao texto um
discurso que traz uma historicidade, retomando opiniBes correntes de que ninguém vive

apenas de doces e bebidas.

Os breves episodios destacados para assinalar a performance de P5 como
produtora de texto esta carregado de significacdo. Discorrendo sobre qualidade de textos

Possenti (2002, p. 109) toma a seguinte posicao:

Um texto bom s6 pode ser avaliado em termos discursivos. Isto quer
dizer que a questdo da qualidade do texto passa necessariamente pela
questdo da subjetividade e de sua inser¢do num quadro histérico — ou
seja, num discurso — que lhe dé sentido. O que se poderia interpretar
assim: trata-se tanto de singularidade quanto de tomada de posigé&o.

Nas trilhas de Possenti (2002) podemos afirmar que as intervengdes de P5 e suas
sugestdes de insercdo de elementos extras no texto o impregnam de densidade,
caracterizacdo, vida e motivacdo aos personagens, além de apresentar relagdes com

elementos culturais e outros discursos.
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5.3.4 Em cena Julia - P7
Percorremos, agora, 0s eventos que demonstram que P7 imprimiu ao texto sua

posicao de sujeito de escrita como resultado de seu trabalho com a linguagem.

Discorrendo sobre a cena em que Simbad é conduzido pelo cavalarico do rei a
uma caverna e se depara com um animal preso, P1 enuncia que a égua estava amarrada
pelo pescoco. Por sua vez, P7 acrescenta “amarrada no tronco pelo pescogo” (Of3. C1.
T61) e, mais a frente completa: “amarrada no toco de madeira” (Of3. C3. T43). Embora
as informagOes de certa forma se coincidam, o esclarecimento adicional de P7
acrescenta elementos (pescoco, madeira) que dao mais vida e caracterizacdo a narrativa.
Os componentes agregados a historia pela intervencdo de P7, enquanto valor
expressivo, se configuram como indicios de autoria, uma vez que o texto original
apenas nos comunica sobre um animal preso a uma estaca a beira do mar.

Apesar do detalhe vir da ilustracdo do livro e ndo do texto escrito, ndo
desmerece o dado enquanto autoria, uma vez que fica caracterizada a criatividade da
transposicdo do visual (ilustracdo) para o texto escrito. Trata-se, portanto, da
singularidade de P7 se apoderar da lingua, uma vez que o texto (ou a imagem que o
acompanha) ndo se apresentar a todos os participantes da mesma forma. Neste sentido,
Possenti (1988), com base em Umberto Eco, nos fala como a mesma obra pode ser lida
de diferentes modos, de acordo com cada leitor, ou ainda, de acordo com as diferentes
interpretacdes que um mesmo leitor da ao texto lido. Compreender, diz Fiorin (2008), é
participar de um dialogo com o texto. Dessa forma, a peculiaridade da enunciacdo de
P7, como estilo, é resultado de seu trabalho de leitura.

Partindo do principio que a autoria e o estilo na linguagem ¢ “resultado do
trabalho de seus construtores/usuarios” (POSSENT, 1988, p. 167), a tentativa de P7 em
acessar a palavra escrita “caverna”, conceito em constru¢ao, desponta como estratégia
original. Buscando responder para onde Simbad havia sido levado pelo cavalarico do
rei, 0s participantes surdos referiram-se a “casa redonda”. Acrescentando elementos que
caracterizaria a imagem ja construida P7 se posiciona: Pedra (Of3. C4. T64).

O fato de P7 ter recorrido ao video em Libras que trazia tal elemento na
representacdo de uma caverna, ndo deprecia a qualidade da intervencdo de P7 e ndo
diminui seu trabalho de autoria. A singularidade da intervengdo resultou, como

argumenta Possenti (1988, p. 167), “de uma escolha como resultado do trabalho de
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representar um fendmeno preferencialmente de uma certa maneira e para produzir
certos efeitos em relagao a outros possiveis”. A fusdo das representacdes “casa redonda”
e “casa de pedra” foi o mote para que ‘“caverna” entrasse para o vocabuldrio dos

participantes surdos.

