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- Por que vocé nao ensina Portugués?
- Mas eu ensino Portugués!
- Nao, vocé ensina textos. Estou falando de

y » o,

Portugués: “em”, “de”, “no”, “na’...

(Diadlogo com aluno surdo em sala de aula)



RESUMO

Nossa experiéncia ao conviver com o0s surdos e suas questdes com a Lingua
Portuguesa faz-nos defrontar com falas como: eu ndo sei palavras. Quero
aprender palavras. Entdo, nos perguntamos: o que é aprender palavras?
Assim, a proposta deste trabalho € uma reflex@o sobre a producéo de sentidos
na leitura empreendida por esses individuos, a partir de textos em Lingua
Portuguesa. O fato de que esses individuos sdo usuarios de Lingua Brasileira
de Sinais (Libras), de modalidade espaco-visual, gera dificuldade nos
professores ao terem que lidar com as modalidades dessas linguas no ensino
de Lingua Portuguesa como L2 para surdos. A fim de oferecer mais estratégias
para que haja, nas salas de aula, mais possibilidades de ensino no uso dessas
linguas para os individuos surdos, é que se cria o desafio de responder a
pergunta central desta pesquisa: como ocorre a producéo de sentidos na leitura
de signos em uma lingua de modalidade oral-auditiva como a Lingua
Portuguesa? Para essa empreitada, temos, como objetivo principal,
compreender o processo de producdo de sentidos na leitura feita pelos
individuos surdos (usuérios de uma lingua visual-espacial) de determinados
signos linguisticos encontrados nos textos em Lingua Portuguesa (de
modalidade oral e auditiva). O referencial tedrico estd baseado nos conceitos
saussureanos trabalhados por Fiorin (2006, 2008, 2010, 2013) e Benveniste
(2005, 2006) de linguagem, lingua, fala, signo, enunciado, sentido, texto,
discurso. A perspectiva da pesquisa situa-se em Linguistica Aplicada e a sua
ligacdo com as Ciéncias Sociais na reflexdo sobre o problema da linguagem e
seus usos. Por isso, a metodologia empregada é a de Pesquisa-acao Integral e
Sistémica, descrita por Morin (1996) e Barbier (2000), pois conta com a
participacdo e a intervencdo absolutas por parte do pesquisador e dos
pesquisados. Para a analise dos dados, a proposta é a descricdo das aulas
com a discussdo baseada no referencial teérico das categorias signo, texto e
discurso. Assim, a ideia é finalizar com o levantamento de sugestdes de
algumas estratégias de ensino de lingua portuguesa como L2 baseado na
perspectiva da Linguistica Aplicada, a partir dos resultados apresentados em
termos de producéo de sentidos.

Palavras-chave: Leitura; Producdo de sentidos; Surdos; Ensino de Lingua
Portuguesa como L2; Enunciagéo.



ABSTRACT

Our experience by living with deaf people and their issues with the Portuguese
language makes us face with lines like: I do not know words. | want to learn
words. So we asked ourselves: What does "learning words" mean? So, the
purpose of this work is a reflection on the production of meaning in the
undertaken reading from Portuguese texts by these individuals. The fact that
these individuals are Brazilian Sign Language (Libras) users, a visual-space
language mode, creates difficulty for teachers in dealing with the modalities of
these languages and teaching Portuguese as L2 for the deaf individual. In order
to offer more strategies in classrooms to create more opportunities to teaching
the use of these languages for deaf individuals, there is the challenge to answer
the central question of this research: how does the production of meaning in
signs reading of a oral-hearing modality of language, as is the Portuguese
language, occurs? For this task we have as main objective to understand the
process of creating meaning in reading by deaf individuals (members of a
visual-spatial language), of certain linguistic signs found in the texts in
Portuguese (oral and auditory modality). The theoretical framework is based on
Saussure's concepts developed by Fiorin (2006, 2008, 2010, 2013) and
Benveniste (2005, 2006) about language, idiom, speak, sign, statement,
direction, text and speech. And the prospect of the research lies in Applied
Linguistics and its connection with the Social Sciences in the reflection about
the problem of the language and its uses. So the used methodology will be the
Integral and Systemic Action Research described by Morin (1996) and Barbier
(2000), as has the participation and absolute intervention by the researcher and
researched. For data analysis, the proposal is a description of the classes with
a discussion based on the theoretical framework of categories sign, text and
speech. So the idea is to end with the suggestions of some strategies of
teaching Portuguese as L2 based on the perspective of Applied Linguistics from
the results presented in the production of meanings.

Keywords: Reading; Production of Meaning; Deaf People; Portuguese
Language Teaching as L2; Enunciation.
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1 INTRODUCAO

Professores de Lingua Portuguesa enfrentam o desafio de ensinar o cédigo
escrito de uma lingua oral-auditiva para alunos cuja percepgdo e comunicacao

nao se dao por essa via, e, sim, pela interacado espaco-visual.

Este trabalho visa a uma pesquisa de analise da apreensao dos sentidos na
leitura dos signos produzidos em uma modalidade oral-auditiva, feita por alunos
surdos em textos produzidos em tal modalidade. Para tanto, serdo elaboradas
e testadas estratégias de ensino da leitura em uma turma exclusivamente de
surdos, através de uma proposta de leitura individual, seguida de discusséo
das primeiras impressfes do texto selecionado e hipéteses de construcdo de
sentido, inferéncia do professor pesquisador com possibilidades de leitura dos
signos linguisticos e confirmacgédo ou ndo das hipéteses lancadas pelos alunos;
e, por fim, leitura conjunta com o professor pesquisador. A opcao pela analise
da leitura feita pelos surdos da-se pelo fato de que, sem a apreensdo dos

sentidos produzidos, ndo ha repertério para o desenvolvimento da escrita.

Apesar de a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) ser reconhecida, por lei, como
a primeira lingua do surdo brasileiro, essa mesma lei ndo isenta o surdo do

dominio do portugués escrito.

Sendo os surdos usuarios de uma lingua de modalidade visual-espacial,
perguntamo-nos sobre como ocorre a producdo de sentidos na leitura de

signos em uma lingua de modalidade oral-auditiva como a Lingua Portuguesa?

Dado o problema que este trabalho tentara responder, baseado nas
dificuldades encontradas no ensino de Lingua Portuguesa como L2, podemos
tracar, como objetivo geral para esta pesquisa, abordar as producbes de
sentidos realizadas por surdos que dominam Libras através de aulas de

Portugués ministradas em Lingua de Sinais.

E, a partir desse objetivo geral, desdobram-se alguns especificos: a) avaliar as
condi¢cOes de leitura em que os individuos surdos pesquisados se encontram;
b) selecionar textos a serem trabalhados; c) perceber os sentidos produzidos

na leitura dos textos; d) garantir a recepgcéo do texto por meio de aulas em
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Libras, a fim de que os surdos pesquisados possam aumentar o repertério
semantico dos signos linguisticos da Lingua Portuguesa; e e) avaliar os
resultados das aulas. Segundo os trabalhos ja produzidos sobre o ensino de
Lingua Portuguesa para surdos, ndo ha um padrdo ou ponto de partida unico,
uma vez que cada surdo apresenta condi¢cdes diferentes que dificultam o

estabelecimento de uma estratégia de ensino homogénea.

Entre as razdes apontadas em conversas com os individuos surdos
pesquisados, estdo: o grau de surdez e a possibilidade e a impossibilidade de
acesso a alguns sons, que conferem maior ou menor relacdo dos fonemas e da
lingua falada com a escrita fonética (0 que pode influir no dominio de
acentuacdo, por exemplo); o envolvimento e a compreensdo da familia em
relacdo a esse sujeito no aprendizado da escrita, seja com apoio/reforco
escolar em casa ou mesmo o descompromisso em funcdo do discurso clinico
em busca de uma cura para a surdez; contato ou a falta de contato com outros
surdos falantes da Lingua de Sinais, o que influi no dominio da prépria lingua
(sua primeira lingua); a formacéo e a capacitacdo dos profissionais aos quais o
surdo foi submetido em idade escolar;, as politicas publicas locais para a
educacdo de surdos; as estratégias de ensino da Lingua Portuguesa para

surdos, entre outros fatores.

Todas as situacdes supracitadas influenciam nas praticas em sala de aula. A
dificuldade de estabelecer uma proposta de ensino ndo elimina, porém, que
novas estratégias sejam testadas para abranger o publico surdo adulto que ja
utiliza (ou tem necessidade de utilizar) a Lingua Portuguesa escrita em seu

trabalho, mas que ainda n&o o faz de maneira convencional.

Este trabalho pretende, portanto, abordar as produ¢cdes de sentido realizadas
por surdos que dominam Libras através de aulas de Portugués com estratégias
de ensino em Lingua de Sinais. Nao se trata, porém, de uma proposta fechada,
e, sim, de algumas estratégias em fungéo das principais dificuldades apontadas
pelos surdos quando do aprendizado da Lingua Portuguesa e do significado

das palavras (polissemia).
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E fundamental recorrermos aos estudos linguisticos de Libras para que
possamos reconhecer o funcionamento dessa lingua de uma modalidade
completamente diferente das Linguas de Sinais, a fim de avancarmos na
construcdo de praticas relativas ao ensino de Lingua Portuguesa como L2 para

surdos.

Os estudos linguisticos sobre a Libras no Brasil estdo comecando a
estabelecer-se de forma mais ampla. Eles tiveram inicio na década de 1980,
com Brito (1984, 1990, 1993, 1995). Brito (1984, 1993) apresentou ao mundo
duas linguas de sinais brasileiras: a Lingua de Sinais dos centros urbanos
brasileiros (atualmente referida como Libras), focando na variante de Sé&o
Paulo, e a Lingua de Sinais Urubu-Kaapor, pertencente a familia Tupi-Guarani,
usada na comunidade indigena Urubu-Kaapor, do interior do Maranhé&o.

A década de 1990 contou, ainda, com producdes académicas sobre os Estudos
Linguisticos em Libras em diferentes estados do pais. Felipe (1998), Karnopp
(1994, 1999) e Quadros (1995, 1999) sdo exemplos dessa fase das pesquisas

sobre a Libras.

Felipe (1998) apresenta uma descricdo tipologica para os verbos da Libras,
organizando-os em duas classes principais: aqueles que nao apresentam
flexdo e aqueles que apresentam flexdo. J& Karnopp (1994, 1999) traz uma
descricdo basica da estrutura fonoldgica da Libras. Por fim, Quadros (1999)
expfe uma andlise de criancas surdas adquirindo a Libras como primeira

lingua, em nivel sintatico.

A partir dos anos 2000, os estudos linguisticos sobre a Libras vdo ganhando
forca no pais. Ndo podemos ignorar o acontecimento da Lei de Libras (Lei n°
10.436/2002) e a sua regulamentacéo, em 2005 (Decreto n° 5.626/2005), como
basais para o estabelecimento das pesquisas com Libras no Brasil. Com essa
legislacdo, temos a criacdo do curso de Letras Libras, na Universidade Federal
de Santa Catarina, em 2005. O reconhecimento da Libras como lingua nacional

impulsionou os estudos a respeito dela.

Hoje, com a proliferacdo dos estudos linguisticos da Libras, novos

pesquisadores vém despontando com propostas de descricdo da Lingua de

12



Sinais em todos os niveis linguisticos. A propria area dos estudos da traducao
e da interpretacdo, que também vem se destacando. pode contribuir para a
compreensdo do funcionamento e da relagdo entre linguas de modalidades

distintas, como a Libras e a Lingua Portuguesa.

Ja4 na éarea da Linguistica Aplicada, em relacdo aos Estudos Linguisticos,
poucos trabalhos sobre a Lingua de Sinais foram realizados, j& que a maioria
das pesquisas sobre ensino de Lingua Portuguesa como L2 para surdos esta
alocada na Educacao. Por isso, o presente trabalho, localizado na Linguistica
Aplicada, justifica-se em virtude da necessidade de ampliar o repertério da area
para atender a demanda das praticas de ensino de Lingua Portuguesa como
L2 nas formas de trabalhar o uso da Lingua Portuguesa.

Dividiremos esta pesquisa em quatro capitulos, além da Introducéo (capitulo 1)
e das Consideracfes Finais (capitulo 5). Ainda na introdugéo, propomos tratar
da questdo e do lugar da discussdo sobre a surdez e os surdos e das
producdes académicas realizadas e publicadas na area de ensino de Lingua
Portuguesa para surdos, a fim de situar o tema no espaco do ensino de

linguas.

Ja no segundo capitulo, apresentaremos os referencias tedricos com o0s
conceitos de linguagem, lingua, signo, enunciacdo, texto, discurso e sentido
para analise dos dados adotados neste trabalho. Também situaremos, de
forma objetiva, o lugar desta pesquisa no contexto da Linguistica Aplicada.

No capitulo 3, descreveremos os procedimentos metodologicos a partir da
postura investigativa adotada neste trabalho, determinada pela Pesquisa-acéo
Integral e Sistémica (PAIS). Nesta postura investigativa, o pesquisador €&
participante ativo da pesquisa e atua junto aos pesquisados, que também séo
colaboradores ativos no processo de producdo dos dados. Ainda no capitulo 3,
discorreremos sobre 0s sujeitos da pesquisa e a discussao do ensino de
Lingua Portuguesa como L2 pelo viés da educagéo especial como politica de
inclusdo dos sujeitos surdos na escola regular. E, por fim, apresentaremos 0s
planos de cinco aulas com o conteudo a ser trabalhado, o texto selecionado, os

momentos programados, a metodologia aplicada e os resultados esperados.
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Tais aulas foram selecionadas para posterior analise. Apresentaremos o
publico-alvo e as condi¢cdes de pesquisa (local de aplicagdo, relagdo do
professor/ pesquisador com a empresa terceirizada responsavel pela oferta e
aplicacdo do curso de Lingua Portuguesa junto a empresa alimenticia

contratante, situacdo da turma e perspectivas de continuidade).

Essa postura investigativa exige a insercdo total do pesquisador na pratica
conjunta com os individuos pesquisados. Entdo, a nossa escolha justifica-se
pelo fato de que o pesquisador em questdo poder aliar a formacdo e a
experiéncia como professor de Lingua Portuguesa com o conhecimento de
Lingua de Sinais. O professor pesquisador atuou como intérprete de Lingua de
Sinais por anos e, posteriormente, como tutor do curso Letras Libras na

licenciatura para uma turma com 26 alunos surdos.

A experiéncia com o0 curso Letras Libras garantiu a insercdo total do
pesquisador na comunidade surda e a percepcao da necessidade de aquisicao
da Lingua Portuguesa por esses individuos, bem como os sentidos que eram

produzidos na leitura dos textos do curso.

Assim, o desafio de pensar estratégias para o trabalho com essa lingua como

L2 em sala de aula constituiu a pesquisa aqui apresentada.

Isso posto, serdo trabalhadas as estratégias utilizadas para o preparo das
aulas e as descobertas quando de sua execugdo. A metodologia utilizada para
as aulas constitui uma tentativa inédita, pois optamos por sair da linguagem
referencial em direcdo a linguagem metaférica. Também abordaremos os

motivos dessa escolha.

No capitulo 4, mostraremos as analises das aulas, tendo, por base, as
condi¢cbes de producéo de sentido dos alunos. Analisando cada uma das aulas
descritas separadamente, discutiremos 0s seguintes niveis: nivel de apreensao
dos signos linguisticos trabalhados (neologismos, relacbes referenciais e
metafdricas, expansdo do signo e cristalizacdo dos sentidos); nivel de
apreensdo do enunciado (elaboracdo de hipoteses sobre as estruturas
enunciativas trabalhadas); nivel de apreensao textual (de que modo o texto foi

concebido ou se néo se chegou a ele). Além disso, buscaremos apreender a
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passagem da leitura para a escrita; a elaboracéo de analogias e segmentacdes
na construcao de hipoteses de leitura; bem como as sensacdes e reacdes do
grupo em vista das modalidades de textos escolhidas.

Como a pesquisa € qualitativa e ndo quantitativa, discorreremos sobre
situacdes e fatos que nos levaram a observar os processos de apreensao de

sentidos individual e coletivamente.

Nas consideracdes finais, faremos um apanhado geral e final deste trabalho,
fechando com a proposta de uma pesquisa que reflita sobre nossos objetivos
de pesquisa. Nesse momento, pensaremos em novas possibilidades de

estratégias de ensino, tendo em vista a experiéncia por nés vivenciada.

1. 2 Pesquisas sobre ensino de Lingua Portuguesa para surdos

Os trabalhos que, hoje, versam sobre o assunto do ensino de Lingua
Portuguesa para surdos, estdo localizados em diferentes areas, mas,

principalmente, na de Educacéao.

Percebeu-se, no conjunto de trabalhos buscados, que o desempenho da
escrita € bem mais discutido do que, necessariamente, 0 ensino ou o trabalho

diretamente com a leitura.

Tomando como base a area da Linguistica, varios trabalhos vém na linha do
valor do léxico e da estrutura frasal e, muitas vezes, do trabalho com regras
gramaticais da Lingua Portuguesa, visando ao desempenho da grafia. Ou seja,
em geral, acabam tornando-se analiticos e constatativos, deixando de fora ou
abordando, tenuamente, a questdo da constru¢cdo de sentidos ao longo dos
textos, a tomada de referencial semantico e a interpretacéo do enunciado como

um todo coerente e coeso.

O primeiro conjunto de trabalhos analisados esta localizado na area da
Linguistica e possui varios enfoques. O primeiro aqui descrito vem de um
estudo realizado em 2007, na Universidade de Brasilia (UnB), no qual Almeida
(2007), em sua dissertacdo de mestrado intitulada “Aquisi¢do do sistema verbal
do portugués escrito pelos surdos”, trabalha com a andlise de interlingua de

surdos aprendizes da Lingua Portuguesa escrita como L2. O objetivo principal
15



da coleta dos textos dos surdos era analisar a flexdo verbal neles utilizada, em
especial dos verbos ser, estar, ficar e ter. Como dito anteriormente, esse € um
trabalho analitico e constatativo, que prioriza a construcao (de que?) segundo a
regra (que regra?) e nao a construcdo de sentidos ao longo dos textos ou da
interpretacdo do enunciado. A analise de dados passa pela identificacdo e
descricao dos “erros” na concordancia verbal, devido a interferéncia da Libras e

da estrutura desta no texto escrito.

Outro trabalho que vale ressaltar, também produzido na UnB, por Lima (2010),
trata da estrutura de causa e consequéncia na aquisicao do portugués escrito.
Tem, como objetivo, analisar os efeitos de causa e consequéncia nas
producdes escritas dos surdos em textos coletados entre 2008 e 2009,
analisando, principalmente, 0s usos espontaneos e direcionados das
expressdes de causa e consequéncia e uma possivel ordem de aquisicdo. A
autora constatou que, pelo fato de estarem em interlingua, ha interferéncia da

Libras nas producdes frasais no uso do porgue e do por isso.

O trabalho de Lima (2011) também procura estudar a concordancia nas
producdes frasais a partir da situacdo de interlingua vivenciada pelos surdos
pesquisados. A hipétese da autora € de que as diferentes formas de aquisicdo
de linguagem pelos surdos influencia na producdo do portugués escrito.
Trabalha com questionarios controlados e direcionados a trés grupos diferentes
de surdos: Grupo 1 (filhos de pais surdos, com aquisicdo de Lingua de Sinais
desde a infancia), Grupo 2 (filhos de pais ouvintes, subdivididos entre os que
tiveram aquisicdo precoce e 0s que tiveram aquisicdo tardia de Lingua de
Sinais), Grupo 3 (filhos de pais ouvintes que tiveram aquisicdo precoce de
Lingua de Sinais). A pesquisa é observacional, descritiva e transversal, e
concluiu que os diferentes modos de producdo do portugués escrito tém

relacdo direta com o periodo critico de aquisi¢do de linguagem.

Ainda nesse conjunto de trabalhos elencados, ressalta-se o trabalho de Moura
(2008), da PUC de Séo Paulo, ja na linha da Linguistica Aplicada, e que aborda
0 uso da Libras no ensino de Lingua Portuguesa em uma perspectiva bilingue.
Enquanto os trabalhos anteriores ancoraram-se na perspectiva gerativista, este

procura abordar a perspectiva socio-historica e objetiva discutir como um texto
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escrito produz sentidos e pode ser negociado em Libras. A partir de um estudo
de caso produzido em uma escola especifica, foi analisada uma aula de leitura
de Lingua Portuguesa como segunda lingua e, como resultado, foi possivel
compreender como ocorre a construcao de significados mediados pela Libras

em praticas que trazem uma viséo bilingue de ensino-aprendizagem.

O trabalho de Pires (2008), realizado na UFSC, também traz contribuices
sobre a aquisicdo de Lingua Portuguesa por surdos, pois descreve, analisa e
discute as estruturas sintaticas das producdes escritas em Portugués como L2
por sinalizantes surdos, cuja L1 € a Lingua de Sinais Brasileira,
fundamentando-se no quadro da teoria gerativa. Os dados foram obtidos por
meio de testes experimentais intralinguais com producéo realizada com 17
alunos surdos cursando o Ensino Médio. Os resultados da investigacéo
especificam as propriedades variaveis entre as duas linguas no que se refere a
concordancia verbal e ao apagamento de argumentos do verbo, possibilitando

observar o estagio inicial da aquisicdo da segunda lingua.

O conjunto de trabalhos que discute a aprendizagem da Lingua Portuguesa por
surdos na area da Educacdo se preocupa, de modo geral, em analisar as
politicas de ensino da Lingua Portuguesa nas escolas inclusivas ou ndo e

como essas politicas ndo tém surtido efeitos a contento nessa empreitada.

Aqui, vale apontar a dissertacdo de mestrado de Silva (2008), da UFSC, que
trata das politicas e das praticas de ensino de Lingua Portuguesa para surdos.
E um estudo qualitativo sobre as politicas educacionais para surdos e suas
praticas pedagdgicas no que se refere ao ensino de Lingua Portuguesa.
Segundo a autora, a sua opg¢ao por esse assunto deu-se em funcdo do
consideravel descompasso que h& entre as praticas pedagdgicas respaldadas

pelas politicas educacionais vigentes e a realidade dos alunos surdos.

As analises da autora constatam que sdo necessarios estudos mais profundos
sobre o ensino da Lingua Portuguesa a partir de uma concepcao de segunda

lingua, levando-se em conta os saberes surdos e, principalmente, a Lingua de
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Sinais como primeira lingua. S&o necessarias mudancas curriculares (criacéo
das disciplinas de Lingua de Sinais e de Lingua Portuguesa como segunda
lingua) e a desconstrucdo de que inclusdo educacional de surdos é colocar
alunos surdos e ouvintes lado a lado em uma sala de aula, sem atentar para

como acontece a aquisi¢cdo de conhecimentos de cada aluno.

Pelo fato de a proxima pesquisa a ser comentada ter sido realizada no estado
do Espirito Santo, ela merece a nossa atencdo. O trabalho de Costa (2007)
tem, como objeto, a educacéo de surdos no Espirito Santo. Contudo, apesar de
nao ser o objetivo principal da pesquisa da autora, em muitas das narrativas
surdas sobre a escola, os surdos enunciaram o problema no ensino de Lingua
Portuguesa como um ensino fragmentado, partindo de letras e textos

excessivamente descontextualizados e/ou infantilizados.

A necessidade de articular algumas pesquisas que trazem essa tematica como
tese central ou mesmo que perpassam essa discussdo se da para justificar a
pesquisa que nos propomos a fazer. Ao trabalhar a leitura e o prazer pela
leitura com os individuos surdos desta pesquisa, evidenciamos uma
necessidade: desenvolver a compreensdo dos sentidos dos textos em Lingua
Portuguesa e analisar como as aulas podem ter poténcia quando sé&o
trabalhadas como acontecimento e utilizam a Libras como primeira lingua no
desvendar de personagens, circunstancias e contextos que modificam o

sentido de um |éxico especifico em uma ou outra situacao.

Trabalhar com os individuos surdos a experiéncia da leitura pode ser um
grande passo para o desenvolvimento do portugués escrito. Partir diretamente
para as andlises da producéo textual desses individuos pode causar equivocos
ou apenas constatar que eles ndo possuem um ensino de Lingua Portuguesa
que valorize o que trazem como possibilidade. Trabalhar com os diferentes
conhecimentos trazidos por esses individuos em aula junto ao sentido dos
textos pode ser uma saida para constituir surdos leitores e, consequentemente,
ampliar as condicbes de possibilidades para que se tornem melhores
produtores de textos escritos e, principalmente, produtores de sentidos
variados em Lingua Portuguesa, o que pode leva-los a ampliar as condi¢des da

sua proépria lingua.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Para desenvolver a discussdo sobre a compreensao da leitura do sujeito surdo
e a producdo de textos em Lingua Portuguesa através de aulas dadas em
Lingua Brasileira de Sinais, este trabalho adota os conceitos de linguagem,

lingua, fala, signo, texto e enunciacao, desenvolvidos a seguir.

Ainda que no cotidiano popular as compreensdes de linguagem e lingua se
entrelacem para apontar o mesmo objeto, nos estudos linguisticos, cada uma é
responsavel por designar aspectos diferentes da comunicacdo humana.
Inicialmente, como linguagem, entende-se todo sistema de sinais que foram
convencionados por um grupo social, permitindo os atos de comunicacao.
Seguindo uma perspectiva saussuriana, Fiorin (2013, p.13), afirma que a
‘linguagem é a capacidade especifica da espécie humana de se comunicar por
meio de signos”. E ainda:
Entre as ferramentas culturais do ser humano, a linguagem ocupa um
lugar a parte, porque o homem néo esta programado para aprender
fisica ou matematica, mas esta programado para falar, para aprender
linguas, quaisquer que elas sejam. Todos o0s seres humanos,
independentemente de sua escolaridade ou de sua condi¢éo social, a
menos que tenham graves problemas psiquicos ou neurolégicos,
falam. Uma crianca, por volta dos trés anos de idade, ja domina esse

dispositivo extremamente complexo que é uma lingua (FIORIN, 2013,
p. 13).

Sendo qualquer ser humano, em condi¢cdes de saude permissiveis, capaz de
usar de linguagem para efetuar o ato da comunicacao, € possivel perceber, em
uma sociedade, os tipos de linguagens utilizadas: a linguagem verbal e a
linguagem ndo verbal. Da primeira, entende-se a que faz uso da palavra
articulada, no caso, as linguas humanas. Da segunda, entende-se a linguagem
que faz uso de signos semidticos convencionados, tais como linguagem de
transito, linguagem das bandeiras e simbolos heraldicos, linguagem sonora,

linguagem olfativa.

Para Fiorin (2013, p. 14), “podemos falar da linguagem como capacidade
especifica da espécie humana de produzir sentidos, de se comunicar, mas

também das linguagens como as diferentes manifestacées dessa capacidade”.

Nessa mesma linha, Benveniste (2006, p. 93), afirma que a linguagem “é para

o homem um meio, na verdade, o Unico meio de atingir o outro homem, de |lhe
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transmitir e de receber dele uma mensagem. Consequentemente, a linguagem

exige e pressupde o outro”.

Dado que o objeto de pesquisa desta dissertacao trata das formas de utilizar e
compreender o sentido dos termos pelo grupo que se vale da condi¢ao visual-
motora dos signos linguisticos, utiliza-se, neste trabalho, o termo signo
articulado, que abrange os articuladores das linguas orais e também os das
linguas de sinais. Em outros pontos, também serao utilizados os termos lingua

oral e lingua sinalizada, ambos como subdivisGes de lingua articulada.

Ao analisar o trabalho de William Stokoe, linguista americano que investigou,
identificou e publicou, nos anos 1960 do século passado, as caracteristicas na
ASL (sigla para American Signs Language, em portugués, Lingua Americana

de Sinais), Quadros e Karnopp (2004) assinalam que:

As linguas de sinais sédo, portanto, consideradas pela linguistica como
linguas naturais ou como um sistema de linguas legitimo e ndo como
um problema do surdo ou como uma patologia da linguagem. Stokoe,
em 1960, percebeu e comprovou que a lingua dos sinais atendia a
todos os critérios linguisticos de uma lingua genuina, no Iéxico, na
sintaxe e na capacidade de gerar uma quantidade infinita de
sentencgas.

