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RESUMO

Esta tese tem como tema principal os Materiais Didaticos (MD) voltados ao ensino
de Portugués como Segunda Lingua (PL2) para alunos surdos, a partir de uma visao
critico-multimodal. Nesse sentido, o objetivo principal deste trabalho é investigar, a
partir dos principios da Multimodalidade (KRESS, 1993; 1997; 2003; 2010; 2015;
KRESS; VAN LEEUWEN, 2006 [1996]; 2011; 2002;) e da ACD (FAIRCLOUGH,
2001a; 2001b; 2003; 2012), quais sao as especificidades linguisticas, visuais e
culturais que os MD de PL2 para surdos devem ter, a fim de estarem adequados ao
seu publico-alvo e servirem de apoio ao seu processo de ensino/aprendizagem de
L2. Para tanto, entre os objetivos especificos estavam o planejamento, a criagéo, a
implementacéo e a avaliagdo de uma unidade didatica digital, com foco na producgao
escrita do género textual curriculo. O método utilizado foi o estudo de caso,
juntamente com a pesquisa de campo, sob uma perspectiva qualitativa. As principais
etapas envolvidas neste estudo foram: (1) analise multimodal de dois MD de PL2
para surdos, utilizando os critérios de: caminho de leitura, cor, tipografia, tipos de
imagem e ressemiotizagao; (2) aplicagdo de um questionario on-line a professores
de portugués para surdos, verificando quais as dificuldades encontradas por eles em
seu contexto de trabalho, as especificidades de seus alunos e os materiais por eles
utilizados; (3) analise critica das respostas dos professores ao questionario on-line;
(4) criagao e implementagado de uma unidade didatica digital, a partir dos resultados
obtidos nas analises dos MD e das respostas dos professores; (5) analise critica das
respostas dos participantes surdos ao questionario de avaliacdo da unidade didatica;
e (6) recomendacodes para a produgao de MD de PL2 para surdos. Para a produgao
da unidade didatica digital, também foram seguidos os pressupostos da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) do Ensino Médio (BRASIL, 2017), os quatro
processos de conhecimento na perspectiva de Cope e Kalantzis (2015) e o modelo
ciclico de escrita de Dias (2020). Apos as analises realizadas, percebemos, dentre
outras questdes, que a exploracdo de variados modos e recursos semioticos, nos
MD de PL2 para surdos, pode proporcionar uma aprendizagem mais visual e
dindmica para esse publico de alunos. Ademais, ao criar um material didatico para
alunos surdos, é importante levar em consideragdo o contexto sociocultural do
estudante, bem como seu nivel de conhecimento de Libras e de portugués, para que
o processo de ensino/aprendizagem de L2 ocorra de maneira mais efetiva e dentro
da realidade do aprendiz. Portanto, como o titulo da pesquisa indica, buscamos
apresentar, analisar e discutir a realidade dos MD de PL2 para alunos surdos,
procurando entender as necessidades que esses estudantes tém em relacdo ao
processo de ensino/aprendizagem do portugués e propondo algumas
recomendagdes possiveis, além de uma unidade didatica digital, sob o viés critico-
multimodal, tendo em vista as especificidades educacionais desses estudantes. A
partir deste trabalho, esperamos contribuir para a area do ensino de PL2 para
surdos e incentivar a criagdo de MD sob um viés critico-multimodal para esses
alunos, servindo como norte para a producdo de materiais que estejam de acordo
com suas necessidades, tanto para professores quanto para autores que tenham
interesse em criar e publicar MD voltados a esse contexto de ensino, que ainda sao
bastante escassos no mercado editorial.

Palavras-chave: Analise Critica do Discurso; Ensino de Portugués como Segunda
Lingua; Materiais Didaticos; Multimodalidade, Surdos.



ABSTRACT

The main theme of this thesis is the analysis of Portuguese-as-Second-Language
(PSL) teaching materials directed to deaf students, taking into account a critical-
multimodal perspective. In this context, considering the Multimodality principles
(KRESS, 1993; 1997; 2003; 2010; 2015; KRESS; VAN LEEUWEN, 2006 [1996];
2011; 2002;) and the Critical Discourse Analysis (CDA) (FAIRCLOUGH, 2001a;
2001b; 2003; 2012), the main objective of this study is to investigate which linguistic,
visual and cultural features the PSL teaching materials must have in order to be
adequate to their target audience and to serve as basis to second language teaching
and learning. For this purpose, the specific objectives of this research were as
follows: the planning, the creation, the implementation and the evaluation of a digital
didactic unit which focused on the production of a resumé. The research methods
used in this investigation were the qualitative methods known as case study and field
research. The main stages of this study were: (1) a multimodal analysis based on
criteria as reading path, color, typography, image types and ressemiotization of two
PSL teaching materials for deaf students; (2) an application of an on-line
qguestionnaire to teachers who teach deaf students in order to verify their difficulties in
their work context, their students’ specificities, and the pedagogical materials used by
them; (3) a critical analysis of the teachers’ responses to the on-line questionnaire;
(4) the creation and the implementation of a digital didactic unit after obtaining the
results from the analysis related to the teaching materials for deaf students selected
for this study and an analysis from teachers’ responses; (5) a critical analysis of the
deaf students’ responses to the evaluation questionnaire of the didactic unit for
teaching how to write a resumé; and (6) some recommendations to the production of
PSL teaching materials for deaf students. The digital didactic unit was built under the
Brazilian Base Nacional Comum Curricular principles (BNCC) (BRASIL, 2017), Cope
and Kalantzis’ four knowledge processes (2015), and the Dias’s cyclic writing model
(2020). After the analysis, we carried out, among other issues, revealed that the
educational use of multiple semiotic resources and modes in PSL teaching materials
for deaf students may provide more visual and dynamical learning to this kind of
public. Moreover, during the creation of any teaching material directed to deaf
students, the designer (teacher) has to consider both the students’ sociocultural
context, and their proficiency level in Portuguese and in Lingua Brasileira de Sinais
(Libras), so that the teaching/learning process occurs more effectively and in the
apprentice’s reality. Therefore, as this thesis’ title indicates, we intended to present,
analyze and discuss the PSL teaching materials for deaf students’ reality, trying to
understand the necessities that these students have in relation to the PSL
teaching/learning process, and suggesting some possible recommendations and a
digital didactic unit, made under a critical-multimodal perspective that considered
educational specificities of deaf people. With these actions, we hope to contribute to
the second language teaching for deaf students and to encourage the creation of
teaching materials that fit their specific needs under a critical-multimodal point of
view, serving as a guide for teachers and authors who have interest in creation and
publication of teaching materials destined to this educational context, which are

rare in publishing market.

Keywords: Critical Discourse Analysis; Multimodality; Deaf students; Portuguese-as-
Second-Language teaching; Teaching materials.
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CAPITULO 1 - CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

“Foi o tempo que dedicaste a tua rosa que a fez tdo importante”
(O Pequeno Principe).

1.1 Consideragdes Iniciais

Esta tese tem como tema norteador os Materiais Didaticos (MD) como
recursos pedagodgicos para o ensino de Portugués como Segunda Lingua (PL2)
para alunos surdos sob a perspectiva da abordagem da Multimodalidade e
levando em consideragdo a Analise Critica do Discurso (ACD).

Em relacdo a area da surdez, alguns termos sao essenciais para esta
pesquisa, tais como surdo ou pessoa surda, Lingua de Sinais (LS), Lingua
Brasileira de Sinais (Libras), Educacao Bilingue e ensino de PL2 para surdos.
Consideramos como surdo a pessoa que faz parte de uma minoria linguistico-
cultural e é usuaria da LS, independente do seu grau de surdez (SKLIAR, 1997).
Nesse sentido, adotamos uma visdo socioantropologica, a qual compreende a
surdez “como uma experiéncia visual, ou seja, como uma maneira especifica de se
construir a realidade histérica, politica, social e cultural” (RODRIGUES, 2008, p. 60).

A LS, por sua vez, € uma I|'ngua1 espaco-visual, visto que é recebida pelos
olhos e produzida pelas maos, e € utilizada pela comunidade surda para a
comunicagao. Ela ndo € uma lingua universal, isto é, “nos Estados Unidos, os

surdos ‘falam’ a lingua americana de sinais; na Franga, a lingua francesa de sinais;

'o linguista americano William Stokoe foi o primeiro a perceber e a comprovar, por meio de suas
pesquisas na Lingua de Sinais Americana (ASL), realizadas nos anos 1960, que a LS “atendia a
todos os critérios linguisticos de uma lingua genuina, no léxico, na sintaxe e na capacidade de gerar
uma quantidade infinita de sentencas” (QUADROS; KARNOPP, 2004, p. 30).
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no Japédo, a lingua japonesa de sinais; no Brasil, a lingua brasileira de sinais”
(GESSER, 2009, p. 11-12).

A Libras foi reconhecida como “meio legal de comunicagao e expresséo” dos
surdos brasileiros, por meio da Lei n°® 10.436, de 24 de abril de 2002, conhecida
como “Lei de Libras”. De acordo com essa lei, a Lingua Brasileira de Sinais é
entendida como um “sistema linguistico de natureza visual-motora, com estrutura
gramatical propria”®, constituindo “um sistema linguistico de transmissao de ideias e
fatos, oriundos de comunidades de pessoas surdas do Brasil” (BRASIL, 2002, p. 1).

Pesquisas realizadas na area da aquisicdo da linguagem pelas criangas
surdas, como a de Petitto e Bellugi (1988), constataram que “a crianga surda de
nascenga, com acesso a uma lingua espago-visual proporcionada por pais surdos,
desenvolvera uma linguagem sem qualquer deficiéncia” (QUADROS, 1997, p. 79).
Ademais, essas pesquisas também apontam para o fato de que o processo de
aquisicdo da LS pelas criangas surdas acontece em periodo analogo ao da
aquisicao da lingua oral pelas criangas ouvintes (QUADROS, 1997). Dessa forma,

se a lingua de sinais é a lingua natural do surdo, ou seja, € aquela que ele
aprende somente pelo contato com falantes dessa lingua, sem ser
necessdaria uma aprendizagem sistematica — como requer o portugués —, é
necessario que o surdo seja inserido em um ambiente que lhe proporcione

esse contato natural, para que adquira uma lingua, desenvolvendo atraves
dela todas as suas potencialidades (BERNARDINO, 2000, p. 33-34).

No contexto da educacdo dos surdos brasileiros, a partir da proposta da
Educacgao Bilingue, “primeiro, os surdos adquirem a Lingua de Sinais (LS) e depois
aprendem o Portugués na modalidade escrita” (ALVES et al, 2015, p. 31). Dessa
forma, a Libras é considerada sua primeira lingua (L1) e a Lingua Portuguesa (LP)
escrita sua segunda lingua (L2).

A Educacédo Bilingue comegou a ser difundida no Brasil a partir dos anos
1990 (SILVA, 2017), apos a experiéncia de adog¢ado de duas outras propostas de
ensino, as quais sao denominadas Oralismo e Comunicacao Total®>. Na proposta
oralista, “a aprendizagem da lingua oral tem o objetivo de aproximar o surdo, o
maximo possivel, do modelo ouvinte, a fim de integra-lo socialmente”

(BERNARDINO, 2000, p. 29). Assim, nessa proposta, o fundamento principal € a

2 Atualmente, essas trés propostas educacionais (Oralismo, Comunicagéo Total e Educagao Bilingue)
“convivem no Brasil, e pode-se dizer que todas tém relevancia e representatividade no trabalho com
surdos” (GOLDFELD, 2002, p. 33).
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‘recuperagao” do surdo, denominado como “deficiente auditivo” (BERNARDINO,
2000) e a lingua oral é enfatizada em termos terapéuticos (QUADROS, 1997). A
visdo de surdez adotada por essa proposta € a clinico-terapéutica, para a qual os
surdos “sdo considerados doentes reabilitaveis e as tentativas pedagdgicas sao
unicamente praticas reabilitatérias derivadas do diagndstico médico cujo fim é
unicamente a ortopedia da fala” (SKLIAR, 1997, p. 113). Assim, enfatizam-se a fala
e a leitura labial,

através de tratamento fonoaudiolégico, de uso de préteses e implantes, por

exemplo, capazes de capacita-los [0s surdos] a usar a LO [lingua oral] e a

partilhar modos de ser, pensar e agir da sociedade ouvinte que integram
(RODRIGUES, 2008, p. 59).

A partir da insatisfacdo com os resultados advindos do modelo oralista e do
numero crescente de pesquisas na area das linguas de sinais, as quais comprovam
que as criangas surdas, filhas de pais surdos, tém um desempenho académico
superior as demais, a Libras teve entrada gradativa na Educagdo de Surdos
(PEREIRA, 2014). Primeiramente, “a proposta foi de usar os sinais como mais um
recurso para possibilitar a percep¢ado e o uso da lingua oral, o que ficou conhecido
como Comunicagao Total” (PEREIRA, 2014, p. 147).

A Comunicacado Total € uma proposta que surgiu, no inicio da década de
1980, trazendo para o Brasil uma discussao sobre os meios de comunicagao viso-
manuais no contexto da Educacdo de Surdos (ALBRES, 2010b). Essa proposta
permite que a LS seja utilizada com o intuito de desenvolver a linguagem na crianga
surda (QUADROS, 1997), a partir da exploragdo de modos variados (fala, sinais,
sistemas artificiais etc.) que facilitam a comunicacao (ALBRES, 2010b).

Contudo, uma critica acerca desta proposta € que a LS acaba sendo utilizada
como um recurso voltado ao ensino da lingua oral, fazendo com que o0s sinais sejam
realizados na mesma estrutura do portugués. De acordo com especialistas, esse
sistema artificial, conhecido como “portugués sinalizado” ou “bimodalismo”, nao
considera a LS e sua estrutura gramatical propria, o que desestrutura, inclusive, a
propria LP. Segundo Quadros (1997), esse sistema né&o é eficiente para o ensino do
portugués, visto que as criangas surdas continuam apresentando defasagens na
leitura, na escrita e nos conteudos escolares.