Os dois episédios em cena nos permitiram acompanhar o labor de P7 na
linguagem enriquecendo as enunciacGes em tela, desde o momento em que fornece
detalhes sobre o animal preso até a contribuicdo no complexo processo de formacao de

conceitos.

Partindo da proposi¢ao de Possenti (2002, p. 105) de que “a autoria ¢ um efeito
simultaneo de um jogo estilistico e de uma posicdo enunciativa”, buscamos, a partir da
andlise de ocorréncias escolhidas entre o corpus documentado na presente pesquisa,
uma reflexdo em que se tomaram os textos produzidos coletivamente e as interacfes
dialdgicas que os constituiram, para rastrear dados que se configuraram como indicios
de autoria. A historicidade dos enunciados, revela Fiorin (2008, p. 59), “é captada no
proprio movimento linguistico de sua constitui¢do”.

De acordo com Bakhtin/Volochinov (2010), a individualizagdo estilistica da
enunciacao é reflexo da inter-relacdo social, em cujo contexto se arma determinada
enunciacdo. Na esteira de Bakhtin, tentamos colher dados que evidenciaram
particularizacbes dos participantes surdos, cujas interacfes, em contexto de oficinas,
determinaram as diferentes ressonancias: escolhas estéticas e expressivas, insercdes e
informacBes complementares, preferéncias e selecdo de recursos linguisticos,
negociacdes, busca de efeito de sentido, posicionamentos, argumentacdo e contra
argumentacdo, entre outros.

Para finalizar, como atividade criadora, a escrita dos participantes surdos se
desenvolveu a partir de trocas dialégicas e, de acordo com Franchi (1987, p. 12),
podemos dizer também que tal atividade se fez “no contraponto de um discurso” que se

atualizou num contexto bem determinado das oficinas.

Embora no sujeito, (a atividade criadora) € um processo historico
porque supde ao mesmo tempo a exploracdo dos campos ja cultivados
e o rompimento de limites anteriormente estabelecidos. Esta longe,
por isso, de reduzir-se a originalidade e a divergéncia e, menos ainda,
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a singularidade de um éxtase ou de uma inspiracdo: é um trabalho de
muitas maos (FRANCHI, 1987, p. 12).



225

Consideracgdes Finais

A presente pesquisa desenvolveu-se em torno da descricdo e da analise do
processo de escrita em Lingua Portuguesa, como segunda lingua, empreendido por
participantes surdos, a partir de um trabalho de reescrita coletiva de uma historia de
aventura, em contextos interacionais e dialdgicos de oficinas, refletindo sobre as
interacdes interdiscursivas entre lingua de sinais e o portugués escrito.

As discussbes em torno desta tematica foram orientadas por pressupostos
bakhtiniano a partir da concepcao enunciativo-discursiva de linguagem. Tal concepcéo
permite entender os sujeitos em suas constituicfes discursivas por meio das relagoes
sociais das quais participam, incorporando as diferentes vozes sociais. Neste sentido, 0s
sujeitos agem uns em relacdo aos outros, o que nos remete ao dialogismo como
principio de constituicdo do individuo. Este principio nos dirigiu na compreensdo do
processo de escrita dos participantes surdos, a medida que as interagdes (praticas
discursivas) estabelecidas nas oficinas definiram o ambiente de aprendizagem.

O processo da reescrita de uma histdria de aventura, em contexto de oficina, foi
colocado neste trabalho como objeto de reflexdo sobre as praticas e as formacoes
discursivas que incidiram sobre a aprendizagem dos participantes surdos. A atividade
proposta a partir da narrativa em Libras com destino textual escrito caracterizou-se
como uma escrita colaborativa a varias maos que previu leituras e estudos dos textos,
em lingua de sinais e em portugués. Tal atividade consubstanciada por meio das
interacdes entre participantes surdos e entre estes e os educadores ouvintes foi objeto
que nos permitiu observar o reflexo qualitativo deste ambiente interacional de
aprendizagem.