Stokoe observou que os sinais ndo eram imagens, mas simbolos
abstratos complexos, com uma complexa estrutura interior. Ele foi o
primeiro, portanto, a procurar uma estrutura, a analisar os sinais,
disseca-los e a pesquisar suas partes constituintes. Comprovou,
inicialmente, que cada sinal apresentava pelo menos trés partes
independentes (em analogia com os fonemas da fala) — a localizacéo,
a configuracdo de maos e o movimento — e que cada parte possuia
um ndmero limitado de combinagfes. Em Sign Language Structure,
publicado em 1960, ele delineou dezenove configuracbes de méo
diferentes, doze localizagBes distintas e vinte e quatro tipos de
movimentos como 0s componentes basicos dos sinais. Além disso,
inventou um sistema de notacdo para tais elementos (QUADROS;
KARNOPP, 2004, p. 30-31).

As autoras lembram, ainda, que cinco anos depois da edicdo supracitada,
outra obra de Stokoe, um dicionario de sinais, organizou o vocabulario da ASL
de acordo com as partes constituintes dos sinais e ndo por tematica (sinais dos
alimentos, sinais dos animais, entre outros), 0 que marcou um ponto de
transicéo para os estudos das linguas de sinais, ja que houve reconhecimento

da estrutura interna/gramatical da lingua usada pela comunidade surda.
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Em relacdo as linguagens nao verbais, vale ressaltar que elas se utilizam de
outros meios sensoriais do corpo humano que ndo o da articulagdo oral-
auditiva de palavras. Desse modo, ora a comunicagao sera visual, ora auditiva
(no sentido de sonora, ndo verbal), ora olfativa, ora tatil, ora gustativa. Como
exemplos de comunicacdo em uma linguagem visual, € possivel citar a
linguagem de transito. Mais exemplos seriam as bandeiras (nacionais,
nauticas) e os brasdes (patrios, de familia), que seguem o sistema de signos

convencionado pela vexilologia e pela heraldica.

Para a comunicacdo nao verbal auditiva, pode-se citar como exemplos
alarmes, que informam situacdes de urgéncia e emergéncia; silvos de guardas,
que indicam quanto ao movimento que o condutor deve manter ou cessar; e
sinos de templos, que atentam os fiéis para um momento especifico da liturgia
e/ou vida religiosa. Para a comunicacdo olfativa, muitas empresas tém usado
aromas especificos para estabelecer identificacdo do cliente com a marca ou
com o ponto de venda. Na linguagem de marketing, um ambiente
especialmente aromatizado indica possibilidade de permanéncia do comprador
no local (o que pode favorecer o consumo) ou mesmo o desejo de retorno
(SIMOES, 2015).

JA a linguagem tatil tem, na sensacdo da pele, a principal via de
estabelecimento da comunicacdo. Através da textura das superficies, é
possivel receber mensagens, sendo esse o principal recurso do cédigo Braille,
identificado através do toque dos dedos. Os pisos e as calcadas adaptadas
para cegos e pessoas com baixa visdo também fazem uso de formatos
especiais em alto-relevo, isso para indicar se o caminho é continuo ou se
cessa, bem como de cores diferenciadas e mais vibrantes para criar contraste
com o piso de cor neutra. Outro exemplo de comunicagdo pela linguagem tatil
em Varios paises é o cotidiano aperto de mdo como cumprimento ou sinal de

acordo.

! “O Sistema Braille, utilizado universalmente na leitura e na escrita por pessoas cegas, foi

inventado na Franca por Louis Braille, um jovem cego, reconhecendo-se o ano de 1825 como o
marco dessa importante conquista para a educacéo e a integracao dos deficientes visuais na
sociedade” (INSTITUTO BENJAMIN CONSTANT, 2015).
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Por fim, a linguagem gustativa faz uso do paladar como forma de comunicacao.
Em vérias culturas, oferecer presentes doces transmite uma mensagem de

afeto.

Essas formas de comunicacdo séo linguagens sensoriais, todas em funcao de
mensagens de um emissor para um receptor. Porém, neste trabalho, admite-se
uma concepc¢do de que lingua é diferente de linguagem. Por isso, toma-se,
como conceito de lingua, a concepg¢do de Saussure (2006), para quem a lingua
€ a parte social da linguagem, exterior ao individuo; ndo pode ser modificada
pelo falante e obedece as leis do contrato social estabelecido pelos membros
da comunidade.
N&ao se confunde com linguagem; é, somente uma parte determinada,
essencial dela, indubitavelmente. E, ao mesmo tempo, um produto
social da faculdade de linguagem e um conjunto de convencdes
necessérias, adotada pelo corpo social, para permitir o exercicio
dessa faculdade os individuos. Tomada em seu todo, a linguagem é
multiforme e heterdclita. O cavaleiro de diferentes dominios, ao

mesmo tempo fisica, fisioldgica e psiquica, ela pertence além disso
ao dominio individual e dominio social (SAUSSURE, 2006, p.17).

A lingua é, entre os meios de emissao e recep¢ao de mensagens, aquela que
utiliza a linguagem verbal como modo de comunica¢ao. Logo, € um aspecto da
linguagem compreendido como sistema de natureza gramatical® concernente a
um grupo de individuos. Tal sistema comp@e-se de um conjunto de vocabulos e

de regras para a combinacao do Iéxico.

Pertencente a um grupo de individuos, lingua também é uma instituicdo social
de carater abstrato para a interpretacdo do mundo, dos outros e de si mesmo,
uma vez que é externa aos individuos que a utilizam. Entretanto, segundo
Fiorin (2013, p. 18), “a lingua ndo é so6 o instrumento pelo qual percebemos o
mundo, ndo é apenas uma forma de interpretar a realidade. A lingua é também

0 meio pelo qual interagimos socialmente”.

Esse carater de interagdo social é claramente reconhecido quando ocorre 0

nascimento de um sujeito em um grupo. Independentemente da chegada da

% Conforme Saussure (2006), gramatica é o estudo de uma lingua examinada como sistema de
meios de expresséo.
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crianca, a lingua ja existe e é corrente naquele grupo. Ali, o individuo
aprendera, dessa forma, a comunicar-se; fara uso, no decorrer da vida, da
lingua do seu grupo por meio da fala®, e, quando vier a morrer, a lingua
utilizada continuara a existir, independente da passagem dessa pessoa por

aguele grupo.
Assim, ao indicar a diferenca entre lingua e linguagem, Saussure (2006) afirma:

A lingua, ao contrario, € um todo por si e um principio de
classificagdo. Desde que lhe demos o primeiro lugar nos fatos de
linguagem, introduzimos uma ordem natural num conjunto que ndo se
presta a nenhuma outra classificacao.

A esse principio de classificacdo poder-se-ia objetar que o exercicio
da linguagem repousa numa faculdade que nos € dada pela
Natureza, ao passo que a lingua constitui algo adquirido e
convencional que deveria subordinar-se ao instinto natural em vez de
adiantar-se a ele (SAUSSURE, 2006, p.17).

O sujeito s6 pode materializar a lingua através de um ato individual de vontade
e inteligéncia: a fala. Por fala, tem-se como definigdo “atividade linguistica no
discurso oral. E a fonacdo, enriquecida de uma significagdo imanente”
(CAMARA JUNIOR, 2009, p. 141). A definicdo tem apoio nos fundamentos
lancados por Saussure (2006), que afirma, no Curso de linguistica geral, que
fala sdo ajustes individuais, sendo sua articulacao dependente da vontade dos
falantes; e, ainda, sdo atos de fonacdo espontaneos, livres, imperativos para a

execucdo da lingua. Ou seja, € a lingua posta em pratica por alguém.

Entretanto, vale lembrar que o0s conceitos tecidos pelo pai da linguistica
moderna sdo cerca de um século anteriores aos estudos linguisticos das
linguas de sinais, sendo compreensivel o porqué de o conceito de fala (a lingua
como pratica individual) ser tdo atrelado ao universo acustico/sonoro, como vé-
se na explicacéo do autor:
Consideremos, por exemplo, a producdo dos sons necessarios a fala:
0s 6rgdos vocais sdo tao exteriores a lingua como os aparelhos
elétricos que servem para transcrever o alfabeto Morse séo estranhos

a esse alfabeto; e a fonagéo, vale dizer, a execucdo das imagens
acusticas, em nada afeta o sistema em si. Sob esse aspecto, pode-se

® Conceito que sera tratado a seguir, recuperando o que foi dito sobre lingua oral e lingua
sinalizada.
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comparar a lingua a uma sinfonia, cuja realidade independe da

maneira por que é executada; os erros que podem cometer 0s
musicos que a executam ndo comprometem em nada tal realidade.

A essa separagdo da fonacdo e da lingua se opordo, talvez, as
transformag0Oes fonéticas, as alteragBes de sons que se produzem na
fala, e que exercem influéncia tdo profunda nos destinos da propria
lingua (SAUSSURE, 2006, p. 26).

Nota-se que expressdes como “sons necessarios a fala”, “6rgaos vocais”,
“fonacado”, “imagens acusticas”, “sinfonia”, “musicos” e “fonéticas” sao bem
especificas do campo oral-auditivo, porém, atualmente, ndo se pode reduzir a
concepgao de fala, como se vé desde os estudos de Stokoe (apud Quadros;
Karnopp, 2004). O conceito ja defendido pelo proprio mestre genebrino em sua
época afirma que fala € a execuc¢do individual da lingua: abordagem que inclui,

também, as linguas espaco-visuais ou viso-motoras (linguas de sinais).

Nessa compreensdo de fala que abrange tanto a articulacdo de linguas orais

como de sinais, Saussure (2006) corrobora quando explica que:
[...] a lingua é necessaria para que a fala seja inteligivel e produza
todos os seus efeitos; mas esta € necessaria para que a lingua se
estabelecga; historicamente, o fato da fala vem sempre antes. Como
se imaginaria associar uma ideia de uma imagem verbal se ndo se
surpreendesse de inicio esta associa¢cdo num ato de fala? Por outro
lado, é ouvindo os outros que aprendemos a lingua materna; ela se
deposita em nosso cérebro somente apds indmeras experiéncias.
Enfim, é a fala que faz evoluir a lingua: sdo as impressdes recebidas
ao ouvir os outros que modificam nossos habitos linguisticos. Existe,
pois, interdependéncia da lingua e da fala; aquela é ao mesmo tempo
0 instrumento e o produto desta. Tudo isso, porém, ndo impede que

sejam duas coisas absolutamente distintas (SAUSSURE, 2006, p.
27).

Se se substituir os verbo “ouvir” / “ouvindo” por “ver’ / “vendo”, € plenamente
possivel compreender a necessidade de uma crian¢a surda ter contato com
adultos dominantes da Lingua de Sinais: seus olhos e movimentos corporais
estdo, para seu desenvolvimento linguistico, como os ouvidos e a lingua de

uma crianca ouvinte estao para o mesmo fim.

Desse modo, sendo a fala um recurso para a materializagdo de signos em uma
lingua, Petter (2006) traz a compreensao saussuriana de lingua como “um
sistema de signos”, que seria um conjunto de unidades que se relacionam
dentro de um todo coeso. Saussure (2006) entende a lingua e sua articulacéo

individual (a fala) como um circuito que une um conceito € uma imagem
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acustica, e ndo uma coisa e uma palavra. Assim, a unido do conceito com

imagem acustica da-se o nome de signo linguistico.

Sobre o que realiza o signo na atividade comunicativa, Benveniste (2006) diz:

O papel do signo é o de representar, 0 de tomar o lugar de outra
coisa evocando-a a titulo de substituto. Toda definicdo mais precisa,
gue distinguiria notadamente muitas variedades de signos, supfe
uma reflexdo sobre o principio de uma ciéncia de signos, de uma
semiologia, e um esforco para elabora-la (BENVENISTE, 2006, p.
15).

O autor ainda destaca os varios sistemas de signos identificaveis, como 0s
signos da linguagem, adquiridos no inicio da vida conscientes, 0s signos da
escrita, de cortesia, de reconhecimento, entre outros, sempre compondo

sistemas que interagem no cotidiano da comunicacao.

A compreenséo de signo deu origem ao que se chama Teoria dos Signos, que
mapeia as implicagbes dos modos de uso dos signos linguisticos no ato de
emissao e recepcao de mensagens e processos de comunicagdo. Ao resgatar
o mito biblico da criacdo do mundo, no qual, com a linguagem (uso de
palavras), Deus estabelece a ordem onde, antes, havia caos (“Faga-se a luz!”),
Fiorin (2010) diz:

O mito quer mostrar o poder criador da linguagem, que d4 ao homem
a capacidade de ordenar o mundo, de categoriza-lo. Com os signos,
0 homem cria universos de sentido. As linguas ndo séao
nomenclaturas que se aplicam a uma realidade preordenada, mas
sdo modos de interpretar o mundo. Por isso, estudar a linguagem é a
forma de entender a cultura, de compreender o homem em sua
marcha sobre a Terra (FIORIN, 2010, p. 73).

Por meio do signo linguistico, € possivel identificar, nomear, categorizar, isso

7z

porque O signo € composto por significante e significado. Saussure (2006)

explica que:

(...) n8o é o som material, coisa puramente fisica, mas a impressao
(empreinte) psiquica desse som, a representacao que dele nos da o
testemunho de nossos sentidos; tal imagem é sensorial e, se
chegamos a chama-la “material”’, € somente neste sentido, e por
oposicao ao outro termo da associacdo, 0 conceito, geralmente mais
abstrato (SAUSSURE, 2006, p. 80).

E pela liberdade das ideias que os signos ndo representam sempre a mesma
coisa. Em termos saussurianos, o significante (conceito) nem sempre

representara aquele significado (objeto). A mesma mobilidade que ha entre os
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signos nas linguas orais ha nas linguas de sinais. A teoria dos signos também
pode identificar, nos sinais articulados, o que ocorre nas palavras da oralidade:
composicdo e valor dos signos, arbitrariedade, linearidade do significante,

denotacao e conotacao e classificacao.

Dadas as compreensfes de signo linguistico, fala, lingua e linguagem, é
possivel entender o ato de produzir enunciados. Enunciado é tudo o que é dito;
logo, enunciacdo, segundo Fiorin (2009, p. 51), é “o ato de produgdo do
discurso, é uma instancia pressuposta pelo enunciado (produto da
enunciagao)”, que é composta de trés categorias: a pessoa, 0 tempo e 0
espaco. Ainda, passar da lingua para a fala € enunciacdo, ou seja, “é este
colocar em funcionamento a lingua por um ato individual de utilizagdo”,

conforme Benveniste (2006, p. 82).

Ou seja, para ndo se confundir conceitos de fala e enunciacdo (ou mesmo
enunciado, que é produto da enunciacao), € preciso ter em mente que a fala
diz respeito ao locutor (falante ou retransmissor do enunciado) e ao interlocutor
(quem recebe ou a quem se destina a mensagem). O enunciador € quem
produz o enunciado, podendo ou ndo ser locutor do que é dito (j& que outro
pode falar o enunciado sem ser autor dele, como em uma leitura). Enunciatario

€ a quem se destina o enunciado.

Benveniste (2006, p. 82) diz que o emprego da lingua € “um mecanismo total e
constante que, de uma maneira ou de outra, afeta a lingua inteira”. Ou seja,
para falar ou entender o enunciado, € preciso ter conhecimento internalizado
da lingua. Afirma, ainda, que a enunciacdo é a apropriacdo da lingua por um
ato individual:
A enunciac¢@o supde a conversdo individual da lingua em discurso.
Agui a questdo — muito dificil e pouco estudada ainda — é ver como o
sentido se forma nas palavras, em que medida se pode distinguir

entre duas nocBes e em que termos descrever sua interacdo
(BENVENISTE, 2006, p. 83).

Isso posto, caberia que o processo de internalizacdo da Lingua Portuguesa
pela comunidade surda se desse de modo que se compreendesse a
enunciacdo como trés instancias entre a lingua e a fala: a) de categorizacao

(que agrupa classes de elementos da realidade linguistica); b) de ego-hic-nunc
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(eu-aqui-agora, chamados elementos déiticos, de déixis, que, em grego,
significa “indicador”, ou embreadores); e c) instancia pressuposta pelo
enunciado, pois, havendo um dito escrito qualquer, estd pressuposto um

enunciador, segundo Fiorin (2008).

ApoOs compreendermos enunciacdo em Fiorin (2009) e Benveniste (2006), a
nocao de texto adotada neste trabalho é a que de que o texto ndo é um
aglomerado de frases, mas, sim, conforme Dubois et al. (2006), “o conjunto dos
enunciados linguisticos submetidos a analise: o texto é entdo uma amostra de

comportamento linguistico que pode ser escrito ou falado” .

A esse valor, soma-se o posicionamento de Fiorin (2006), que diz que:

(...) todo texto contém um pronunciamento dentro de um debate de
escala mais ampla. Nenhum texto é uma peca isolada, nem a
manifestacdo da individualidade de quem o produziu. De uma forma
ou de outra, constréi-se um texto para, através dele, marcar uma
posi¢do ou participar de um debate de escala mais ampla que esti
sendo travado na sociedade. Até mesmo uma simples noticia
jornalistica, sob a aparéncia de neutralidade, tem sempre alguma
intengdo por tras. (FIORIN, 2006, p.13).

Logo, o texto pode ser comparado a uma trama ou rede, ja que, por
caracteristica, tem uma composicdo elaborada de tal modo que as locucdes
nao tém sentido independente: seu sentido € atribuido conforme uma frase

liga-se as outras e/ou a situagado da enunciacao.

A escrita de Lingua Portuguesa segue padrfes sintaticos e semanticos
pertinentes a essa lingua oral e auditiva. Mesmo que a modalidade nédo
represente a fala, por seguir caracteristicas proprias, o alfabeto é fonético e as
relacfes de sentido séo atribuidas conforme os enunciados séo elaborados na
lingua que a escrita procura simular. Para a comunidade surda, no entanto,
frases em uma lingua ndo internalizada continuam sem sentido caso a
abordagem metodoldgica de ensino e aprendizagem do Iéxico e da gramética
nao tenha sido adequada, por mais curtas que tais frases sejam. Ou seja,
dificilmente encontraremos textos, ainda que curtos, em produc¢des escritas de

surdos em fase inicial de aquisi¢cdo da Lingua Portuguesa como L2.
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Fiorin, em entrevista ao Prof. Dr. Artaxerxes Modesto para o site da revista
Letra Magna, diferencia as noc¢des de texto e discurso®. Optou-se, para este
trabalho, por seguir a concep¢do do autor para o termo. Segundo ele, o

discurso é:

[...]] produto de uma enunciacao, que é realizada por um dado sujeito,
num dado tempo e num determinado lugar. Por isso, o discurso é
integralmente linguistico e integralmente histérico. O texto é a
manifestacdo do discurso. Portanto, analisar o texto é estudar um
discurso produzido por uma enunciacdo radicada numa dada
formacao social, num determinado momento da historia®.

O conhecimento parcial de uma lingua permite que a comunicag¢do ocorra de
maneira limitada. Nesse caso, ter acesso a partes de um todo compromete a
producdo de um elemento caro ao enunciador ou enunciatario: o sentido.
Quando se problematiza a questdo das partes de um todo, é esse bem que
esta em jogo. Muitos surdos enfrentam esse problema: de juntar e rearranjar
signos e regras que ndo dominam por completo, jA que o sistema de escrita
alfabética anda lado a lado com a modalidade oral, embora seja distinto. Como
estabelecer sentido? Mais adiante, Benveniste (2005, p. 136) afirma que “o
sentido de uma unidade linguistica define-se como a sua capacidade de
integrar uma unidade de nivel superior”. O autor afirma, ainda:
Em vez de zigzaguear com o ‘sentido’ e de imaginar processos
complicados — e inoperantes — para deixa-lo fora do jogo retendo
somente os tragos formais, € preferivel reconhecer francamente que
ele é uma condicéo indispenséavel da analise linguistica. E necessario

somente ver como o sentido intervém nas nossas operacgdes e de que
nivel de analise ele depende (BENVENISTE, 2005, p.130-131).

Pretendemos ampliar a discussédo sobre sentido e producdo de sentido com
Mari (2008) e Abrahéo (2014).

2.1 A Linguistica Aplicada e sua contribuicdo para o estudo que se

apresenta

* Disponivel em: http://www.letramagna.com/fiorin.htm. Acesso em: 20 jul. 2015
> Disponivel em: http://www.letramagna.com/fiorin.htm. Acesso em: 20 jul. 2015.
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Segundo Moita Lopes (1996), até, pelo menos, a década de 1990, os encontros
de Linguistica Aplicada (LA) no Brasil ainda mantinham, em suas
programacoes, sessdes que tratavam especificamente da natureza da LA. Para
alguns pesquisadores no pais, essa postura parecia desnecessaria,
basicamente por dois motivos: 1) ja surgiam demandas e interesses de
pesquisa cientifica que careciam de adiantamento, bem como a melhor
maneira de identificar-se a LA (no sentido de coloca-la como éarea de
investigacdo), isso através do desenvolvimento de pesquisa; e 2) o

estabelecimento da area de investigacao ja nao rendia acréscimos.

Identificando essas colocagcbes entre os linguistas aplicados, Moita Lopes
(1996) defendeu, na época, a posicdo de que essa discussao parecia ainda ser
necessaria, hao para demarcar os limites entre a Linguistica e a LA como areas
distintas de investigacdo, mas para elucidar os paradigmas sob os quais
atuavam. De acordo com ele, “a LA é uma ciéncia social de carater
interdisciplinar que focaliza questdes de uso da linguagem em diferentes
contextos e diferentes propdsitos comunicativos e interacionais” (MOITA
LOPES, 1996, p. 17).

Seu posicionamento de relembrar a LA como ciéncia social, ou seja, area
distinta da Linguistica (que segue o padrédo de pesquisa das ciéncias naturais),
corrobora a necessidade das investigacdes cientificas que apontem direcdes e
caminhos para resolver os conflitos linguisticos com os quais sofrem as
comunidades surdas, objeto de estudo deste trabalho. Ao serem falantes de
Lingua de Sinais, encontrardo, nos resultados e indicativos da LA,
esclarecimentos para préaticas e politicas publicas que assegurem ensino e

aprendizado que respeitem suas especificidades.

A ligagdo da LA com estudos sobre surdos encontra mais apoio e
fortalecimento em Rojo (2006), quando ela afirma que:

Ja ndo se busca mais “aplicar” uma teoria a um dado contexto para
testa-lo. Também néo se trata mais de explicar e descrever conceitos
ou processos presentes em determinados contextos, sobretudo
escolares, a luz de determinadas teorias emprestadas, como foi feito
com processos (processamentos) em leitura e producado de textos, ou
com a interacdo em sala de aula enquanto (tipo de) conversacgéao, ou
com a interlingua enquanto processo de projecao de LM sobre a
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lingua estrangeira (LE). A questdo é: nao se trata de qualquer
problema - definido teoricamente —, mas de problemas com
relevancia social suficiente para existirem respostas tedricas que
tragam ganhos a praticas sociais e a seus participantes, no sentido
de uma melhor qualidade de vida, num sentido ecolégico (ROJO,
2006, p. 258).

Portanto, conforme a pesquisadora, ndo se trata de examinar quem fez e o que
se fez na escola, ou de avaliar o discurso pedagdgico como constituicdo do
mesmo ou de discursos similares. Até entdo, para a comunidade surda usuaria
da Lingua de Sinais e desconhecedora da Lingua Portuguesa como segunda
lingua, tais praticas ja vém ocorrendo sem grandes melhorias. Trata-se, sim, de
identificar problemas discursivos em sala de aula, por exemplo, profissionais
ainda em despreparo para ensinar na lingua materna deles, de politicas e
praticas que identifiquem e solucionem tais dificuldades. Com a ocorréncia de
pesquisas em LA que possam contribuir para a construgdo dos conhecimentos,
das falas e dos didlogos entre a Lingua Portuguesa e a Lingua de Sinais em
sala de aula (ndo somente com intérpretes de Libras em sala de aula, no caso
do Brasil), acredita-se que é possivel minimizar o impacto que os surdos
encontram ao defrontarem, dia a dia, com a escrita e a leitura de uma lingua

gue Ihes é posta como oficial do seu pais.
Rojo (2006) insiste:

N&o se trata de estudar e descrever a linguagem em situacfes de
trabalho, mas de enfocar problemas concretos de conflito
comunicativo e interpreta-los de maneira a contribuir para um fluxo
discursivo mais livre, por exemplo, numa entrevista médico-paciente.
N&o se trata de simplesmente compreender e descrever as novas
formas de comunicacdo e os novos discursos e géneros emergentes
em contextos virtuais, mas de fazé-lo para refletir sobre as novas
possibilidades de melhoria da qualidade de vida das pessoas (ROJO,
20086, p. 258).

Moita Lopes (1996), considerando o percurso das pesquisas em Linguistica
Aplicada e de acordo com a linha que utiliza, propde cinco pontos a serem

observados na pesquisa em LA.

O primeiro é a pesquisa de natureza aplicada em Ciéncias Sociais, em que
foca, primordialmente, na resolugcéo de problemas de uso social da linguagem

em contextos tanto escolares como fora deles. Segundo Moita Lopes,
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A LA é uma ciéncia social ja que seu foco é em problemas de uso da
linguagem enfrentados pelos participantes do discurso no contexto
social, isto é, usudrios da linguagem (leitores, escritores, falantes,
ouvintes) (MOITA LOPES, 1996, p. 20).

O segundo ponto € quando a pesquisa focaliza a linguagem do ponto de vista
processual. Segundo o autor, “coloca-se o foco na linguagem na perspectiva do
uso/usuario no processo de interagdo linguistica escrita e oral” (MOITA LOPES,
1996, p. 20).

J& o terceiro ponto € a pesquisa de natureza interdisciplinar e mediadora, que
afirma que a LA tem, como tarefa no processo de investigacdo, mediar o
estudo do problema da linguagem com os conhecimentos teéricos advindos
das diferentes disciplinas, como Psicologia, Antropologia, Sociologia, Filosofia,
Educacéo, Linguistica etc.

O quarto e quinto pontos estéo relacionados, respectivamente, a pesquisa que
envolve formulacéo tedrica e a pesquisa que utiliza métodos de investigacao de

base positivista e interpretativa.

No primeiro ponto, o autor destaca que, além de a LA se utilizar dos
conhecimentos tedricos advindos das outras disciplinas, ela também cria sua

propria formulacao tedrica para responder ao objeto que se investiga.

Por fim, no quinto ponto, o autor comenta que, como outras ciéncias, a LA
também, a principio, empregou um cunho positivista as suas investigacfes
empreendidas em relacdo ao problema da linguagem. Porém, o0s
pesquisadores atuais vém dando preferéncia a uma base interpretativa para as
pesquisas empreendidas.
Todavia, nota-se um interesse cada vez maior por pesquisas de base
interpretativa ndo sé por representar um foco de investigacdo
diferente e revelador que ndo estdo ao alcance da pesquisa
positivista, mas também por avangar num tipo de método de pesquisa

gue possa ser mais adequado a natureza subjetiva do objeto nas
ciéncias sociais (MOITA LOPES, 1996, p. 22).

E, assim, compreendendo a complexidade que o0 objeto de pesquisa em
questao neste trabalho apresenta, pode-se afirmar que ele se enquadra em
uma perspectiva de uma pesquisa no campo da LA. Baseamo-nos nas

afirmacdes de Rojo (2006), para quem a qualidade de vida € o que se espera
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ampliar com as pesquisas em LA. Com este trabalho, desejamos que os surdos
consigam a autonomia que o conhecimento da leitura e da escrita em Lingua
Portuguesa proporciona em nossa sociedade, internalizando, assim, a Lingua
Portuguesa como L2.
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3 METODOLOGIA: O FAZER DAS AULAS

Para a execucao deste trabalho, adotamos a pesquisa qualitativa designada
com pesquisa-acao integral e sistémica (PAIS). Nesse tipo de metodologia, o
pesquisador, em especial, além de empreender a pesquisa, atua como ator
participante. Segundo Morin (2004), tem-se percebido, entre os docentes, o
desejo de observar o processo no qual se esta inserido, a sala de aula e suas
praticas, isso para compreender e enfrentar as complexidades do processo de

ensino-aprendizagem.