A proposta da Educacao Bilingue, portanto, é defendida pelos estudiosos e

pela propria comunidade surda como a mais adequada para o ensino de surdos,
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“tendo em vista que considera a lingua de sinais como lingua natural e parte desse
pressuposto para o ensino da lingua escrita” (QUADROS, 1997, p. 27). Conforme
aponta Pereira (2014, p. 147), “no Brasil, o direito dos alunos surdos a uma
educacao que contemple as duas linguas — a Brasileira de Sinais e a Portuguesa — é
garantido pelo Decreto n° 5.626, de dezembro de 2005”. De acordo com esse

Decreto:

Art. 22. As instituicbes federais de ensino responsaveis pela educacao
basica devem garantir a inclusdo de alunos surdos ou com deficiéncia
auditiva, por meio da organizacéo de:

| - escolas e classes de educacdo bilingue, abertas a alunos surdos e
ouvintes, com professores bilingues, na educagao infantil e nos anos iniciais
do ensino fundamental;

Il - escolas bilingues ou escolas comuns da rede regular de ensino, abertas
a alunos surdos e ouvintes, para os anos finais do ensino fundamental,
ensino médio ou educacgao profissional, com docentes das diferentes areas
do conhecimento, cientes da singularidade linguistica dos alunos surdos,
bem como com a presenca de tradutores e intérpretes de Libras - Lingua
Portuguesa.

§ 1° Sdo denominadas escolas ou classes de educagéio bilingue aquelas em
que a Libras e a modalidade escrita da Lingua Portuguesa sejam linguas de
instrugdo utilizadas no desenvolvimento de todo o processo educativo
(BRASIL, 2005, s. p.).

Nesse sentido, em uma proposta bilingue, a escola deve possibilitar a
aquisicdo da Libras como L1, visto que os alunos surdos vao recorrer ao
conhecimento dessa lingua espaco-visual, durante seu aprendizado de portugués,
sua L2 (PEREIRA, 2014). Assim, € “o conhecimento de mundo e de lingua
elaborado na Lingua Brasileira de Sinais” que “permitird que os alunos surdos
vivenciem praticas sociais que envolvem a escrita” e, deste modo, constituir o
conhecimento de sua L2 (PEREIRA, 2014, p. 148). Entretanto, conforme aponta
Silva (2017, p. 136), “a proposta de Educacado Bilingue para surdos tém (sic)
enfrentado desafios relacionados a falta de consciéncia da diferencga linguistica dos
surdos”. Ademais,

destaca-se se a implantagdo da proposta de inclusdo educacional, que

propde que os surdos estudem em escolas comuns acompanhados por um
intérprete de Libras—portuguéss. Para os movimentos politicos dos surdos

® De acordo com Silva (2017), o ensino de PL2 para surdos, conforme advoga a Educacgao Bilingue,
ainda é bastante incipiente no Brasil. Quando ocorre, o ensino de portugués é realizado, geralmente,
“‘em classes somente de alunos surdos, onde todos sdo aprendizes de portugués como L2 e
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brasileiros e para muitos pesquisadores, a inclusdo dos surdos em escolas
comuns, especialmente nos primeiros anos do Ensino Fundamental, ndo é
uma proposta vidvel, ja que essa educagdo supostamente “igualitaria”
apagaria a diferenga linguistica dos surdos. Em escolas comuns, as
criangas surdas geralmente enfrentam varios problemas na aquisi¢gdo da LS
pela falta de interagdo com outros surdos, colegas e professores. Além
disso, os surdos estudam em classes com alunos ouvintes, onde o
portugués é ensinado como lingua materna, e ndo como L2 como seria
direito desses aprendizes. Nessas condigbes, os surdos se encontram
numa situagdo precéaria de acesso ao portugués, que se agrava de forma
aguda para aqueles que estdo nos primeiros anos de escolarizagao,
iniciando o processo de alfabetizacdo (SILVA, 2017, p. 136).

Outro obstaculo para o ensino de PL2 para surdos € a falta de materiais
didaticos especificos para esse publico de alunos. Além disso, os MD ja existentes
nao apresentam o conteudo e seus usos sociais por meio de praticas pedagogicas
voltadas ao estudante surdo, o que faz com que esse aluno, mesmo estando
inserido no espaco fisico dos alunos ouvintes, ndo consiga aprender de maneira
satisfatéria o portugués na modalidade escrita (TEIXEIRA; BAALBAKI, 2014).

Dessa forma, muitas vezes, os docentes acabam criando e/ou adaptando
seus proprios recursos didaticos, a partir de: “a) materiais para o ensino de LP como
lingua materna; b) materiais para o ensino de LP como lingua estrangeira”
(TEIXEIRA; BAALBAKI, 2014, p. 30). Todavia, as peculiaridades da Libras e a falta
de contato do professor com a comunidade surda dificultam a produgdo e a
adaptacao desses materiais, sendo necessaria a seguinte pergunta: “até que ponto
os professores de lingua portuguesa conhecem e reconhecem as ‘necessidades’ de
seus alunos surdos?” (TEIXEIRA; BAALBAKI, 2014, p. 30).

Segundo Silva (2017, p. 139), é importante que o MD de PL2, voltado ao
aluno surdo, “seja composto de textos auténticos, sempre que possivel, dando
representatividade a diversos textos escritos de diferentes esferas sociais”. Além
disso, € essencial “cuidar para que a apresentacdo grafica do material possa
potencializar a aprendizagem visual da escrita pelo aprendiz” (SILVA, 2017, p. 139).

Nesse sentido, a Multimodalidade, definida como “o uso de varios modos
semidticos no design de um produto ou evento semidtico, em conjunto com a

maneira particular na qual estes modos sao combinados” (KRESS; VAN LEEUWEN,

compartilham a LS, principal lingua das interacées face a face. Essas classes de surdos, por sua vez,
pertencem a escolas especiais ou escolas especializadas para surdos ou mesmo a escolas comuns,
onde se buscou contemplar a diferencga linguistico-cultural dos surdos por meio de projetos voltados a
esses alunos” (SILVA, 2017, p. 135-136).
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2001, p. 20, traducéao nossa4), pode ser uma ferramenta importante para a produgcao
de MD de ensino de PL2 para surdos. Isto porque essa abordagem proporciona a
ressignificagdo do texto escrito, a construgdo imagética e, principalmente, a
mobilizacdo de multiplas formas de conhecimento, estabelecendo sentidos para a
aprendizagem da LP como L2 (PEREIRA; MUNIZ, 2015).

A abordagem multimodal € derivada da Teoria da Semidtica Social, proposta
por Hodge e Kress (1988, p. 2, tradugao nossa5), a qual permite que as pessoas que
“precisam de formas para descrever e explicar os processos e as estruturas através
dos quais o sentido é constituido”, possam fazer suas andlises, em diferentes
disciplinas e a partir de qualquer modo semiético (escrita, imagem estatica, imagem
em movimento, audio, gestos, entre outros).

Outra teoria importante para este trabalho é a Analise Critica do Discurso
(ACD), na perspectiva de Norman Fairclough. De acordo com o autor, assim como a
Multimodalidade, a ACD “esta baseada em uma visdo de semiose como a parte
irredutivel dos processos sociais materiais”, incluindo “todas as formas de
construcdo de sentidos — imagens, linguagem corporal e a propria lingua”
(FAIRCLOUGH, 2012, p. 308). Tal teoria busca compreender as relacbes de sentido
e as mudangas sociais provenientes dos discursos, orais ou escritos, 0os quais sao
reflexos do meio no qual sdo produzidos.

Aliados a esses pressupostos tedricos, podemos citar também a importancia
dos recursos digitais para o processo de ensino/aprendizagem de portugués para
surdos, os quais podem ser utilizados para a produ¢cao de MD de PL2 para esse
publico de alunos. O uso de tais recursos esta previsto, inclusive, no Decreto n°
5.626/2005, ao citar, no inciso VIII do artigo 14, a necessidade de a escola
“disponibilizar equipamentos, acesso as novas tecnologias de informagdo e
comunicagao, bem como recursos didaticos” que sirvam como apoio a educagao dos
alunos surdos (BRASIL, 2005, s. p.).

Barbosa (2016), em sua pesquisa de mestrado, tratou a respeito do uso das
ferramentas digitais, juntamente com a Educagao a Distancia (EAD), no ensino de

PL2 para alunos surdos. Segundo a autora,

* No original: “[...] the use of several semiotic modes in the design of a semiotic product or event,
together with the particular way in which these modes are combined”.

° No original: “[...] need ways of describing and explaining the processes and structures through which
meaning is constituted”.
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levando em consideragao que os surdos estdo cada vez mais imersos nos
ambientes digitais e que estes podem facilitar o processo de leitura e escrita
da LP como L2, acreditamos que a EAD, adaptada a realidade das pessoas
surdas, possa ser um recurso utilizado pelos professores de PL2 para esse
publico de alunos, a fim de explorarem as ferramentas digitais e os recursos
visuais e proporcionarem um aprendizado mais eficiente a esses estudantes
que estdo inseridos em uma cultura totalmente baseada na visao
(BARBOSA, 2016, p. 34).

Nessa perspectiva, Pereira e Muniz (2015, p. 453) enfatizam que, em virtude
de sua natureza multimodal, os recursos digitais se configuram como uma pratica
pedagogica muito importante, sendo papel dos docentes “harmonizar os processos
semioticos utilizados em suportes variados, a fim de que seus alunos compreendam
os significados provenientes da jun¢ao dos varios modos de linguagem”.

Diante do exposto, por meio desta pesquisa, apresentamos, analisamos e
discutimos a realidade dos MD de PL2 para alunos surdos, procurando entender as
necessidades que esses estudantes tém, em relagdo ao ensino/aprendizagem do
portugués, e propondo algumas recomendacdes possiveis, além de uma unidade
didatica digital, sob o viés critico-multimodal, tendo em vista as especificidades
educacionais desses estudantes e a utilizagdo de recursos digitais. Essencial, nessa
unidade, é a énfase na construgao/producdo de sentidos, por meio de praticas
sociais pela linguagem que incluem os modos semidticos de representacdo e de

interacdo, conforme sera apresentado no decorrer deste trabalho.

1.2 Justificativas de Pesquisa

Esta secdo apresenta as justificativas de pesquisa, iniciando-se pela
justificativa pessoal, a partir da minha trajetéria académica e das motivagdes para a
realizagdo deste trabalho; e passando para a justificativa social, apresentando as

contribuicdes deste estudo para a area do ensino de PL2 para alunos surdos.

1.2.1 Justificativa Pessoal

Minha trajetdria pessoal na area de Libras teve inicio em 2010, quando eu
ainda estava na graduacéo e realizei a disciplina “Fundamentos de Libras On-line”,
que é obrigatoria para todos os cursos de licenciatura da UFMG. Nessa época, fui
‘picada” pela Libras e ndo consegui mais parar de estudar sobre o assunto. De

discente, passei a atuar como monitora da mesma disciplina, fui aluna e voluntaria
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em alguns cursos de extenséo, fiz meu estagio obrigatério em uma escola de surdos
de Belo Horizonte, participei de varios eventos na area e, logo que me formei (em
Licenciatura e Bacharelado do Portugués), realizei um curso de especializacédo em
Traducao/Interpretacdo e Docéncia de Libras.

Durante o bacharelado, em 2014, desenvolvi uma monografia na area do
ensino de portugués como L2 para surdos, na qual investiguei a pratica dos
professores em relagdo ao uso de novas tecnologias de comunicagao e informagéao
nas aulas de LP para esse publico de alunos, realgando a importancia da formagao
de professores para atuarem nesse contexto de ensino. De |a para c4, percebe-se
que ainda muito pouco foi realizado nesse sentido, demonstrando a importancia de
criacdo de Politicas Publicas voltadas para a capacitacdo de novos professores,
bem como para a formag¢do continuada de docentes que ja atuam em escolas que
atendem alunos surdos.

Em 2015, ingressei no mestrado na UFMG, na area da Linguistica Aplicada e
na linha de pesquisa da Linguagem e Tecnologia, sob orientacdo da Prof?. Dr2.
Reinildes Dias, que se interessa pela area de producdo de materiais didaticos
impressos e no meio digital. Ademais, é coautora de duas colec¢des para o ensino de
inglés aprovadas pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Durante o
mestrado, desenvolvemos um curso on-line de escrita de artigos de opinido, no
modelo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), para alunos surdos que
estavam cursando ou que ja haviam finalizado o Ensino Médio. Essa pesquisa
também foi realizada sob a perspectiva da Pedagogia dos Multiletramentos e da
abordagem da Multimodalidade, tendo como foco a Gramatica do Design Visual
(GDV) de Kress e van Leeuwen (2006 [1996]).

Apos a finalizagdo do mestrado, tive grande interesse em continuar
pesquisando na area do ensino de PL2 para surdos, levando em consideragao os
pressupostos dos Multiletramentos e da Multimodalidade, bem como as tecnologias
digitais. Assim, em 2017, fui aprovada no doutorado, novamente com a orientagao
da Prof?. Dr2. Reinildes Dias, cujas pesquisas se alinham a esses pressupostos, e
surgiu a ideia de criagao de uma unidade didatica em versao digital, explorando
recursos multimodais, incluindo os visuais, e a producao escrita em L2 pelos alunos
surdos. Durante o doutorado, cursei algumas disciplinas relacionadas a ACD, na
vertente de Fairclough, e realizei varias leituras sobre o assunto, como, por exemplo,

o livro “Incursdes Semidticas: Teoria e Pratica de Gramatica Sistémico-Funcional,
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Multimodalidade, Semiotica Social e Analise Critica do Discurso”, tendo como uma
das organizadoras a professora Sénia Pimenta da Faculdade de Letras da UFMG. A
partir dos conhecimentos construidos, sentimos a necessidade de utilizar os critérios
da ACD para a analise dos dados da pesquisa, pelo fato de esta trazer um olhar
mais critico e preocupado com o contexto social e discursivo dos enunciados.

Algumas pesquisas anteriores, orientadas pela professora Reinildes,
ressaltaram a importancia da abordagem multimodal e da Pedagogia dos
Multiletramentos no ensino de L2, nesse caso da lingua inglesa. Um exemplo € a
dissertacdo de Frade (2012, p. 7), a qual desenvolveu “‘um estudo de caso para
analisar a estrutura organizacional do género website educacional em inglés dirigido
a criancas de 6 a 10 anos de idade considerando seus aspectos multimodais”.
Gomes (2015, p. 7), também em sua dissertacdo de mestrado, “investigou as
contribuigbes do estudo do género exposi¢cao oral, na perspectiva da pedagogia dos
multiletramentos, para o aprimoramento das capacidades de ouvir e falar” de
docentes de inglés, na modalidade EAD. Mais recentemente, em sua tese de
doutorado, Miranda (2020, p. 8) baseou-se “nos processos de conhecimento da
Pedagogia dos Multiletramentos associados aos objetivos cognitivos da taxonomia
digital de Bloom e aos recursos digitais da era contemporanea para fins
pedagdgicos”, os quais apoiaram o processo de formagéo do “professor [de inglés]
para uma pratica pedagdgica transformada”.