Dos trés eixos de analise que se entrelacam enquanto pilares da pesquisa, a
interacdo, como préatica e formacdo discursiva, sustentou os demais, ressignificando-os a
proporcdo da sua qualidade. Assim, as investidas linguisticas e discursivas dos
participantes surdos foram determinadas pelas diferentes ressonancias que interferiram
no processo de producdo textual escrita. Neste sentido, pudemos verificar que a maneira
pela qual as interagbes se estabeleceram enquanto pratica e formacdo discursiva
refletiram qualitativamente na producédo escrita dos participantes de nossa pesquisa. Ao

rastrear as interlocugOes entabuladas pode-se verificar a palavra decisiva, como
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propriedade do educador, sendo conquistada pelos participantes surdos que as toma com
relativa propriedade, dividindo-a com os pares para somar saberes.

Este movimento se configurou como o responsavel pelos avancos do
desempenho dos participantes surdos, desde a busca de organizacdo de uma pequena
oragdo “Ele viu homem”, por meio de escolhas sintdticas adequadas, até a articulacdo de
ideias por circunstancias temporais ao se arriscarem em periodos maiores. Destacam-se,
ainda, o tratamento dado ao texto em relacdo aos aspectos verbais ao se lancarem a
novas formas para satisfazer exigéncias discursivas, o despertar para os valores das
preposicdes, a aplicacdo de adjetivos que imprimem historicidade a enunciacéo, as
estratégias de acesso ao léxico e a singulariza¢do que cada um deixou no texto coletivo,
caracterizado pela escolha como fruto do trabalho com a linguagem. E importante
salientar que ndo se acomodou com a escrita dos participantes surdos que traziam, de
inicio, estruturas, funcdes e caracteristicas prdprias da lingua de sinais. As atividades
das oficinas apontaram para um trabalho de portugués padrdo, ou seja, houve uma
preocupacdo em desenvolver um trabalho sistematizado com a Lingua Portuguesa para
que a escrita destes participantes avancasse. As oficinas privilegiaram a configuracédo de
situacdes especificas de linguagem buscando a ampliacdo dos recursos de expressdo da
lingua escrita.

O trabalho da reescrita, como proposto em nossa pesquisa (narracdo em Libras
com destino textual escrito), levou os participantes surdos ao enfrentamento da
passagem de uma ordem para outra (sinal/escrita). O processo levou os participantes
surdos, tanto quem “ditava” quanto quem escrevia, a encarar restricdes impostas pela
forma, pelo Iéxico e pela estrutura do novo registro que exigiam variadas atividades de
linguagem, desde a selecdo de palavras, a repeticdo das mesmas, a soletracdo
(datilologia), a hipercorrecdo (por exemplo, nos movimentos lentos, pausados e
repetidos da datilologia), além das informacdes técnicas (sintaticas, semanticas e
morfologicas) e de conteddo. Observou-se aqui a preocupacdo e a distingdo entre
sinalizar e sinalizar para escrever.

O processo revelou que a lingua de sinais teve lugar de destaque nas relagdes
travadas entre participantes surdos e o processo da escrita, constituindo-se como base
para as buscas dos registros do texto escrito.

Dessa forma, a lingua de sinais, na emergéncia da proposta bilingue, deve ser

pauta de reflexdes em torno de educagio de surdos. E indiscutivel a necessidade de
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incorporar a lingua de sinais ao processo de construcdo da competéncia linguistica
relacionada a aquisicéo da leitura e da escrita, uma vez que tal lingua é a modalidade de
linguagem acessivel aos surdos, capaz de promover o desenvolvimento integral destes
sujeitos. Em relacdo a educacao de surdos, nossos estudos apontam para a necessidade
de a Lingua Portuguesa ser efetivamente tratada como segunda lingua, em que a lingua
de sinais tenha centralidade neste processo. Desta forma, 0s espagos que se propdem a
educacdo desta parcela da populacdo devem ser organizados de maneira a garantir a
interacdo verbal, por meio da Libras, como condicao de desenvolvimento da linguagem
escrita. Os resultados de nossa pesquisa evidenciaram que o desenvolvimento da escrita
dos participantes surdos foi facultado pela lingua de sinais como consequéncia de
praticas discursivas que se consubstanciaram em possibilidades de a¢Ges quanto ao uso
de linguagem. Enquanto fator constitutivo no processo de producéo textual escrita, a
Libras abriu os caminhos para que os participantes surdos se defrontassem com a escrita
e a encontrassem como meio de expressdo. O caminho aqui trilhado mostrou que os
surdos podem sim aprender portugués e se tornarem escritores proficientes, capazes de
mobilizar conhecimentos, construir sentidos e articular elementos linguisticos na
composicao de um texto escrito.