Segundo Barbier (2004), trata-se de um tipo de pesquisa que envolve todos os
atores, tanto o pesquisador quanto os pesquisados de forma implicada, sem

excluir o rigor metodoldgico.

Essa metodologia é de natureza social pragmatica, empirica e democratica,
cujo objetivo € transformar uma realidade a partir da implicacdo dos
pesquisadores como atores de um processo. O docente que se envolve na
pesquisa como ator constata uma melhoria significativa em sua pratica, pois

esta envolvido em todas as etapas.

A pesquisa acao-integral sistémica €, entéo:

(...) uma metodologia de pesquisa que utiliza o pensamento
sisttmico para modelar um fenémeno complexo ativo em um
ambiente igualmente em evolucdo, no intuito de permitir a um ator
coletivo de intervir nele para induzir uma mudanca (MORIN, 2004, p.
91).

Segundo Barbier (2004), essa pesquisa acdo insere-se em um modelo de
pesquisa que estd sendo desenvolvida in loco, apresentando, assim, cinco

dimensdes: contrato, participacdo, mudanca, discurso e acao.

Compreendendo que a educacdo ndo é um campo fechado em redutos
tedricos Unicos, a propria LA evidencia que se precisa estabelecer vinculos
epistemoldgicos com outras ciéncias para equacionar a complexidade do

processo educativo/educacional.

Como afirma Morin (2004), as pesquisas em ciéncias da educacédo sao

complexas, pois o0 pesquisador pode ter, como foco em suas analises, 0 ato
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educativo em si, bem como as praticas relacionadas a ele. A pesquisa acéao-

integral sistémica enquadra-se nesse contexto dialégico, afinal:

[...] trata-se de priorizar o saber que é proprio a pratica, de descobrir
suas multiplas facetas, e de situar suas interagdes dentro duma visao
global. A piramide do saber coloca em prioridade a pratica para
integrar adequadamente todas as facetas do ato profissional (MORIN,
2004, p. 27).

Como ja dito, a PAIS &, antes de tudo, “participativa e implica os atores em um
entendimento, com vistas a uma mudancga profunda tanto na reflexdo como na
acao” (MORIN, 2004, p. 90). Enfim, nessa postura investigativa, a participacéo
do ator-pesquisador € absoluta e a preocupacdo ndo € apenas coletar
informacdes para, a partir dai, extrair conhecimentos; mas é, antes de tudo,

intervir diretamente sobre uma realidade.

Reflexiva e critica, a PAIS tem, entre seus objetivos, propiciar a alteracéo e a
transformacao de um repertério discursivo preexistente a sua aplicacdo. Na
PAIS, a reflexdo e a acdo atuam concomitantemente, sendo modeladas a
medida que o processo avanca. Por visualizar o ato educativo como processo,
a PAIS entende a mudanca como algo planejado e reflexivo, isto é, sua

intervencgdo tem como principio modificar, promovendo uma reflex&o.

As aulas (que serdo descritas mais a frente) trabalhadas com os individuos
surdos pesquisados foram sendo pensadas, repensadas e avaliadas a medida
que 0 processo avangcava. Mesmo sendo planejadas previamente, eram

levadas em conta as mudancas provocadas no seu acontecimento.

Enfim, justamente por implicar a participacao ativa do pesquisador, na PAIS, os
pesquisadores envolvidos precisam estar inteirados do processo e dos
instrumentos arrolados pela metodologia. Por ser interativa, ndo € um modelo
estatico, engessado, podendo adaptar-se as inconstancias das relacdes
humanas, o que exigird um caminho de reflexdo e acdo. Como seu objetivo é
propor uma intervencdo e buscar solugcdes para problemas, ndo existem
técnicas especificas, sendo necessario que o pesquisador crie ou adeque as

ferramentas para sua aplicacdo em determinado campo.
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Segundo Moita Lopes (1996), entre as tendéncias no percurso investigativo da
Linguistica Aplicada, um ponto a ser sempre lembrado € que a LA tem uma
postura investigativa na pesquisa e no tratamento dos dados por ser de
natureza aplicada em ciéncias sociais. Este trabalho, ao filiar-se a essa
tendéncia de percurso investigativo, utiliza-se dessa metodologia como forma

de producgéo dos dados da pesquisa.

Lancando mé&o dos instrumentos metodologicos para a execucdo da pesquisa
para a producdo dos dados, este trabalho recorrerd aos diarios de anotacdes
das aulas dadas, gravacdo das aulas, conversas com os individuos da

pesquisa.

Assim, apds o levantamento tedrico base para a observagcdo e a andlise das
aulas, o segundo momento incorrera na elaboracédo de estratégias de ensino

de Lingua Portuguesa como L2 para surdos.

Foram ministradas 25 aulas ao total, com duracéo de duas horas cada, sendo,
posteriormente, analisadas cinco aulas de leitura e producdo de textos pelo
pesquisador para um grupo de 25 surdos adultos (com Ensino Médio ou

faculdade em andamento ou concluidos).

As cinco aulas foram escolhidas por terem sido relevantes para a analise e a
resposta do problema, bem como para o cumprimento dos objetivos outrora
apresentados neste trabalho. As 25 aulas foram realizadas no municipio de Vila
Velha (ES). Cada encontro foi parte de um projeto de uma empresa de
produtos alimenticios para a capacitacdo de funcionarios surdos, em parceria
com a uma instituicdo de ensino superior que cedeu a sala de aula (espaco
fisico) e uma empresa responséavel pela divulgacao e selecdo dos funcionérios
aptos para a capacitagao.

Essa terceira empresa, especializada em ensino de Lingua Brasileira de Sinais,
interpretacdo e selecdo de profissionais surdos, organizou o curso, aberto
também a ndo funcionarios surdos interessados em aprender mais da Lingua
Portuguesa. Durante as aulas — ministradas em Libras como lingua de

instrucéo —, os alunos fizeram exercicios de leitura e producéo de textos.
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Com o material produzido, foi feita a selecdo das aulas, sendo uma delas
descrita a seguir como uma proposta de andlise. O Ultimo passo seré organizar
os resultados e as conclusbes acerca das possibilidades dos contetdos de
Lingua Portuguesa e discutir os sentidos produzidos com base nas

experiéncias em sala de aula.

Escolhemos a Abordagem Comunicativa como estratégia de ensino porque
esta se fundamenta no principio pragmatico-funcional, no qual o texto (oral e
escrito) se constitui como ponto de partida e faz uso das experiéncias, dos
conhecimentos, da motivacdo e dos aspectos culturais que o aluno traz para a
aprendizagem, com foco no grupo de alunos em questdo. De acordo com
Schneider (2010), Abordagem Comunicativa tenta responder: 0 que esse grupo
precisa saber para se comunicar na lingua alvo? A partir dai, séo estabelecidos

objetivos para cada aula. Ainda segundo Schneider (2010):

Entendemos que as aulas interativas requerem a motivagdo e
vontade do aluno, uma atmosfera agradavel, um clima de confianca e
atitudes como: 1) evitar aulas frontais; 2) utilizar correcdes indiretas
através de andaimentos e perguntas norteadoras que levam o aluno a
descobrir o que Ihe era encoberto; 3) motivar os alunos a trabalharem
de forma autbnoma e expressarem a sua opinido de forma critica; 4)
ndo interromper e corrigir o aluno em conversa livre, didlogos e
leitura, mas sim apenas ajuda-lo a seguir quando titubeia em tom de
pedido de ajuda; 5) reconhecer o aluno como falante legitimo, ou
seja, quando o aluno fala a atencdo dos demais deve direcionar-se
para ele; 6) elogiar os avang¢os alcangados principalmente dos mais
fracos e retraidos, e por fim, 7) aqui também entra olhar no dicionario
e admitir erros por parte do professor. Em sum, aulas interativas
requerem que a tradicional aula frontal seja em grande parte
substituida por trabalhos em dupla e pequenos grupos, bem como
motivac¢éo, engajamento e um espirito colaborativo por parte de todos
(professor e aluno), visto que a comunicacdo e a aprendizagem sao
co-construidas, primordialmente, na e pela interagdo social.
(SCHNEIDER, 2010, s.p.).

Estabelecida a estratégia de ensino e aprendizagem, as aulas aconteciam da
seguinte forma: sempre as sextas-feiras, com inicio as 15h e término as 17h.
Ocorriam em trés momentos: 1) inicio, com saudacfes de boas-vindas,
cumprimentos e pequenos bate-papos triviais, seguidos das primeiras
informagdes do que estava no quadro ou na projecdo. Nesse momento, havia
uma proposta de reflexdo ou desafio de conhecimento de signo linguistico que
apresentaria o texto; 2) desenvolvimento, quando o texto era explorado e as
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hipoteses de sentido lancadas, bem como davidas e confirmacfes ou ndo das
hipoteses; e 3) desfecho, quando as hipéteses eram ou ndo confirmadas e o
sentido do texto era satisfatorio, com despedida em seguida.

A turma era organizada com 30 alunos, porém, iniciadas as aulas, dois deles
tiveram seus horarios de trabalho alterados e ndo puderam dar sequéncia, e
um mudou-se para outro estado. O curso foi elaborado para funcionarios
surdos da empresa alimenticia que tinham interesse em aprender mais ou se
aprimorar na leitura e escrita de Lingua Portuguesa, havendo possibilidade de
surdos da comunidade e familiares participarem. Dos 27 que continuaram na

turma, 20 eram funcionarios da empresa e sete eram da comunidade surda.

Os textos eram transcritos no comeco das aulas no quadro branco ou
projetados no data show. ApGs a solicitacdo de que os alunos copiassem o0
contetdo no caderno, era pedido que cada um fizesse uma leitura individual e
apresentasse hipoéteses de interpretacdo e construcdo de sentido. Conforme a
complexidade do texto (extensdo, signos cotidianos ou de situacdes
especificas, por exemplo), as hipoteses eram proficuas ou raras. Esgotadas as
iniciativas e tentativas, era feita a leitura com pausa nos signos menos
conhecidos, respeitando a sintaxe da Libras. A interpretagdo do professor

confirmava ou nao as hipoteses.

Na primeira aula em que ocorreu a apresentacao e o primeiro contato com a
leitura do grupo, em uma proposta de aula de Lingua Portuguesa totalmente
em Libras, os relatos sobre as experiéncias escolares com a disciplina eram
desanimadores. A falta de leitura e de escrita naquela lingua, que ndo era a
deles, geraram defasagem na construcdo de sentido apds a idade escolar. As
palavras, os enunciados, os textos, os discursos, tudo, segundo eles, era

simplesmente copiado do quadro ou dos amigos ouvintes ao redor.

Foi entdo que, aula a aula, proposta a proposta de leitura, sentidos eram
buscados e alcancados, elementos de analise do discurso ganhavam forma,
problemas de linguistica geral eram resolvidos, signos, falas, linguas e

linguagens eram significantes e significados.
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Fiorin, Benveniste, Saussure e tantos outros nos ajudaram a construir uma
pratica de estudo e de ensino que diminuiu a distancia linguistica entre aquele
grupo de surdos usuarios da Lingua de Sinais e o0 portugués escrito. As
possibilidades de leitura e compreensao dos enunciados, dos textos e dos

discursos aumentaram.

Separar um tempo diferente do tempo com cobrancas para experimentar
palavras desconhecidas foi a grande ferramenta; sem nota, sem certo ou
errado, apenas experimentando a lingua, ou melhor, a segunda lingua. Isso

nos faz pensar: e, se na escola, tivessem feito isso?.

A intencdo deste trabalho foi propor um contato com a Lingua Portuguesa sem
a cobranca de compreenséo dos surdos por obrigacdo, mas, sim, por vontade,
sem a necessidade de que entendessem de oxitonas, paroxitonas,
proparoxitonas (mesmo porque exigir isso deles é ilégico e defasado), mas que
entendessem a beleza de poemas quando estivessem diante de um. Que se
emocionassem com a alegria, com a dor, com o desejo, com a saudade que 0s
textos escritos podem dar ou provocar, ainda que em uma segunda lingua (ou,

principalmente, por isso).

3.1 Os individuos da pesquisa e o0 ensino de Lingua Portuguesa

Em uma conversa inicial, logo no primeiro dia de aula, varios alunos relataram
a dificuldade que tiveram em seu periodo escolar com as regras da Lingua
Portuguesa. Nao compreendiam conceitos de palavras nem de suas
morfologias, que ora eram usadas em uma sequéncia e estavam certas, ora

eram usadas em outra e estavam erradas.

Por virem de um histérico de ensino da lingua escrita via gramatica (e em um
periodo em que ndo havia condi¢cbes para uso da Libras nas escolas, seja por
auséncia de politicas publicas, praticas de ensino ou profissionais
conhecedores da Lingua de Sinais), seu entendimento e sua aprendizagem de
Lingua Portuguesa foram pautados na orientacdo “escolaresca” de “certo”,
‘errado”, “ganhar ponto”, “perder ponto”, sem, de fato, compreender-se o

sentido do que se |é ou escreve.
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Como dito anteriormente, os alunos desse grupo concluiram o Ensino Médio,
sendo que alguns ingressaram no Ensino Superior e outros chegaram a

concluir a faculdade, mesmo sem saber ler e escrever convencionalmente.

Segundo Lopes (2006):

A aprendizagem dos alunos surdos fica relegada ao dominio de
alguns codigos, ao estabelecimento de relagdes entre um conjunto de
palavras e um conjunto de desenhos e a memorizagdo de algumas
palavras e conceitos previamente colocados. A memorizagédo
mecanica e sem razdes na lingua portuguesa e a memorizacao de
regras gramaticais nao permitem que os surdos utilizem a lingua
como instrumento que pode servir de estratégia para negociar com
ouvintes outros sentidos para o que aprendem (LOPES, 2006, p.43).

A préatica da aprendizagem da Lingua Portuguesa a partir de memorizacao de
palavras e conceitos Unicos é muito comum no processo de alfabetizacao dos
individuos surdos, reduzindo a Lingua Portuguesa, assim, a um conjunto de

palavras e frases.

Ainda tratando-se dos individuos surdos, existem outros fatores que cooperam
para que eles ndo dominem a modalidade escrita. Como exemplos, pode-se
citar a aprovagdo compulsoria; as verbas; a ndo cobranca de escrita da LP de
forma adequada; e centros de atendimento criados e atendimentos
educacionais especializados que, muitas vezes, realizam as tarefas para os
alunos surdos apenas copiarem e levarem prontas para a escola, sem uma
reflexdo pontual sobre o que se pede que dominem, nem para o aluno e muito

menos para a escola.

Vieira-Machado (2013) afirma que, quando o foco da educacédo dos surdos
passa a ser a Libras, mesmo que seja para atender a uma politica linguistica
afirmativa, um grave perigo pode emergir: reducionismos na histéria das
conquistas surdas. Esse reducionismo passa a existir quando tudo se torna
minimo — como capacitar “minimamente” o professor a ser sensivel as
necessidades surdas, capacitar “minimante” os intérpretes de Libras, os
professores especialistas etc. Com esses cursos “corriqueiros”, acredita-se que
seja possivel a existéncia de um professor “capacitado”, que ira lidar com o
individuo surdo na sala de aula, quando, “minimamente”, tera condicbes de

ensinar aquilo que é papel primordial da escola: os contetudos; quando,
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‘minimamente”, o intérprete sera capaz de interpretar; e quando,
“minimamente”, o professor especialista poderd comunicar-se no atendimento

educacional.

Ao operar-se esse reducionismo da Libras a uma alternativa técnica,
concomitantemente, opera-se a reducdo da cultura surda ao uso
artificializado da lingua de sua comunidade na escola. Vé-se, nesse
contexto, a Libras sendo usada como estratégia de apagamento e
normalizacdo da comunidade surda. Observa-se toda a
heterogeneidade cultural surda sendo reduzida a uma lingua de
traducdo, que na escola vem a possibilitar o acesso a Lingua
Portuguesa e aos demais contetudos (GUEDES, 2009, p. 38).

O que nos inquieta diante de tais reducionismos € vermos, nas campanhas
publicas, a inclusdo dos individuos surdos como status de verdade e realidade
por meio apenas de aceitacdo e sensibilidade quanto ao uso de Libras.
Inquietamo-nos ainda mais quando percebemos que o reducionismo em
relacdo a presenca de instrutores de Libras tem levado os sistemas
educacionais a reduzir o papel do surdo no processo educativo a um mero
instrutor, e que o professor de ensino de Portugués como segunda lingua ainda

esta um pouco distante da realidade escolar.

Compreendendo que a discussdo da educacéo de surdos passa pela educacao
especial e que as producdes sobre o ensino de Lingua Portuguesa para surdos
se encontram nesse campo, torna-se fundamental abrir um pouco do espaco
deste trabalho a fim de localizar, discursivamente, os individuos desta

pesquisa.

As politicas linguisticas voltadas as pessoas surdas vém ganhando espaco
com a legislacdo especifica, que ainda coloca as linguas (de Sinais e
Portuguesa) em uma perspectiva bilingue. O que se espera € o caminhar das
politicas educacionais frente a essas politicas linguisticas manifestadas com a

aprovacao da comunidade surda.

O Decreto n°® 5.626/2005 traz a tona profissionais que passam a fazer parte do
cenario educacional do individuo surdo em uma perspectiva bilingue: o
intérprete de Lingua de Sinais, o instrutor de Lingua de Sinais e o professor de

portugués como segunda lingua. Segundo Vieira-Machado (2013), mesmo que
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a atuacdo desses profissionais nos espacos escolares seja emergente, a

formacao inicial deles na perspectiva bilingue torna-se um grande desafio.

A perspectiva bilingue é assumida como possibilidade pela Lei de Libras (Lei n°
10.436/2002) e pelo decreto supracitado quando, em seu teor, definem que o
portugués ndo pode ser substituido pela Libras, caracterizando-a como lingua
adicional e alocando-a como lingua nacional. A ideia da condi¢édo bilingue do
individuo surdo estéd relacionada a Libras como lingua de instrugdo e ao

portugués na modalidade escrita como segunda lingua.

Segundo Lopes (2007), a educacédo bilingue para surdos orienta-se por dois
eixos: o bicultural e o bilingue. A condi¢do bilingue do surdo é caracterizada
pelo dominio do portugués escrito e nao do portugués oral.

A proposta bilingue pressupde o dominio de duas linguas, em
qualquer modalidade que elas possam ser articuladas. No entanto, no
caso dos surdos, hd o dominio da lingua de sinais, porém ndo ha a
fluéncia na lingua portuguesa. [...] se ser bilingue exige o dominio em
gualguer modalidade em que uma lingua € expressa, as propostas de
educacdo bilingue estdo sendo estruturadas de forma equivocada
(LOPES, 2007, p. 69).

A partir de uma politica bilingue, quando o decreto federal determina que:

Art. 32 A Libras deve ser inserida como disciplina curricular
obrigatéria nos cursos de formacdo de professores para o
exercicio do magistério, em nivel médio e superior, € nos cursos
de Fonoaudiologia, de instituicdes de ensino, publicas e privadas,
do sistema federal de ensino e dos sistemas de ensino dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios. § 1° Todos os
cursos de licenciatura, nas diferentes areas do conhecimento, o
curso normal de nivel médio, o curso normal superior, 0 curso de
Pedagogia e o curso de Educacdo Especial sdo considerados
cursos de formacdo de professores e profissionais da educagéo
para o exercicio do magistério ( BRASIL, 2005, s.p.).

A ideia de que os professores estdo capacitados para lidar com o individuo
surdo na escola passa a ser uma verdade e uma realidade. Por isso, de acordo
com Lopes (2007, p. 82):

As politicas estao conduzindo a populacdo a acreditar que a lingua de
sinais ndo sera mais um empecilho que dificulta a comunicacao com
os surdos. Mesmo sabendo que aquilo que ensinamos nos cursos de
graduacdo sobre diferenca, cultura e lingua surda seja 0 minimo para
comecgarmos a conversar sobre a surdez, surdos e educacéo, parece
gue esse minimo estd tomando propor¢des maiores e fora de nossos
controles. O que parece estar sustentando essa aceleragdo da
divulgacéo da Libras [...].

42



Os principais desafios do nosso tempo séo, diante das perspectivas de
formacao postas, cuidar para que a educacédo dos surdos nao se limite a Libras
e ao uso constante dela por todos como algo lindo, exético e que passa, agora,
a ter grande visibilidade no projeto de inclusdo da “diversidade” na escola, e
que o ensino da Lingua Portuguesa ndo seja um apenas um instrumento de

in/exclusao desses individuos socialmente e academicamente.

3.2 O atendimento educacional especializado e o Decreto n° 5.626/2005:

pontos de tensdo no ensino de Lingua Portuguesa

A discussdo sobre o atendimento aos individuos surdos para o ensino de
Lingua Portuguesa tem sido tema de leis federais. Portanto, antes de fazermos
alguns apontamentos, selecionamos alguns trechos da lei e do decreto federal

que tratam dessa questao.

Art. 4° O sistema educacional federal e os sistemas educacionais
estaduais, municipais e do Distrito Federal devem garantir a inclusdo
nos cursos de formacdo de Educacédo Especial, de Fonoaudiologia e
de Magistério, em seus niveis médio e superior, do ensino da Lingua
Brasileira de Sinais - Libras, como parte integrante dos Parametros
Curriculares Nacionais - PCNs, conforme legislacdo vigente.
Paragrafo Unico. A Lingua Brasileira de Sinais - Libras ndo podera
substituir a modalidade escrita da lingua portuguesa (BRASIL, 2002,
S.p., grifo nosso).

Art. 13. O ensino da modalidade escrita da Lingua Portuguesa, como
segunda lingua para pessoas surdas, deve ser incluido como
disciplina curricular nos cursos de formacéo de professores para a
educacéo infantil e para os anos iniciais do ensino fundamental, de
nivel médio e superior, bem como nos cursos de licenciatura em
Letras com habilitagdo em Lingua Portuguesa. Paragrafo Gnico. O
tema sobre a modalidade escrita da lingua portuguesa para surdos
deve ser incluido como conteldo nos cursos de Fonoaudiologia.
Art. 14. As instituicbes federais de ensino devem garantir,
obrigatoriamente, as pessoas surdas acesso a comunicacdo, a
informacdo e a educagéo nos processos seletivos, nas atividades e
nos conteddos curriculares desenvolvidos em todos os niveis, etapas
e modalidades de educacao, desde a educacao infantil até a superior.
§ 1° Para garantir o atendimento educacional especializado e o
acesso previsto no caput, as instituicbes federais de ensino devem:
| - promover cursos de formacdo de professores para: a) 0 ensino e
uso da Libras; b) a traducdo e interpretacdo de Libras - Lingua
Portuguesa; e c) o ensino da Lingua Portuguesa, como segunda
lingua para pessoas surdas; Il - ofertar, obrigatoriamente, desde a
educacdo infantil, o ensino da Libras e também da Lingua
Portuguesa, como segunda lingua para alunos surdos; VI - adotar
mecanismos de avaliacdo coerentes com aprendizado de segunda
lingua, na correcdo das provas escritas, valorizando o aspecto
semantico e reconhecendo a singularidade linguistica manifestada no
aspecto formal da Lingua Portuguesa; Art. 15. Para complementar o
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curriculo da base nacional comum, o ensino de Libras e o ensino da
modalidade escrita da Lingua Portuguesa, como segunda lingua para
alunos surdos, devem ser ministrados em uma perspectiva dialdgica,
funcional e instrumental, como: | - atividades ou complementacao
curricular especifica na educacédo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental; e |Il-areas de conhecimento, como disciplinas
curriculares, nos anos finais do ensino fundamental, no ensino médio
e na educacao superior (BRASIL, 2005, s.p.).

O objetivo de compilarmos trechos da legislacdo federal especifica sobre o
ensino de Lingua Portuguesa como segunda lingua para surdos é mostrar que
h&d um investimento do governo federal para determinar as bases de uma
proposta bilingue, na qual o Portugués assume o papel e o lugar de segunda
lingua para o individuo surdo. Compreendendo que a discussao aqui ndo diz
respeito ao tempo de aquisicdo das linguas, trataremos essa posicdo de

segunda lingua (L2) em uma perspectiva metodoldgica de ensino dela.

Em diversos trechos, pode-se observar a postura do Estado em relacdo as
politicas de ensino de Lingua Portuguesa (LP), determinando, assim, que as
politicas educacionais se posicionassem de forma assertiva a uma politica
bilingue, inclusive criando-a como pratica que direcionaria as acdes

pedagogicas nas escolas regulares.

Com a resolucdo da obrigatoriedade do ensino de Libras desde a educacéo
infantil, novos profissionais sdo requeridos para o espaco escolar, como o
préprio decreto aponta: o professor ou instrutor de Libras, o tradutor e
intérprete de Libras e o professor para o ensino de Lingua Portuguesa como
segunda lingua. Portanto, também é requerida formacao especifica para esses

profissionais.

A inclusdo de pessoas com surdez na escola comum requer que se busque
meios para beneficiar sua participacédo e aprendizagem tanto na sala de aula
como no Atendimento Educacional Especializado. Mesmo prevendo que a
condicdo para a inclusdo dos individuos surdos requer que todos o0s
professores conhegam e usem a Lingua de Sinais, deve-se considerar que a
simples adogado dessa lingua nédo é suficiente para escolarizar o aluno com
surdez. A Politica Nacional de Educacéo Especial, na perspectiva da educacéo

inclusiva, aponta como principal objetivo:
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[...] assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo, orientando os sistemas de ensino para
garantir: acesso ao ensino regular, com participacao, aprendizagem e
continuidade nos niveis mas elevados do ensino; transversalidade da
modalidade de educacdo especial desde a educacédo infantil até a
educacéo superior; oferta do atendimento educacional especializado;
formagdo de professores para o atendimento educacional
especializado e demais profissionais da educacgéo para a incluséo;
participagdo da familia e da comunidade; acessibilidade arquitetonica,
nos transportes, nos mobiliarios, nas comunicacdes e informacao; e
articulacéo intersetorial na implementacdo das politicas publicas
(MESC/SEESP, 2008, p. 14).

A politica é clara na definicdo de quem sado os alunos da educacao especial e
classifica os alunos surdos como aqueles com deficiéncia, o que pode ser um
problema quanto a adocdo da LP como segunda lingua e quanto a perspectiva
de individuo bilingue e bicultural que o surdo pode ser. O documento também

assinala algumas acoes relacionadas as pessoas surdas:

Para a inclusdo dos alunos surdos, nas escolas comuns, a educacéo
bilingue - Lingua Portuguesa/LIBRAS, desenvolve o ensino escolar
na Lingua Portuguesa e na Lingua de Sinais, o ensino da Lingua
Portuguesa como segunda lingua na modalidade escrita para alunos
surdos, os servicos de tradutor/intérprete de Libras e Lingua
Portuguesa e o ensino da Libras para os demais alunos da escola. O
atendimento educacional especializado € ofertado, tanto na
modalidade oral e escrita, quanto na Lingua de Sinais. Devido a
diferenca linguistica, na medida do possivel, o aluno surdo deve estar
com outros pares surdos em turmas comuns nha escola regular. O
atendimento educacional especializado é realizado mediante a
atuacao de profissionais com conhecimentos especificos no ensino
da Lingua Brasileira de Sinais, da Lingua Portuguesa na modalidade
escrita como segunda lingua, do sistema Braille, do soroban, da
orientacdo e mobilidade, das atividades de vida autbnoma, da
comunicacao alternativa, do desenvolvimento dos processos mentais
superiores, dos programas de enriquecimento curricular, da
adequacdo e producdo de materiais didaticos e pedagogicos, da
utilizacdo de recursos 6pticos e ndo Opticos, da tecnologia assistiva e
outros. Cabe aos sistemas de ensino, ao organizar a educagdo
especial na perspectiva da educacdo inclusiva, disponibilizar as
funcBes de instrutor, tradutor/intérprete de Libras e guia intérprete,
bem como de monitor ou cuidador aos alunos com necessidade de
apoio nas atividades de higiene, alimentacdo, locomocado, entre
outras que exijam auxilio constante no cotidiano escolar
(MESC/SEESP, 2008, p. 17).