O diferencial desta pesquisa de doutorado, portanto, € o olhar voltado
especificamente para os alunos surdos, para 0s quais a abordagem da
Multimodalidade e a Pedagogia dos Multiletramentos tém muito a contribuir,
considerando as especificidades desse publico, em especial a aquisicao visual da

lingua escrita, como se vera ao longo deste trabalho.

1.2.2 Justificativa Social

De acordo com Fernandes (2007, p.10), uma das razbes que justifica a
obtencao de resultados escolares insatisfatérios pelos alunos surdos, principalmente
relacionados a apropriagao da leitura e da escrita, é a “inadequagcéo metodoldgica

da escola”. Ainda segundo a autora,
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essa constatagdo é transparente: as experiéncias nao significativas com a
lingua portuguesa na escola, desenvolvidas por métodos de ensino
inapropriados, que ignoraram a sua condicdo de aprendiz de segunda
lingua, ndo permitiram aos surdos se apropriar da escrita de forma efetiva e
significativa, nos ultimos cinquenta anos (FERNANDES, 2007, p. 10).

Outra autora que discute essa questao é Silva (2010), apontando que a LP é
ensinada aos surdos com estratégias de ensino de L1, ou seja, da mesma forma
como € ensinada aos alunos ouvintes, conforme ja comentamos nas Consideragdes
Iniciais. Somado a isso, encontra-se o fato, também ja discutido brevemente, de que
a oferta de MD de ensino de portugués, direcionados a alunos surdos, € bastante
escassa e os livros existentes raramente contemplam as especificidades que os
alunos surdos tém na leitura e na escrita da LP.

Segundo Silva (2017, p. 141), “a crianga surda vai estabelecer com a lingua
escrita uma relagao visual’, “considerando ndo s6 o fato de o surdo nao ouvir os
sons e geralmente n&do estabelecer relacdo fonema-grafema”, mas também “as
consequéncias cognitivas da surdez relacionadas a uma intensificacdo do
desenvolvimento dos aspectos visuais”. Assim, no processo de aprendizagem da
escrita, os surdos utilizam mais recursos ideograficos do que fonograficos, o que
confirma a necessidade da busca de praticas pedagogicas e estratégias apropriadas
para o ensino de PL2 a esse publico de alunos (SILVA, 2017). Algumas estratégias
citadas por Silva (2017), baseada em Fernandes (1999); Quadros e Schmiedt (2006)
e Lebedeff (2006), sdo: (1) o uso de recursos visuais; (2) a apresentagdo do
conteudo de maneira progressiva, respeitando os niveis de conhecimento dos
alunos, sem énfase na homogeneizacado dos saberes, sua faixa etaria e condigcbes
socioculturais; e (3) “o uso intenso do alfabeto manual® de forma a estabelecer uma
ponte entre o sistema de escrita alfabética e a apreensao visual do aluno surdo”
(SILVA, 2017, p. 142).

Conforme aponta Strobel (2009, p. 41), “os sujeitos surdos, com a sua
auséncia de audicdo e do som, percebem o mundo através de seus olhos e de tudo
0 que ocorre ao redor deles”. Desse modo, a experiéncia visual dos surdos, isto €&, “a
utilizacdo da visdo, em (substituicdo total a audicdo), como meio de comunicagao”
faz parte de seus artefatos culturais (STROBEL, 2009, p. 41). A partir dessa

experiéncia visual,

® O alfabeto manual ou datilologia consiste na soletracéo das letras do alfabeto em Lingua de Sinais.
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surge a cultura surda’ representada pela lingua de sinais, pelo modo
diferente de ser, de se expressar, de conhecer o mundo, de entrar nas
artes, no conhecimento cientifico e académico. A cultura surda comporta a
lingua de sinais, a necessidade do intérprete, de tecnologia de leitura
(PERLIN; MIRANDA, 2003, p. 218 apud STROBEL, 2009, p. 41).

Tendo em vista essa constatacido, a producdo de um MD voltado ao publico
de alunos surdos deve levar em consideragcdo a Pedagogia dos Multiletramentos
(KALANTZIS; COPE, 2012), a qual foi cunhada pelo New London Group, durante
discussdes a respeito das mudangas nas maneiras pelas quais as pessoas criam e
participam dos significados. De acordo com Kalantzis e Cope (2012, p. 1, tradugéo
nossa®),

a abordagem dos Multiletramentos tenta explicar o que ainda importa nas
abordagens tradicionais de leitura e escrita e complementa-las com o

conhecimento do que é novo e distinto sobre as maneiras pelas quais as
pessoas produzem sentido no ambiente da comunicagdo contemporanea.

O termo Multiletramentos enfatiza dois aspectos principais relacionados a
atual produgao de sentido: a Multimodalidade e o Multiculturalismo. O primeiro
aspecto, ja citado na secao de Introducdo, aponta para a producao de significados
cada vez mais multimodais, nos quais o modo linguistico da escrita “interage com os
padrées de significado oral, visual, audivel, gestual, tatil e espacial” (KALANTZIS;
COPE, 2012, p. 2, tradugao nossag). Assim, a escrita deixou de ser o principal modo
semiotico para a criacdo de sentidos, o que significa que os recursos pedagdgicos
utilizados no processo de ensino/aprendizagem, tais como os MD, devem explorar
todos os modos, a fim de “complementar as habilidades tradicionais de leitura e
escrita com comunicagdes multimodais, particularmente, as tipicas das novas midias
digitais” (KALANTZIS; COPE, 2012, p. 2, traducdo nossa'®).

" O conceito de “cultura” utilizado nesta pesquisa € baseado no termo “cultura surda”, isto é, “o jeito
de o sujeito surdo entender o mundo e de modifica-lo a fim de se torna-lo [sic] acessivel e habitavel
ajustando-o com as suas percepgoes visuais, que contribuem para a definicdo das identidades
surdas” (STROBEL, 2009, p. 27). Dessa forma, o termo “abrange a lingua, as ideias, as crengas, 0s
costumes e os habitos do povo surdo” (STROBEL, 2009, p. 27).

8 No original: “The Multiliteracies approach attempts to explain what still matters in traditional
approaches to reading and writing, and to supplement this with knowledge of what is new and
distinctive about the ways in which people make meanings in the contemporary communications
environment”.

°No original: “[...] interface with oral, visual, audio, gestural, tactile and spatial patterns of meaning”.

' No original: “[...] supplement traditional reading and writing skills with multimodal communications,
particularly those typical of the new, digital media”.
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O Multiculturalismo, por sua vez, diz respeito a “diversidade social ou
variabilidade das convengbdes de significado em diferentes situagdes culturais,
sociais ou de dominio especifico” (KALANTZIS; COPE, 2012, p. 1, tradugao
nossa”). Dependendo do contexto social, os textos podem apresentar variagdes
consideraveis, tais como “experiéncia de vida, assunto, dominio disciplinar, area de
emprego, conhecimento especializado, cenario cultural ou identidade de género”
(KALANTZIS; COPE, 2012, p. 1, tradugdo nossa'?), entre outros. Tais diferencas, de
acordo com Kalantzis e Cope (2012, p. 1, traducdo nossa'®), “estdo se tornando
cada vez mais significativas nas maneiras como interagimos em nossa vida
cotidiana, nas maneiras como produzimos e participamos de significados”. Portanto,
€ importante que os recursos pedagogicos, principalmente os MD, levem em
consideracao a necessidade de os alunos serem “capazes de descobrir diferengas
nos padroes de significado de um contexto para outro e se comunicar através
dessas diferengcas conforme suas vidas exigem” (KALANTZIS; COPE, 2012, p. 1,
traducéo nossa’'?).

A FIGURA 1, a seguir, apresenta uma sintese dos elementos que compdem
os dois aspectos relacionados ao conceito dos Multiletramentos — Multimodalidade e

Multiculturalismo/Multicontexto:

" No original: “[...] social diversity, or the variability of conventions of meaning in different cultural,
social or domain-specific situations”.

2 No original: “[...] life experience, subject matter, disciplinary domain, area of employment, specialist
knowledge, cultural setting or gender identity”.

" No original: “[...] are becoming ever more significant to the ways in which we interact in our
everyday lives, the ways in which we make and participate in meanings”.

" No original: “[...] able to figure out differences in patterns of meaning from one context to another
and communicate across these differences as their lives require”.
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Multiletramentos
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FIGURA 1: Os dois “multis” dos Multiletramentos
Adaptado de: Kalantzis; Cope, 2012, p. 2.

Nessa perspectiva, Ribeiro (2014) defende que, no processo de criagao de
MD de PL2 para alunos surdos, deve ser levada em consideragdo uma abordagem
multimodal e multicultural. De acordo com o autor, o MD voltado a esse publico de
alunos precisa contemplar diversos modos semiéticos, como, por exemplo, a
imagem, a Libras e o portugués escrito. Ribeiro (2014) também salienta que, para
minimizar os problemas relacionados ao ensino de PL2 para surdos e proporcionar
uma Educacéao Bilingue efetiva, que respeita a cultura, a identidade e a lingua dos
surdos, € necessario o trabalho com o texto a partir de imagens e/ou por meio da
Libras. Acrescentam-se o contexto sociocultural e o entendimento desse publico-
alvo pelos educadores, que sdo ainda muito pouco investigados.

Esse trabalho pode ser realizado pelo viés da ressemiotizagao, termo usado
por ledema (2003) para se referir a recontextualizacéo de significados a partir da
mudan¢ca de uma modalidade (como a escrita) para outra (a imagem estatica,
imagem em movimento etc.), durante a produgdo de sentidos. Por exemplo, o
professor de PL2 para surdos pode transpor as informagdes de um texto escrito em
portugués para um mapa conceitual, um infografico, um esquema ou, até mesmo,
um video explicativo em Libras. Os alunos surdos também podem ser incentivados a

realizar esse trabalho, ressemiotizando o conteudo de textos escritos por meio de
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cartazes, apresentacao de slides, quadros, animagdes, entre outros recursos. Essa
transposigcao de elementos de uma semiose a outra promove o letramento bilingue e
garante ao aluno surdo o livre exercicio de sua cidadania, visto que estes sao
‘individuos predominantemente visuais” e se encontram “na intersecdo entre o
letramento visual, ja que sao falantes naturais da lingua de sinais, e o letramento
formal do portugués como segunda lingua, em sua modalidade escrita” (BRASIL,
2018b, p. 144).

Levando em consideragdo a abordagem multimodal integrada a visao critica
do discurso, a pesquisa de Ferraz (2011, p. 21) defendeu a tese de que “a
abordagem discursiva critica multimodal de diferentes semioses linguisticas pode
favorecer a sistematizagao de trabalho na composi¢ao de diversas midias”, voltadas
ao ensino de PL2. Apesar de o trabalho da autora ndo ser exclusivamente para
alunos surdos, mas também para estrangeiros e indigenas, acreditamos ser um
importante passo para mostrar a necessidade do entrelacamento entre a
Multimodalidade e a ACD no contexto de criacdo de MD de PL2 para os alunos
surdos.

Ao tratar a respeito do Multiculturalismo relacionado aos surdos, Kelman
(2010, p. 87) afirma que “a educagdo de alunos que nao pertencem a cultura
dominante, sé pode ser bem-sucedida se for impregnada de respeito as culturas
minoritarias”. Para tanto, é necessario “buscar a analise e a compreensao dos
fendbmenos de comportamento individual e coletivo, nos mais diversos contextos em
que as interagdes sociais e culturais ocorrem” (KELMAN, 2010, p. 87). Assim,

para que criangas surdas possam compartilhar as praticas culturais do
contexto social dos ouvintes, € de fundamental importancia que o mundo
semidtico seja mediado de forma adequada. Em outras palavras, os
simbolos que impregnam a cultura sé vao se revestir de significado para as

criangas surdas se houver interagdes sociais € comunicativas significativas
que possam decodificar esses simbolos (KELMAN, 2010, p. 92).

Portanto, € necessario buscar maneiras para que os alunos surdos tenham a
possibilidade de desenvolver suas identidades bilingues dentro do ambiente escolar,
o qual é classificado como democratico. Nesse sentido, “toda a equipe pedagdgica
deve conhecer, aceitar e valorizar essas diferengas, entendendo-as dentro do
prisma multicultural” (KELMAN, 2010, p. 95). Ademais, sao imprescindiveis: (1) o
reconhecimento da Libras como meio de instrugdo; (2) o contato com outras

pessoas surdas, falantes dessa lingua; (3) a desmistificagdo de estigmas
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relacionados aos comportamentos, as atitudes ou as preferéncias dos surdos; (4) a
identificagcdo do aluno surdo, ndo somente com a cultura surda, mas, também, com a
cultura ouvinte, de modo a tornar-se um sujeito bilingue e bicultural; entre outros
(KELMAN, 2010). O ultimo aspecto citado tem relagao direta com o fato de que o
caminho que leva “um individuo a buscar o aprendizado das duas linguas, depende,
em grande parte, do modo como ele se identifica com uma ou ambas as culturas”
(KELMAN, 2010, p. 101).

A partir do exposto nesta segédo, é possivel perceber que muitos sao os
desafios encontrados tanto pelos alunos surdos quanto pelos professores, no
processo de ensino/aprendizagem de PL2, devido a inadequagdo metodoldgica e a
escassez de MD adequados para esse contexto. Nesse sentido, esta pesquisa € de
extrema relevancia social para a area do ensino de PL2 para surdos e para
incentivar a criagdo de MD sob um viés critico-multimodal para esse publico de
alunos, considerando também os aspectos multiculturais/multicontextuais, de acordo
com a perspectiva dos Multiletramentos, e a ressemiotizagdo da linguagem
oral/escrita para a linguagem visual. Podera ela servir como norte para a produgao
de materiais que estejam de acordo com as especificidades educacionais dos alunos
surdos e seu contexto sociocultural, tanto para professores quanto para autores que
tenham interesse em criar e publicar MD voltados para esse publico de alunos, que

ainda sao bastante escassos no mercado editorial.

1.3 Objetivos

Esta secdo apresenta o objetivo geral e os objetivos especificos esperados
por meio deste estudo, fundamentados na abordagem da Multimodalidade e na
Pedagogia dos Multiletramentos, na Analise Critica do Discurso e nos pressupostos
das praticas pedagogicas voltadas ao ensino de PL2 para alunos surdos,

envolvendo aspectos multiculturais, sob a perspectiva da Educacgao Bilingue.