Todavia, observa-se que a escola regular pouco tem feito para que seus alunos
surdos se tornem proficientes no portugués escrito, uma vez que o histérico se repete em
insucessos quando a escola insiste em obter destes sujeitos comportamento de ouvintes.
A despeito de novas perspectivas na educacdo de surdos se delinearem a partir da
admissdo legal da lingua de sinais como meio de comunicagdo desta parcela da
populacdo e do reconhecimento desta lingua como fundamental ao desenvolvimento
cognitivo, social, cultural e educacional do sujeito surdo, as a¢cbes desenvolvidas na
escola regular ndo se consubstanciam para a efetivacao deste panorama que se desponta.

Tal situacdo aponta a necessidade de reflexdo em torno das a¢des que a escola
regular vem desenvolvendo em relacdo ao trabalho pedagdgico voltado a surdez. O
discurso da inclusdo veiculado no ambiente escolar oculta a questdo linguistica velando
os principios da equidade e da diversidade. Neste contexto, as praticas educacionais
inclusivas distanciam-se das propostas e de tais principios, uma vez que a escola regular
ndo assume o ensino da Lingua Portuguesa como segunda lingua para os surdos.

A historica dificuldade de os alunos surdos aprenderem o portugués talvez tenha

fundamento apenas quando se relaciona esta aprendizagem a equivocadas propostas
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pedagogicas e metodoldgicas ainda disseminadas pelas escolas. Os resultados aqui
apresentados mostram que investir em praticas que levam em conta as especificidades
do sujeito surdo pode fazer a diferenca na educacao destes. O tratamento da Lingua
Portuguesa como segunda lingua em um processo mediado pela Libras é um caminho
para a aprendizagem do surdo que a escola ainda ndo tomou para si como proposta de
ensino. A escola, por meio de proposi¢cdes que mascaram 0s principios inclusivos,
apenas tangencia as questbes que devem ser enfrentadas no ensino de Lingua
Portuguesa para surdos.

O resultado apontado nesta pesquisa mostra que um trabalho pela perspectiva
bilingue e que privilegie a¢des coletivas favorece a emergéncia do individual, as vezes
de forma mais segura do que os modos tradicionais, revelando a capacidade de aprender
dos sujeitos surdos quando estes sdo convidados a serem participantes do processo. E
substancial, portanto, que qualquer prética nesta direcdo faca sentido ao sujeito surdo,
como fizeram as oficinas, implicando os riscos que uma verdadeira aventura agula.

Neste sentido, nossos participantes surdos, em busca de proficiéncia na escrita,
lancaram médo da lingua de sinais para recompor enunciados, para acionar 0S
conhecimentos que traziam sobre o cddigo escrito e para dividir saberes no
processamento de um texto que atendesse ao contexto de producdo e de leitura.
Portanto, este processo ndo se consubstanciou em um simples deslocamento de
conhecimentos de lingua para lingua, mas trouxe a perspectiva do uso e do
funcionamento da lingua de sinais para dentro deste processo, permitindo que os
discursos individuais se confrontassem com os discursos sociais.

Para tanto, foi fundamental que as oficinas se estabelecessem como lugar de
encontro de interlocutores de uma lingua para que estes participantes surdos se
reconhecessem como sujeitos ativos e produtivos. Foi neste lugar concreto e familiar
que o didlogo entre sinais e palavras escritas se instaurou, uma vez que, sé nas relacdes
sociais e comunicativas, ou seja, nas praticas sociais de linguagem que os individuos se
desenvolvem cognitivamente e linguisticamente, nas mais diferentes situacdes de
comunicagéo.