Ao ser determinado que as politicas para a inclusdo de pessoas com
deficiéncia incorporassem o individuo surdo como parte atingida por elas, o
foco em Libras como aspecto fundante da inclusdo do surdo permanece e é

reiterado ainda nessa perspectiva. Para tanto, o Atendimento Educacional
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Especializado (AEE) € criado para formar professores e sistematizar o
atendimento pedagogico. O AEE passa a ser divulgado por meio do material
criado pelo MEC/SEESP (BRASIL, 2008). Essa formacdo é voltada para o
atendimento especializado para todas as deficiéncias. Ressaltando, aqui, 0
material voltado para a surdez, o AEE é divido em Atendimento Educacional
Especializado em Libras, Atendimento Educacional Especializado para o
ensino de Libras e Atendimento Educacional Especializado para o ensino de

Portugués.

O Atendimento Educacional Especializado para o ensino da Lingua
Portuguesa, que é o foco neste trabalho, acontece na sala de recursos
multifuncionais e em horario diferente ao da sala de aula comum. De acordo

com o documento oficial, o ensino de Lingua Portuguesa:

[...] deve ser desenvolvido por um professor, preferencialmente,
formado em Lingua Portuguesa e que conhega 0S pressupostos
linguisticos tedricos que norteiam o trabalho, e que, sobretudo
acredite nesta proposta estando disposto a realizar as mudancgas
para o ensino do portugués aos alunos com surdez (MESC/SEESP,
2008, p. 25).

Vale ressaltar que os professores de Lingua Portuguesa das escolas regulares
desconhecem a condicdo de L2 para os individuos surdos e a realidade
experimentada em geral € de que o intérprete de Libras pouco ou nada
contribui para as aulas de Portugués, dependendo do que é cobrado e
ensinado pelo professor. Pode-se perceber que, apesar de o individuo surdo vir
sendo incorporado pelas politicas de educacdo especial, a Libras nédo é
prioridade na formacdo do professor de LP que atenderd no contraturno,
exigindo apenas que o profissional “acredite na proposta”. Coloca-se ainda, em
pauta, que o professor que atenda o aluno surdo ndo precisa obrigatoriamente
ser formado em LP, abrindo possibilidade para que pessoas com outras
formacBes atuem neste campo, caso seja necessario. Ademais, no texto do
documento oficial, n&o fica claro a quais mudancas este se refere, deixando
margem para que praticas diferenciadas — e, muitas vezes, equivocadas —

possam ser exercidas no atendimento.
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Na perspectiva do Atendimento Educacional Especializado, os alunos surdos
devem ser capazes de desenvolver a competéncia gramatical ou linguistica,
bem como textual, “para que sejam capazes de gerar sequéncias linguisticas
bem formadas” (MEC/SEESP, 2008, p. 38).

Para que esses objetivos sejam alcancados, a sala de recursos para o AEE em
Lingua Portuguesa devera ser estabelecida didaticamente, respeitando o0s
seguintes principios:

Riqueza de materiais e recursos visuais (imagéticos) para possibilitar
a abstracdo dos significados de elementos morficos da Lingua
Portuguesa. Amplo acervo textual em Lingua Portuguesa, capaz de
oferecer ao aluno a pluralidade dos discursos, para que 0s mesmos
possam ter oportunidade de interacdo com os mais variados tipos de
situagéo de enunciagdo. Dinamismo e criatividade na elaboragéo de
exercicios, os quais devem ser trabalhados em contextos de usos
diferentes (MEC/SEESP, 2008, p. 39).

Com a énfase dada o tempo todo para o uso das imagens como recurso, pode-
se passar equivocadamente a impressdo de que a Libras ndo é o principal
canal de comunicacao e de producédo de sentidos, haja vista que, se a LP deve
ser metodologicamente ensinada como L2, a Libras passa, entdo, a ser a L1.
Inclusive, essas assertivas do documento oficial podem dar margem a um
ensino equivocado de palavras e conceitos Unicos para elas, causando um
prejuizo dificil de resolver na aprendizagem das palavras de forma polissémica.
A énfase nos aspectos gramaticais também pode passar a ideia errada sobre a
prépria Lingua Portuguesa, que pode ser vista como algo inacessivel para os
surdos, conforme relatos variados dos individuos acompanhados durante essa

pesquisa.

Com o objetivo de alcancar estruturas gramaticalmente corretas,
insere-se no trabalho regras gramaticais propriamente ditas, que os
alunos ouvintes, facilmente compreendem, por terem como canal
comunicativo a lingua oral. No caso dos alunos com surdez, faz-se
necessario criar o canal que os leva a essas compreensdes. Esta
situacdo € observada na andlise morfolégica — flexdo de género,
ndmero e grau de substantivos e adjetivos, bem como nas flexdes
verbais de modo, tempo e pessoa, ao estabelecerem nas frases e
textos, a concordancia verbal e nominal (MEC/SEESP, 2008, p. 40).

O aluno com surdez precisa aprender a incorporar no seu texto as
regras gramaticais da escrita na Lingua Portuguesa. A Lingua
Portuguesa estrutura-se a partir da combinacéo de vocabulos que
conectados corretamente ddo sentido: palavras combinadas formam
frases; frases conectadas formam oracfes; ora¢cfes transpostas por
meio de conectivos formam periodos e assim por diante, até chegar

47



ao texto. Assim, se inicia o trabalho com os alunos, paralelamente a
ampliacdo do vocabulario, a elaboracdo de tdpicos frasais
(MEC/SEESP, 2008, p. 42).

Mais uma vez, de acordo com o documento oficial, a énfase esta no ensino
gramatical da LP, reduzindo-a as analises morfologicas e sintaticas, sem levar
em conta a polissemia das palavras. Quando o documento compara 0s
individuos surdos aos ouvintes, claramente os coloca em situacdo de
inferioridade na aquisicdo da LP, além de ndo colocar o uso da Lingua de
Sinais como poténcia nas interacdes das aulas de portugués. Esse € um dos
efeitos negativos de pautar a discussdo dos individuos surdos no campo da
educacdo especial, sem levar em conta, de forma pedagdgica, os individuos
bilingues e biculturais que eles sdo. N&o levar a sério o uso da LS nas
interacbes nas aulas de LP e na formacdo do professor que trabalhard com
esse aluno no ensino de LP transformard tal aluno em individuo incluido
constantemente, porém, em condicdo inferior no processo de ensino e

aprendizagem na sala de aula regular.

A propria existéncia do espago do AEE acaba criando um ndo funcionamento
da sala de aula regular, ja que dimensiona toda a Libras para o contraturno,
deixando o turno a cargo do professor que ndo sabe lidar com esse aluno e
que ndo sabe Libras. O aluno surdo continua excluido de todo o processo
educativo na prépria politica nacional inclusiva, mesmo que haja, nas leis
federais, o beneficio do ensino de LP como L2 desde a educacédo infantil. Os
documentos oficiais ndo garantem que as aulas de LP sejam dadas em LS e
que os professores tenham proficiéncia nessa lingua, e ainda deixam aberta a
possibilidade de sejam formados em outras areas que ndo em LP. Todas essas
prerrogativas ddo margem a uma grave deficiéncia, tanto na metodologia do
ensino de LP quanto na aquisicdo deste pelo individuo surdo. Ddo margem,
inclusive, para praticas comuns impostas pela realidade supracitada e que em
nada contribuem para a aprendizagem da LP: a cépia (“cola”) do texto de um
amigo ouvinte em sala de aula, o repassar do quadro para o caderno para que
este ficasse completo (e sem sentido), ou mesmo a eterna “muleta” da familia,
que fazia os exercicios pelo surdo sem que ele tivesse explicacdo ou pudesse
acompanhar o raciocinio da leitura ou da escrita (auséncia de autonomia).
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A percepcao durante a pratica dos profissionais que atuam com individuos
surdos tem sido de que a Libras ocupa, hoje, esse lugar de visibilidade
importante e necesséria, exotica, fazendo de determinadas préaticas — como o
intérprete constante na sala de aula e os corais de surdos — resumos da

politica bilingue de incluséo.

Quando o intérprete de Libras entra em cena, sua atuacdo se torna atraente
para a visibilidade das praticas inclusivas; marca o individuo que dele faz uso e
a atuacdo “boa” dos sistemas educacionais ao contrata-lo. Hoje, esse
profissional que atua em diversos lugares esta marcadamente na escola, e tem
sido visto como o resultado final de um processo quase irrecuperavel de um
caminho complexo que as politicas atuais estdo tomando. No entanto, sua
presenca nas aulas de LP na sala regular ndo € suficiente para a
aprendizagem do individuo surdo, justamente porque essas aulas, direcionadas
aos alunos ouvintes, enfocam a LP como L1, e a metodologia de ensino de LP

como L1 ndo é adequada para o aluno surdo.

Além das situacfes descritas, pode-se incluir as reclamacdes dos individuos
surdos em relacdo a aprendizagem da LP. Alguns dos alunos mais velhos da
turma, por exemplo, queriam aprender Lingua Portuguesa simplesmente
porque passavam por constrangimento quando seus filhos, ainda no Ensino
Fundamental, traziam duavidas de exercicios, e eles (pai ou mae) ndo sabiam
ajudar. Disseram ser pior quando esses filhos sabiam dos sentidos dos textos e
das palavras e eles proprios (pais, mais velhos) ndo sabiam, e tinham que
recorrer a uma crianca para que lhes explicassem, pois, apesar de terem

passado pela escola, ndo aprenderam a ler ou a escrever.

Destarte, diante dessas condi¢des, decidimos investir na leitura de textos de
fato, com os quais eles tém contato, porém, ndo absorvem ou simplesmente
ignoram sua leitura por considerar quase impossivel a compreensao dos signos
linguisticos. Como o desconhecimento do vocabulario da Lingua Portuguesa é
marcante entre os surdos e 0 vocabulario que tém parece nao conservar o
sentido em todas as situacdes (uma vez que esse sentido do signo é mutavel

conforme o contexto de produgdo do enunciado), escolhemos textos literarios
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para trabalhar em sala de aula, ja que eles oferecem possibilidades de varios

significados conforme contexto, autor, leitor e situacao de produgéo.

Assim, além de desprenderem-se do significado Unico por palavra,
aprenderiam mais do Iéxico do portugués e das varias possibilidades de sua

aplicacao.

Nesta secdo, seguem os planos de aula dos cinco encontros selecionados para
analise e descricdo. Como pode ser observado nos quadros, as aulas foram
organizadas em trés momentos (inicio, desenvolvimento e desfecho), nos quais
séo previstos os conteudos ministrados, os objetivos da aula, a metodologia
utilizada e os resultados esperados. A ideia € propor praticas de ensino de LP
como L2m levando em conta a LS como L1 e base para as interacfes entre 0s
alunos e o professor, bem como pouco ou quase nenhum investimento em
imagens que possam traduzir apenas um sentido para as palavras destacadas
pelos préprios alunos nos textos (o0 que se demonstra diferente da proposta de
ensino de LP dos documentos oficiais, que privilegia a gramatica e parte da

palavra para chegar ao texto).

A andlise terd em vista 0 objetivo adotado na pesquisa, qual seja, a producao
de sentido dos alunos surdos em salas de aula de Lingua Portuguesa. As
descri¢cOes das aulas estdo nos apéndices.

3.3 Planos de aula

. . , . L. . Resultados
Inicio da aula Conteudo(s) | Objetivo(s) | Metodologia
esperados
Apresentagao - Pensar o
. - Uso de -
Perguntar o nome dos signo R .
. R género do Reconhecimento
alunos e dos objetos linguistico . . .
discurso de vocabulario
em sala como o L
o | - literario:
Desenvolvimento que . .
< . tragédia - Acréscimo de
Apresentar texto. .. nomeia e .
| . - Léxicode | . e Nnovos signos
> Deixar levantarem Lingua identifica o Perguntas linguisticos e
< hipdteses/sentidos & mundo g & o
- — Portuguesa por suas relagdes no
Confirmar ou ndo s
o, . possibilidades texto
hipdteses/sentidos - Entender .
de sentido
Desfecho que )
F had substantivo - Relacionar
azer a||oar(; a °,°°T“ & um - Leitura e nome e
exemplo do proprio interpretacao substantivo
nome termo

50




. . . . .. . Resultados
- Inicio da aula Conteudo(s) | Objetivo(s) | Metodologia
esperados
Relacionar “nome” e técnico/
substantivo gramatical

Texto utilizado:

minha familia para viver eternamente contigo.

Mas afinal o que é um Capuleto?

Romeu. Por que tu Romeu; recusa teu nome e renega a teu pai; ou se preferir abandonarei a

N3o é nem mao, nem pé, nem brago, nem outra parte do corpo.

tens agora.

outra vez.
(William Shakespeare)

A flor que chamamos de rosa se outro nome tivesse inda teria 0 mesmo perfume; assim é vocé
Romeu, se outro nome que (ndo Capuleto) tivesses, ainda assim teria a mesma perfeicdo eu

- Chama-me somente de amor - diz Romeu — e serei novamente batizado e jamais serei Romeu

Quadro 1 - PLANO DA AULA 1
Fonte: Elaborado pelo autor (2015).

AULA 2

. . , . L. . Resultados
Inicio da aula Conteudo(s) | Objetivo(s) | Metodologia
esperados
Saudacdo; copiar a frase
do quadro
Perguntar se conhecem £ q
o signo “ditado” - Entender
- Novos usos - Perceber
Desenvolvimento . - Usar .
- . para signos ‘. possibilidades
Perguntar que sentido - Metafora . vocabulario
do cotidiano ) de
tem a frase no quadro. L simples, do -
. doméstico - construcao
Trabalhar com as - Ditado cotidiano ;
. de sentido
hipoteses levantadas popular .
- ~ - Entender o /metéaforas
Dar a interpretagdo de - - Usar
~ que é ditado ~
cada frase com a - Expressdes comparagoes .
~ . - Transferir
comparagdo com idiomaticas .
, - ) - Entender o sentidos
situagdes da vida , .
que e entre signos
Desfecho .
- metdafora
Deixar que os alunos
concluam o sentido
Dispensar a turma

Texto utilizado:
"Se a vida te der limdes, faga uma limonada."
(Ditado popular)

Quadro 2 - PLANO DA AULA 2
Fonte: Elaborado pelo autor (2015).

< Inicio da aula Conteudo(s) | Objetivo(s) | Metodologia AR

3 esperados
audacgdo; pedido de - - Uso de - Descoberta

= ™) Saudagdo; pedido d Usod D b

< copia, no caderno, do | Conotacdo + | ldentificacdo género de novas
poema transcrito no producao de signos discursivo possibilidades
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Resultados

Inicio da aula Conteudo(s) | Objetivo(s) | Metodologia
esperados
quadro; pergunta de texto conhecidos literario: de uso dos
sobre possibilidades poema signos via
de sentido - Aquisicao figura de
Explicacdo sobre o de signos - Perguntas linguagem
autor do poema novos por
Desenvolvimento possibilidades | - Acréscimo
Leitura conjunta, - Construgdo de sentido de
confirmando ou de novas vocabulario
descartando hipdteses relagbes de - Leitura e
Apds a primeira sentido com | interpretagao - Coragem
leitura fragmentada, conotagao de texto para a escrita
refazer o texto de (linguagem
forma inteirica figurada) - Proposta de
Desfecho produgdo de
Substituir os - Escrita texto: “Agora
personagens sem que vocé
nome por alguém entendeu o
conhecido, fazendo texto na aula
relacdo do poema de portugués
com a vida real de hoje,
escreva sobre
Exercicio: comparar, como foram

por escrito, as
experiéncias das aulas
de portugués que
tiveram na escola com
as aulas atuais

suas aulas de
portugués da
escola.
Compare o
passado com
o presente”

Texto utilizado:
Pela luz dos olhos teus
Quando a luz dos olhos meus e a luz dos olhos teus resolvem se encontrar/ Ai que bom que
isso € meu Deus, que frio que me da o encontro desse olhar / Mas se a luz dos olhos teus
resiste aos olhos meus sé pra me provocar / Meu amor, juro por Deus, me sinto incendiar. //
Meu amor, juro por Deus, que a luz dos olhos meus ja ndo pode esperar / Quero a luz dos
olhos meus na luz dos olhos teus sem mais lara-lara. / Pela luz dos olhos teus eu acho meu
amor que so se pode achar / Que a luz dos olhos meus precisa se casar.
(Vinicius de Moraes)

Quadro 3—-PLANO DA AULA 3

Fonte: Elaborado pelo autor (2015).

AULA 4

Inicio da aula Conteudo(s) | Objetivo(s) | Metodologia IR
esperados
Saudacdo; cdpia do - Linguagem | - Conhecer - Uso de - Construgdo
texto no quadro figurada vocabuldrio género de sentidos
Exibir fotografia do (conotacdo), | proximo da discursivo com
céu azul sem nuvens | simbolismo, | lingua culta literario: vocabulario
Desenvolvimento semiotica poema novo

Explicacdao da autoria
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Resultados

Inicio da aula Conteudo(s) | Objetivo(s) | Metodologia
esperados
do poema e explicacdo Experienciar | - Perguntas - Atribuicado
de tradugao analise por de sentidos a
Leitura do poema, semidtica | possibilidades | significantes
com levantamento de de sentido nao verbais
hipdteses, duvidas e (semidtica)
construcdes de - Leitura e
sentido interpretacao -
Desfecho de texto Compreensdo
Reler o poema apds as de simbdlico
discussdes -Uso de
fotografia
para analise
semidtica

Texto utilizado:

o outono.
(Pablo Neruda)

Antes de amar-te, amor, nada era / Vacilei pelas ruas e as coisas / Nada contava nem tinha
nome / O mundo era do ar que esperava / E conheci saldes cinzentos, / Tuneis habitados pela
lua, / Hangares cruéis que se despediam, / Perguntas que insistiam na areia. / Tudo estava
vazio, morto e mudo. / Caido, abandonado e decaido, / Tudo era inalienavelmente alheio, /
Tudo era dos outros e de ninguém. / Até que tua beleza e tua pobreza / De dadivas encheram

Quadro 4 — PLANO DA AULA 4

Fonte: Elaborado pelo autor (2015).

AULA 5

Inicio da aula Conteudo(s) Objetivo(s) Metodologia Resultados
esperados
Saudagdo; cépia do - Aprender
texto do quadro que a vida
Explicagdo que o texto - Identificar de
daquela aula era para signos qualquer
adultos denotativos pode ser
Desenvolvimento registrada
Perguntar se - Conotacdo/ - Identificar (por
conheciam os signos denotagao signos - Perguntas escrito) na
linguisticos conotativos por internet e
“escorpido” e “garota - Entrelinhas possibilidades | em forma
de programa” (implicito/ - de sentido de livro.
Leitura e interpretacdo | pressuposi¢do) | Identificagdo
do texto de signos do - Leitura e - Entender
Desfecho - Linguagem cotidiano interpretacdo que ha
Explicar quais outros erdtica diversos
signos conhecem para - Conhecer tipos de
garota de programa e possibilidades leitura,
o porqué do titulo do de leitura conforme
livro (O Doce Veneno adulta o interesse
do Escorpido): de cada
construcao de sentido leitor
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. . . . .. . Resultados
- Inicio da aula Conteudo(s) Objetivo(s) Metodologia
esperados
Encerrar atentando a
- Entender
todos para a ue todos
responsabilidade de qN .
. sdo livres
relacionamentos
paraler e
seguros
escrever

Texto utilizado:

Como o colégio Dante Alighieri ficava perto da casa onde trabalhava, ja deu pra imaginar
guantas virgindades 'desapareceram' por la... Os moleques iam em turma. Como ndo podia
entrar menor de idade (mas eu ja trabalhava |3, claro), ligavam de um orelhdo para saber se

estava tudo certo, se ndo tinha risco de aparecer policia. (...) A gente deixava a porta
entreaberta e eles entravam correndo. (...) Eu, com 17 anos, subindo com moleques de 12, 13
ou 14 anos. (...) Que estranho: eu que era inexperiente, estar na cama com alguém ainda mais
inexperiente! Mas acabava sendo natural. (...) S6 quando chegdvamos ao quarto alguns deles
confessavam ser virgens: 'vocé ndo conta para os meus amigos que é a minha primeira vez?"'
(...). Ensinava como abrir o primeiro sutia da vida deles. Ligava o som e conduzia meu show.
Alguns foram alunos brilhantes.
(Bruna Surfistinha. "O doce veneno do escorpido: didrio de uma garota de programa")

Quadro 5- PLANO DA AULA 5
Fonte: Elaborado pelo autor (2015).
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4 ANALISE DOS DADOS

Este trabalho ndo tem o objetivo de testar uma metodologia especifica e nem
de ampliar a condicdo de leitura/escrita dos individuos surdos pesquisados.
Ainda que se trate de uma metodologia diferenciada, que opta pelo trabalho
com a leitura pelo préprio ato em si (para o contato que a leitura proporciona
com a lingua adicional) e seu potencial metaférico — e ndo com a linguagem
referencial —, a ideia € garantir que, com toda a discussdo do texto em Libras,
tendo em vista que os alunos a utilizam como L1, os alunos pudessem levantar
suas hipoteses a partir de uma ampliacdo de repertorio lexical da Lingua
Portuguesa (L2), e, assim, pudéssemos avaliar tracos relativos a producéao do

sentido.

Vale resgatar, aqui, que a pratica pedagodgica adotada tem base na Abordagem
Comunicativa. Esta foi escolhida como estratégia de ensino porque constitui 0
texto como ponto de partida e faz uso das experiéncias e dos conhecimentos
dos alunos a aprendizagem, favorecendo o estabelecimento de objetivos para

cada aula.

Escolhemos a Abordagem Comunicativa como estratégia de ensino porque se
fundamenta no principio pragmatico-funcional, no qual o texto (oral e escrito) se
constitui no ponto de partida e faz uso das experiéncias, dos conhecimentos,
da motivacédo e dos aspectos culturais que o aluno traz para a aprendizagem,
com foco no grupo de alunos em questdo. De acordo com Schneider (2010),
Abordagem Comunicativa tenta responder: 0 que esse grupo precisa saber
para se comunicar na lingua alvo? A partir dai, sdo estabelecidos objetivos
para cada aula.

Ainda segundo Schneider (2010):

Entendemos que as aulas interativas requerem a motivagdo e
vontade do aluno, uma atmosfera agradavel, um clima de confianca e
atitudes como: 1) evitar aulas frontais; 2) utilizar corre¢des indiretas
através de andaimentos e perguntas norteadoras que levam o aluno a
descobrir o que Ihe era encoberto; 3) motivar os alunos a trabalharem
de forma autdbnoma e expressarem a sua opinido de forma critica; 4)
ndo interromper e corrigir o aluno em conversa livre, didlogos e
leitura, mas sim apenas ajuda-lo a seguir quando titubeia em tom de
pedido de ajuda; 5) reconhecer o aluno como falante legitimo, ou
seja, quando o aluno fala a atencdo dos demais deve direcionar-se
para ele; 6) elogiar os avanc¢os alcangados principalmente dos mais
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fracos e retraidos, e por fim, 7) aqui também entra olhar no dicionario
e admitir erros por parte do professor. Em suma, aulas interativas
requerem que a tradicional aula frontal seja em grande parte
substituida por trabalhos em dupla e pequenos grupos, bem como
motivacdo, engajamento e um espirito colaborativo por parte de todos
(professor e aluno), visto que a comunicacdo e a aprendizagem séo
co-construidas, primordialmente, na e pela interagdo social
(SCHNEIDER, 2010).

Todas as estratégias descritas por Schneider (2010) foram utilizadas nos
encontros. A preocupacdo em dar leveza as aulas de Lingua Portuguesa tinha,
como objetivo principal, a aproximacdo dos sujeitos surdos com o0 texto.
Decidimos mostrar o prazer da leitura e, a partir dai, trabalhar com aspectos

mais pragmaticos da lingua através da producéo de sentidos.

As descricdes de todas as aulas analisadas a seguir encontram-se nos
apéndices deste trabalho. Os extratos de texto foram retirados de tais

descricoes.

4.1 Andlise da Aula 1: nome/substantivo

Nesta aula, alguns processos por eles construidos, de producdo de sentido,

chamaram a atencédo. O primeiro € 0 que segue:

Apenas uma aluna lembrou que era doce de goiaba com queijo e eu concordei,
mas que tinha esse nome por causa da histéria de duas pessoas que queriam
ficar juntas.

Mari (2008) lembra que alguns processos de producéo do sentido passam pelo

plano do léxico:

Quando usamos as unidades lexicais fora de padrbes fixos,
colocamos em jogo um tipo de fato de sentido que nem sempre pode
ser justificado por uma forma de célculo que apenas amalgama as
unidades em relacdo. Nesses casos, o sentido € produzido através de
mecanismos que possibilitam a recodificacdo de unidades lexicais
(palavras ou sintagmas), de mecanismos que jogam com o valor
polissémico dessas unidades e de muitos outros processos que
decorrem de uma direcdo de sentido. Conduzida por intencfes de
uso que os usuarios acionam (MARI, 2008, p.107).

No caso, 0 processo de producéo de sentido fez uso de dois procedimentos
nesse plano: migracdo de signos e disseminacdo de sentido, uma vez que

“signos registrados em um determinado campo lexical podem perfeitamente
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migrar para outros campos e podem passar, a partir de certas circunstancias, a

assumir significados especificos daquele campo” (MARI, 2008, p.109).

Trata-se de uma estratégia de analogia com algo do cotidiano. Nesse caso, 0
nome do doce passou a ganhar novo sentido, um mundo de descobertas na
nova lingua. Ainda que o texto trabalhado tenha origem na lingua inglesa, a
traducdo para o portugués e o conhecimento do romance classico trouxeram,
para a cultura brasileira, a possibilidade de nomeacgéo de um doce constituido
de partes diferentes (queijo e goiabada) com inspiragdo nos personagens
principais (Romeu e Julieta). O contato com o trecho do texto mostrou, ao
surdo, que o classico da literatura mundial estava diluido em seu cotidiano, e o

proprio surdo pbéde relacionar o porqué do nome do doce.

Tratando-se propriamente da questdo do nome, tema da aula, os fatos

passaram-se em dois momentos. No inicio da aula:

Perguntei a eles se eles sabiam o que era um desenho no quadro (desenhei
uma rosa), e responderam: “flor”, alguns com o sinal, outros em datilologia.
Perguntei se sabiam o nome dessa flor, e alguns fizeram, em datilologia, “rosa’,
e, outros, o sinal da cor “rosa”. Entao, perguntei como eles sabiam que o nome
era “rosa”. Depois de risos nervosos, levantaram hipoteses: “por causa da cor”,
‘porque alguém inventou”, e, outros, “porque sim”. Perguntei se eles conheciam
o perfume da rosa e responderam que sim. E completei: se eu mudasse 0
nome da rosa (datilologia) para outro nome, por exemplo, “céu” ou “delicia”, o
perfume mudaria também ou continuaria o0 mesmo? Responderam que
continuaria o mesmo. “Entéo, agora, vocés vao entender o texto de Romeu e
Julieta”.