1.3.1 Objetivo Geral

e Investigar, a partir dos principios dos Multiletramentros, da Multimodalidade e

da ACD, quais sao as especificidades linguisticas, visuais e culturais que os



35

materiais didaticos de PL2 para surdos devem ter, a fim de estarem
adequados ao seu publico-alvo e auxiliarem em seu processo de

ensino/aprendizagem de segunda lingua.

1.3.2 Objetivos Especificos

e Desenvolver uma analise multimodal de dois MD de ensino de PL2 para

surdos, um em formato impresso e outro em formato digital;

e Verificar quais sdo os tipos de MD utilizados por professores de PL2 para
surdos, as dificuldades enfrentadas por eles em seu contexto de trabalho e as
necessidades educacionais de seus alunos, por meio de uma analise critica

de suas respostas a um questionario on-line;

e Elencar os principais elementos multimodais que devem fazer parte de um
MD voltado ao ensino de PL2 para alunos surdos, a partir da analise dos

materiais e das respostas dos professores;

e Criar uma unidade didatica, em versao digital, sob o viés critico-multimodal e
integrado pela Pedagogia dos Multiletramentos, para o ensino de PL2 para

surdos;

e Implementar a unidade criada e analisar seu impacto no processo de

ensino/aprendizagem do publico-alvo;

e Recomendar orientagdes que podem ser seguidas, no momento da produgao
de um MD digital, voltado ao ensino de PL2 para surdos, com base nas

teorias dos Multiletramentos, da Multimodalidade e na ACD;

e Suscitar o desenvolvimento de pesquisas na area do ensino de PL2 para
surdos e a criacao de MD de PL2 para esse publico de alunos, sob uma
perspectiva critico-multimodal, integrada ao ciclo da Pedagogia dos

Multiletramentos.
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1.4 Questodes de Pesquisa

Os objetivos apresentados na secdo anterior foram desdobrados nas

seguintes questdes de pesquisa:

1. Quais elementos multimodais auxiliam no processo de ensino/aprendizagem
de portugués como segunda lingua por alunos surdos com a integracdo da
Pedagogia dos Multiletramentos?

2. Quais especificidades que os materiais didaticos de portugués como segunda

lingua para surdos devem ter, a fim de atenderem ao seu publico-alvo?

3. Como a Anaélise Critica do Discurso pode auxiliar na percepg¢do dessas

especificidades?

Essas perguntas sao respondidas no capitulo final desta tese, com base nas

etapas realizadas durante esta pesquisa.

1.5 Organizagao da Tese

Esta tese esta dividida em seis capitulos. Apos este capitulo de
Contextualizagao da Pesquisa, o Capitulo 2 — Materiais Didaticos de Portugués
para Surdos: Realidades e Necessidades contém um breve histérico dos MD de
LP como lingua materna, de modo a situar o leitor a respeito desse recurso
pedagdgico no processo de ensino/aprendizagem. Ademais, esse capitulo apresenta
uma revisado de literatura a respeito de materiais impressos e digitais de PL2 para
surdos, por meio da pesquisa de artigos, dissertagdes e teses disponibilizadas em
sites de busca na internet. Por fim, sdo citados alguns fatores envolvidos no
processo de ensino/aprendizagem de PL2 para surdos e as especificidades
necessarias aos MD voltados para esse contexto de ensino.

O Capitulo 3 — Analise Critica do Discurso e Multimodalidade ¢é dedicado
aos pressupostos da ACD, da abordagem multimodal e da ressemiotizagdo que
serviram como base tedrica para a realizacdo deste trabalho. Em seguida, o

Capitulo 4 — Metodologia apresenta as escolhas metodolégicas realizadas,
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especificando: (1) a natureza da pesquisa; (2) os MD de PL2 que foram analisados;
(3) as caracteristicas dos participantes; (4) o tipo de questionario on-line aplicado
aos professores; (5) os instrumentos de coleta e os critérios de analise dos dados.
No Capitulo 5 — Producao e Implementacdao da Unidade Didatica Digital,
sdo apresentados os pressupostos tedricos que embasaram a produgao do material
produzido, ao longo desta pesquisa, bem como os passos que foram seguidos para
a sua implementacdo. No Capitulo 6 — Analise dos Dados e Discussao dos
Resultados, sdo apresentadas as analises realizadas, sob uma perspectiva critico-
multimodal. Por fim, o Capitulo 6 — Consideragoes Finais: as Possibilidades traz
uma breve retrospectiva do trabalho realizado, a fim de verificarmos se os objetivos
de pesquisa foram alcangados, e apresentarmos possiveis respostas as perguntas
de pesquisa indicadas neste capitulo. Além disso, sao propostas recomendacdes
para a criacdo de MD de PL2 para surdos, como contribuigcdo social desta pesquisa,
bem como algumas consideragbes a respeito das limitagbes deste trabalho e

sugestdes para futuras pesquisas na area.
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CAPITULO 2 - MATERIAIS DIDATICOS DE PORTUGUES
PARA SURDOS: RFALIDADES F NECESSIDADES

“O surdo, este sujeito tao diferente e ao mesmo tempo tao igual
aos demais sujeitos, tem especificidades proprias, tem
necessidades especificas que ndo poderao ser supridas se ndo
Ihe for permitido ter um desenvolvimento linguistico adequado.
Né&o seria a hora de dar vez e voz ao surdo... ou melhor... de
dar-lhe uma mao para que ele possa lutar com as proprias
maos?” (BERNARDINO, 2000, p. 193)

2.1 Breve Historico dos Materiais Didaticos de Ensino de Portugués

no Brasil

Esta secdo apresenta uma breve contextualizagao historica sobre os MD de
ensino de portugués no Brasil, a qual consideramos importante para esta pesquisa,
visto que, segundo Venturi e Gatti Junior (2004, p. 66),

o livro didatico € um instrumento que marca a histéria da disciplina escolar
Lingua Portuguesa, especialmente no Brasil, onde o dominio da lingua
materna € uma condi¢do fundamental para a conquista e o exercicio da
cidadania. A aquisi¢cdo de cédigos e signos é que torna possivel o acesso a
informagdes, a producdo de conhecimento, a construcao e reelaboracao de
interpretacdes sobre o mundo e a efetivagdo do processo comunicativo.

Portanto, antes de falar sobre os MD propriamente ditos, € importante citar
como se deu a criagdo da disciplina de portugués no Brasil. De acordo com Soares
(2002), a incluséo da disciplina “lingua portuguesa” ou “portugués”, no curriculo
escolar brasileiro, foi tardia, ocorrendo somente no final do século XIX, ou seja, ja no
fim do Império. Anteriormente, trés linguas eram utilizadas no Brasil Colonial: além

do portugués, trazido pelos colonizadores, “codificou-se uma lingua geral, que
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recobria as linguas indigenas faladas no territério brasileiro”, e o latim, que “era a
terceira lingua, pois nele se fundava todo o ensino secundario e superior dos
jesuitas” (SOARES, 2002, p. 157).

Para a comunicacao entre portugueses e indigenas e para a evangelizagao, a
lingua geral era a prevalente, sendo esta sistematizada pelos jesuitas. Nessa época,
0s poucos privilegiados iam a escola para aprender a ler e a escrever em portugués,
sendo este apenas um instrumento para a alfabetizagdo e ndo um componente
curricular. Soares (2002, p. 158) também aponta que:

da alfabetizagéo, praticada nas escolas menores, passava-se diretamente
ao latim: no ensino secundario e no ensino superior estudava-se gramatica
da lingua latina e a retdrica, aprendida esta em autores latinos (sobretudo
Cicero) e, naturalmente, em Aristételes. Assim determinava o Ratio

Studiorum, programa de estudos da Companhia de Jesus por ela
implantado por todo o mundo.

A partir das reformas realizadas no ensino de Portugal e em suas colénias,
nos anos 50 do século XVIII, por Marqués de Pombal, o uso do portugués tornou-se
obrigatorio no Brasil, sendo proibidas, em todo territério nacional, as outras linguas
mencionadas. Segundo Soares (2002, p. 160), as medidas impostas por Pombal
“contribuiram significativamente para a consolidag&o da lingua portuguesa no Brasil
e para sua inclusao e valorizagédo na escola”.

As consequéncias das medidas adotadas por Pombal, em relagdo a
supervalorizagdo do portugués, podem ser sentidas, de certa forma, até os dias
atuais, nos quais percebemos a existéncia de uma opressdo das linguas
minoritarias, tais como a lingua de sinais, as linguas indigenas, as crioulas e as que
sao utilizadas pelos imigrantes. Tal opressdo, com raizes historicas, acaba
influenciando o processo de ensino-aprendizagem dessas minorias, que tem tolhido
seu direito de utilizar a sua lingua materna como lingua de instrugéo.

Com a reforma pombalina, além do aprendizado da leitura e da escrita do
portugués, foi introduzido o estudo da gramatica portuguesa, a qual passou a ser um
componente curricular, juntamente com a gramatica latina e a retorica. Entretanto, a
medida que o latim perdeu seu uso e valor social em praticas de comunicacao oral
ou escrita, a gramatica do portugués ganhou mais autonomia e varias gramaticas
brasileiras surgiram a partir do século XIX. A retdrica também persistiu, até o século

XIX, passando a estudar ndo sé autores latinos e para fins eclesiasticos, mas,



40

também, autores de lingua portuguesa para fins sociais (SOARES, 2002). Nessa
época,
a retdrica — preceitos relativos a arte de falar bem, a arte de elaboracao dos
discursos, a arte da elocugdo — incluia também a poética — o estudo da
poesia, das regras de métrica e versificacdo, dos géneros literarios, da
avaliagado da obra literaria, enfim, daquilo a que hoje chamariamos literatura
ou teoria da literatura; posteriormente, a poética desprendeu-se da retdrica,

tornando-se um componente curricular independente (SOARES, 2002, p.
163).

Em 1837, foi fundado, no Rio de Janeiro, o Colégio Pedro Il, no qual o ensino
de portugués foi incluido no curriculo escolar, por meio das disciplinas retérica e
poética, sendo que esta abrangia também a literatura. Somente em 1838, € que foi
inserido o estudo da gramatica nacional e os materiais didaticos utilizados eram
gramaticas e manuais de retérica. De acordo com a Associagdo Brasileira de
Editores de Livros Escolares (ABRELIVROS, 2013, p. 9), até os anos 1890, “a
instrugdo publica carecia de organizagcdo e o material didatico era precario”. Nesse
contexto, os materiais voltados para leitura eram produzidos na Europa. Somente no
final do século XIX, € que as primeiras cartilhas brasileiras comecaram a ser
produzidas, principalmente por professores fluminenses (ABRELIVROS, 2013).

Apods o fim do Império, as disciplinas de gramatica, retérica e poética foram
fundidas em uma s, denominada “portugués”. Contudo, a fusdo dessas disciplinas
nao alterou o conteudo e os objetivos de ensino da LP, ja que a tradicdo da poética,
da retdérica e da gramatica se manteve até os anos 40 do século XX (SOARES,
2002). Isso ocorreu pelo fato de que,

fundamentalmente, continuaram a ser os mesmos aqueles a quem a escola
servia [...], os grupos social e economicamente privilegiados, Unicos a ter
acesso a escola, a quem continuavam a ser Uteis e necessarias as mesmas
aprendizagens, naturalmente adaptadas as caracteristicas e exigéncias

culturais que se foram progressivamente impondo as camadas favorecidas
da sociedade (SOARES, 2002, p. 164-165).

Aos poucos, as disciplinas de retorica e poética assumiram um carater de
estudos estilisticos, devido a perda de destaque da oratéria dos contextos
eclesiasticos e sociais. Assim, tais disciplinas foram “afastando[-se] dos preceitos
sobre o falar bem, que ja ndo era uma exigéncia social, para substitui-los por
preceitos sobre o escrever bem, ja entdo exigéncia social” (SOARES, 2002, p. 165,

grifos da autora).
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Nesse periodo, varias gramaticas e coletédneas de textos foram produzidas,
sendo estas ultimas limitadas, inicialmente, pela apresentagcao de trechos de autores
consagrados, o que evidencia uma concepcgéo de professor de portugués' como
“aquele a quem bastava que o manual didatico Ihe fornecesse o texto, cabendo a
ele, e a ele s6, comenta-lo, discuti-lo, analisa-lo, e propor questdes e exercicios aos
alunos” (SOARES, 2002, p. 166).

Em 1929, foi criado o Instituto Nacional do Livro (INL), o qual trouxe uma
proporgao diferente ao livro didatico no Brasil, “uma vez que esse 6rgédo era
responsavel por politicas especificamente relacionadas aos LD [Livros Didaticos]”
(GUALBERTO, 2016, p. 36). A partir desse momento, a histéria dos materiais
didaticos no Brasil comeca a criar uma relagao de proximidade e dependéncia com
as politicas publicas nacionais, de modo que o livro didatico passou a ser um objeto
determinado pelo governo. Em 1938, surgiu a Comissao Nacional do Livro Didatico
(CNLD), a qual “estabeleceu a primeira politica de legislagao e controle de produgao
e circulagao do livro didatico no pais” (GUALBERTO, 2016, p. 37). Tal comissao foi
criada por meio do Decreto-Lei n° 1.006, de 30 de dezembro de 1938, o qual
denomina os livros didaticos, em seu artigo 2°, da seguinte maneira:

§ 1° - Compéndios sédo os livros que exponham total ou parcialmente a
matéria das disciplinas constantes dos programas escolares; § 2° - Livros de
leitura de classe sao os livros usados para leitura dos alunos em aula; tais

livros também sdo chamados de livros de texto, livro-texto, compéndio
escolar, livro escolar, livro de classe, manual, livro didatico.

Alguns anos mais tarde, em 1945, o Estado solidifica a legislagdo a respeito
das condi¢cbes de produgado, da importagcdo e do uso do livro didatico, por meio do
Decreto-Lei n° 8.460, que deixava ‘livre aos professores de ensino primario,
secundario, normal e profissional a escolha de livros para uso dos alunos”, desde
que constassem na “relagao oficial das obras de uso autorizado” (BRASIL, 1945, s.
p.). A relagédo de livros autorizados era de responsabilidade da Comissdao Nacional
do Livro Didatico, formada por “quinze membros, nomeados pelo Presidente da
Republica, escolhidos dentre pessoas de notoério preparo pedagogico e reconhecido
valor moral” (BRASIL, 1945, s. p.).