Enfim, as praticas e as formagdes discursivas nas oficinas, refletindo o
funcionamento da linguagem, concretizaram-se em atividades que teve a pretensdo de

dar conta dos mecanismos de produgdo e compreensdo dos discursos que permeiam o
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adro da capela, o mercado das flores, os arredores da cidade onde se desenrolam as

liturgias, os negdcios, 0s prazeres.
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Anexo

Texto completo escrito e produzido pelos participantes surdos

O texto escrito produzido pelos participantes surdos, apresentado a seguir, parte
de uma introducdo em que os surdos sinalizam e os educadores ouvintes oferecem o

modelo correto de escrita:

Era uma vez um carregador chamado Simbad. Ele andou e chegou a um

palacio. Ele viu um banco, pensou em descansar.

Dai em diante, os participantes surdos sinalizaram enquanto outros surdos
registraram o texto em portugués. A refaccdo textual foi efetuada por meio de trocas
dialdgicas entre participantes surdos, enquanto sujeitos do préprio processo de
construcdo da escrita, e educadores ouvintes, enquanto mediadores que criavam

condigdes para a construcéo e reelaboracdo desta escrita.

25/04/2013
Depois, ele colocou a carga no chao, viu o patrdo e entrou no palacio. Viu

jardim florido, as arvores e palmeiras. Ele também viu uma fonte de agua.

02/05/2013
Ele viu os homens com roupas elegantes e pajens dando doces e bebidas a
eles. Simbad falou:

Minha vida esta triste.

09/05/2013
Depois, um pajem chamou Simbad para segui-lo e conhecer o patréo.
- Oi tudo bem? Qual é seu nome?

- Simbad, eu trabalho com carga.

16/05/2013

Patrdao - Eu também me chamo Simbad, o marinheiro.
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Patrdo — Eu estou vendo vocé triste mas posso ajudar vocé. Carregador é
diferente de patréo.
Eu vou contar minha histéria. Fiz sete viagens maravilhosas, mas perigosas.

Sente-se ai.

19/09/2013
Primeira viagem
“O meu pai morreu, deu dinheiro para mim. Depois eu gastei o dinheiro pois
nao tinha responsabilidade. Pensei trabalhar como meu pai, de mercador. Eu vendi
coisas da casa dele: objetos, tapetes, e méveis. Depois resolvi viajar com outros

mercadores de barco, de porto em porto”.

26/09/2013

“‘Dono de navio aviso jogar a ancora na agua, depois as pessoas descembarcar
ilha. O homem acendeu o fogo. Pessoa gritou aqui ndo € ilha ndo é peixe dormindo na
adgua muito tempo corre mais rapido no navio. Simbig ndo conseguiu chegar no navio.

Eu afoga depois encontrei o barril e vento bom, achei uma ilha”.

Os participantes surdos narram e reescrevem o inicio da primeira viagem em
primeira pessoa, de acordo com o texto original, porém, a partir deste trecho optam em
mudar o foco narrativo para a terceira pessoa. Tal distanciamento do texto lido
pressupde um processo em dire¢do a autonomia na producdo de escrita e na

competéncia comunicativa

08/05/2014

"0 Simbad encontrou uma ilha de verdade, depois encontrou (e-cavale) a égua
amarrada com a corda.

Encontrou o homem.

O homem perguntou:

- O que vocé esta fazendo aqui?

- Eu afoguei no mar.

- Venha comigo na caverna”.

18/09/2014 — 02/10/2014

“Simbad falou: - Por que cavalo esta amarrado?



238

Cavalarico respondeu: Porque a noite o cavalo macho vem cruzar com égua.
Depois égua e cavalo macho termina. Nasce filhote bonito ninguém tem igual.

Cavalarico disse: vocé tem sorte, morria de fome na ilha.

Depois apresentou seus amigos e eles o receberam bem.

Cavalarico levou Simbad até o Rei.

Chegaram no castelo do rei.