E no desfecho da aula:

Mostrei para a turma que as coisas recebem nomes para que posSsamos
reconhecé-las, e que, se quiséssemos saber da origem do nome,
precisdvamos pesquisar o passado. Eu disse que meu nome era Leonardo
porque meu pai escolheu, mas eu me chamaria “Thalles”. Mesmo se eu fosse
Thalles, continuaria com 0 mesmo cabelo, cor dos olhos, cor da pele, tamanho
e numero do sapato. Disse que 0s nomes sdo palavras que damos as coisas,
como eles me disseram no inicio da aula, e que se eu apontasse, eles ja
saberiam a palavra que eu queria. Entdo, propus um teste: apontei para a
lampada e todos responderam ‘luz”, ‘lampada” (uns com sinal, outros com
datilologia). Apontei para o chéo e eles responderam “chao”, “piso” (da mesma
forma). Apontei para a minha camisa e perguntei “que cor?”, e eles disseram
“verde’.
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Aqui, quando passaram a nomear as coisas, usaram a datilologia porque as
coisas recebem mais de um nome: “luz — lampada’/ “ch&o — piso”/ flor — rosa”.
Ou seja, as hipoteses sobre o valor dos nomes estavam em jogo, bem como a
possibilidade de eles significarem mais de uma coisa. Como estavamos
centrados no texto, ndo exploramos essa questao conotativa da lingua, porém,

esses dados seriam aproveitados em outras ocasides oportunas.

O mais interessante foi quando, ap0s anos de escolarizacdo, fizeram a

seguinte descoberta:

Finalizei explicando que o que eles conhecem como ‘nome”, em Lingua
Portuguesa, na escola, tem outra palavra: fiz o sinal e, em seguida, em
datilologia: “substantivo”. Ficaram surpresos, olharam-se e ficaram felizes. Por
fim, expliquei que existe substantivo proprio, que € o nosso home, 0 nome dos
lugares, e que se escreve com a primeira letra mailscula; o comum, com letra
minuUscula; e assim por diante, e que, nas aulas seguintes, conheceriamos
mais.

Ora, isso aponta para a questao/ condicdo do ensino do portugués para surdos
no Brasil e para a urgéncia de trabalhos voltados para essa questao.

4.2 Andlise da Aula 2: Metafora

O tema da aula teve, como base, a expressao/ditado popular “se a vida te der
limGes, faga uma limonada”. A figura de linguagem e o referencial semantico

foram os elementos base para as discussfes de producéo de sentido.

Perguntei, em seguida, quem da limdes, e, nessa situacado, a leitura tornou-se
complicada, pois percebi que entendiam a vida como objeto abstrato,
impessoal, ndo sendo um individuo que possa estender a mao com a oferta de
algo. Expliquei que “a vida” era figura de linguagem, no sentido de qualquer
pessoa. Usei um sinal para “acontecer” e, em seguida, um sinal para “de

repente”, ou seja, sem planejamento ou sem que as pessoas esperem.

Conforme Camara Junior (2009, p.143), “as figuras de linguagem resultam de
uma discrepancia entre o verdadeiro propdsito de enunciagcdo e sua expressao
formal”. Na impossibilidade de naturalmente perceberem “vida” como palavra

ou expressdo que sintetiza ocorréncias variadas de situacao, utilizei os signos
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“acontecer” (também equivalente a “se caso”) e “de repente” como ponte para a

relagao de significado.

A necessidade dessa ponte adveio da falta de pratica em conduzir, na lingua
adicional, os usos da palavra em situacOes diversas e contextos de
enunciacdo. O desconhecimento do ditado/expressao popular levou o grupo ao
que ele fora treinado a fazer desde a escola: estabelecer uma relacdo
referencial com a palavra — no caso, “vida” (traduzida por eles como “estar vivo”
ou “estar presente”) e a impossibilidade de construcédo de outros sentidos para
0 signo linguistico. O ensino de Lingua Portuguesa na sala de aula segue a
proposta de ensino de dos documentos oficiais que privilegiam a gramatica e

partem da palavra para chegar ao texto, como explicitado no capitulo 3.

Assim sendo, a producéo de sentido de “vida” para o grupo pesquisado estava
atrelada ao uso desse signo linguistico, até entdo, ndo como ser ou figura
agente, como sugere o ditado, mas como condi¢éo. Para Mari (2008):
[...] guando uma disseminagéo se cristaliza, dizemos tratar-se de uma
“transferéncia de sentido”, o que, em outras palavras, € uma
disseminacdo cujo uso se socializou, e que se tornou passivel de
registro no dicionério, por exemplo. Assim, migracdo de signos e
disseminacédo de sentido sdo categorias que podem estar na origem

da polissemia, da metéfora, da metonimia, se consideradas enquanto
um fendmeno de ajuste lexical (MARI, 2008, p.114).

A compreensdo s6 ficou garantida quando, em Lingua de Sinais, o termo
escolhido também foi traduzido para um sinal impessoal: “acontecer”,

independente de sujeito especifico, como no trecho a seguir.

Compreenderam a partir dos dois sinais em Libras, entretanto, sem utilizar o
equivalente “vida”. O sentido, entdo, ficou garantido no fato aleatério, pois uma
aluna resumiu em “caso acontega, um dia, alguém” e eu concordei. Expliquei
que a proposta desse “caso acontega” pode ser entendido como cotidiano

aleatorio, como é a vida.

A construcao de sentido de impessoalidade de “vida”, que deixa de ser sujeito

agente para “ocorréncias nao previstas, mas cotidianas”, ganhou forgca com o
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uso de signos linguisticos que ndo estavam no texto, ampliando o uso da

palavra, como no trecho apresentado na sequéncia.

Perguntei sobre a limonada novamente para retomar o sentido do ditado. Até
entdo, apesar do reconhecimento de todos os signos, a turma ndo abstraia do
referencial semantico, ndo vendo novidade na frase. Entao, usei o espaco para

um pequeno teatro utilizando o sinal de “comparar’.

Mari (2008) afirma que a producdo de sentido perpassa pelo valor

intrassistémico:
[...] a0 assumir esse valor, o signo desempenha a funcdo basica de
significar, enquanto unidade no interior de um sistema. Assim, parte
do valor significativo que atribuimos a um signo pode ser uma
decorréncia de suas correla¢des possiveis com outras unidades do
sistema. Admitimos, por essa funcdo, que a relacdo entre signos seja
também geradora de significagdo, independente ou simultaneamente
a outros valores que eles possam assumir. Nas linguas naturais, ha

signos que contribuem para o processo de significagdo apenas
enquanto numa dimensao intra-sistémica, enquanto outros conjugam

esse valor com o valor inter-sistémico (MARI, 2008, p.8-9).

Levando-se em consideragcdo o valor supracitado e a compreensao de
disseminacdo de sentido, pode-se perceber que 0 mesmo ocorre com a
associagao de “doce” como algo positivo e de “azedo” como algo negativo,
conclusao que corrobora “limao” para um referencial representativo de algo

ruim e “limonada” como representativo de algo bom.

Até entdo, porém, para 0 grupo pesquisado, eram ambas sensacfes do

paladar, sem relacdo com ocorréncias do cotidiano.

Fiz novamente o sinal de comparacdo com bom e ruim, de doce e azedo. E
retomei a frase com “caso acontegca de vocé receber uma coisa ruim,
transforme em alguma coisa boa”. Comparei com limdo e limonada. Enté&o,
comegaram a levantar a mao com hipéteses: “entendi! Se aqui vocé sofre, tem

problemas, ali vocé se vira e aprende algo bom”, disse uma aluna.

“Exato!”, e pedi que ela repetisse a conclusdo na frente de todos. E ela fez o
mesmo movimento, porém, substituindo o sinal de “comparar” por sinal de

“aprender”. Todos da turma concordaram.
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A proposta da aluna de acrescentar o signo linguistico “aprender” representa a
construcédo de sentido que o grupo fez, uma vez que era um signo que nao
havia sido proposto, mas foi inferido conforme a conclusdo seméantica para uso
da palavra, permanecendo implicito o “aprenda com a dificuldade e supere”,
sendo equivalente no processo de tomada de atitude de quem vivencia a

situacéo do ditado.

Para Mari (2008), a producéo de sentido de enunciados do tipo depende da
pragmatica:

[...] todo provérbio contém certas exigéncias, certas especificagfes
com base nas quais o seu sentido deve ser construido; umas e outras
constituem, apenas parcialmente, uma orientacdo de seu sentido, em
funcdo das circunstancias do seu uso corrente. Como dispositivo de
calculo (do significado), ele garante certas condi¢gbes desse célculo,
mas libera alguns lugares que serdo preenchidos de cada vez que for
utilizado, o que torna, nesses lugares especificos, algo da ordem da
incerteza, da instabilidade. Ao funcionar como uma possibilidade de
se desfazer a feicdo de determinacdo de sentido, o provérbio tipifica
uma instancia de realizacdo enunciativa, cujo sentido depende, de
forma direta, de um amalgamento de suas condi¢cdes pragmaticas.
Essa abertura para a condicdo privilegiada de ruptura total com o
determinismo, pois isso entraria em contradicdo com a esséncia das
proprias constru¢des linguisticas que precisam do sistema, como
primeira determinagéo, para funcionar (MARI, 2008, p.117).

Quando o grupo entendeu que a producao de sentido para o ditado dependia
das varias situacdes possiveis de aplicacao para “limao” enquanto problema ou
dificuldade e f“limonada” enquanto solugdo e aprendizado, surgiu a
oportunidade de avancar para a compreensdo de metafora, como consta no

trecho que segue.

Quando compreenderam a forca da comparacao, do sentido implicito que os
signos linguisticos podem possibilitar, ensinei uma palavra em datilologia e seu
sinal: “metafora”. Expliquei que metafora era o0 nome que se dava nos estudos
linguisticos para essas comparacdes e equivaléncias de sentido, mas sem usar
o sinal de “comparar’”, como se todos ja soubessem. Usaram o sinal de “legal”

e “entendi”, ja recolhendo os materiais.

Outro ponto de destaque na construcdo de sentido do texto em portugués foi o
desejo de um dos alunos em compreender “caipirinha” apds a explicagcdo do

Sitio do Pica-Pau Amarelo. Ndo havia “limdo” naquele signo linguistico (e se,
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como nos exemplos do Sitio, o que é feito de algo leva no nhome desse algo
acrescido do sufixo “-ada”, a regra variava), assim,, entendeu que outra relagéo
era feita para nomear a bebida, e o reconhecimento do signo no campo
semantico de “roca” e “festa junina” foi decisivo para o entendimento e a

atribuicdo de significado.

Um aluno insistiu na “caipirinha” e disse que usava limdo, mas ndo era
limonada. Eu perguntei qual era a hipétese dele para caipirinha. Ele identificou
o sufixo “inha” como diminutivo, mas n&o encontrou ‘limdo” no nome. Entéo,
escrevi no quadro a o signo “caipira” e outro aluno fez os sinais de ‘roga’,
“canjica” e “festa junina”. Vi que a palavra foi associada a um campo semantico
comum: “arraial” e “festa junina”. Perguntei que relagao teria a bebida com a

roca.

Segundo Mari (2008),

[...] a totalidade dos sentidos que um sistema natural de signos pode
cobrir esteja distribuida em dimensdes de sentido ou em campos
lexicais que, por sua vez, comportam unidades léxicas discretas,
como realizagdo material de fracdes do seu sentido global. O
fundamento béasico de uma dimensdo é ser, em potencial, um
esquema aberto a novos mapeamentos, em funcé@o de oposicbes que
podem ser criadas, 0 que concretamente se torna possivel pelo
namero variavel de unidades léxicas de que dispomos para preenché-
los (MARI, 2008, p.109).

Ao estabelecer o campo seméantico de uso daquele signo linguistico, o aluno
fez um recorte da vida social; logo, a construcdo de sentido estava atrelada
aquele referencial, comum nos meses de junho, julho e agosto no Brasil. O
auxilio na compreensdo do termo “caipirinha” deu-se pelos elementos que
compdem a bebida: ao trazerem a memoria de onde originavam-se 0s

ingredientes, a relagao do signo linguistico “caipirinha” tornou-se natural.

A sequéncia de producdo de sentido realizada pelo aluno segue o que Mari

(2008) explica como processo no plano do léxico:

Toda essa caracterizacdo de ndo-fechamento e de re-segmentacéo
de um continuo de sentido representa a aplicagcdo de um principio de
economia para o léxico que possibilita que um nimero estavel
(menor) de signos possa representar, em instantes diversos do uso
da lingua, um namero instavel (maior) de significados em potencial.
Logo, signos registrados num determinado campo lexical podem
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perfeitamente migrar para outros campos e podem passar, a partir de
certas circunstancias, a assumir significados especificos daquele
campo (MARI, 2008, 109).

Na duvida da turma, decidi perguntar como faziam caipirinha, e deram os
ingredientes: “agticar”’ e “cachaga”. Perguntei o que “caipira” tem a ver com
‘roga” e o proprio aluno que levantou a questao respondeu: “é na roga que eles
fazem cachaca e tem muita cana-de-agucar. O nome deve ser porque quem
faz cachaca é caipira e, como o copo é pequeno, fica com o nome caipirinha.”
Concordei, embora ndo confirmasse, pois lembrei que isso € uma opinido sem
pesquisa, mas fazia sentido o copo pequeno e a origem da bebida nos

alambiques do interior. Todos concordaram.

4.3 Analise da Aula 3: Conotacéo

Tendo em vista os conceitos de texto e de enunciado adotados neste trabalho,
sendo que, segundo Fiorin (2009), enunciado é tudo que é dito e a enunciagao
€ 0 ato de producao do discurso (que € um pressuposto do enunciado) e texto
€ uma trama ou rede em que os sentidos das palavras séo atribuidos conforme
as frases sado ligadas umas as outras em situacdo de enunciacdo, segue a

analise da Aula 3 .

Iniciei a aula perguntando o que entenderam. Todos deram apenas
explicacbes das palavras isoladas, picotando o texto, e nenhum conseguiu
visualizar o poema como um todo, sequer identificando a situacdo de encontro
entre pessoas apaixonadas. Toda vez que faziam o sinal ‘luz”, o ponto de
articulacdo era acima da cabeca (como luz do sol, luz da lampada), sem
relacdo com os olhos — 0 que demonstra que nao fizeram relagdo semantica
entre as palavras.

Nesta aula, a palavra luz recebe outras possibilidades de sentido e o mais

inusitado, “luz dos olhos”:

[...] perguntei a eles o que era “luz”. Todos apontaram para a lampada ou para
a janela, sinalizando “sol”. Perguntei onde mais poderia ter luz e disseram
varios objetos luminosos ou que refletiam luz: “lua”, “farol de carro”, “vela’,
“fogo”, “pisca-pisca’... Perguntei “o que mais?”; “lanterna”, “raio”, “vaga-lume”’...

Esgotadas as possibilidades, perguntei: “os olhos tém Iluz?”, e rapidamente
responderam: “ndo!” (com expressado de “claro que ndo!”). Apontei para o
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quadro: “entdo, por que o texto fala luz dos olhos teus?”, fazendo o sinal de luz
ndo a partir do alto para baixo, como eles no inicio, mas a partir dos olhos para
frente. [...] depois, eu disse que cada um deles, ao viver um amor, teria a
mesma luz — se querem casar-se ou nao, a deciséo seria deles. Todos riram,
alguns dizendo que ja se casaram com sua luz e outros que estavam
esperando a luz (e até alguns que fecharam os olhos para ndo ver a luz do
outro, ou mesmo que apagaram algumas luzes ja vistas). Compreenderam.

Nesse caso, as conotagfes surgem, mas, quando aparece a metafora, a
questdo se complica. Trata-se de outro modo de ver as relacdes, afinal, uma
pessoa ser “a luz dos seus olhos” é muito mais do que desejo, nhamoro etc.;

essa metafora direciona para observar-se as relacdes a dois de outra forma.

Algumas questdes morfoldgicas também apareceram:

Quando da resisténcia do olhar do outro, enfrentei problemas com a morfologia
da palavra: alguns entendiam “resiste” como “existe” e, outros, como “desiste”’,
isso pela semelhanca grafica. Estabeleci a diferenca de cada sinal/palavra e
continuel.

Para ‘insiste”, expliquei que a palavra estava no plural e, para o significado,
deram os sinais de “desiste” e “existe” (mesma confusdo que fizeram com
‘resiste” em Pela Luz Dos Olhos Teus). Expliquei que ‘insiste” é justamente
ficar firme e ndo desistir; que, quando vinham as ondas ou o0 vento, ou quando
alguém pisava em cima, 0 que ele escreveu na areia ndo se apagava.
Comparei com uma duavida que ninguém sabe responder e fica sempre na
mente, incomodando. “Entendi”, disseram apds a comparacao.

Continuei explicando o prefixo in-, que significa “‘ndo”, e mais uma vez recorri
ao cinema, dessa vez ao filme “Quarteto Fantastico”. Perguntei sobre o0s
personagens e, principalmente, os alunos do sexo masculino empolgaram-se,
falando de heroi por heréi. Pedi que explicassem os poderes de cada um: “um
¢é forte e de pedra”, “outro é de fogo e voa”, “outro estica” e “a mulher some”.
Pedi que me falassem o nome da mulher e disseram “mulher que nédo da pra
ver”. “Ela faz escudo que nédo da pra ver também”, complementaram. Eu
concordei, mas o nome dela ndo € esse e insisti na pergunta sobre o nome. Fiz
o sinal de “ver”, e complementei com “se conseguimos ver, é ‘visivel’, se ndo
conseguimos ver...”, e apontei para o sufixo in-, de modo que concluiram e
muitos fizeram em datilologia: “invisivel”. Perguntei novamente o nome da
mulher do Quarteto Fantastico e disseram “Mulher Invisivel” (curiosamente com

o sinal de “mulher”, mas com a datilologia de “invisivel”).

Conclui a compreensao da palavra com o sufixo -mente, que era o jeito. Dei
alguns exemplos: “rapido”, “claro” e “demorado”. “Quando alguém vem rapido,
vem de um jeito rapido. Se o jeito é rapido, vem ‘rapidamente’ (datilologia). Se
eu, Leo, explico e vocés entendem claro, vocés entendem de um jeito claro,
entdo, vocés entendem claramente (datilologia). Se a pessoa demora a vir, 0

jeito dela é demorado. Entdo, ela vem ‘demoradamente”. Otros exemplos
surgiram entre eles mesmos: “calmamente”, ‘lindamente” etc. Dois alunos, um
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casal, levantaram outras possibilidades da palavra. Ela perguntou se o sinal de
‘mentira” também era conhecido pela palavra “mente”. Eu disse que sim, mas
que era a palavra inteira, um verbo, como “ele mente”. No caso do quadro, -
mente tinha um tracinho antes para indicar que era o final de uma palavra, que
era para lembrar o jeito. “Entendi”. O aluno apontou para a cabecga e disse:
“mente’ (datilologia) também serve para ‘pensamento’, ‘cérebro’?”, e eu
respondi que sim. “Entendj’”.

Nota-se que a questdo do sentido para os surdos perpassa a associagcado que
fazem com o conjunto de elementos de um signo linguistico. Entretanto, a
concepcao do referencial semantico para os surdos costuma ser tao inflexivel
(um significante para um significado apenas) que os faz ver os signos em
pedacos, sem relagdo com os demais signos do enunciado ou mesmo com as
condi¢cBes da enunciacado. Isso atrapalha na construcdo de sentidos, uma vez
que, para atribuir sentido, eles recorrem aos fragmentos que conseguem

identificar.

No trecho selecionado anteriormente, por exemplo, o sufixo -mente, ao ser
separado do radical, ganhou significado isolado para mentira e para
pensamento. Nado acostumados a analisar os componentes de uma palavra,
logo buscaram o referencial mais proximo ou conhecido que pudesse dar
propésito ou sentido aquele “significante” (embora n&o fosse de fato um, mas

parte do signo para a designagao de modo).

Um fato interessante e que gerou muita dificuldade de compreensao foi a
palavra “incendiar’, que aparece no poema — pensaram que O COrpo estava
pegando fogo. Ora, essa relacdo de desconhecimento da metafora gera um
enorme distanciamento da lingua na sua possibilidade producao de sentidos e
0 que percebemos é que, com os surdos, o portugués ensinado € puramente
referencial, uma linguagem crua de poesia e de imagens. Isso faz com que eles

se distanciem muito mais do desejo de aprender a lingua.

4.4 Andlise da Aula 4: Linguagem figurada
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Nesta aula, encontramos hipéteses sobre a homonimia da palavra “saléo” e o
valor linguistico do processo de adjetivacdo das cores no verso do poema
trabalhado.

O verso “E conheci salbes cinzentos” recuperou o inicio da aula, mas nenhum
aluno reconheceu a palavra “cinzentos”. Retomei a foto do céu e perguntei de
que cor estava o céu: “azul”, responderam. Perguntei se conheciam a palavra
“azulado” e uma aluna respondeu “que tem azul ou a cor azul”. Confirmei e
propus outras palavras em datilologia: “amarelado” e “rosado”, e disseram das
cores referentes. Quando falei “cinzento” seguido do sinal de cinza, fiz “céu
cinzento”, e completaram: “chuva! Céu escuro com nuvens”. Pedi que
esperassem até pensar em outra palavra. Perguntei se conheciam “saldo” e
uma aluna imediatamente fez o sinal de “baldo”. Escrevi no quadro e apontei a
diferenca da letra “B” para o sinal que ela fez e “S” para o que estava no texto.
Duas outras alunas fizeram o sinal de “cortar o cabelo e fazer escova”. Eu
disse que estavam certas, mas que tinha outro tipo de saldo além desse. Outra
aluna lembrou-se de “saldo de festa”. E eu disse: “isso mesmo! Vocés me
disseram que ‘azul’ é cor que alegra, acalma e que com céu azul da para
encontrar amigos. Mas que ‘cinza’ é cor triste, de chuva, e que quando chove,
ndo d& para encontrar amigos. Se o saldo € de festa, mas esta cinza, ele esta
com o0s amigos ou sozinho?”. E disseram: ‘“triste e sozinho”. Continuei: “se triste
€ o contrario de alegre e festa € alegre, ele foi ao saldo de cabelo ou ao saldo
de festa, de danca?”. “De festa, mas ndo podia dancar porque estava tudo
cinza”. Eu parabenizei a turma, ja que, pelo contexto, todos entenderam que ha
saldes diferentes.

De acordo com Fiorin (2008):

Quem escreve um texto literario ndo quer apenas dizer o mundo, mas
recrid-lo nas palavras, de forma que, nele, importa ndo s6 o que se
diz, mas também o modo como se diz. Por isso, a mensagem literaria
€ autocentrada. Uma vez que o plano da expressdo é tdo relevante
gquanto o do conteldo, o texto literario tem o atributo da
intangibilidade: ndo se podem substituir termo por sindnimos, mudar a
ordem das palavras, etc. Desfaz-se o texto poético, quando seu plano
de expressao é alterado (FIORIN, 2008, p. 108).

Por isso, a questdo do ensino puramente referencial do Iéxico da Lingua
Portuguesa para o surdo mina a possibilidade de construcdo de sentidos. A
auséncia de metafora e linguagem figurada extingue a poesia e a
plurissignificagcdo do enunciado literario, como percebido na aula de Neruda
agui tratada. A dificuldade na compreensdo de um sO verso desse poema é
imensa. Por que, entdo, nos arriscamos nessa metodologia? Porque, durante
toda uma vida escolar desse grupo pesquisado, o0 sistema nacional de ensino
ndo deu conta de trabalhar, de forma efetiva, a Semantica de Lingua

Portuguesa em sala de aula, nem o ensino da Lingua Portuguesa de forma
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geral na modalidade escrita como L2. Ora, a metafora faz parte do cotidiano da

linguagem e ndo adentra-la significa apenas decodificar o portugués.

As vérias possibilidades de utilizacdo dos signos linguisticos no uso da escrita
deram lugar, como dito anteriormente, ao ensino puramente referencial do
léxico, e, muitas vezes, o significado de um signo linguistico foi encerrado em
apenas um referencial semantico. Separar um tempo para esmiucar um
simples verso até que a construcdo de sentido seja possivel, ao que parece,
pelo retorno que esse grupo deu, € muito mais do que puderam ter em aulas,
cujas copias do conteudo do quadro e do caderno de colegas de sala jamais

ensinaram.

Os alunos depararam-se, também, com a possibilidade de construir
interpretacées e com o fato de que elas poderiam ser validas — mais de uma,

ate.

“Tuneis habitados pela lua” foi um desafio de interpretagcdo. Alguns sabiam o
gue era tunel e expliquei o plural. Para o verbo habitar, perguntei onde cada um
morava e informei que era um sinbnimo, e que um lugar “desabitado” era onde
ninguém morava. “Lua” todos conheciam, mas, quando perguntei como a lua
poderia morar em tuneis, tiveram dificuldade de criar hip6teses. Eu disse que
poderiam pensar com calma, que se lembrassem do formato e da cor da lua.
Disseram que era redonda e branca. Perguntei, se estivessem em um tunel
escuro, o que poderia ser redondo e branco; deram duas hipoteses: a luz do
trem e a luz do outro lado do tunel. Eu disse que as duas eram possiveis, que
nao era so lua de verdade, mas de coisas que lembram a Lua. Como o trem faz
barulho ao chegar com sua luz e a luz do fim do tinel ndo, dei meu voto para
segunda hipo6tese e reafirmei que outras ideias seriam possiveis. Quando
perguntei se entenderam, responderam que sim.

Tal como no trecho a seguir:

Levantei a seguinte questédo: “se hangar ndo é pessoa, como pode ser cruel e
despedir-se?”, e uma aluna levantou a méo: “tem gente que vai embora e nédo
sente saudade, ndo tem sentimento, é uma pessoa cruel”. Eu concordei com o
raciocinio, mas voltei ao verso. Outro aluno levantou a mao falando que,
guando os avibes saem do hangar e viajam, o galpdo ndo tem vida, nem
emocgao, ndo se importa. “Tanto faz”, concluiu. Mais um raciocinio que aceitei,
mas deixei aberta a questado para caso alguém tivesse outra interpretacédo ou
outro significado.

Contudo, a liberdade de criar significados, de interpor mundos, de desconstruir

realidades para entdo reconstrui-las, s6 € possivel para aqueles que, como o
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carteiro, em o “O carteiro e o poeta”, se lancaram nas metaforas ao ponto de

perderem a si mesmos.

A palavra “despedir’, que, para um falante de portugués, pode ser muito
simples, para uma pessoa que tem o portugués como L2 pode vir marcada

pelas suas préprias experiéncias. O ocorrido em sala chama a atencao:

O verso seguinte, “Hangares cruéis que se despediam”, comecei de tras para
frente. A definicdo que deram para “despediam” foi “ser dispensado do
trabalho”, “ser mandado embora”. Eu disse que estavam certos e que outra
definicdo cabia ali, a de “dar tchau”. Todos estranharam: “dar tchau é despedir-
se também?”, perguntou um aluno, e eu respondi positivamente, explicando
que, em sinais, “ser mandado embora do trabalho” e “dar tchau” sdo bem
diferentes (um refere-se, geralmente, a uma situacdo desagradavel, e, outro,
costuma tratar de uma relacdo educada, de dar até logo”).

Essa situacdo é, de fato, singular; “despedir” como sendo uma palavra tao
negativa. Isso demonstra que os sentidos ndo estdo prontos na lingua e que &€,
sobretudo, a nossa experiéncia que demarca as nossas possibilidades dentro
da linguagem.

Segundo Fiorin (2008):

A metafora € o acréscimo de um significado a outro, quando entre
eles existe uma relacdo de semelhanca, de intersec¢éo. Essa relacdo
indica que héa tragos comuns entre os dois significados. A metonimia
€ 0 acréscimo de um significado a outro, quando entre eles ha uma
relacdo de contiguidade, de coexisténcia, de interdependéncia
(FIORIN, 2008, p.71).

Sem perceber a poténcia metaférica e metonimica dos signos linguisticos
devido ao ensino basicamente referencial desses dois elementos, o grupo
pesquisado demonstrou grande dificuldade em atribuir sentido ao texto. Como
se ndo bastasse a limitacdo do uso desses recursos, aspectos gramaticais
também minaram a compreensdo dos enunciados, como o0s verbos. As

hipbteses sobre os tempos verbais geraram discussdes interessantes.