'® De acordo com Soares (2002), nessa época, ainda nao existiam cursos de formacgéo de professor.
Dessa forma, “o professor de portugués era, quase sempre, um estudioso da lingua e de sua
literatura que se dedicava também ao ensino” (SOARES, 2002, p. 166).
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Somente a partir de 1950, € que uma real modificagdo no conteudo da
disciplina de portugués comega a ocorrer, influenciada pelas transformagbes das
condi¢gbes sociais e culturais, em especial pelo maior acesso a escola pela
populacdo brasileira e por um recrutamento mais amplo e menos seletivo de
professores. Assim, passou-se a estudar “a gramatica a partir do texto” ou “o texto
com os instrumentos que a gramatica oferece” (SOARES, 2002, p. 167). Ademais,
os materiais didaticos comegaram a incluir exercicios, compostos por questdes de
vocabulario, interpretacéo, redagado e gramatica. Nesse sentido, a responsabilidade
de propor atividades foi retirada do professor e foi transferida para o autor do livro,
visto que

a necessidade de recrutamento mais amplo e menos seletivo de
professores, ja anteriormente mencionado, resultado da multiplicagédo de
alunos, vai conduzindo a rebaixamento salarial e, consequentemente, a
precarias condigbes de trabalho, o que obriga os professores a buscar
estratégias de facilitacdo de sua atividade docente — uma delas é transferir
ao livro didatico a tarefa de preparar aulas e exercicios (SOARES, 2002, p.
167).

A partir dessa mudanga, deixou de ser necessario 0 uso de dois manuais nas
aulas de portugués, isto €, uma gramatica e uma coletédnea de textos, uma vez que
estes passaram a constituir um unico livro didatico, mesmo que, inicialmente, a
gramatica fosse apresentada em uma metade e os textos na outra, sendo esta
nomeada como “antologia”. Contudo, a primazia da gramatica sobre os textos se
manteve até os anos 1960 (e ainda hoje), devido a for¢a da tradigdo e ao “vazio que
0 abandono da retérica e da poética deixou” (SOARES, 2002, p. 168).

Em 1966, a partir de um acordo entre o MEC e a Agéncia Norte-Americana
para o Desenvolvimento Internacional (Usaid), foi criada a Comissao do Livro
Técnico e Livro Didatico (Colted), tendo como objetivo “coordenar as agdes
referentes a producéo, edigdo e distribuicdo do livro didatico (FNDE, s. d.)16”. Esse
acordo garantiu ao MEC os recursos necessarios para a distribuicdo gratuita de um
total de 51 milhdes de livros em um periodo de trés anos.

Alguns anos mais tarde, em 1970, foi publicada a Portaria n° 35, por meio da
qual o MEC implementou um sistema de coedicdo de livros com a parceria de

editoras nacionais e recursos do INL. Em 1971, o INL passou a desenvolver o

'® As informagdes a respeito do histérico do livro didatico no Brasil foram obtidas no portal eletrénico
do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE), por meio do link:
<<http://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/legislacao/item/518-
hist%C3%B3rico>>. Acesso em: 22 set. 2019.
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Programa do Livro Didatico também para o Ensino Fundamental (Plidef), “assumindo
as atribuicbes administrativas e de gerenciamento dos recursos financeiros até
entdo a cargo da Colted” (FNDE, s. d.). Ademais, ocorreu o término do convénio
entre o MEC e a Usaid, consolidado a partir da implantagdo de um sistema de
contribuigdo financeira das Unidades da Federagao para o Fundo do Livro Didatico.
Outro acontecimento importante, no ano de 1971, foi a publicacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao, por meio da qual o ensino de portugués sofreu uma
mudanga radical, resultante da intervencgao realizada pelo governo militar em 1964.

De acordo com Soares (2002, p. 169, grifos da autora),

a nova lei que, sob a égide desse governo, reformulou o ensino primario e
meédio, punha a educagdo, segundo os objetivos e a ideologia do regime
militar, a servigo do desenvolvimento; a lingua, no contexto desses objetivos
e dessa ideologia, passou a ser considerada instrumento para esse
desenvolvimento. A propria denominagdo da disciplina foi alterada: nao
mais portugués, mas comunicacdo e expressédo, nas séries iniciais do entao
criado 1° grau, e comunicagdo em lingua portuguesa, nas séries finais
desse grau; s6 no 2° grau o foco em “comunicagdo” desaparece da
denominagéo que, nesse grau, passa a ser Lingua portuguesa e literatura
brasileira.

Nesse contexto, os materiais didaticos de portugués também sofreram uma
grande mudanca: a gramatica foi minimizada'’; os textos n3o eram mais
exclusivamente literarios, mas escolhidos de acordo com as praticas sociais dos
estudantes; o conceito de leitura foi ampliado — “ndo s6 a recepcao e interpretacdo
do texto verbal, mas também do texto n&o-verbal” (SOARES, 2002, p. 170); e a
oratoria voltou a ser valorizada, levando em consideragao a linguagem oral utilizada
no cotidiano. Segundo Soares (2002, p. 170), como essa nova concepgao de ensino
do portugués surgiu juntamente com o desenvolvimento da industria grafica
brasileira, “os livros didaticos sao profusamente ilustrados e coloridos, o que levou
Osman Lins'® a caracteriza-los como ‘uma Disneylandia pedagégica’, um ‘delirio
iconografico™.

No ano de 1976, a partir da publicagdo do Decreto n° 77.107, o governo

passou a assumir a compra de uma parcela grande dos livros didaticos e a distribui-

i Segundo Soares (2002), surgiu, nesse periodo, uma polémica a respeito de ensinar ou ndo a
gramatica no ensino fundamental.

'® Osman Lins foi um romancista, contista, dramaturgo e ensaista brasileiro. A critica citada por
Soares (2002) foi realizada pelo autor em seu livro “Do ideal e da gldria: problemas inculturais
brasileiros”, publicado em 1977, pela editora Summus.
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los para parte das escolas das Unidades Federativas. Ademais, houve a extingcao do
INL, passando para a Fundacdo Nacional do Material Escolar (Fename) a
responsabilidade pela execugao do programa do livro didatico, por meio de recursos
do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE) e das contribuicbes
das Unidades Federativas. Contudo, “devido a insuficiéncia de recursos para
atender a todos os alunos do ensino fundamental da rede publica, a grande maioria
das escolas municipais é excluida do programa” (FNDE, s. p.).

Em 1983, “é criada a Fundacdo de Assisténcia ao Estudante (FAE), que
centraliza os programas de acesso ao livro didatico, gerando problemas para a
comunidade escolar” (GUALBERTO, 2016, p. 39). Tal fundagdo foi criada em
substituicdo a Fename e acabou incorporando o Plidef (Programa do Livro Didatico
para o Ensino Fundamental). Para a resolugdo dos problemas, foi solicitada “a
participacao dos professores na escolha dos livros e a ampliagdo do programa, com
a inclusao das demais séries do ensino fundamental” (FNDE, s. d.).

Na segunda metade dos anos 1980, as denominagdes comunicagdo e
expressdo e comunicagdo em lingua portuguesa foram eliminadas e a denominagao
portugués retornou aos curriculos, tanto do Ensino Fundamental quanto do Ensino
Médio. Além disso, nessa mesma época, iniciou-se a contribuicdo das ciéncias
linguisticas (Linguistica, Sociolinguistica, Psicolinguistica, Linguistica Textual,
Pragmatica e Analise do Discurso), as quais chegaram a escola, aplicadas ao ensino
de lingua materna, e proporcionaram interferéncias positivas em todas as
disciplinas, ndo apenas no portugués (SOARES, 2002).

Nessa mesma época, em 1985, a edigdo do Decreto n° 91.542 extinguiu o
Plidef e criou o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), o qual implementou as
seguintes mudangas no processo de avaliagcdo dos livros didaticos:

¢ Indicagao do livro didatico pelos professores;

e Reutilizagdo do livro, implicando a abolicdo do livro descartavel e o
aperfeicoamento das especificagbes técnicas para sua produgao,
visando maior durabilidade e possibilitando a implantagao de bancos de
livros didaticos;

e Extensdo da oferta aos alunos de 12 e 22 séries das escolas publicas e
comunitarias;

e Fim da participagao financeira dos estados, passando o controle do

processo decisorio para a FAE e garantindo o critério de escolha do
livro pelos professores (FNDE, s. d.).

No ano de 1992, “por questdes econdmicas, foi restringida a distribuicdo dos

livros, dessa forma, apenas as quatro primeiras séries do ensino fundamental eram
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abrangidas pelo programa” (GUALBERTO, 2016, p. 39). Ja em 1993, foi

estabelecido um fluxo regular de verbas para a compra e a distribuicdo de livros

didaticos para os alunos das redes publicas de ensino e, em 1995, a universalizagao

dessa distribuicdo voltou de forma gradativa. Nessa ocasido, foram contempladas as

disciplinas de matematica e lingua portuguesa, sendo as demais disciplinas

(ciéncias, geografia e histéria) contempladas nos dois anos posteriores (FNDE, s.d.).

Em 1996, deu-se inicio o processo de avaliagdo pedagogica de livros

didaticos pelo PNLD, sendo publicado o primeiro “Guia de Livros Didaticos” de 12 a

42 série. Nessa ocasiao, “os livros foram avaliados pelo MEC conforme critérios

previamente discutidos, procedimento que foi sendo aperfeicoado e aplicado até

hoje” (ABRELIVROS, 2013, p. 6). A partir desse programa, alguns elementos

importantes passaram a ser levados em consideragao, como “a corregcéo e a revisao

da impresséo, funcionalidade da diagramacao, equilibrio na distribuicdo das imagens

e textos nas paginas, e a utilizagdo de linguagens diversas” (ABRELIVROS, 2013, p.
7). Conforme aponta a ABRELIVROS (2013, p. 7),

embora ainda haja no mercado livros com a metodologia prépria das

cartilhas, a necessidade de contextualizar a escrita e a leitura foi ofuscando

as frases soltas, sem significado, construidas artificialmente, para dar lugar

a praticas reais de leitura e escrita. Os livros comegaram a explorar os

diferentes géneros e tipologias textuais, como contos, quadrinhas, poemas,

bilhetes, cantigas, etc., mais préximos do universo das criangas. A diferenga

entre a linguagem oral — muito valorizada na cultura audiovisual e nas

relagcbes do cotidiano — e a escrita também passa a ser considerada no
processo do letramento.

Dessa forma, a avaliagao realizada pelo PNLD esta de acordo com o primeiro
“‘multi” dos Multiletramentos apresentados anteriormente, isto €, a Multimodalidade,
levando em consideragdo o uso e a organizagao de diferentes modos semidticos,
além da linguagem escrita.

Um ano depois, em 1997, ocorreu a extingdo da FAE e a responsabilidade de
realizacdo do PNLD foi transferida para o FNDE. Dessa forma, o programa foi
ampliado pelo MEC e passou “a adquirir, de forma continuada, livros didaticos de
alfabetizagdo, lingua portuguesa, matematica, ciéncias, estudos sociais, histéria e
geografia para todos os alunos de 12 a 82 série do ensino fundamental publico”
(FNDE, s. d.). Contudo, “s6 em 2000, os LD [Livros Didaticos] passam a ser

entregues as escolas no ano anterior ao da sua utilizagao; o que contribuiu para que
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as aulas comegassem com os alunos tendo seus livros em méaos” (GUALBERTO,
2016, p. 40). Segundo Gualberto (2016, p. 40),
a partir do ano 2000, o programa tem apresentado constantes ampliagdes,
como atendimento aos alunos com deficiéncias visuais [e surdez], inclusao
de dicionarios na relacdo das obras distribuidas (2001). O programa
também foi ampliado, a fim de atender ao ensino médio (com o PNLEM) em

2003, a Educacgao de Jovens Adultos e Idosos (com o PNLA, atual PNLD
EJA) em 2007 e as escolas do campo (PNLD Campo) em 2011.

Uma agao importante, realizada em 2007, foi a distribuigdo de dicionarios
trilingues (portugués/inglés/Libras) “para alunos surdos das escolas de ensino
fundamental e médio. Os alunos surdos de 12 a 42 série receberam ainda cartilha e
livio de lingua portuguesa em Libras e em CD-Rom'® (FNDE, s. d.). Em 2009, a
disciplina de lingua estrangeira (espanhol ou inglés) foi inserida no &mbito do PNLD,
e foram distribuidos livros didaticos desse componente curricular aos alunos de 6°
ao 9° ano. Ademais, “para o ensino médio, também foi adicionado o componente
curricular lingua estrangeira (com livros de inglés e de espanhol), além dos livros de
filosofia e sociologia (em volume unico e consumivel)” (FNDE, s. d.).

Nesse sentido, percebemos a importancia do PNLD no contexto do livro

didatico no Brasil, visto que esse programa tem como diretrizes:

| - o respeito ao pluralismo de ideias e concepgdes pedagodgicas;

Il - o respeito as diversidades sociais, culturais e regionais;

[l - o respeito a autonomia pedagdgica das instituicdes de ensino;

IV - o respeito a liberdade e o aprego a tolerancia; e

V - a garantia de isonomia, transparéncia e publicidade nos processos de
aquisicdo das obras didaticas, pedagodgicas e literarias (BRASIL, 2017a,

s.p.).

Assim, o PNLD também estd de acordo com o segundo “multi’” dos
Multiletramentos, ou seja, o Multiculturalismo, visto que leva em consideragdo o
contexto sociocultural dos estudantes, durante a avaliagdo e a escolha de seus
materiais didaticos. Segundo o Guia de Livros Didaticos de Lingua Portuguesa do
Ensino Médio PNLD (BRASIL, 2017b, p. 11),

a valorizagao da pluralidade cultural € um fator essencial a formagao cidada,
no sentido de que uma abordagem da diversidade e das varias
manifestagdes culturais presentes na sociedade, bem como o intercAmbio

entre as culturas propiciam vivéncias sobre praticas, costumes, principios e
valores, manifestagbes artisticas, ampliando o conhecimento de mundo

¥ Esse material sera apresentado na préxima segéo.
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sobre si mesmo, sobre o outro e, sobretudo, no que tange ao respeito as
diferencas.

A partir dessa breve contextualizagdo, € possivel perceber que as
transformagdes ocorridas na disciplina de portugués e no curriculo escolar foram
importantes para a criacao, as diversas modificacdes e a consolidacdo dos materiais
didaticos, os quais sdo essenciais para o processo de ensino/aprendizagem de
lingua materna e para a formagdo pedagdgico-social do cidadao brasileiro.
Percebemos, inclusive, uma preocupacéo inicial com os alunos surdos, por meio da
distribuicdo de dicionarios trilingues portugués/inglés/Libras e de um MD de

portugués traduzido em Libras, com se vera na segao adiante.