Simbad disse:

- Vou contar a minha histéria

O rei disse:

- Deus salvou sua vida.

O rei deu trabalho de administrador do porto.

Simbad perguntou para o chefe do navio:

- Esse navio vai para Bagda?

O chefe respondeu:

- N&o.

Simbad disse: - sinto saudade porque eu nasci naquela cidade”.

Imagem do trecho da escrita produzida pelos participantes surdos
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Imagem do trecho da escrita produzida pelos participantes surdos

Apéndice

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé estd sendo convidado para participar da pesquisa Lingua Portuguesa
para Surdos: uma investigagdo do processo de producdo textual escrita, sob a
responsabilidade do Prof.° Ms. Djair Lazaro de Almeida. Esse Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido estara disponivel em Lingua Portuguesa e em LIBRAS.

O objetivo deste estudo € investigar e analisar o processo de producéo textual
escrita de surdos escolarizados, ndo proficientes em Portugués escrito, com o intuito de
esclarecer questbes que envolvem a aquisi¢do de lingua portuguesa, como segunda
lingua. As atividades, a partir de Oficinas de Portugués para Surdos, serdo
desenvolvidas em LIBRAS.

Vocé foi selecionado para essa pesquisa, pois corresponde ao critério de
selecdo estabelecido: ser surdo, ja ter concluido as etapas de alfabetizacdo da educacao
bésica, em escola que ndo tinham o Portugués como segunda lingua, intérprete ou
qualquer atencdo especial, estar cursando o ensino fundamental ou médio ou ja ter
concluido e estar frequentando a Oficina de Portugués Escrito para Surdos.

Sua participacdo ndo € obrigatdria, e a qualquer momento vocé podera desistir
da pesquisa e retirar o seu consentimento. A sua recusa ndo trard nenhum prejuizo a sua
participagdo na Oficina de Portugués para Surdos, e nem a sua relagdo com o
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pesquisador.

A pesquisa serd realizada por meio da documentacdo, utilizando video-
gravacdo, para futura transcricdo, registros diarios das aulas da Oficina de Portugués
para Surdos e posterior analise da compreenséo da escrita e da leitura.

Os riscos de sua participacdo serdo minimos, como constrangimento perante as
gravacdes ou constrangimento perante atividades que envolvam exposicdo como
producdes textuais ou avaliacdes. Em contrapartida, seus beneficios serdo representados
pela aprendizagem da lingua portuguesa, com o desenvolvimento de habilidades e
competéncias de leitura e escrita. Além disso, sua participacdo trara importantes
beneficios aos estudos relativos a aquisicéo de lingua portuguesa, na modalidade escrita,
como segunda lingua para surdos Porém, caso algum procedimento ou mesmo a
utilizacdo da camera de video lhe trouxer algum desconforto, durante as oficinas, a
documentacao sera suspensa.

Os resultados serdo utilizados para a conclusdo da pesquisa acima citada. Os
dados coletados, durante o seu desenvolvimento, serdo analisados e apresentados sob a
forma de relatdrios e serdo divulgados por meio de trabalhos apresentados em reunides
cientificas, congressos, seminarios, encontros e artigos cientificos, porém a sua
identidade sempre sera preservada.

Vocé recebera uma coépia deste termo, onde constam os dados para contato
com o pesquisador. VVocé podera entrar em contato a qualquer momento, a fim de
esclarecer davidas sobre o projeto e sua participacdo na pesquisa.

Assinatura do pesquisador

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha
participacdo na pesquisa e concordo em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité
de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pro-
Reitoria de Pdés-Graduacdo e Pesquisa da Universidade Federal de Séo
Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal
676 - CEP 13.565-905 - S&o Carlos - SP - Brasil. Fone (16) 3351-8110.

Endereco eletrénico: cephumanos@power.ufscar.br

Sao Carlos, 21de outubro de 2013
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o _ Responsavel legal (caso o participante
Participante da pesquisa seja menor de idade)

Pesquisador responséavel

Djair Lazaro de Almeida
Tel. (16) 9728 56 55

djair_lazaro@yahoo.com.br