Continuei com a palavra “era” e alguns souberam responder: “sou eu no
passado”. Pedi um exemplo e uma aluna respondeu: “hoje eu sou feliz. No
passado, eu era triste”. Concordei e perguntei se todos entenderam, quando
um aluno perguntou sobre ‘“fui”. Expliquei que “fui” pode ser usado para ‘ir’,
com os exemplos de “ontem eu fui a praia” e “domingo eu fui a igreja”, e,
também, para “ser” no passado, mas que “fui” era mais proximo do que ‘era”

(que estava ainda mais no passado que fui). Fiz indicacdo no espago da sala
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com passos para tras e para frente. Outro aluno perguntou sobre histérias
infantis que comecavam com “Era uma vez” e eu complementei: “porque
aconteceu ha muito tempo atras”. E eles entenderam. Retomei o verso e
compreenderam que, antes de amar a pessoa, a voz néo era nada, nao tinha
importancia.

As descobertas dos sentidos presentes nos poemas eram remetidas para o0s
falares cotidianos de imediato, o que provocava novas compreensdes sobre os

sentidos das palavras.

Sobre o tempo verbal, € importante lembrar que o verbo (a acdo) é um
constituinte da instancia ego, hic et nunc defendida por Benveniste (2005),
imprescindivel, portanto, na atribuicdo de sentido do texto. Como afirma Fiorin
(2008):

O eu é instaurado no ato de dizer: eu é quem diz eu. A pessoa a
guem o eu se dirige é estabelecido como tu. O eu e o tu sdo os
actantes da enunciacao, os participantes da acdo enunciativa. Ambos
constituem o sujeito da enunciacdo, os participantes da acéo
enunciativa. Ambos constituem o sujeito da enunciagcdo, porque o
primeiro produz o enunciado e o segundo, funcionando como uma
espécie de filtro, é levado em consideracdo pelo eu na construc¢éo do
enunciado. O eu realiza o ato de dizer num determinado tempo e num
dado espaco. Aqui € o espaco do eu, a partir do qual todos os
espagos sdo ordenados (ai, 14, etc.); agora € o momento em que o
eu toma a palavra e, a partir dele, toda a temporalidade
linguistica é organizada. A enunciacdo é a instancia que povoa o
enunciado de pessoas, de tempos e de espac¢bes (FIORIN, 2008,
p.137, grifo nosso).

A forma como o verbo aparece no enunciado indica o tempo da acdo, o agora
do enunciador. Quando o verbo aparece em uma forma desconhecida ou
pouco frequente no cotidiano dos surdos, o reconhecimento do tempo néo fica
claro e a compreensdo e consequente atribuicAo de sentido sofre a

consequéncia do nao reconhecimento do signo linguistico.

Continuei a conversa com “Vacilei pelas ruas e as coisas”, apontando a palavra
“vacilei” e representando errar o passo entre uma fileira de cadeiras, ora
esbarrando. Comparei os sinais de “certo” e “errado” repetindo o mesmo
trajeto, dessa vez sem tropecar ou esbarrar. Perguntei quando eu acertei, na
primeira ou na segunda vez, e disseram “na segunda”, e eu complementei: é
porque na primeira eu (articulando a palavra) “vacilei”. Fizeram sinal de que
entenderam e uma aluna se levantou para falar a todos: “entendi agora porque
os ouvintes falam ‘vacilou’, ou ‘vocé vacilou’! E o mesmo que néo fazer certo,
igual ‘sujou’ e ‘sacanagem” (e fazia o sinal de limpar as unhas na camisa)! Eu:
“exatamente! Vocé entendeu”. Ela: “ah, agora eu sei falar ‘vacilou’ certo” (e
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repetia feliz o sinal de sacanagem/sujeira ao limpar/esfregar as unhas na
blusa).

A expressédo de satisfacdo e descoberta da aluna demonstrou que a atribuicéo
de sentido aquela expressao tdo usada por ouvintes finalmente dera a ela o
dominio do signo linguistico, sabendo quando e como empregé-lo a partir
daquele momento ou relembrando as situacdes nas quais nédo soube identifica-

lo.

4.5 Analise da Aula 5: Conotacgéo / Denotacao

Neste espaco, serdo analisados os episédios de destaque da aula em que a
narrativa de Bruna Surfistinha foi o tema gerador de discusséo. O texto diz
respeito as iniciacdes sexuais pelas quais ela foi responsavel no comeco de

sua vida de garota de programa.

O ponto inicial da aula foi a identificacdo da autora/personagem. A turma nao
teve dificuldade no reconhecimento do nome proprio Bruna, inferindo, inclusive,
que era um nome feminino, porém, nao tinham a familiaridade com o
“sobrenome”, o0 que levou a estratégia morfoldégica, se destacando os

componentes do signo linguistico, como segue.

Todos compreenderam que “Bruna” era o primeiro nome dela, mas ficaram em
duvida quanto ao “Surfistinha”, pois ndo reconheciam esse sobrenome.
Perguntei se sabiam o que era “surf”. Um dos alunos respondeu com os sinais
de “praia” e ‘ficar em pé na prancha”, os demais fizeram expressdo de
lembranca acionada. Todos cientes do esporte, indiquei, com o sinal de
pessoa, aquele que pratica surf, cujo nome é “surfista”. Mais uma vez, fizeram
expressdo de reconhecimento e de lembranca confirmada. Dois alunos fizeram
configuracdo da mao em Y, comum entre os surfistas®. Perguntei o que era o
sufixo “inha” e pra que servia. Uma aluna fez os sinais de ‘pequeno” e de

“baixinho”. Logo, a turma concluiu que surfistinha era um pequeno surfista. Ao

® No Brasil, o gesto (punho fechado com dedos polegar e minimo em riste) é conhecido como “hang
loose”, isso porque o desenho dessa configuragdo de mao é o logotipo de uma empresa de surfwear
homonima.
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apontar o nome Bruna novamente, perguntei se tal surfista era homem ou

mulher e disseram que era mulher.

A exemplo de “caipirinha” em aula analisada anteriormente, constatou-se que a
construcdo morfologica passa a ser um auxilio frequente na producdo de
sentido, 0 que ndo assegura que todas as palavras com terminagao “-inha”
sejam diminutivos (farinha, rainha). Caso essa questao fosse levantada, seria

devidamente explicada a relacdo nem sempre direta do sufixo com tamanho.

A questao morfoloégica no processo de producdo de sentido é previsto por Mari
(2008) no plano do significante.

Outra associagcdo comum €é a empirica, de ver-se a facilidade dos signos
linguisticos como algo pertinente ou ao alcance do publico infantil, e 0 aumento
de complexidade de palavras conforme avanca a faixa etaria e o dominio
lexical do leitor. Assim sendo, como segue no trecho em destaque, o signo
linguistico “adulto” indicava, para o grupo, ndo o material de cunho sexual, que

€ implicito, mas o sentido de nivel de dificuldade.

Feitos os contatos triviais, perguntei se eles sabiam o que era ‘literatura
adulta”. As primeiras hipoteses entendiam como “adultos lendo” ou “adultos
que leem”, mas refiz a pergunta inserindo o sinal de ‘“pertencer” ou de ser
“proprio de” adultos. As hipoteses seguintes foram de que era literatura dificil,

gue crianca ndo entenderia, por causa das palavras.

A discussdo abordou, também, o valor dos signos linguisticos referentes as
atividades desempenhadas pela autora. Reconheceram a palavra e fizeram
escolhas lexicais com valor semelhante, ndo havendo dificuldade na atribuicéo
de sentido e demonstrando saber recorrer a signos equivalentes na Lingua

Portuguesa.

A turma esperava a confirmacdo de minha parte e eu disse que ele estava
certo. “Eu ndo sabia” foi a reacdo mais comum, sequida de risos. Entao,
perguntei quais nomes eles conheciam para o sinal de puta e disseram trés:

11

‘piranha’”, “prostituta” e “vagabunda”.
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A percepcao também auxiliou no entendimento de por que tais termos nao
eram comuns em jornais e titulos de livros; imediatamente fizeram a referéncia
a natureza chula, agressiva ou imoral dos nomes, enquadrando-0s no signo

“feio”.

Ficaram surpresos ao saber que uma “puta” havia escrito um livro; eu disse que
qualquer pessoa poderia escrever um livro e que aquele era ela contando da
vida dela. Antes que léssemos o trecho selecionado, perguntei por que no
Jjornal e no livro as pessoas ndo usavam as palavras ‘puta”, ‘piranha’,

“vagabunda” e “prostituta”. A hipétese foi undnime: “porque é feio”.

A exemplo da aula em que “caipirinha” levou a uma dimensdo de sentido
composta por outros signos linguisticos que auxiliavam na producdo de
sentido, o conjunto de signos referentes a atividade de Bruna Surfistinha
colaborou para a compreenséao do termo escolhido para o livro e para andncios

de jornal.

Ao passarem a conhecer o nome “garota de programa”, ampliaram o Iéxico da
lingua adicional e construiram o sentido de elegancia que os outros signos néo

dispdem, com o sinal de “disfarce”.

Perguntei se “garota de programa” era bonito e a resposta foi que nem sabiam
que se chamava assim, ou “nunca vi”, seguido de ‘primeira vez”. Um aluno
usou o sinal de “disfarce”. Uma aluna disse: “0os outros nomes séo palavrées e

‘el

garota de programa nédo é”. Concluiram que “garota de programa” tinha

respeito e discricdo, enquanto 0s outros signos linguisticos traziam demérito.

Novamente, pode-se recorrer a Mari (2008) para corroborar o processo de
producao de sentido previamente descrito:
O fundamento basico de uma dimensédo é ser, em potencial, um
esquema aberto a novos mapeamentos, em funcdo de oposi¢cdes que
podem ser criadas, 0 que concretamente se torna possivel pelo

ndmero variavel de unidades Iéxicas de que dispomos para preenché-
los (MARI, 2008, p.109).

Ja dentro do texto, a relacdo do signo “desaparecer” com “sumico” foi
evidenciada com a ligacédo do termo a algo material, seja pessoa ou objeto, e

nao a uma condig&o ou conceito, como a virgindade:
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Fiz o sinal de “virgem”, “nunca transou”, e entenderam, mas ndo fizeram
relacdo com a perda da virgindade, mas, sim, com sumi¢co de uma pessoa.
Expliquei que uma pessoa que era virgem tinha virgindade, e que, apdés

transar, ndo tinha mais: desapareceu a virgindade. Compreenderam.

O fator icébnico também foi notado como preponderante da geracdo de um
signo linguistico. A construcdo de sentido do doce pé de moleque com a
imagem do pé sujo das criancas que brincam na lama e seus dedinhos

redondos serviu de justificativa para o nome.

Com a palavra moleque, entenderam crian¢ca. Uma aluna lembrou-se do doce
‘pé de moleque” e perguntou qual era a relacdo com crianca. Eu devolvi a
pergunta pedindo uma hipétese e ela disse que nédo tinha certeza, mas que o
amendoim lembrava os dedinhos de uma crianca. Eu concordei e acrescentei
que criangas brincam de correr na rua, de jogar bola na lama, e ficam com os

pés sujos, da cor do doce, o que poderia ser indicativo do nome.

Tendo o imagético como recurso de compreensao morfolégica e seméantica do
signo linguistico, o recurso de utilizacdo da porta da sala de aula para o signo
entreaberta surtiu o efeito esperado para a constru¢cdo do sentido, conforme o

trecho do exemplo pratico em sala demonstra:

Perguntei o que era “entreaberta” e nenhum aluno reconheceu a palavra. Fui
até a porta da sala e perguntei se estava fechada. Disseram que sim. Abri
totalmente até a parede e perguntei novamente. "Aberta". Deixei a porta pela
metade e repeti a pergunta; repetiram: “aberta”. Entéo, fiz o sinal de “metade”.
Fechei e fiz o sinal de “fechado”, abri até a parede e fiz o sinal de “aberta’,
encostei (deixei no meio do caminho) e fiz sinal de “aberta pela metade”’,
perguntando, em seguida, qual era a palavra em portugués. Metade da turma
respondeu apontando para o quadro: ‘entreaberta”. A outra metade fez

expressao de “entend;”.

Perguntei por que a porta entreaberta era melhor que aberta ou fechada e
fizeram os sinais de ‘rapido”, ‘“fuga”, “escapar” e estalar de dedos.
Compreenderam a intensdo do ato de deixar a porta entreaberta e do

telefonema anterior.
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O contexto de fazer as coisas as escondidas ajudou na elaboracdo do
significado da atitude da autora e dos meninos do texto. Nessa situagao, usar a
porta e elaborar o cenario colaborou decisivamente na construgdo do sentido;
assim, além da aquisicdo de mais um signo linguistico da lingua adicional,

puderam inferir significado a acdo dos personagens.

O jogo de sentido entre referentes semanticos com valores contraditorios do
titulo do livro ganhou mais significado apds a leitura e a discussdo do texto.
Sabendo o que era uma garota de programa e o porqué desse nome — ao invés
do uso de outras girias para a atividade de prestar servicos sexuais com
pagamento —, uma das alunas compartilhou a compreensédo das possibilidades

de leitura e construcdo de sentidos.

Ela repetiu a resposta: “eu penso que é doce veneno do escorpido porque ela
seduz o cliente, mas nao faz isso de graca. No final, ela sé recebe o dinheiro e
vai embora. Nao tem romance nem relacionamento, € s6 o corpo. Se 0 homem
quer mais, tem que pagar mais. Compara com um vicio. O sexo pode ser
comparado com algo bom e doce, mas a relagdo néo existe, ela € prostituta, e
0 pagamento pode ser comparado a algo ruim, ao veneno”. Todos na turma
entenderam e bateram palmas como os surdos fazem (sacudindo as méaos

abertas, sem toque).

4.6 Consideracdes sobre as analises

A partir das discussfes das aulas, ndo consideramos possivel fazer conclusdes
fechadas. O assunto ndo se esgota por aqui visto que ainda ha muito a ser feito

e a ser discutido na area do ensino de LP como L2 para surdos.

Pensar a semantica como possibilidade é um caminho que considera as duas
linguas (Libras e Portugués) como fundamentais para a construcdo de praticas
pedagogicas possiveis no ensino de LP. A abordagem comunicativa também
pareceu muito potente nessa situacao. Segundo Abrahao (2014):
A construcao de uma proposta de ensino sob essa perspectiva ndo é
tarefa féacil, primeiramente porque significa romper com uma
perspectiva formal de linguagem que prevé que os significados sejam

relativamente estaveis e de facil apreenséo; depois porque lidar com
a instabilidade do significado, com a fluidez dos sentidos, dentro das
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salas de aula, ndo € tarefa das mais simples, principaimente com a
realidade das escolas brasileiras (ABRAHAO, 2014, p. 380).

Romper com uma perspectiva estrutural da lingua no ensino de LP para surdos
nao é tarefa das mais faceis. A relacdo dos surdos com a linguagem, nessa
perspectiva, € de simples adaptacdo a uma linguagem posta como Unica
realidade. Concordamos com Abrahdo (2014) quando afirma que “trabalhar as
relacdes de significacdo a partir de conceitos pré-fixados, herdados, estaveis,
ja estabelecidos pela sociedade, pode levar os individuos a posturas bastante

comprometedoras na sua relagio com a realidade” (ABRAHAO, 2014, p. 381).

E que posturas comprometedoras temos visto nos alunos surdos em relacéo a
LP? Nota-se, pela sua participacdo , que a questdo do enunciado (o que é dito)
ndo é por eles alcancada. O texto continua sendo o que ndo é o texto: um
ajuntamento de signos linguisticos e de frases sem conexao com os elementos
internos (léxico e gramatica) e externos a ele (situacdo de producdo do

enunciado, pressuposicéo de enunciador e enunciatério).

Podemos, desse modo, finalizar, porém, sem concluir que o0 ensino puramente
referencial do Iéxico da Lingua Portuguesa para o surdo impossibilita a
construcdo de sentidos de forma mais ampla e que o uso da Libras como L1
nas aulas de Portugués garante o contato e o0 acesso ao texto de forma
completa, bem como discussdes mais amplas sobre os sentidos produzidos no

uso e na localizac&o dos signos em uma frase e em um texto.

5 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa permitiu-nos perceber que, quando ocorre a mediagdo na L1, ou
seja, a leitura do texto com interpretacdo em Lingua de Sinais, os surdos
descobrem as possibilidades de leitura e conseguem atribuir sentido. Fica clara
a necessidade de um mediador que domine as duas modalidades de
comunicacdo (Libras e escrita de Lingua Portuguesa) para que possibilidades
de producdo de sentido sejam convalidadas, notando-se uma constante

incerteza, por parte do leitor surdo, sobre sua linha de raciocinio.

O processo de producédo de sentidos foi resultado do historico de contato com a
L2 na escola: essencialmente referencial, ou seja, um signo para uma imagem

ou um conceito. Essa leitura picotada da realidade textual gerou leitores
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defasados, com grande dificuldade de enxergar o texto como um todo e

concentrando-se apenas em signos isolados.

Assim, wusuarios de uma lingua espago-visual podiam comunicar-se
perfeitamente com 0 uso de sinais, porém, quando deveriam passar para a
escrita de Lingua Portuguesa o seu pensamento, o faziam “traduzindo” signo
por signo, fora da semantica ou sintaxe necessarias para a coesao ou a
coeréncia na L2. Com a leitura, ocorria 0 mesmo — signos como “rosa”, por
exemplo, eram imediatamente associados a cor e ao sinal em Libras, e ndo a

flor de mesmo nome, apesar de proximo ao signo “perfume”.

As condigdes de leitura nas quais os surdos se encontravam era a herdada da
escola: signos isolados e texto fragmentado conforme o nivel de conhecimento
e apreensdo da L2. Em sala de aula, seguindo a proposta da pesquisa, foram
trazidos textos que, inicialmente, seriam lidos pelos alunos, e, conforme as

hipoteses, o(s) sentido(s) produzido(s) seria(m) confirmado(s) ou néo.

A selecédo de textos levou em conta a pluralidade de géneros discursivos e, a
cada aula, um género diferente ou recorrente no cotidiano era apresentado. A
producdo de sentidos foi percebida de acordo com a internalizacdo da L2.
Alguns alunos tinham mais experiéncia de leitura e participavam mais, com
mais hipoteses e empiria. Outros até reconheciam o signo, mas confundiam-no
com outros semelhantes devido a morfologia e a aparéncia do conjunto de

elementos. Como exemplos, pode-se citar “salao”/“balao” e “resistir’/ “existir” /

“desistir”.

Para a execucao deste trabalho, adotamos a pesquisa qualitativa designada
como pesquisa-acao integral e sistémica (PAIS), ou seja, além de empreender
a pesquisa, o pesquisador participa da producdo na sala de aula com suas
praticas para compreender e enfrentar as complexidades do processo de

ensino-aprendizagem.

O objetivo, com esse tipo de metodologia, foi transformar uma realidade a partir
da interacdo, com envolvimento em todas as etapas. Logo, ndo se trata de um
modelo estatico: ele pode adaptar-se as inconstancias das relagbes humanas,

exigindo reflexdo e acdo simultdneas as reacdes do grupo pesquisado. Nao
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sao cogitadas técnicas especificas, uma vez que a proposta € de intervencéo,
sendo necesséria a criacdo ou a adequacdo das ferramentas para sua
aplicacéo em sala de aula conforme o grupo-alvo.

A Abordagem Comunicativa foi escolhida como estratégia de ensino porque
constitui o texto como ponto de partida e faz uso das experiéncias e dos
conhecimentos dos alunos a aprendizagem, favorecendo o estabelecimento de

objetivos para cada aula.

Cada texto foi escolhido tendo em mente as caracteristicas diferenciadas pelo
discurso e pelo género textual. As questdes do didlogo e do turno de fala foram
exploradas em um texto de teatro; logo, a tragédia “Romeu e Julieta”, de
William Shakespeare, colaborou ndo s6 com essa organizacdo de enunciados,
como também para o jogo dos nomes e do que é nomear, 0 que, ha gramatica,

0s surdos teriam visto como substantivo.

Em outra aula escolhida para analise, tratando do ditado popular “Se a vida te
der limdes, faga uma limonada”, a metafora e a linguagem figurada foram bem
exploradas, ao lado de expressfes idiomaticas presentes no cotidiano da
sociedade letrada e que, muitas vezes, por terem significado implicito e néo
referencial (como os surdos estdo acostumados), puderam gerar um bom

exercicio de interpretacdo em sala.

Mais uma vez, a linguagem metaforica surgiu em sala, isso através do poema
“Luz dos olhos teus”, de Vinicius de Moraes. O texto foi escolhido por ser uma
declaracdo de amor e desejo. Luz dos olhos € algo sentido e imaginado, mas
nao € literal. O objetivo foi quebrar a literalidade e dar conotacéo sentimental a

signos para elementos diferentes: “luz”, “incendiar’ (fogo), e mesmo para a

vocalizacdo sem signo especifico, como “lara, lara, lara”.

Outro poema, dessa vez de Neruda, foi a fundo nas possibilidades de
interpretacdo. Foi escolhido porque ndo pode encerrar em um ou dois sentidos

as enunciagbfes, mas pede para que se deixe em aberto e seja
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plurissignificativo, incluindo até elementos visuais, como simbolos de

sentimentos ou possibilidade de leitura livre.

Por fim, a narrativa de Bruna Surfistinha contando uma de suas primeiras
experiéncias no oficio de garota de programa possibilitou ao grupo entender
que histérias pessoais poderiam ser contadas em forma de livro, e que textos
de conotacdo (e denotacdo) erética existem e fazem parte das opgbes de

leitura de surdos e ouvintes.

Por meio desses e de outros textos de aulas ndo selecionadas, foi possivel
identificar a producdo de sentidos na leitura dos signos de uma lingua oral-
auditiva por usuarios de Lingua de Sinais. Na producédo de sentidos, os surdos
nao recorrem a sintaxe porgue nao tém os principios da organizacdo da
estrutura frasal. Os sintagmas nominais preposicionados, adverbias e verbais
sao irrelevantes na producdo de sentido, uma vez que as regras de estrutura

frasal ou gramatica do portugués sédo desconhecidas.

Em todas as aulas, a producdo dos sentidos foi construida ora no plano do
significante, ora no plano do Iéxico. Os processos pragmaticos aplicados ao
léxico dependem da histéria de leitura e do contato com os signos linguisticos
de Lingua Portuguesa no decorrer da experiéncia individual. Quanto maior o
contato, maior valor metassistémico o0 signo assume enquanto instrumento de

representacao.

A partir das aulas ministradas e da recepc¢ao dos alunos aos textos, foi possivel
perceber a necessidade de novas pesquisas ou propostas de estratégias no
campo de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa para surdos. O objetivo
deste trabalho foi abordar as producfes de sentido realizadas por surdos que
dominam Libras através de aulas de portugués ministradas em Lingua de
Sinais, tendo, como base, a perspectiva da Seméantica ao invés do dominio da
gramatica normativa, como tem-se visto. E valido reconhecer, entdo, a
necessidade de mais pesquisas que apresentem a Lingua Portuguesa para os
surdos a partir das relacdes de sentido que os signos linguisticos possibilitam,
conforme as situagdes de enunciagao.
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O processo de producdo dessa pesquisa levou em conta o texto como ponto
inicial e como ponto final, e considerou a contribuicdo que o aluno pode trazer
com suas hipoteses e seus conhecimentos pessoais, isso como ferramentas de
experiéncias e aprendizagens da lingua. Dada a boa recepcéo desse tipo de
pesquisa, com o0 nivel de compreensdo e producdo de sentidos atingido,

sugere-se que essa abordagem seja um caminho trilhado mais vezes.
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APENDICES

Descricdo da Aula 1: “Romeu e Julieta” — William Shakespeare
Inicio

Ao comecar a aula, perguntei a eles o “nome” de cada um. Cada aluno e aluna
articulou através do alfabeto manual (datilologia) seu préprio nome e, em
seguida, apresentou seu sinal (seu nome visual em Lingua de Sinais). Eu
também articulei manualmente meu nome e meu sinal e disse, na sequéncia,
que era um prazer conhecé-los; eles fizeram o mesmo. Em seguida, perguntei
para eles qual era o nome e o sinal das coisas em sala de aula: janela, porta,
quadro, mesa, computador, data show, apagador, cadeira e outros. E, para
cada objeto apontado, a turma fornecia nome e sinal. Depois, perguntei para
eles: o0 que é “nome”? Estaticos, nao souberam responder. Foi quando informei

gue esse seria o tema daquela aula.
Desenvolvimento

Escrevi no quadro um trecho do romance “Romeu e Julieta”, de William
Shakespeare.
Romeu. Por que tu Romeu? Recusa teu nome e renega a teu pai; ou

se preferir abandonarei a minha familia para viver eternamente
contigo.

Mas afinal o que é um Capuleto? Ndo é nem mao, nem pé, nem
braco, nem outra parte do corpo.

A flor que chamamos de rosa se outro nome tivesse inda teria o
mesmo perfume; assim é vocé Romeu, se outro nome que (nao
Montecchio) tivesses, ainda assim teria a mesma perfeicdo que tens
agora.

- Chama-me somente de amor - diz Romeu — e serei novamente
batizado e jamais serei Romeu outra vez

(William Shakespeare)’.

Perguntei se eles conheciam os dois, Romeu e Julieta. Alguns disseram que

viram o filme e os dois morrem, mas a maioria desconhecia. Apenas uma aluna

"Disponivel em: < http://pensador.uol.com.br/frase/MTYOMTcINw/> . Acesso em: 20 jul. 2015.
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lembrou que era doce de goiaba com queijo e eu concordei, mas que tinha
esse nome por causa da historia de duas pessoas que queriam ficar juntas. Fiz
entdo um resumo, a comecar do autor. Expliquei que, na Inglaterra, entre os
anos finais de 1500 e iniciais de 1600, viveu um homem chamado William
Shakespeare, que escreveu varias historias, muitas para o teatro. Uma dessas
histérias, que se passava em Verona, Italia, era a de Romeu, que pertencia a
uma familia, e Julieta, que pertencia a outra. Romeu era Montecchio, Julieta
era Capuleto, e as duas familias eram inimigas. Lancei uma pergunta: como

eles poderiam namorar e casar-se se as suas familias eram inimigas?

Muitas hipoteses surgiram, mas a mais frequente era a de que os dois
deveriam fugir. Eu disse que foi o que planejaram e até se casaram escondido

para isso, mas deu errado e, no final, os dois morreram.

Expliquei que, apesar do final triste, cujo nome, no teatro, € “tragédia” (fiz em
datilologia), eles tiveram bons encontros, e que, um pouco depois de se

conhecerem, tiveram a conversa do trecho supracitado.

Perguntei a eles se eles sabiam o que era um desenho no quadro (desenhei
uma rosa), e responderam: “flor”, alguns com o sinal, outros em datilologia.
Perguntei se sabiam o nome dessa flor, e alguns fizeram, em datilologia, “rosa”,
e, outros, o sinal da cor “rosa”. Entdo, perguntei como eles sabiam que 0 nome
era “rosa”. Depois de risos nervosos, levantaram hipoteses: “por causa da cor”,
“‘porque alguém inventou”, e, outros, “porque sim”. Perguntei se eles conheciam
o perfume da rosa e responderam que sim. E completei: se eu mudasse o
nome da rosa (datilologia) para outro nome, por exemplo, “céu” ou “delicia”, o
perfume mudaria também ou continuaria 0 mesmo? Responderam que
continuaria o0 mesmo. “Entdo, agora, vocés vao entender o texto de Romeu e

Julieta”.

Passei a interpretar em sinais cada oracdo do trecho selecionado e os

” “*

comentarios foram diversos: desde “que lindo”, “que amor”, até “que coragem”,

“eu ndo conhecia”. Mas o principal foi “entendi”.

Desfecho
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Mostrei para a turma que as coisas recebem nomes para que possamos
reconhecé-las, e que, se quiséssemos saber da origem do nome,
precisavamos pesquisar o passado. Eu disse que meu nome era Leonardo
porque meu pai escolheu, mas eu me chamaria “Thalles”. Mesmo se eu fosse
Thalles, continuaria com o mesmo cabelo, cor dos olhos, cor da pele, tamanho
e nimero do sapato. Disse que 0s nomes sdo palavras que damos as coisas,
como eles me disseram no inicio da aula, e que se eu apontasse, eles ja
saberiam a palavra que eu queria. Entdo, propus um teste: apontei para a
lampada e todos responderam “luz”, “ldampada” (uns com sinal, outros com
datilologia). Apontei para o chéo e eles responderam “chdo”, “piso” (da mesma
forma). Apontei para a minha camisa e perguntei “que cor?”, e eles disseram

“verde”.