2.2 Revisao de Literatura: Materiais Didaticos Impressos e Digitais

de PL2 para Surdos

A revisao de literatura, apresentada nesta secao, foi realizada a partir de uma
busca de pesquisas (artigos, dissertacbes e teses) relacionadas aos materiais
didaticos de portugués para surdos, sem um periodo de tempo de publicagido
especifico, nos seguintes sites da internet: (1) Portal de Peridédicos da CAPES
(Coordenacgao de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior); (2) Portal da
Scielo (Scientific Eletronic Library Online); e (3) Google Académico.

Durante a busca, foram digitadas as seguintes palavras-chave: “materiais
didaticos”; “portugués”; “surdos”. Os trabalhos encontrados foram lidos, com o intuito
de verificarmos se estes estavam de acordo com nossos objetivos a partir da reviséo
de literatura, isto €, se citavam os nomes e as caracteristicas principais dos MD de
PL2 para surdos. A partir da busca e da leitura das pesquisas encontradas,
selecionamos seis artigos e uma dissertagdo de mestrado. O QUADRO 1, a seguir,
apresenta uma breve descricado dos materiais localizados nas pesquisas que foram

selecionadas:
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Tipo Descrigao Autor Ano de
publicagao
Um material de ensino de portugués como
lingua materna, adaptado para o ensino de Editora Moderna 2005
surdos, por meio de videos em Libras.
Trés publicagdes voltadas a professores, Salles et al
contendo alguns exemplos de atividades (volumes 1 e 2) 2004a/b
que podem ser desenvolvidas em sala de
Impresso aula.
Quadros e Schmiedt 2006
Duas orientagbes curriculares e um projeto Secretaria de
de ensino. Educacao da cidade 2007 e 2008a/b
de Sao Paulo

Um livro de atividades de portugués Almeida e Duarte 2004
ilustradas em Libras.
Um livio de PL2 voltado ao publico de Albres 2010a
jovens surdos.
Um material de PL2, aplicado por meio de Marinho 2015
uma plataforma digital.
Um curso de escrita de artigos de opiniao

Digital em portugués, implementado em um Barbosa 2016
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA).
Um material de PL2 para criangas surdas,
disponibilizado em formato digital, contendo Silva e Guimaraes 2018

videos em Libras.

QUADRO 1: Descrigao dos materiais localizados nas pesquisas
Fonte: Produzido pelas autoras.

A seqguir, apresentamos a descrigao e a discussao dos materiais selecionados

para essa revisao de literatura, de acordo com seu formato impresso ou digital.

2.2.1 Materiais no Formato Impresso

No formato impresso, foram localizados oito materiais. O primeiro deles,

citado nos trabalhos de Ramos (2013), Silva e Guimaraes (2015) e Miranda e Freitas

(2015), diz respeito ao Projeto Pitangua, que foi adaptado a partir de materiais

voltados a alunos ouvintes, de 1% a 42 séries do Ensino Fundamental |, para os

componentes curriculares de geografia, historia, ciéncias, matematica e portugués. A

primeira edicdo dessa colecao foi langada em 2005, pela Editora Moderna, e

distribuida gratuitamente para varias escolas e instituicbes de todo o Brasil, por meio
de uma iniciativa do MEC e do FNDE, no ano de 2007.

A parte da colegdo denominada Portugués é composta por materiais

destinados ao ensino de lingua materna e cada um acompanha dois CD-ROM com
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tradugéo do conteudo em Libras. A FIGURA 2 apresenta as capas do livro e do CD-

ROM de portugués da 12 série:

Projeio Pltangud

[Portugués |7

B L e

FIGURA 2: Livro e CD-ROM do Projeto Pitangua
Fonte: <<http://ensinodeportuguesparasurdos.blogspot.com>>. Acesso em: 26 abr. 2021.

Segundo Ramos (2013, p. 7), a produgédo deste material € o resultado de um
trabalho inédito no mundo, visto que “ndo existe nenhum outro pais que tenha
produzido e distribuido gratuitamente para seus alunos surdos materiais didaticos
bilingues”, como os que fazem parte do Projeto Pitangua.

De acordo com as informagdes do encarte dos CD-ROM, o projeto e a
producao foram realizados por Clélia Regina Ramos, a tradugao para a Libras foi
realizada por Karen Sanches e Ricardo Sander, sob supervisdo de Janine Oliveira, e
a publicacdo ficou a cargo da Editora Arara Azul®®. Na pagina inicial do CD-ROM,
depois de inserido no computador, ha a seguinte informacgao: “A Lingua de Sinais
utilizada neste livro digital € aquela praticada pela Comunidade Surda do Parand”.

Sobre o processo de produgao do MD, Ramos (2013, p. 7) cita que:

foram desenvolvidas diversas atividades que possibilitaram a tradugao
destes materiais. Além das atividades especificas de tradugdo, outras
atividades, com afinidade ao ato de traduzir, assim como estudos e
pesquisas para fundamentagido deste oficio também foram desenvolvidas.
E, para o planejamento, dinamizacdo e organizagdo destas atividades,

20 Segundo o sife da empresa, “A EAA — Editora ARARA AZUL Ltda. pretende ser o local onde todos
que desejam ampliar conhecimentos sobre variados temas relativos ao universo das pessoas surdas
e/ou pertinentes aos profissionais que atuam na area da surdez, tenham a oportunidade de buscar,
analisar e socializar informagdes e conhecimentos”. Informagédo disponivel em: <<https://editora-
arara-azul.com.br/site/empresa>>. Acesso em: 05 jul. 2019.
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assim como, (sic) o estabelecimento de comunicacao rapida e ordenada
entre os participantes, foi mantido um Ambiente Virtual, via Internet, para
comunicacao entre os participantes de quatro diferentes Estados (RJ, PR,
SC e RS), entre estes profissionais surdos e ouvintes, todos na fungédo de
tradutores.

Ramos (2013, p. 5) nomeia o processo de tradugcao do material como cultural,
visto que este esta “fundamentado na aproximagéo de duas linguas e duas culturas”.
Nesse sentido, “na realizacdo de tradugdes de textos escritos para a Libras sempre
ha a presenca de, no minimo, dois profissionais (um surdo proficiente na Libras e
com um bom nivel de compreensao do Portugués escrito e um intérprete ouvinte)”.

No MD impresso, nao verificamos nenhuma mencéo a Libras ou adaptacdes
relacionadas as atividades que envolvem, por exemplo, a leitura em voz alta, a
producéo e a analise de sons da lingua, as cangdes etc. O CD-ROM, por sua vez,
apresenta o conteudo traduzido em Libras, a partir de uma janela de video que se
abre, ao clicarmos em um icone parecido com uma televisdo, que se encontra em
varias partes da tela. A FIGURA 3 apresenta uma comparagao entre a pagina do
livro e a tela correspondente do CD-ROM, e a FIGURA 4 apresenta a janela de

video em Libras:
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FIGURA 3: Comparacgao entre a pagina do livro e a tela do CD-ROM
Fonte: Editora Moderna, 2005, p. 6.
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FIGURA 4: Tela do CD-ROM com a janela de Libras
Fonte: Editora Moderna, 2005.

A respeito da tradugéo realizada, Miranda e Freitas (2015, p. 70) apontam
que: “o que verificamos é que o estudante surdo da 12 série, em se tratando de
turmas bilingues ou mistas, teria dificuldade para realizar a atividade, visto que o
material digital somente reproduz o material impresso” e acaba “dando énfase na
oralidade do estudante ouvinte, fazendo relagdo com a palavra e som”. Silva e
Guimaraes (2015, p. 145) também comentam a respeito dessa questdo, afirmando
que a tradugao de um MD de portugués como lingua materna nao é suficiente para
converté-lo “em material adequado para os surdos, ja que esses aprendizes vao
aprender o portugués como L2”.

Em sua tese de doutorado, Miranda (2019, p. 31) analisou algumas atividades
deste material, constatando que este “ndo contempla a condi¢do da surdez e que
suas atividades estdo desenhadas para uma perspectiva de ensino de lingua
materna para criangas ouvinte; desta forma, sustentada pela sonoridade”. Contudo,
no contexto de ensino de PL2 para surdos, é “necessario dar ao aluno surdo
possibilidades de lidar com uma lingua escrita construida totalmente isenta do uso
de sons, ou seja, baseada na relagao grafo/visual” (MIRANDA, 2019, p. 31).

O material recebeu outras criticas, advindas de professores que tiveram um
contato mais direto com os livros da cole¢cdo em sala de aula. Algumas dessas

criticas foram apontadas por Ramos (2013, p. 8):

Ja recebemos consultas de professores dizendo que o CD-ROM néo era
bilingue, e apenas reproduzia o liviro em papel (Portugués escrito),
simplesmente por ndo perceber que poderiam acionar a janela em Libras
através de um cliqgue. Uma escola ja nos convidou para uma Oficina, pois o0s
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professores ndo acreditavam que seus alunos surdos poderiam acessar 0s
mesmos conteddos que os ouvintes, ja que tem sido assim até hoje. Outra
escola pediu auxilio para que ensinassemos Libras para os professores,
considerando que o fato de que os mesmos nao dominarem a Libras tiraria
deles o poder de mestre. Destaco aqui apenas estes casos, entre muitos
que estamos tendo conhecimento.

Ademais, Ramos (2013) cita o fato de que algumas escolas nao dispdem de

um computador para cada aluno, o que pode acabar tornando-se um obstaculo e

dificultar a utilizagdo do material, em uma sala de aula de inclusdo, na qual, ao

mesmo tempo, o aluno surdo teria de acessar o livro digital e os alunos ouvintes o

livro impresso. Apesar das criticas e de algumas problematicas relacionadas a

utilizagao do livro, as quais a autora considera que poderiam ser solucionadas com
acoes especificas e coletivas, Ramos (2013, p. 8) salienta que:

0 mais importante é que esta agcdo abriu uma porta que nunca mais se

fechard, ja que a proposta do Livro Didatico Digital Bilingue (Portugués e

Libras) passou a ser uma realidade e ndo mais um sonho e sua utilizagéo,

avaliagdo (sic) adequacado e ampliagdo, certamente, sera uma questdo de
tempo.

Os demais materiais impressos foram elencados em um levantamento
realizado por Santos (2012, p. 4), no qual a pesquisadora constatou “a caréncia de
livros e publicagdes disponiveis, principalmente aqueles que seguem o modelo do
livro didatico tradicional da escola”, isto €, aquele que é avaliado pelo PNLD. Os
trés primeiros materiais citados pela autora sao: Ideias para ensinar portugués
para alunos surdos (QUADROS; SCHMIEDT, 2006) e Ensino de Lingua
Portuguesa para surdos: caminhos para a pratica pedagdgica — volumes 1 e 2
(SALLES et al, 2004a/b). A FIGURA 5 apresenta as capas desses materiais:
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FIGURA 5: Manuais voltados para professores
Fonte: <http://oficinadelibras.blogspot.com>. Acesso em: 26 abr. 2021.
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De acordo com Santos (2012, p. 5), os trés livros s&o disponibilizados
gratuitamente pelo MEC em formato PDF e sdo compostos por uma estrutura
semelhante, “primeiramente apresentam questbes tedricas da educacido de
surdos, Libras e bilinguismo etc. Em seguida, apresentam alguns exemplos de
atividades que os professores podem adotar em sala de aula”. Nesse sentido,
configuram-se mais como manuais voltados para os docentes do que como
materiais didaticos para os alunos surdos. Isso fica evidente na apresentagao do
livro de Quadros e Schmiedt (2006, p. 7):

Ideias para ensinar Portugués para surdos na educagao regular, de Ronice
Muller de Quadros e Magali Schmiedt, € um livro que permite a reflexdo de
professores de alunos surdos que se encontram nos anos iniciais do
ensino fundamental e que buscam uma perspectiva bilingue. O objetivo
deste livro é apresentar essas questbes, pensar sobre elas e apresentar
sugestdes de como desenvolver atividades para ensinar o Portugués
considerando o contexto apresentado.

Sobre as atividades, as autoras também reforcam que estas “podem ser
utilizadas desde o inicio do processo de aquisigao da leitura e escrita”, isto é, “com
aquelas criangas que ainda nao tiveram nenhum contato com o portugués, até o
final das séries iniciais, em que a crianga ja se encontra alfabetizada” (QUADROS;
SCHMIEDT, 2006, p. 11). Entretanto, Silva e Guimaraes (2015, p. 146) afirmam
que as atividades sugeridas “n&o apresentam uma progressao [...] conforme o
nivel de aprofundamento em diferentes niveis de conhecimento pelos aprendizes”.

Tal afirmativa é justificada por Salles et al (2004a, p. 10):

Nao se trata, portanto, de um curso de lingua portuguesa para surdos com
conteudo e progresséo fixos. Assumindo-se que os projetos educacionais
devem estar voltados para o desenvolvimento de competéncias e
habilidades no educando, entendemos as sugestdes e propostas
formuladas neste livro como temas para reflexdo, a serem adaptadas,
recriadas e mesmo descartadas, em face das especificidades de cada
situagdo de ensino-aprendizagem, das exigéncias de contextualizagéo e
da abordagem interdisciplinar do conhecimento, requisitos para a
aprendizagem significativa.

Outros trés materiais citados por Santos (2012), em seu levantamento, sao
iniciativas da Secretaria Municipal de Educacao de Sao Paulo, a saber: Orientacbes
Curriculares — Proposi¢do de Expectativas de Aprendizagem: Lingua Portuguesa
para Pessoa Surda (SAO PAULO, 2008a), Orientacées Curriculares — Proposi¢éo
de Expectativas de Aprendizagem: Lingua Brasileira de Sinais (SAO PAULO,
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2008b) e Projeto Toda Forga ao 1° ano — Contemplando as Especificidades dos
Alunos Surdos (SAO PAULO, 2007). A FIGURA 6 apresenta as capas desses

materiais:
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FIGURA 6: Publicagdes da Secretaria Municipal de Educagéo de Sao Paulo
Fonte: <http://ensinodelibras.blogspot.com>. Acesso em: 26 abr. 2021.