Finalizei explicando que o que eles conhecem como “‘nome”, em Lingua
Portuguesa, na escola, tem outra palavra: fiz o sinal e, em seguida, em
datilologia: “substantivo”. Ficaram surpresos, olharam-se e ficaram felizes. Por
fim, expliquei que existe substantivo préprio, que € o nosso home, 0 home dos
lugares, e que se escreve com a primeira letra mailscula; o comum, com letra
minuUscula; e assim por diante, e que, nas aulas seguintes, conheceriamos

mais.
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Descricdao da Aula 2: “Se a vida te der limées, faga uma limonada” -

expresséo popular / conotacao

O texto do género ditado ou expressao popular explora o jogo de significados
através de metéforas, que desvinculam o signo linguistico de um sentido
original ao estabelecer a comparacao com outro objeto. A figura de linguagem
permite a construcdo de outros sentidos que ndo o do referencial semantico,

tdo comum na leitura que os surdos fazem.
Inicio

A aula teve inicio com a frase posta no quadro e com o pedido para que todos

a copiassem:
Se a vida te der limdes, faca uma limonada (Ditado popular).

Pedi para fazerem a leitura e que, em seguida, me explicassem o que dizia a
frase. As palavras foram reconhecidas separadamente, conforme o referencial
semantico mais comum, entretanto, parte da turma nao reconheceu o plural
‘limdes” do singular liméo. “Vida” foi identificado como “viver” ou “existir’,
contrario de “morte” ou “auséncia”. Nao compreenderam a vida como persona
ativa, doadora de algo, mas uma palavra desconectada do verbo “dar’.

Ninguém reconheceu “limonada’.

Dado o reconhecimento de referencial semantico a despeito da linguagem
figurada, decidi primeiro abordar o sentido que ja alcancavam e, depois,
avancar para a subjetividade da frase.

Desenvolvimento

Dei seguimento a aula a partir das perguntas sobre os signos linguisticos que
conseguiam identificar no ditado popular. Apontei para a palavra “limbes” e
alguns conseguiram identificar o radical do signo no singular, fazendo o sinal
de “limao” em Libras. Associando outras palavras, indiquei que boa parte das
palavras terminadas em “-30” tera seu plural com “-aes” ou “-6es”, e pedi para
gque me dessem exemplos. Aleatoriamente, as sugestdes surgiam na sala:
“avides”, “portdes”, “andes”, e retornei ao quadro para “limdes”; logo, era mais
de um limdo. Concordaram. Perguntei, em seguida, quem da limdes, e, nessa

86



situacdo, a leitura tornou-se complicada, pois percebi que entendiam a vida
como objeto abstrato, impessoal, ndo sendo um individuo que possa estender
a méo com a oferta de algo. Expliquei que “a vida” era figura de linguagem, no
sentido de acédo de qualquer pessoa ou sentido de acontecimento aleatorio e
natural. Usei um sinal para “acontecer’” e, em seguida, um sinal para “de

repente”, ou seja, sem planejamento ou sem que as pessoas esperem.

Compreenderam a partir dos dois sinais em Libras, entretanto, sem utilizar o
equivalente “vida”. O sentido, entéo, ficou garantido no fato aleatoério, pois uma
aluna resumiu em “caso acontega, um dia, alguém” e eu concordei. Expliquei
que a proposta desse “caso acontega” pode ser entendido como cotidiano
aleatério, como é a vida. Ainda assim, continuei tratando os limdes como
limdes, seguindo para “limonada”. Perguntei se gostavam de lim&o e disseram
que sim, mas que usavam para suco e caipirinha. Aproveitei a palavra “suco” e
perguntei qual era o nome de “suco de limao”, mas nao compreenderam a
pergunta. Insisti que havia em portugués um nome para “suco de limao” e que
estava na frente deles. Quatro alunos apontaram para “limonada”. Eu disse que
sim. O curioso foi a construcdo seguinte com outras hipoteses: “entédo, suco de
laranja é ‘laranjada’?”, e eu confirmei, informando que sucos e doces de frutas
costumavam terminar em “-ada”. Outra aluna perguntou: “goiabada é doce de
goiaba?”, “sim, esta certa, e cocada é doce de coco”. Ficaram encantados com
a descoberta. A aluna ao lado soletrou a palavra “feijoada” e eu perguntei se
era doce. Ela, rindo, disse que ndo, e, em seguida, perguntei: “entdo, por que
tem o nome de feijoada? Precisa ser feita com o que?” E ela respondeu com o
sinal de “feijao”. Eu a parabenizei e disse que muitos pratos terminam em “-
ada” com o radical do material principal de que é feito. Chamei a atencéo de
toda a turma para a participacdo da colega e perguntei quem conhecia o Sitio
do Pica-Pau Amarelo, com fazendo os sinais para “televisao”, “boneca que
fala”, “porco que fala”, “homem inteligente de milho”, “menino e menina que
brincam”. Todos reconheceram os personagens e ainda acrescentaram “jacaré
mau” (Cuca), “vovd branca” (Dona Benta) e “vovd preta” (Tia Nastacia). Eu
disse que estavam certos e acrescentei: “vocés ndo sabem, mas quando
comega o programa, tem uma musica que faz piada com as frutas e os doces,

trocando as palavras. Bananada (soletrei) € doce de? Responderam com o
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sinal de “banana”); goiabada (soletrei) é doce de? E responderam com o sinal
de “goiaba”); e marmelada é doce de? Nao souberam responder, tentando
soletrar ou pedindo para eu repetir a palavra. Para ganhar tempo, disse que
havia uma fruta chamada “marmelo”, que fazia o doce “marmelada”. Apenas
uma aluna conhecia a fruta e acrescentou: “parece com pera”. Retomei 0 tema
de abertura do Sitio e disse: “as palavras da musica sao trocadas, e a letra diz
que a marmelada é feita de banana, que a bananada é feita de goiaba e que a
goiabada é feita de marmelo (para explicar isso em sinais, fiz um caminho
situando no espaco, em linha reta, as frutas, e o retorno da ultima a primeira).
As criangas acham engracado e eu também. Alguns riram e outros fizeram o
sinal de “verdade”, concordando. Retornei ao suco de lim&o: “agora, VvOCés

entendem que limao faz limonada”.

Um aluno insistiu na “caipirinha” e disse que usava limdo, mas nao era
limonada. Eu perguntei qual era a hipétese dele para caipirinha. Ele identificou
o sufixo “-inha” como diminutivo, mas n&o encontrou “limé&o” no nome. Entéo,
escrevi no quadro a o signo “caipira” e outro aluno fez os sinais de “roga’,
“canjica” e “festa junina”. Vi que a palavra foi associada a um campo semantico
comum: “arraial” e “festa junina”. Perguntei que relagao teria a bebida com a

roca.

Na duvida da turma, decidi perguntar como faziam caipirinha, e deram o0s
ingredientes: “agucar” e “cachacga”. Perguntei o que “caipira” tem a ver com
‘roca” e o proprio aluno que levantou a questao respondeu: “é na roga que eles
fazem cachaca e tem muita cana-de-acucar. O nome deve ser porque quem
faz cachaca é caipira e, como o copo € pequeno, fica com o nhome caipirinha.”
Concordei, embora ndo confirmasse, pois lembrei que isso € uma opinido sem
pesquisa, mas fazia sentido o copo pequeno e a origem da bebida nos

alambiques do interior. Todos concordaram.

O aluno insistiu novamente nas caipirinhas e fez uma lista de limdes que
conhecia: limédo galego, liméo taiti e liméo sirio. Disse que ja havia trabalhado

na feira e no supermercado e sabia 0 nome de todas as frutas.

Perguntei sobre a limonada novamente para retomar o sentido do ditado. Até

entdo, apesar do reconhecimento de todos os signos, a turma ndo abstraia do
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referencial semantico, ndo vendo novidade na frase. Entéo, usei 0 espaco para
um pequeno teatro utilizando o sinal de “comparar’. Perguntei se o limo era
doce ou azedo e disseram que era azedo. Perguntei, em seguida, como um
limdo poderia virar limonada. Disseram que era sO acrescentar agua e acucar
para fazer suco. Uma aluna levantou a méo e lembrou-se de “limonada sui¢a” e
eu concordei que era mais forte do que a limonada comum e que eu também
gostava, mas retomei o raciocinio. Em um lado do quadro, fiz o sinal de suco
de lim&o; no outro, fiz apenas o sinal de limdo (com expressao de azedo), e
perguntei qual dos dois lados era bom: se o de limdo ou o de suco. Apontaram
para o lado do suco. Dirigi-me ao lado e perguntei qual que era ruim, o do suco
ou do limdo. E apontaram para o lado do Ilimado, “falta acucar”,

complementaram.

Fiz novamente o sinal de comparacdo com bom e ruim, de doce e azedo. E
retomei a frase com “caso aconteca de vocé receber uma coisa ruim,
transforme em alguma coisa boa”. Comparei com limao e limonada. Entéo,
comegaram a levantar a mao com hipéteses: “entendi! Se aqui vocé sofre, tem

problemas, ali vocé se vira e aprende algo bom”, disse uma aluna.

“‘Exato!”, e pedi que ela repetisse a conclusao na frente de todos. E ela fez o
mesmo movimento, porém, substituindo o sinal de “comparar” por sinal de
“aprender”. Todos da turma concordaram. Um aluno disse: “se antes a pessoa
nao sabe, quebra a cara, depois, ela aprende e cresce, fica esperta”. E eu

confirmei reutilizando o sinal de “aprender” proposto pela colega.
Desfecho

A maior parte da turma encerrou a aula compreendendo a palavra comparacao
e o0 sentido figurado de limdo e limonada. Aproveitei para ensinar outra
expressao: “cara de quem chupou liméo”, imitando uma pessoa mal humorada.
E disse: “muitos ouvintes usam esse expressao para implicar com quem esta

de cara feia ou séria”. Alguns respondiam “entendi, € uma comparagao”.

Quando compreenderam a for¢ca da comparacdo, do sentido implicito que os
signos linguisticos podem possibilitar, ensinei uma palavra em datilologia e seu

sinal: “metafora”. Expliquei que metafora era o nome que se dava nos estudos
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linguisticos para essas comparacdes e equivaléncias de sentido, mas sem usar
o sinal de “comparar”, como se todos ja soubessem. Usaram o sinal de “legal’
e ‘“entendi”, ja recolhendo os materiais. A ap0s os cumprimentos finais,

encerramos a aula.

90



Descricao da Aula 3: “Pela Luz dos Olhos Teus” — Vinicius de Moraes

Ao escrever o poema de Vinicius de Moraes no quadro, pedi que lessem e me

explicassem o que entenderam. O objetivo era trabalhar o sentido figurado ou

conotativo que as palavras possibilitam conforme a situagao.

Inicio

Pela luz dos olhos teus

Quando a luz dos olhos meus e a luz dos olhos teus resolvem se

encontrar

Ai que bom que isso é, meu Deus, que frio que me da o encontro

desse olhar

Mas se a luz dos olhos teus resiste aos olhos meus sé pra me

provocar

Meu amor, juro por Deus, me sinto incendiar.

Meu amor, juro por Deus, que a luz dos olhos meus jA ndo pode

esperar
Quero a luz dos olhos meus na luz dos olhos teus sem mais lara-lara.
Pela luz dos olhos teus eu acho meu amor que sé se pode achar

Que a luz dos olhos meus precisa se casar (Vinicius de Moraes)s.

Iniciei a aula perguntando o que entenderam. Todos deram apenas explicacdes

das palavras isoladas, picotando o texto, e nenhum conseguiu visualizar o

poema como um todo, sequer identificando a situacdo de encontro entre

pessoas apaixonadas. Toda vez que faziam o sinal “luz”, o ponto de articulagao

era acima da cabeca (como luz do sol, luz da lampada), sem relagdo com os

olhos — 0 que demonstra que néo fizeram relacdo semantica entre as palavras.

® Disponivel em: < http://www.vagalume.com.br/vinicius-de-moraes/pela-luz-dos-olhos-
teus.html>. Acesso em: 20 jul. 2015.
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Esclareci quem era o autor do texto. Expliquei que Vinicius de Moraes nasceu
no Rio de Janeiro e que era muito conhecido por seus poemas e suas musicas.
Tinha véarios amigos que escreviam e tocavam com ele e um era muito famoso,
chamado Tom Jobim. Vinicius escreveu esse texto e Tom Jobim, que tocava
piano, 0 cantou com outra grande amiga, Milucha, e a mausica ficou muito
famosa. Vinicius e Tom ja morreram, mas as letras e musicas 0s ouvintes

conhecem e cantam até hoje.

Perguntei se eles sabiam de tudo isso e a resposta foi “ndo”, o que é
compreensivel, ja que ndo tém acesso a musica da forma convencional. Disse
que, a partir daquela aula, também conheceriam o texto que 0s ouvintes

conhecem.
Desenvolvimento

Esta aula foi marcada pela interpretacdo da letra em Lingua Portuguesa para a
Libras. Para que o sentido conotativo fosse apreendido, precisei demarcar o
espaco dos personagens no ambiente com o corpo (tendo em mente as vozes
de Milucha e Tom) e ora representar um, ora representar outro. Antes, porém,
perguntei a eles o que era “luz”. Todos apontaram para a lampada ou para a
janela, sinalizando “sol”. Perguntei onde mais poderia ter luz e disseram varios
objetos luminosos ou que refletiam luz: “lua”, “farol de carro”, “vela”, “fogo”,
“pisca-pisca”... Perguntei “o que mais?”’; “lanterna”, “raio”, “vaga-lume’...
Esgotadas as possibilidades, perguntei: “os olhos tém luz?”, e rapidamente
responderam: “ndo!” (com expressdo de “claro que nao!”). Apontei para o
quadro: “entdo, por que o texto fala luz dos olhos teus?”, fazendo o sinal de luz
nao a partir do alto para baixo, como eles no inicio, mas a partir dos olhos para

frente.

Logo, passei a representar cada oracao do texto como em um teatro, para que
cada palavra ganhasse sentido em um todo e nado isoladamente. A primeira
coisa que fiz foi comparar a soliddo a escuriddo. Ao fazer duas pessoas
olhando-se, fiz como se cada uma lancasse luz na outra com um simples olhar,

fazendo com que a solidao/escuridao se dissipasse.
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Quando do frio, destaquei a barriga, pela sensacdo de desconforto que o
encontro provoca nessa regido, e também o coracdo, que ora acelera, ora

parece parar, congelado.

Quando da resisténcia do olhar do outro, enfrentei problemas com a morfologia
da palavra: alguns entendiam “resiste” como “existe” e, outros, como “desiste”,
isso pela semelhanca grafica. Estabeleci a diferenca de cada sinal/palavra e

continuei.

“Juro por Deus” todos conheciam, pelo gesto de beijar os dedos indicadores
cruzados de um lado e depois do outro. “Incendiar’ foi um problema: n&o
conseguiam relacionar a palavra a fogo e, quando relacionaram, nao
entendiam que era figurado; pensaram que a pessoa sentia o fogo no corpo.
Entdo, recorri ao sinal de “tesao”, que é “fogo por dentro”, e, enfim,

compreenderam.

O “lara-lar@” apenas uma aluna (oralizada e com ensino superior) conseguiu
decifrar: “é igual ‘besteira’, ‘bobeira’, ‘sem enrolar’, estou certa?”’; e eu disse

que sim.

Quando encerrei a musica com a luz dos olhos de cada um dos personagens
gue precisavam se casar, transformei o sinal de “luz” que saia dos olhares de
cada personagem em sinal de “casamento”. Todos os alunos compreenderam

o casamento da luz dos olhos dos amantes. “Entendi!”, exclamaram.
Desfecho

No encerramento, todos estavam satisfeitos por terem compreendido o texto
em Lingua Portuguesa. Resolvi colocar a minha vida como exemplo da musica,
fazendo uso de minha esposa e eu como personagens (0os alunos conhecem
minha esposa) e refazendo todo o texto como se fosse ela e eu. Isso ajudou na
fixacdo e, depois, eu disse que cada um deles, ao viver um amor, teria a
mesma luz — se querem casar-se ou néo, a decisdo seria deles. Todos riram,
alguns dizendo que jA se casaram com sua luz e outros que estavam
esperando a luz (e até alguns que fecharam os olhos para nao ver a luz do

outro, ou mesmo que apagaram algumas luzes ja vistas). Compreenderam.

93



Descricao da Aula 4: “Antes de amar-te” — Pablo Neruda
Inicio

Nesta aula, a minha preocupacéo foi com as possibilidades de leitura que um
texto poético oferece, com vocabulario mais proximo da lingua culta do que do
linguajar cotidiano. A interpretacdo dependeria do conhecimento de algumas
palavras e relacdes de significado que os ouvintes costumam fazer (auxiliando
na leitura), mas que ndo sao comuns ao dia a dia da comunidade surda. Antes
de chegar ao local da aula, fotografei o céu azul e sem nuvens, de forma
uniforme (sem variagdes de luz ou raios, como no nascer ou no por do sol); o

recurso auxiliaria na linha de raciocinio que preparei para o encontro.

Apds colocar o texto do dia no quadro, usei a foto. Perguntei aos alunos que
imagem era aquela que viam no tablet, circulando com o aparelho pela sala
para que todos tivessem acesso e levantassem hipéteses: “azul”, “é a cor azul”.
Perguntei se eles gostavam de azul e a maioria disse que sim, informando
também outras cores. Perguntei por que gostavam do azul e disseram: “porque
€ a cor do céu”, “porque acalma”. Perguntei: “azul lembra paz? Lembra
tranquilidade?” e disseram que sim. “E se eu dissesse que eu fiz aquela foto do
céu da tarde de hoje? Esse azul é o céu”, e ficaram impressionados com a
pureza do azul, pois, com o formato do tablet, parecia apenas um quadrado
daquela cor. “O céu azul alegra vocés?” — disseram que sim, pois era possivel
passear, conversar, ir a praia. “E se fosse nublado, cinza, sem |uz?’, e
disseram que era chato, porque, com chuva, fica mais dificil sair e encontrar os

amigos. “E mais triste”, disse uma aluna.

Eu disse: “que 6timo. Hoje, nGs vamos estudar um poema que nos da muitas
sensacoes pelas cores, pelos lugares. Vocés vao ver que as palavras brincam
com sentidos do texto, que parece uma coisa, mas o significado é outro, igual
‘azul’ pode ser alegria, encontro, bate-papo, e cinza pode ser tristeza, solidao e

siléncio”.

Desenvolvimento
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Perguntei a turma se conheciam o sinal de um pais (indicadores para cima em
movimentos alternados) e responderam “Chile”. Eu informei que o autor do
poema era chileno e se chamava Pablo Neruda. J& havia morrido, mas
escreveu muitos livros de poemas. Expliquei que poema geralmente se
escrevia em verso, que eram aquelas frases mais curtas. Um das alunas
perguntou sobre rima e devolvi a pergunta para a turma: “conhecem a palavra
rima?”; dois sabiam: “é quando a palavra tem final igual”, e perguntei se tinham
algum exemplo: “pastel e papel”’. A informacgao parecia novidade para a maioria
e eu disse que muitos poemas combinam sim o final dos versos, mas que nao
era uma obrigagdo. Perguntei se, no Chile, as pessoas falavam Lingua
Portuguesa, e disseram que nao, que falavam “embolado”. Eu disse que nao,
que falavam outra lingua: castelhano ou espanhol (do pais Espanha). Sobre os
sinais, perguntei que lingua os surdos do Chile falavam e disseram “sinais de

la, do Chile”, o que entendi como Lingua de Sinais Chilena.

“‘E Pablo Neruda, era brasileiro?” — responderam que nao, que era do Chile.
“Entdo, por que o poema esta escrito em Lingua Portuguesa?”, e pensaram
que eu tinha “mudado” o poema. Eu disse que ndo, mas que outra pessoa
traduziu (articulei o sinal de “traducao”). Expliquei que, quando se traduz de
uma lingua para outra, as palavras mudam, porém, o sentido precisa continuar
0 mesmo. Esclareci que, mesmo que a rima acabasse porque as palavras sao
diferentes em uma lingua e na outra, o sentido deve continuar. Se mudar o

sentido, a traducao é ruim.

Dei o seguinte exemplo: “ja viram um intérprete de Libras ruim, que vocés nao
entendem nada?”, e um forte “sim” foi feito por todos. “Entdo, vocés veem a
pessoa falando em Portugués, mas, na Libras, ndo entendem nada, porque é
torto ou resumido, parece que o intérprete corta as palavras”, e diziam “é
verdade, é verdade”. E continuei: “se, no final da palestra, vocés e 0s ouvintes
entenderam igual, a traducéo foi boa. Se s6 0s ouvintes entenderam e vocés
nao, a traducéo foi ruim ou vocés ndo conhecem as palavras ou 0s sinais. Aqui,
vamos ver a traducéo de um poema escrito em espanhol e vocés vao conhecer

vérias palavras em portugués para entender”.

Antes de amar-te, amor, nada era
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Vacilei pelas ruas e as coisas

Nada contava nem tinha nome

O mundo era do ar que esperava

E conheci sales cinzentos,

Tuneis habitados pela lua,
Hangares cruéis que se despediam,
Perguntas que insistiam na areia.
Tudo estava vazio, morto e mudo.
Caido, abandonado e decaido,
Tudo era inalienavelmente alheio,
Tudo era dos outros e de ninguém.
Até que tua beleza e tua pobreza
De dadivas encheram o outono

(Pablo Neruda)g.

A primeira observacao que fizeram foi quanto a “amar-te” e “amor”, do primeiro
verso. Expliquei que “-te” é pronome pessoal e significa que o texto se dirige a
outra pessoa, que quem fala diz que ama — equivale a “amar vocé”. Ja amor
era uma forma carinhosa, como alguém que diz “meu amor”, ou “vocé € meu
amor”. Uma aluna soletrou uma palavra perguntando: “e AMORE, o que €? Eu

ja vi escrito e parece com ‘amar’ e ‘amor’, mas tem ‘e’ no final: amore”.

Expliquei que “amore” era ainda em outra lingua, de outro pais: nem portugués,
nem espanhol, mas italiano, da Italia. Ficaram surpresos com a semelhanca
das palavras e eu expliquei que todas essas linguas tinham influéncia do latim,
lingua de Roma. Expliquei rapidamente a origem do Império Romano e das
linguas neolatinas, mas que nem todas as linguas tinham a mesma influéncia,
porque cada povo e lingua tinham uma histéria. Perguntei se eles sabiam como
era “amor” em inglés e muitos articularam “love”, usando, em seguida, o sinal ‘I
love you” — em ASL, Lingua Americana de Sinais, h4 um sinal especifico para
essa expressao. Informei, ainda, que, em japonés, “amor” se pronuncia “ai’ e

se escreve como esta no meu brago (mostrei uma tatuagem).

° Disponivel em: <http://www2.unifap.br/borges/files/2011/03/Amor-em-Perspectiva-Cultural-
Pablo-Neruda.pdf>. Acesso em: 20 jul. 2015.
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Continuei com a palavra “era” e alguns souberam responder: “sou eu no
passado”. Pedi um exemplo e uma aluna respondeu: “hoje eu sou feliz. No
passado, eu era triste”. Concordei e perguntei se todos entenderam, quando
um aluno perguntou sobre “fui”. Expliquei que “fui” pode ser usado para “ir’,
com os exemplos de “ontem eu fui a praia” e “domingo eu fui a igreja”, e,
também, para “ser” no passado, mas que “fui” era mais proximo do que “era”
(que estava ainda mais no passado que fui). Fiz indicagdo no espaco da sala
com passos para tras e para frente. Outro aluno perguntou sobre histérias
infantis que comegavam com “Era uma vez’ e eu complementei: “porque
aconteceu ha muito tempo atras”. E eles entenderam. Retomei o0 verso e
compreenderam que, antes de amar a pessoa, a voz ndo era nada, nao tinha

importancia.

Continuei a conversa com “Vacilei pelas ruas e as coisas”, apontando a palavra
“vacilei” e representando errar o passo entre uma fileira de cadeiras, ora
esbarrando. Comparei os sinais de “certo” e “errado” repetindo o mesmo
trajeto, dessa vez sem tropecar ou esbarrar. Perguntei quando eu acertei, ha
primeira ou na segunda vez, e disseram “na segunda”, e eu complementei: é
porque na primeira eu (articulando a palavra) “vacilei”. Fizeram sinal de que
entenderam e uma aluna se levantou para falar a todos: “entendi agora porque
os ouvintes falam ‘vacilou’, ou ‘vocé vacilou’! E o mesmo que nao fazer certo,

”m

igual ‘sujou’ e ‘sacanagem’ (e fazia o sinal de limpar as unhas na camisa)! Eu:
“exatamente! Vocé entendeu”. Ela: “ah, agora eu sei falar ‘vacilou’ certo” (e
repetia feliz o sinal de sacanagem/sujeira ao limpar/esfregar as unhas na

blusa).

Retomei o verso e perguntei se entenderam. Com a resposta afirmativa,
continuei com o seguinte: “Nada contava, nem tinha nome”. Comecei com
“‘nome”, relembrando “Romeu e Julieta”. Quando lembraram, entenderam que
ele ndo sabia os nomes das coisas. Eu concordei com eles, mas propus outro
sinal ao invés de “ndo saber”: propus o sinal de “indiferenga” (com expresséo
facial de indiferenca e movimento de ombro, apontando-o com o dedo
indicador). Frisei que eles ndo estavam errados, que ele poderia ndo saber o
nome das coisas, mas como ele ndo se importava (Nada contava), indicava

mais um “nao quero saber” do que um “nao sei’. Expliquei que aquele contar
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nao é so6 o de calcular na matematica nem de narrar uma historia, mas de ter
importéncia, de ser lembrado, de n&o esquecer. Retomei o0 verso e todos

compreenderam.

No verso seguinte, “O mundo era do ar que esperava’, fiz a datilologia “ar” e o
sinal de “inspirar” e, em seguida, o sinal e a datilologia de “vento”. Perguntei o
que era o vento e alguns assopraram e outros abanaram com o caderno.
Perguntei: e se vocés ndo assoprassem, nem abanassem o caderno, nem
ligassem o ventilador, o ar aqui se mexe?”. Responderam que ndo. Abri um
pouco a persiana e mostrei que, la fora, ndo estava ventando. “La fora, as
arvores estdo paradas ou mexendo-se ao vendo?”, perguntei. “Paradas. Nao
tem vento”, responderam. E do sinal de “parado” fiz o sinal de “esperar”, que se
diferenciam pela repeticdo do movimento (bater duas ou trés vezes o pulso de
uma mao cerrada na lateral da outra mao cerrada para “esperar” e apenas uma
vez para “parado”). Continuei o raciocinio: “comparando com o texto, € como
se 0 mundo estivesse em siléncio, sem movimento, e o ar parado tomasse
conta, vigiasse sem incomodar”. Uma aluna levantou a mao: “o ar segurou
tudo, ninguém anda nem fala”. Eu: “sim, o mundo era dele”. Ao dizer que

entenderam, dei prosseguimento.