Como o segundo livro citado por Santos (2012) diz respeito a um material
voltado para o ensino de Libras, vamos focar nossos comentarios apenas no
primeiro e no terceiro. Segundo a autora, nesses materiais, que também sao
disponibilizados em PDF na internet, “encontramos uma estrutura que apresenta a
situacado da educagao dos surdos e sua condi¢ao linguistica” (SANTOS, 2012, p. 5),
além de conter, assim como nos livros disponibilizados pelo MEC, ideias e exemplos
de atividades que podem ser utilizadas pelos professores.

O primeiro material € voltado para alunos surdos da Educacdo Infantil e do
Ensino Fundamental e faz parte do Programa de Orientacbes Curriculares da
Secretaria Municipal de Educacdo da cidade de S&o Paulo, o qual tem como
objetivos principais

contribuir para a reflexdo e discussao sobre 0 que os estudantes precisam
aprender, relativamente a cada uma das areas de conhecimento, e
subsidiar as escolas para o processo de selegdo e organizagdo de
conteudos (SAO PAULO, 2008a, p. 5).

Nesse sentido, o material aponta expectativas e objetivos de aprendizagem
relativos ao ensino de portugués para surdos, além dos géneros textuais que devem
ser trabalhados com os alunos do Ensino Fundamental | (Ciclo | — 1° ao 5° ano) e |l
(Ciclo I — 6° ao 9° ano), conforme apresentado nas FIGURAS 7 e 8,

respectivamente:
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FIGURA 7: Géneros textuais propostos para alunos surdos no ciclo |

Fonte: Sao Paulo, 2008a, p. 44.
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FIGURA 8: Géneros textuais propostos para alunos surdos no ciclo Il

Fonte: Sao Paulo, 2008a, p. 75.
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De acordo com o material, comparando-se com os géneros que devem ser

trabalhados com alunos ouvintes no mesmo grau de ensino, excetuando-se 0s
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géneros eminentemente orais, “como recado, exposi¢cao oral, que, para os alunos
surdos, serdo expressos na Lingua Brasileira de Sinais, todos os outros estdo
contemplados nas expectativas de aprendizagem para alunos surdos” (SAO PAULO,
2008a, p. 44). Contudo, levando em consideragao que, somente quando entram no
Ensino Fundamental, € que os alunos surdos iniciam a constituicdo de seu
conhecimento do portugués escrito, “ndo se espera que os mesmos géneros textuais
sejam propostos para 0s mesmos anos que para os alunos ouvintes”. Entretanto,
espera-se que, “ao final do ciclo Il do Ensino Fundamental, os alunos surdos tenham
tido contato com todos os géneros textuais expressos na modalidade escrita da
Lingua Portuguesa” (SAO PAULO, 2008a, p. 76).

Além dos géneros textuais, na ultima parte do MD, é possivel encontrar
orientagdes metodoldgicas e didaticas, sugestbes de atividades de leitura e
producdo textual, bem como os procedimentos de avaliacdo que devem ser
adotados pelo professor de portugués para alunos surdos.

Ja o Projeto Toda Forga ao 1° ano foi implementado pela Secretaria
Municipal de Educagdo de Sao Paulo, em 2006, com o intuito de “criar condi¢cbes
adequadas & aprendizagem da leitura e da escrita para todos os alunos” (SAO
PAULO, 2007, p. 3). Assim, o material conta com uma versao voltada a alunos
ouvintes e outra voltada a alunos surdos, visto que, de acordo com a apresentagcao
do livro, estes estudantes apresentam “condicbes diferenciadas para a
aprendizagem da lingua portuguesa” (SAO PAULO, 2007, p. 3). Esse MD

é composto de informagdes gerais sobre a surdez e suas consequéncias na
aquisi¢ao da leitura e da escrita, que auxiliarao o professor a constatar que,
embora a surdez dificulte o acesso, destes alunos, a Lingua Portuguesa na
modalidade oral, ela ndo é impeditiva para que estes alunos se tornem
leitores e escritores competentes. [...] O livro traz, ainda, orientagdes e

sugestbes de atividades para que os objetivos sejam alcancados (SAO
PAULO, 2007, p. 3).

A respeito desses materiais criados por iniciativa do MEC ou por outros
orgaos educacionais, como a Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Paulo,
Miranda e Freitas (2015, p. 66) enfatizam que é possivel verificar que “a educacgao
bilingue comega a ganhar agdes efetivas dessas instituicbes, pois elas estdo
preocupadas em promover um desenvolvimento pleno dos alunos surdos”, além de
auxiliar o trabalho do professor de portugués que, muitas vezes, ndo tem a formagao

necessaria para a docéncia nesse contexto de ensino.
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Os dois ultimos materiais, apresentados no levantamento de Santos (2012),
sdo os livros impressos Atividades llustradas em Sinais da Libras (ALMEIDA,
DUARTE, 2004) e Portugués... Eu quero ler e escrever (ALBRES, 2010a), cujas

capas sao apresentadas na FIGURA 9:

Afwidodes [fusfrodos em

SINAIS DA LIBRAS

FIGURA 9: Materiais Didaticos impressos
Fonte: <www.saraiva.com.br/> e <http://ensinodeportuguesparasurdos.blogspot.com>. Acesso em:
26 abr. 2021.

Segundo Santos (2012), esses dois livros ndo apresentam informacgdes
tedricas sobre a situagao linguistica dos surdos nem sobre o ensino de portugués
para esse publico de alunos, mas algumas propostas de atividades que podem ser
utilizadas pelo professor. Em relacdo ao primeiro material, a autora comenta que
este “apresenta uma série de atividades voltadas para a aprendizagem de
vocabulario [do portugués]” (SANTOS, 2012, p. 5), a partir da tradugdo dos
vocabulos para os sinais da Libras. Contudo, verificamos que o site da editora do
material (Thieme Revinter), considera que as atividades sdo voltadas para o

ensino da Libras e n&o do portugués, como pode ser visto em sua descri¢ao:

Apos ter sido adotada por diversas instituicdes de educagdo em todo o
pais e uma primeira edicdo totalmente esgotada, esta obra traz
contribui¢gdes valiosas para a divulgacdo da Lingua Brasileira de Sinais e
para o aprendizado da mesma. Por meio de atividades simples e
divertidas, propicia o aprendizado do alfabeto digital e dos sinais de forma
prazerosa, pratica e facil?'.

O segundo livro, da autora Neiva de Aquino Albres, foi publicado em 2010

pelo Instituto Santa Terezinha. Este material € voltado especificamente para

! Informaggo disponivel em: <<https://www.thiemerevinter.com.br/produto/atividades-ilustradas-em-
sinais-da-libras-26 >>. Acesso em: 22 jul. 2019.
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alunos surdos adolescentes (a partir dos 12 anos de idade), usuarios da Libras

(ALBRES, 2010a). De acordo com a autora, esse € um material dindmico que

integra atividades de conversacdo por escrito fazendo uso de diversas
tecnologias [digitais], compreensao de leitura, no contexto do dia-a-dia do
jovem surdo brasileiro. [...] Seu principal destaque é a interatividade,
possibilitada pelo uso de tecnologias, como: msn, blog, e-mail, em que os
alunos e professores poderdo interagir de forma mais significativa
(ALBRES, 2010a, p. 5).

A respeito desse material, Santos (2012, p. 6) aponta que este pode ser
considerado “como uma boa fonte para alunos e professores que trabalham com o
ensino de LP para surdos, pois € uma tentativa de uso de textos completos e néo
apenas palavras isoladas e descontextualizadas”. Contudo, Silva e Guimaraes
(2015, p. 145) salientam que o livro Portugués... Eu quero ler e escrever “também
demanda conhecimentos prévios dos alunos, ja que o nivel dos textos ndo condiz
com aprendizes iniciantes de PL2". Este material sera melhor apresentado nos
capitulos de Metodologia e Analise dos Dados, visto que ele foi analisado nesta
pesquisa quanto as suas caracteristicas multimodais.

Diferentemente de alguns dos materiais citados anteriormente, esses dois
ultimos nao estdo disponiveis em formato PDF na internet. O primeiro deles pode
ser adquirido em sites de livrarias ou da propria editora, ja o segundo esta esgotado
para vendas. Conforme constatado por Santos (2012), em seu levantamento: (1) o
numero de materiais impressos, voltados para o ensino de portugués para surdos &
bastante limitado; (2) esses materiais ndo sao acessiveis para todos os
professores; (3) a maioria das atividades de ensino de vocabulario € desvinculada
do contexto; e (4) ndo é possivel encontrar publicagdes nos moldes dos livros

didaticos tradicionais da escola.

2.2.2 Materiais no Formato Digital

No formato digital, foram localizados trés materiais. O primeiro deles € o livro
Portugués para criangas surdas: leitura e escrita no cotidiano (SILVA,
GUIMARAES, 2018), que foi produzido por docentes e discentes dos cursos de
Letras (responsaveis pela criagdo do conteudo) e Design Visual (responsaveis pela
programacao visual) da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), entre os

anos de 2014 e 2018. Este material € destinado a criangas surdas usuarias da
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Libras, a partir dos 8 anos de idade, e conta com a versédo do aluno e do professor
(SILVA; GUIMARAES, 2016). Além disso, o MD ¢ disponibilizado gratuitamente
para download em PDF e contém videos do conteudo em Libras, os quais sao
hospedados no Youtube e podem ser acessados diretamente pelo livro digital, por
meio de links inseridos em suas paginas. A FIGURA 10 apresenta a capa deste

material:

FIGURA 10: Material didatico digital
Fonte: <http://www.letras.ufmg.br/portuguesl2surdos/>. Acesso em: 26 abr. 2021.

Uma etapa importante do desenvolvimento deste MD foi sua programacéao
visual, visto que
0 publico-alvo séo criangas usuarias da Lingua Brasileira de Sinais, e que
a oralizagdo nao é pré-requisito para o acompanhamento do material, o
aprendizado do portugués escrito como L2 deve se apoiar exclusivamente
em estimulos visuais. [..] Com isso, busca-se contribuir para o
desenvolvimento de estratégias visuais que possam auxiliar no ensino do

portugués escrito a criancas surdas, considerando a escassez de materiais
com essa abordagem no Brasil (SILVA; GUIMARAES, 2015, p. 150).

De acordo com o site no qual o livro pode ser encontrado, “a proposta deste
material didatico € ser um apoio ao trabalho do professor de portugués como
segunda lingua”, o qual envolve, simultaneamente, “0 ensino da escrita (0s usos
sociais da leitura e da escrita, bem como o sistema alfabético) e do portugués”. Para
tanto, a Libras foi considerada “como principal lingua de instrucdo” e foram
elaborados “pequenos videos em Libras que introduzem ou sistematizam conteudos
tratados no livro e podem ser usados pelo professor em sala de aula e como

referéncia para o planejamento das aulas"®. Este material também sera melhor

2 |nformagao disponivel em: <<http://www.letras.ufmg.br/portuguesl2surdos/>>. Acesso em: 22 jul.
2019.
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apresentado nos capitulos de Metodologia e Anadlise dos Dados desta pesquisa,
uma vez que ele foi analisado, sob a ¢ética da Multimodalidade, para fins deste
trabalho.

O segundo material em formato digital foi proposto por Marinho (2015) em seu
projeto de pesquisa: O uso da imagem no processo de ensino-aprendizagem da
Lingua Portuguesa para alunos surdos, o qual contou com o apoio da Fundagéao de
Amparo a Pesquisa (FAPERJ) e teve como principal objetivo “buscar ferramentas
que possam auxiliar professores e alunos no processo de ensino-aprendizagem de
LP” (MARINHO, 2015, p. 141). Para tanto, teve como base 0 uso de recursos visuais
que atuaram como agentes facilitadores da aprendizagem dos alunos surdos, o que
fez com que o material estivesse pautado “nas especificidades pertinentes a cultura
surda” e permitiu que o aluno surdo pudesse estar, “efetivamente, inserido no
contexto de sala de aula” (MARINHO, 2015, p. 141).

Nesse sentido, Marinho (2015) explorou o uso de imagens e de videos em

Libras e utilizou a plataforma virtual Ensino de Lingua Online (ELO)?

para a
implementacdo do material, que foi composto por quatro mdédulos, com duracédo de
dois meses cada. Além disso, diferentes géneros textuais foram explorados em cada
moédulo, sendo eles: bilhete e mensagem instantdnea (mddulo 1); histéria em
quadrinhos e tirinhas (mddulo 2); contos de fadas e contos maravilhosos (médulo 3);
e poesia (modulo 4). A autora também criou uma abordagem especifica para o

trabalho com os textos de cada género, a saber:

1) Contextualizagao visual do texto;

2) Exploracao do conhecimento prévio e de elementos intertextuais;

3) Identificagao de elementos textuais e paratextuais significativos;

4) (Re)elaboragéo escrita com vistas a sistematizacao (MARINHO; 2015, p.
145).

Esse tipo de trabalho se justifica, segundo Marinho (2015, p. 144), pelo fato
de que “o processo de ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa na modalidade
escrita pelo aluno surdo ndo deve ser considerado apenas como a sobreposicéo de

imagens com atividades pensadas, originalmente, para alunos ouvintes”. Ao

% De acordo com o site da plataforma, “ELO (Ensino de Linguas Online) é um sistema de autoria
para a producdo e montagem de Recursos Educacionais Abertos (REA), voltados especialmente para
o ensino de linguas. Com o ELO é possivel criar diferentes tipos de atividades, com base na
montagem de REAs ja existentes no repositorio, ou criados pelo professor”. Informagao disponivel
em: <<https://elo.pro.br/cloud/aluno/quem-somos.php>>. Acesso em: 23 jul. 2019.
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contrario, “é necessario adaptar o material seguindo uma metodologia especifica de
forma a atender as necessidades do aluno surdo” (MARINHO, 2015, p. 144).

Ademais, Marinho (2015) propbs que, ao final de cada mddulo, o aluno surdo

produzisse um texto, contendo as caracteristicas aprendidas, para que este pudesse

ser avaliado de maneira global e que os pontos a serem melhorados em sua escrita

fossem averiguados pelo professor. A respeito dessa avaliagdo, a autora aponta que

0 processo avaliativo deve considerar aspectos semanticos, sequéncia

l6gica de ideias, estruturagdo frasal minima para compreensido de texto

produzido. Devem-se levar em conta, também, aspectos formais e informais

da L2. Essa producdo textual podera ser utilizada, posteriormente, para

avaliar ndo apenas o progresso do aluno, mas, também, a eficacia da
metodologia utilizada (MARINHO, 2015, p. 146).

Apesar de aparentar ser um material bastante adequado e que leva em
consideracao as especificidades educacionais dos alunos surdos, n&o foi possivel
localiza-lo na internet. Tivemos acesso as informacgdes sobre o MD digital somente
por meio do artigo selecionado para esta revisao de literatura.