O verso “E conheci salbes cinzentos” recuperou o inicio da aula, mas nenhum
aluno reconheceu a palavra “cinzentos”. Retomei a foto do céu e perguntei de
que cor estava o céu: “azul”, responderam. Perguntei se conheciam a palavra
“azulado” e uma aluna respondeu “que tem azul ou a cor azul”’. Confirmei e
propus outras palavras em datilologia: “amarelado” e “rosado”, e disseram das
cores referentes. Quando falei “cinzento” seguido do sinal de cinza, fiz “céu
cinzento”, e completaram: “chuva! Céu escuro com nuvens”. Pedi que
esperassem até pensar em outra palavra. Perguntei se conheciam “salao” e
uma aluna imediatamente fez o sinal de “baldao”. Escrevi no quadro e apontei a
diferenca da letra “B” para o sinal que ela fez e “S” para o que estava no texto.
Duas outras alunas fizeram o sinal de “cortar o cabelo e fazer escova”. Eu
disse que estavam certas, mas que tinha outro tipo de saldo além desse. Outra
aluna lembrou-se de “saldao de festa”. E eu disse: “isso mesmo! Vocés me
disseram que ‘azul’ é cor que alegra, acalma e que com céu azul da para

encontrar amigos. Mas que ‘cinza’ € cor triste, de chuva, e que quando chove,
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nao da para encontrar amigos. Se o saldo é de festa, mas esta cinza, ele esta
com 0s amigos ou sozinho?”. E disseram: “triste e sozinho”. Continuei: “se triste
€ o contrario de alegre e festa € alegre, ele foi ao saldo de cabelo ou ao saldo
de festa, de danca?”. “De festa, mas nao podia dangar porque estava tudo
cinza”. Eu parabenizei a turma, ja que, pelo contexto, todos entenderam que ha

salbes diferentes.

“Tuneis habitados pela lua” foi um desafio de interpretacdo. Alguns sabiam o
que era tunel e expliquei o plural. Para o verbo habitar, perguntei onde cada um
morava e informei que era um sinénimo, € que um lugar “desabitado” era onde
ninguém morava. “Lua” todos conheciam, mas, quando perguntei como a lua
poderia morar em tuneis, tiveram dificuldade de criar hip6teses. Eu disse que
poderiam pensar com calma, que se lembrassem do formato e da cor da lua.
Disseram que era redonda e branca. Perguntei, se estivessem em um tanel
escuro, o que poderia ser redondo e branco; deram duas hipéteses: a luz do
trem e a luz do outro lado do tunel. Eu disse que as duas eram possiveis, que
nao era so6 lua de verdade, mas de coisas que lembram a Lua. Como o trem faz
barulho ao chegar com sua luz e a luz do fim do tinel ndo, dei meu voto para
segunda hipotese e reafirmei que outras ideias seriam possiveis. Quando

perguntei se entenderam, responderam que sim.

O verso seguinte, “Hangares cruéis que se despediam”, comecei de tras para
frente. A definico que deram para “despediam” foi “ser dispensado do
trabalho”, “ser mandado embora”. Eu disse que estavam certos e que outra
defini¢cdo cabia ali, a de “dar tchau”. Todos estranharam: “dar tchau é despedir-
se também?”, perguntou um aluno, e eu respondi positivamente, explicando
que, em sinais, “ser mandado embora do trabalho” e “dar tchau” sdo bem
diferentes (um refere-se, geralmente, a uma situacdo desagradavel, e, outro,
costuma tratar de uma relacéo educada, de dar até logo). Depois, perguntei o
que era “cruel”’, explicando o plural, “cruéis”, e como, em situacdes anteriores,
fizeram associagdo com palavras morfologicamente semelhantes: “fiel” e “cru”
(com explicacdo de ndo estar pronto na cozinha). Eu neguei as opc¢les e
perguntei se sabiam o0 que era uma pessoa boa e uma pessoa ma. “Pessoa
boa é educada, ajuda os amigos, ama a familia”, “pessoa ma mata, fala mentira

para 0os amigos, rouba”. Concordei com as definicbes e disse que uma pessoa
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cruel mata, fala mentira e rouba. “Entdo, uma pessoa cruel € uma pessoa
ma?”, uma aluna perguntou. Eu confirmei e entenderam a palavra. Para a
seguinte, “hangares”, perguntei se ja tinham viajado de avido. Poucos
levantaram a méo. Perguntei se sabiam onde os avides ficavam guardados
guando ndo estdo em uso e arriscaram em uma parafrase para “galpao” (casa
grande, parecida com garagem). Eu disse que o que explicaram era “hangar”,
que, no plural, ficava “hangares”. Compreenderam a palavra e retomei 0 verso:

“Hangares cruéis que se despediam”.

Levantei a seguinte questao: “se hangar ndo é pessoa, como pode ser cruel e
despedir-se?”, e uma aluna levantou a méao: “tem gente que vai embora e nao
sente saudade, ndo tem sentimento, é uma pessoa cruel”. Eu concordei com o
raciocinio, mas voltei ao verso. Outro aluno levantou a mao falando que,
gquando os avides saem do hangar e viajam, o galpdo ndo tem vida, nem
emocgao, nao se importa. “Tanto faz”, concluiu. Mais um raciocinio que aceitei,
mas deixei aberta a questao para caso alguém tivesse outra interpretacdo ou
outro significado.

Avancei para “Perguntas que insistiam na areia” e foi relativamente facil
atribuirem sentido, pois perguntei quem, na praia, ja havia escrito na areia.
Todos levantaram a mao, dizendo que faziam coracfes, escreviam o proprio
nome ou de pessoas amadas. Eu perguntei 0 que acontece quando vém as
ondas do mar. “Some” e “apaga” foram as respostas. Para “insiste”, expliquei
que a palavra estava no plural e, para o significado, deram os sinais de
“desiste” e “existe” (mesma confusdo que fizeram com “resiste” em Pela Luz
Dos Olhos Teus). Expliquei que “insiste” é justamente ficar firme e nao desistir;
que, quando vinham as ondas ou o vento, ou quando alguém pisava em cima,
0 que ele escreveu na areia ndo se apagava. Comparei com uma davida que
ninguém sabe responder e fica sempre na mente, incomodando. “Entendi”,

disseram ap0s a comparacao.

“Tudo estava vazio, morto e mudo” talvez tenha sido o unico verso que

dispensou explicacdes, pois compreenderam no ato. Avancei para o seguinte.

No verso “Caido, abandonado e decaido”, apenas a palavra “decaido” causou

duvida. Lembrei que “caido” € o que caiu, que foi ao chao, mas que “decaido” é
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estragado, muito velho, “como uma casa chique no passado, mas que, sem

ninguém, ficou sem tinta, com mofo: ela ndo caiu, mas decaiu”, e entenderam.

“Tudo era inalienavelmente alheio” elevou novamente a dificuldade do texto.
Comecei com “alheio”. Perguntei de quem eram alguns objetos sobre a mesa
deles e sobre a minha, e respondiam “meu”, “seu”, “dele”, “dela”. E conclui: “se
ndo € seu, é ‘alheio’, € de outra pessoa”. “Entendi”, responderam. Para
inalienavelmente, recorri ao cinema, perguntando se ja tinham visto o filme
“Alien” (cujo alienigena implanta filhotes para crescer no corpo da tripulacdo de
uma nave espacial) e uns disseram que viram, outros que nao. Perguntei se
eles acreditavam em vida fora da Terra. Uns disseram que sim, outros que nao.
Nesse dia especifico, uma das alunas precisou levar o filho (de cerca de 10
anos) para a aula, pois tinham saido de uma consulta médica e ndo daria
tempo de leva-lo em casa e voltar para o encontro. Depois de cumprimenta-lo e
deixa-lo a vontade (ele era ouvinte), perguntei a todos se 0 nNosso amigo
estudava naquela turma, se era aluno como eles. Disseram que n&o. Perguntei
se conheciam a palavra “alienigena” e alguns disseram que sim, que era igual
a E.T., de outro planeta. Eu complementei que alienigena ndo era sé de outro
planeta, mas de outro pais ou grupo, que era alguém de fora. Disse, ainda, que
nosso visitante era de fora do nosso grupo, entdo, um alienigena. No filme,
"Alien" é “alienigena” em inglés. O significado € igual nas duas linguas. E

entenderam.

Continuei explicando o prefixo in-, que significa “ndo”, e mais uma vez recorri
ao cinema, dessa vez ao filme “Quarteto Fantastico”. Perguntei sobre os
personagens e, principalmente, os alunos do sexo masculino empolgaram-se,
falando de herdi por herdi. Pedi que explicassem os poderes de cada um: “um
é forte e de pedra”, “outro é de fogo e voa”, “outro estica” e “a mulher some”.
Pedi que me falassem o nome da mulher e disseram “mulher que nao déa pra
ver’. “Ela faz escudo que nao da pra ver também”, complementaram. Eu
concordei, mas 0 nome dela ndo € esse e insisti na pergunta sobre o nome. Fiz
o sinal de “ver”, e complementei com “se conseguimos ver, é ‘visivel’, se néao

conseguimos ver...”, € apontei para o sufixo in-, de modo que concluiram e

muitos fizeram em datilologia: “invisivel’. Perguntei novamente o nome da
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mulher do Quarteto Fantastico e disseram “Mulher Invisivel” (curiosamente com

o sinal de “mulher”, mas com a datilologia de “invisivel”).

Conclui a compreensado da palavra com o sufixo -mente, que era o jeito. Dei
alguns exemplos: “rapido”, “claro” e “demorado”. “Quando alguém vem rapido,
vem de um jeito rapido. Se o jeito é rapido, vem ‘rapidamente’ (datilologia). Se
eu, Leo, explico e vocés entendem claro, vocés entendem de um jeito claro,
entdo, vocés entendem claramente (datilologia). Se a pessoa demora a vir, 0

jeito dela & demorado. Entdo, ela vem ‘demoradamente”. Otros exemplos

surgiram entre eles mesmos: “calmamente”, “lindamente” etc. Dois alunos, um
casal, levantaram outras possibilidades da palavra. Ela perguntou se o sinal de
“‘mentira” também era conhecido pela palavra “mente”. Eu disse que sim, mas
que era a palavra inteira, um verbo, como “ele mente”. No caso do quadro, -
mente tinha um tracinho antes para indicar que era o final de uma palavra, que
era para lembrar o jeito. “Entendi”. O aluno apontou para a cabeca e disse:
“mente’ (datilologia) também serve para ‘pensamento’, ‘cérebro’?”, e eu

respondi que sim. “Entendi”.

“Tudo era dos outros e de ninguém” também foi rapidamente compreendido
pela turma, porém, tive que chamar a atencao para o sentido de pertencimento
e de ndo pertencimento ao mesmo tempo. Perguntei como poderia alguma
coisa ser de alguém e de ninguém especifico. Uma aluna levantou a hipétese
de alguma coisa publica, coletiva, que é de todo mundo, mas ninguém € dono

sozinho. Aceitei a explicagdo e caminhei para os versos finais do poema.

“Até que tua beleza e tua pobreza / De dadivas encheram o outono”. Comecei
com a palavra “dadivas”, que nenhum aluno soube conceituar. Perguntei se,
guando eles nasceram ou quando fazem aniversario, ganham ou ja ganharam
presentes. Todos disseram que sim. Eu disse que todos sabiam o que eram
“‘dadivas”, porque sempre ganham de aniversario. “Dadiva € presente? Eu ndo
sabia”, disse uma aluna. “Agora todos sabem”, respondi. Depois segui para a
palavra “outono” e todos completaram com “primavera”, “verao” e “inverno”. Eu
parabenizei a turma pela conclusdo e perguntei: “se o outono ficou cheio de
presentes, como arvores bonitas, vento gostoso, pouco frio e pouco calor,

quem deu esses presentes?”. Uma aluna apressou-se: “Deus fez! Ele deu
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dadivas”. Nao desmereci a resposta, mas apontei para o texto: “entendi, mas
quero o que esta escrito aqui no poema” e ficaram pensando nas palavras

“‘beleza” e “pobreza”, que sabiam o significado, mas ndo o sentido no texto.

Chamei a atengdo para a paixdo de quem escreveu por alguém. Esse alguém
era bonito (apontei para a beleza), mas ndo era perfeito, pois era pobre. “E
bom ser pobre?” e responderam que nao. “Entdo, como a pobreza de alguém
pode encher de presente o outono?”. Depois de pensarem, a primeira hipotese:
“‘uma pessoa pobre € simples e ndo tem dinheiro, entdo, ndo pode se exibir, ser
metida. Tem que trabalhar, suar, se esforcar. Isso deixa a vida melhor”.
Perguntei se € bom ver uma pessoa esforcando-se pra ter uma vida melhor e
todos disseram que sim. Figuei satisfeito com a interpretacéo e decidi ler todo o
texto, sem pausas, em sinais, agora com a compreensao das palavras que eles

nao conheciam.

Desfecho

Li todo o texto, interpretando-o em sinais, e todos ficaram maravilhados com a
quantidade de palavras que aprenderam em um contexto diferente. “Nossa,
quanta coisa aprendemos hoje!”; “coitado de quem faltou. Perdeu.” foram
alguns dos comentéarios. Lembrei a todos que as palavras ganham sentidos
diferentes em cada contexto e que todas as palavras tém mais de um

significado.

Avancamos 15 minutos no horario e despedi-me de todos, pois cada um veio

cumprimentar-me pessoalmente antes de ir embora.

103



Descrigao da Aula 5: “O Doce Veneno do Escorpidao” — Bruna Surfistinha

O texto de Bruna Surfistinha foi escolhido por ser do tipo narrativo, em primeira
pessoa, e seguir o género diario pessoal. Apesar dessas caracteristicas, a
motivacdo maior foi proporcionar a turma o contato com um texto n&o
convencional em sala de aula, com tracos frequentes de erotismo e pertinente

a uma realidade pouco midiatizada: o dia a dia de uma garota de programa.
Inicio

A aula teve inicio com cumprimentos rotineiros e perguntas sobre a semana
gue havia passado. Feitos os contatos triviais, perguntei se eles sabiam o que
era “literatura adulta”. As primeiras hipéteses entendiam como “adultos lendo”
ou “adultos que leem”, mas refiz a pergunta inserindo o sinal de “pertencer” ou
de ser “proprio de” adultos. As hipéteses seguintes foram de que era literatura
dificil, que crianca ndo entenderia, por causa das palavras. Eu confirmei que,
em parte, estava correta a construcdo de sentido, e que havia leituras com
palavras s6 de adultos, que ndo combinavam com criancas. Perguntei que
palavras criancas ndo podiam ver, que sO adultos poderiam ler. E eles
disseram “palavrao” (sinalizando alguns exemplos), “sacanagem”. Eu expliquei
qgue havia livros que traziam textos sobre sexo e seducdo e que livros assim
eram conhecidos como ‘“literatura adulta”. Um aluno perguntou se tinha a ver
com “filme adulto” e eu respondi que sim, que o contexto era 0 mesmo, mas
gue o filme mostra imagens ao passo que, na leitura, as palavras sugerem
imagens no pensamento. A expressdo dos alunos ia mudando conforme o
assunto avangava, porque uns sentiam vergonha e outros mostravam-se mais
animados com a conversa. Entdo, eu mostrei a capa preta do livro “O Doce
Veneno no Escorpido”. Pedi que copiassem o trecho transcrito no quadro e

que, juntos, fariamos a leitura de um livro para adultos.
Desenvolvimento

Copiado o texto, pedi para que me explicassem sobre o titulo e a autora do
texto. Todos compreenderam que “Bruna” era o primeiro nome dela, mas
ficaram em duvida quanto ao “Surfistinha”, pois ndo reconheciam esse

sobrenome. Perguntei se sabiam o que era “surf”. Um dos alunos respondeu
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com os sinais de “praia” e “ficar em pé na prancha”, os demais fizeram
expressao de lembrancga acionada. Todos cientes do esporte, indiquei, com o
sinal de pessoa, aquele que pratica surf, cujo nome ¢é “surfista”. Mais uma vez,
fizeram expressao de reconhecimento e de lembranca confirmada. Dois alunos
fizeram configuracdo da mao em Y, comum entre os surfistas®®. Perguntei o
que era o sufixo “-inha” e pra que servia. Uma aluna fez os sinais de “pequeno”
e de “pbaixinho”. Logo, a turma concluiu que surfistinha era um pequeno surfista.
Ao apontar o nome Bruna novamente, perguntei se tal surfista era homem ou

mulher e disseram que era mulher.

Abordei o titulo do livro de tras para frente. Perguntei o que era programa e me
disseram sinais de organizacao, lista, programacao de televisdo ou de missa.
Confirmei que todos estavam certos, até que uma aluna fez os sinais de
“horario” e “agenda”. Eu disse que ela estava mais correta com o contexto da
autora. Ninguém teve duvida de que garota se tratava de alguém do sexo

feminino, mas n&o conheciam a locugao “garota de programa”.

Eu perguntei por que uma garota precisaria marcar horario. Trés alunas
disseram que era “‘compromisso”, mas um aluno levantou a méao e fez sinal de
“‘puta”. Perguntei como ele sabia disso e ele respondeu que era outro nome

para puta, que havia muitos no jornal.

A turma esperava a confirmacdo de minha parte e eu disse que ele estava
certo. “Eu ndo sabia” foi a reagdo mais comum, seguida de risos. Entdo,
perguntei quais nomes eles conheciam para o sinal de puta e disseram trés:

”

“piranha”, “prostituta” e “vagabunda”.

Perguntei o que era a palavra “diario” e uma aluna respondeu “todo dia”.
Confirmei, explicando que diario era o que Bruna Surfistinha escrevia no dia a
dia da vida dela. Ficaram surpresos ao saber que uma “puta” havia escrito um
livro; eu disse que qualquer pessoa poderia escrever um livro e que aquele era

ela contando da vida dela. Antes que IEssemos o trecho selecionado, perguntei

° No Brasil, o gesto (punho fechado com dedos polegar e minimo em riste) é conhecido como “hang
loose”, isso porque o desenho dessa configuragdo de mao é o logotipo de uma empresa de surfwear
homonima.
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por que no jornal e no livro as pessoas ndo usavam as palavras “puta’”,
“piranha”, “vagabunda” e “prostituta”. A hipotese foi unénime: “porque é feio”.
Perguntei se “garota de programa” era bonito e a resposta foi que nem sabiam
que se chamava assim, ou “nunca vi’, seguido de “primeira vez’. Um aluno
usou o sinal de “disfarce”. Uma aluna disse: “os outros nomes sao palavroes e
garota de programa n&o é”. Concluiram que “garota de programa” tinha

respeito e discricdo, enquanto 0s outros signos linguisticos traziam demérito.

Passamos a leitura.

Como o colégio Dante Alighieri ficava perto da casa onde trabalhava, ja deu
pra imaginar quantas virgindades 'desapareceram' por l3... Os moleques iam
em turma. Como nao podia entrar menor de idade (mas eu ja trabalhava 13,
claro), ligavam de um orelhdo para saber se estava tudo certo, se ndo tinha
risco de aparecer policia. (...) A gente deixava a porta entreaberta e eles
entravam correndo. (...) Eu, com 17 anos, subindo com moleques de 12, 13
ou 14 anos. (...) Que estranho: eu que era inexperiente, estar na cama com
alguém ainda mais inexperiente! Mas acabava sendo natural. (...) S6 quando
chegavamos ao quarto alguns deles confessavam ser virgens: 'vocé nao
conta para os meus amigos que é a minha primeira vez?' (...). Ensinava como
abrir o primeiro sutid da vida deles. Ligava o som e conduzia meu show.
Alguns foram alunos brilhantes (SURFISTINHA, Bruna. 2005, p.12-13).

Ndo reconheceram o nome Dante Alighieri e expliquei que era um colégio
famoso e caro, como o Leonardo da Vinci, em Vitéria. Com o paralelo,
conseguiram seguir a leitura palavra por palavra. Perguntei das palavras
‘virgindades” e “desapareceram”. Reconheceram a segunda, mas nao a
primeira. Fiz o sinal de “virgem”, “nunca transou”, e entenderam, mas nao
fizeram relacdo com a perda da virgindade, mas, sim, com sumi¢co de uma
pessoa. Expliqguei que uma pessoa que era virgem tinha virgindade, e que,

apos transar, ndo tinha mais: desapareceu a virgindade. Compreenderam.

Com a palavra moleque, entenderam crianca. Uma aluna lembrou-se do doce
“‘pé de moleque” e perguntou qual era a relagdo com crianga. Eu devolvi a
pergunta pedindo uma hipétese e ela disse que nao tinha certeza, mas que o
amendoim lembrava os dedinhos de uma crianca. Eu concordei e acrescentei
gue criangas brincam de correr na rua, de jogar bola na lama, e ficam com os
pés sujos, da cor do doce, o que poderia ser indicativo do nome. Ela
concordou. Perguntei o sinal de “turma” e fizeram o sinal de “grupo”. Eu disse

gue o grupo de alunos era menor de idade e perguntei o que significava menor
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de idade. Um aluno respondeu: “18 anos para baixo”. Eu confirmei,
acrescentando que a pessoa de zero a 17 anos era menor de idade, e de 18
para cima era maior de idade. Entenderam e salientei: Bruna tinha 17 anos,
mas ja trabalhava na casa como prostituta. Perguntei se conheciam “orelhao”,
apontando para minha orelha e abrindo os bracos. Riram e disseram que era
“telefone de rua”. Perguntei: “por que tinham medo da policia?” e responderam

“porque todos eram menores de idade, os alunos e Bruna”.

Perguntei o que era “entreaberta” e nenhum aluno reconheceu a palavra. Fui
até a porta da sala e perguntei se estava fechada. Disseram que sim. Abri
totalmente até a parede e perguntei novamente. "Aberta”. Deixei a porta pela
metade e repeti a pergunta; repetiram: “aberta”. Entéo, fiz o sinal de “metade”.
Fechei e fiz o sinal de “fechado”, abri até a parede e fiz o sinal de “aberta”,
encostei (deixei no meio do caminho) e fiz sinal de “aberta pela metade”,
perguntando, em seguida, qual era a palavra em portugués. Metade da turma
respondeu apontando para o quadro: “entreaberta”. A outra metade fez

expressao de “entendi”.

Perguntei por que a porta entreaberta era melhor que aberta ou fechada e
fizeram os sinais de “rapido”, “fuga”, “escapar’” e estalar de dedos.
Compreenderam a intensdo do ato de deixar a porta entreaberta e do

telefonema anterior.

A outra palavra que chamou a atencao foi “inexperiente”, que apareceu duas
vezes. Escondi o prefixo “in-“ com a mao e duas alunas fizeram o sinal de
“experiéncia” e “conhecer”. Quando revelei o prefixo novamente, toda a turma
fez “ndo tem experiéncia”, “ndo saber” e “nao conhecer’. Nesse momento, tive
que fazer relacdo das palavras com a inexperiéncia de todos os envolvidos: a
narradora e 0s personagens. Apontei a idade de todos (12, 13, 14, 17) e
perguntei se eram jovens ou maduros. Todos disseram “jovens”. Apontei a
palavra “estranho” e a conclusdo da narradora. Uma aluna concluiu antes dos
colegas: “os meninos ndo sabiam nada na cama e ela sabia um pouco”. Eu
confirmei e complementei que, com 0s anos, todos teriam mais experiéncia,
mas que, naquela idade, todos eram “inexperientes”, apontando novamente

para o quadro e para a locugao “na cama”. Compreenderam.
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Perguntei sobre o “acabava sendo natural” e um arriscou com o sinal de
‘costume”, “sentir’ e “sabe ja”. Confirmei. Perguntei sobre o sinal de
“confessar”. Duas alunas fizeram o sinal de “confessionario” e eu perguntei o
que era aquele sinal. Ambas explicaram-me do padre na igreja catolica e
perguntei qual era a relacéo do padre na igreja catélica, do confessionario e da

garota de programa. Nao souberam responder.

Fiz o cenéario do padre e da pessoa pedindo perddo, em seguida, contando
segredo, “pecado”. Comparei com os meninos chegando em particular no
quarto e “confessando” o segredo: “sou virgem”. A turma toda riu e alguns
disseram: “vergonha”, “fingir que sabe, mas nao sabe”. Eu confirmei que sim,
que, para os amigos, deveria manter a imagem de “sabe-tudo”, mas confessa
para ela que ndo sabe nada. “Pecado”. E ela guardava segredo de que era a
primeira vez do rapaz e dava o perddo, como um padre. Os alunos

entreolhavam-se com expressao e sinal de “que legal’.

Em relacdo a “ligar o som”, frisei que era comum entre ouvintes, mas perguntei
que “show” era o0 que ela fazia. Algumas alunas fizeram o sinal de dancar e/ou

classificador'! para “pole dance”. A turma concordou.

Para “alunos brilhantes”, o sinal de “brilho” referente a “luz” foi unanime. Porém,
discordei, e pedi que pensassem em outro significado para aquele significante.
Nao entendiam brilhante fora do referente “luz” e dei um exemplo de alguém
gue sabia todas as respostas, que se destacava entre os demais. Usei o sinal
de “fama” e fiz um paralelo com “luz” e “brilho”. Ai compreenderam o “brilhante”
como alguém que “sabe tudo”. Entdo, entenderam que aluno brilhante é aluno
que aprendeu certinho. Para provocar, perguntei como um aluno seria

“brilhante”.

Responderam, entre risos, que € o aluno que faz “sexo gostoso”. E fiz o sinal

de “visto/correto”.

Desfecho

11 e ~ . . ~
Classificadores sdo morfemas que caracterizam um objeto ou uma agao pelo seu formato, tamanho
ou movimento, sem necessariamente serem vocabulos do Iéxico da Lingua de Sinais.
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Retomei o titulo do livro perguntando se eles reconheciam o0s signos
linguisticos: “doce”, “veneno” e “escorpidao”. Todos reconheceram o0s trés,
dando as definicbes de cada um isoladamente. Confirmei, mas pedi que
dessem o significado do conjunto “O Doce Veneno do Escorpido”. N&ao
conseguiram atribuir significado ao titulo. Duas alunas fizeram sinal de “nao
combina” e outra do “dificil”. Comecei com escorpido, que haviam reconhecido
como o animal e fizeram logo a juncdo com veneno. Perguntei como 0O
escorpido usava o veneno e responderam:. “picando com a cauda”. Trés
usaram o sinal de “perigoso” e “morte”. Perguntei se conheciam outros venenos
e lembraram-se de “cobra” e “inseticida”. Confirmei e perguntei se eles ja
haviam tomado veneno. Riram e foram enfaticos no “ndo”. Perguntei se tinham
como saber se 0 veneno era doce ou amargo, bom ou ruim. Disseram que nao
sabiam, mas que devia ser ruim, pois matava. Lembraram-se do simbolo de
caveira com 0ssos cruzados, indicando morte. Eu perguntei: “que relagéo tem
com a autora? Ela matava os clientes?”; responderam que nao. Entédo, pedi
para fazerem a relacdo com o que ela fazia, se os clientes gostavam ou nao.
Disseram que fazia sexo, mas ndo conseguiam estabelecer relacdo de sentido.
“You deixar vocés pensando, mas tem que ser rapido porque a aula vai

acabar’.

Trés minutos depois uma aluna comecgou a responder no local em que estava
e, dado o raciocinio, pedi que repetisse a resposta na frente da sala para a

turma. Timida, ela aceitou e pedi para que todos prestassem atencao.

Ela repetiu a resposta: “eu penso que é doce veneno do escorpido porque ela
seduz o cliente, mas nao faz isso de graca. No final, ela s6 recebe o dinheiro e
vai embora. Nao tem romance nem relacionamento, € s6 o corpo. Se 0 homem
quer mais, tem que pagar mais. Compara com um vicio. O sexo pode ser
comparado com algo bom e doce, mas a relacdo ndo existe, ela € prostituta, e
0 pagamento pode ser comparado a algo ruim, ao veneno”. Todos na turma
entenderam e bateram palmas como os surdos fazem (sacudindo as maos

abertas, sem toque).

Uma aluna perguntou: “por que escorpiao?”; devolvi a pergunta e a hipotese foi

de que era o signo dela no zodiaco. Eu disse que nédo sabia, mas mostrei a
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contracapa do livro que vinha com uma foto da autora exibindo a tatuagem de
um escorpido na omoplata. Fizeram relagdo com a imagem, mas valorizei a
relacdo das palavras com a atitude, conforme a colega havia explicado (j& que
a construcdo de sentido inicialmente passou pela relacdo entre os signos

linguisticos e ndo com a fotografia).

Dei os parabéns pela leitura e encerrei a aula.
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