O ultimo material didatico em formato digital que encontramos diz respeito a
uma iniciativa um pouco mais recente, realizada durante a pesquisa de mestrado de
Barbosa (2016). O objetivo principal deste trabalho foi analisar “o papel de recursos
multimodais em um curso de producgao textual, na modalidade EAD, com foco nos
parametros da redacdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)” (BARBOSA,
2016, p. 35).

O publico-alvo do curso foram alunos surdos, com conhecimentos basicos de
Libras e portugués escrito, que estavam cursando ou que ja haviam finalizado o
Ensino Médio. O material contou com videos em Libras, imagens, esquemas, mapas
conceituais, icones e lingua escrita, sendo implementado por meio do AVA Moodle
(Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment), disponibilizado na
plataforma Aprender Livre*,

O processo de produgéo deste material digital envolveu as seguintes etapas:

(1) criagdo do conteudo e das atividades do curso; (2) customizagdo do design do

? De acordo com uma das redes sociais da Plataforma, “o Aprender Livre € uma comunidade
autogestionada, administrada pelo coletivo de educadores livremente associados, sem fins lucrativos.
O Portal Aprender Livre destina-se a hospedagem de salas de aula virtuais, disponibilizado pelos
usuarios para outros usuarios. Em funcionamento desde 2006, com milhares de usuarios espalhados
por todo o Brasil, Mogambique, Angola, Portugal, Cabo Verde e outros paises de lingua portuguesa”.
Informacgao disponivel em: <<https://www.facebook.com/aprenderlivre/>>. Acesso em: 07 mar. 2021.



62

AVA; (3) avaliagdo formativa do curso por professores da area do ensino de PL2
para surdos; (4) divulgagédo e implementacédo do curso; e (5) avaliagdo formativa do
curso pelos alunos surdos e correcdo das produgdes textuais pela
professora/pesquisadora.

Ao final de sua pesquisa, Barbosa (2016) verificou que o uso de diversos
recursos multimodais no ensino de portugués para surdos proporcionou um
“aprendizado mais interativo, visual e efetivo por parte desses estudantes, que nao
possuem a LP escrita como L1, mas uma lingua espago-visual, percebida pelos
olhos e produzida pelas maos” (BARBOSA, 2016, p. 262).

Assim como no MD de Marinho (2015), ndo € possivel encontrar o material de
Barbosa (2016) na internet, visto que a plataforma utilizada na época passou a ser

paga e os cursos gratuitos criados na versao anterior foram desativados.

2.3 Ensino de Portugués como Segunda Lingua para Surdos e

Especificidades dos Materiais Didaticos

Conforme citado brevemente na secdo de Introdugdo desta pesquisa, a
Educacgao Bilingue para surdos brasileiros € uma proposta educacional na qual o
portugués se configura “como a L2 da pessoa surda, a ser ensinada por meio de
metodologias especificas, considerando-se as especificidades dos surdos em varios
aspectos, sejam linguisticos, culturais, educacionais, etc.” (SILVA, 2017, p. 134).
Segundo Silva (2017, p. 131), o ensino de PL2 para alunos surdos esta inserido em
uma “area maior que compreende o ensino de portugués a falantes de outras
linguas, inclusive com questdes comuns a outros aprendizes, especialmente aqueles
pertencentes a grupos minoritarios”. Nesse sentido, a comunidade surda brasileira
vivencia um tipo de bilinguismo de minoria, no qual s&do utilizadas a Libras e o
portugués para a comunicagdo. Contudo,

diferente de outros grupos minoritarios que geralmente adquirem a lingua
da casa como primeira lingua (L1), a maioria dos surdos nao encontrara em

sua familia a possibilidade de aquisicdo de uma lingua “acessivel” a eles
(SILVA, 2017, p. 131).
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Isso acontece pelo fato de que, dentre os 9.717.318 surdos brasileiros?’,
cerca de 95% sao filhos de pais ouvintes (HONORATO, 2019). Assim, a maioria das
criangas surdas, enfrenta barreiras de comunicagcdo em seu nucleo familiar, o qual
ndao tem conhecimento ou, até mesmo, rejeita a LS, fazendo com que elas nao
tenham o mesmo desenvolvimento linguistico que os filhos de pais surdos (SKLIAR,
1997).

Dessa forma, o acesso a LS se da de outras maneiras, tais como na “entrada
em escolas onde haja usuarios da LS” ou “mais tardiamente, no contato com surdos
em ambientes diversos e/ou nos espagos dos movimentos politicos de surdos”
(SILVA, 2017, p. 132). Esse acesso tardio faz com que a pessoa surda apresente
“‘um atraso significativo no seu desenvolvimento linguistico e possiveis dificuldades
emocionais e na aprendizagem” (QUADROS; CRUZ, 2011, p. 27).

Em relagédo a lingua majoritaria, esta ndo pode ser adquirida pelos surdos em
interagdes face a face, devido ao seu impedimento auditivo. Assim, as pessoas
surdas dependem de uma situagao formal para terem acesso a essa lingua e estao
sujeitas a uma série de fatores, tais como “as escolhas da familia, a disponibilidade
de servigos, entre outros”, podendo a aquisi¢ao “se iniciar por meio do tratamento
fonoaudiolégico, com foco na lingua falada, ou por meio do processo de
alfabetizacdo, com foco na lingua escrita” (SILVA, 2017, p. 133).

O ensino de PL2 para surdos, portanto, deve levar em consideracido os
aspectos culturais da comunidade surda (Multiculturalismo), bem como o
impedimento auditivo vivenciado pelos surdos, sendo que determinados conteudos
curriculares, como aqueles voltados a aspectos fonético-fonolégicos do portugués,
‘nao devem ser contemplados ou, quando possivel e necessario, deve haver
adaptacao das estratégias de ensino de forma a tornar acessivel ao surdo tais
conteudos (sic)” (SILVA, 2017, p. 135).

Nessa perspectiva, Brasil (2018b, p. 142) enfatiza “alguns dos elementos
essenciais que precisam ser entendidos com muita sensibilidade por qualquer
profissional” que atue diretamente no processo de ensino de PL2 para alunos
surdos, a saber: “as varias identidades surdas, a lingua de sinais e a leitura visual’.

Para que esse entendimento acontega, o autor sugere a necessidade de uma

% Informacgao disponivel no ultimo Censo Demografico realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IGBE), em 2010. Link: <<https://www.ibge.gov.br/apps/snig/v1/?loc=0&cat=-1,-2,-
3,128&ind=4643>>. Acesso em: 22 set. 2019.
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integracdo entre os recursos semioticos multimodais®®, durante a producdo de
sentidos, a qual pressupde “a ressemiotizagdo da linguagem oral e escrita para a
linguagem visual” (BRASIL, 2018b, p. 151).

Para exemplificar, o autor analisa um mural de patio escolar, produzido por
alunos surdos de uma escola bilingue da cidade de Taguatinga (DF), como uma das
atividades da disciplina de portugués, sobre o “Dia D — Dia Nacional sem Bullying’.
ApOs o trabalho realizado em sala de aula sobre o assunto, a professora solicitou
que os alunos fizessem o mural, utilizando a linguagem escrita e a linguagem visual
(imagens, desenhos, cores etc.) de maneira integrada.

De acordo com Brasil (2018b, p. 159), o mural realizado pelos alunos reflete
sua cultura visual, por meio da complementaridade interssemidtica — “concorréncia
dos modos verbal e visual, que se complementam semanticamente para produzir um
unico fendbmeno textual”. A maneira como os recursos multimodais foram utilizados
para a produgcao do mural demonstra que “0 modo verbal sé ganha sentido a partir
do momento em que outros recursos semioticos (diferentes daqueles tipicos da
linguagem escrita) sdo usados” (BRASIL, 2018b, p. 159).

Brasil (2018b, p. 159) também explica a importancia do uso de diferentes
recursos, tais como “as cores, o formato, o tamanho, as caixas de texto, os quadros,
etc.”, para o ensino de PL2 para os surdos, visto que

a complementacgao entre recursos retira a escrita de um estado puramente
grafico, estatico e monocromatico para outro mais dindmico, com diversas
camadas e multicolor, ou seja, as regras de composicao textual obedecem
ao mesmo principio de complementaridade interssemiética. Como o objetivo
é tornar os alunos surdos bilingues, partindo do pressuposto de que o surdo
€ individuo usuario de uma lingua espacgo-visual, a combinagdo dos

recursos semiéticos dos modos visual e verbal favorecera a aquisi¢ao do
portugués escrito.

Portanto, o mural produzido pelos alunos surdos, analisado por Brasil (2018b,
p. 150), “é a ressemiotizagcdo, por exceléncia, dos textos verbais, nos quais é
trabalhada a lingua alvo destes alunos”, ou seja, “o portugués escrito, para a
linguagem visual, modalidade que permeia, predominantemente, as praticas

discursivas dos surdos”. Essa ressemiotizacdo retrata “o empoderamento que é

% Segundo Brasil (2018b, p. 152), o Principio de Integracdo de Recursos Multimodais é essencial
para que os textos sejam compreendidos em sua totalidade, e diz respeito a orquestracdo de
recursos semiéticos para a produgao de sentido, sendo que “cada um deles possui determinadas
potencialidades e limitagdes” (affordances), “porém funcionam de forma integrada para a formagéo do
significado global”.



65

dado aos individuos visuais, aprendizes de portugués escrito como segunda lingua”
(BRASIL, 2018b, p. 165) e demonstra que “é possivel realizar a releitura de um texto
verbal e transforma-lo em texto predominantemente imagético” (BRASIL, 2018b, p.
166).

Do mesmo modo, € importante que o professor de PL2 para surdos tenha
consciéncia das necessidades dos alunos surdos em relagdo ao portugués escrito,
devendo incorporar em suas aulas: (1) “a leitura e a producdo de géneros textuais
variados conforme as demandas dos alunos”; (2) “o uso de tecnologias da
informacé&o e comunicagao que, de alguma forma, permitem a interagdo auténtica e
quase imediata com outras pessoas”; e (3) “o uso da lingua escrita como apoio nas
interagées com falantes de portugués” (SILVA, 2017, p. 137-138).

Em relacdo as tecnologias, Melara, Rampelotto e Linassi (2015, p. 2)
enfatizam que sua utilizagdo “como ferramenta de intervencdo, no sistema
educacional, pode ser vista como um artefato para os surdos, uma vez que pretende
facilitar os processos de comunicacgao escrita e visual”, promovendo “maior interacdo
com a sociedade e entre os individuos envolvidos neste processo”.

Nesse contexto, Valentini (1998) cita a implantacdo de um projeto de
informatica educativa, na Escola Helen Keller, a qual, na ocasido, atendia alunos
surdos da pré-escola a 8?2 série. Segundo Valentini (1998), o projeto se estendeu a
outras areas além do portugués, tornando-se interdisciplinar. O trabalho contou com
a interacdo dos alunos surdos com alunos de outra escola, via internet, “visando
criar um ambiente onde a lingua escrita fosse um real veiculo de comunicagao”
(VALENTINI, 1998, p. 85). Ainda de acordo com a autora, “o ambiente informatizado
constituiu-se em um estimulo para os alunos e para os surdos adultos instrutores da
escola” (VALENTINI, 1998, p. 85), visto que a lingua escrita ndo se constituiu “como
um fim, mas como um meio de interagir com o outro e com o mundo” (VALENTINI,
1998, p. 86).

Barbosa (2014), em sua monografia de graduacéo, tratou a respeito das
Novas Tecnologias de Informagdo e Comunicagao (NTIC), verificando sua utilizagéo
pelos professores de portugués para surdos. Durante sua pesquisa, a autora
constatou que a maioria dos docentes utiliza as NTIC em sua pratica pedagdgica
somente “como forma de lazer, sem haver um planejamento prévio que leve em
consideracao as especificidades dos alunos surdos e que promova um uso reflexivo
desses recursos” (BARBOSA, 2014, p. 73).
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Essas e outras iniciativas mais atuais, como as que foram apresentadas na
secao anterior (MARINHO, 2015; BARBOSA, 2016; SILVA; GUIMARAES, 2018),
evidenciam a importancia dos recursos digitais no processo de ensino/aprendizagem
de PL2 por alunos surdos, uma vez que

tais recursos permitem a utilizagdo da LP escrita em situagdes reais de uso
€ a interagcdo com outras pessoas por meio da lingua-alvo, além de terem o
potencial de exploragdao da linguagem visual que [...] € extremamente

importante ao contexto da surdez, visto que os surdos estdo inseridos em
uma cultura baseada na visao (BARBOSA, 2016, p. 72).

Ainda no contexto da Educacao de Surdos, uma das dificuldades encontradas
pelos professores de PL2 é o fato de que existem poucos materiais, tanto impressos
quanto digitais, disponiveis e acessiveis, “ficando eles mesmos [0os docentes]
responsaveis pela busca ou pela elaboracdo” de seus recursos didaticos
(BARBOSA; BARTHOLOMEU, 2016, p. 6). Este fato ficou evidente na revisao de
literatura apresentada na secao anterior, na qual poucos materiais foram localizados,
e aqueles que encontramos apresentam alguns problemas, tais como: (1) a maioria
esta em formato de manual para os docentes e nao de livro didatico que pode ser
utilizado pelos alunos em sala de aula; (2) as atividades ndao apresentam uma
divisdo ou um aprofundamento de acordo com os diferentes niveis de conhecimento
dos estudantes; (3) nem todos estdo adequados as especificidades linguisticas e
culturais dos surdos; e (4) alguns ndo se encontram mais acessiveis.

Santos (2012) também enfatiza que os MD adaptados e/ou produzidos pelos
proprios professores, em sua grande maioria, nao contribuem para o
desenvolvimento da leitura e da escrita dos alunos surdos. Isso se deve ao fato de
que, geralmente, esses profissionais ndo dispdem de tempo suficiente para a
pesquisa e para a produgdo de materiais que sejam adequados ao contexto de
ensino no qual trabalham. Além disso, podemos acrescentar, dentre outros
obstaculos, a falta de formacao necessaria na area do ensino de PL2 para alunos
surdos e o desconhecimento da cultura e da L1 de seus alunos.

De acordo com Baalbaki (2013), os MD voltados aos estudantes surdos
devem contar com recursos visuais, uma vez que a surdez € uma experiéncia visual,
isto é, as pessoas surdas recebem informagdes e percebem o mundo ao seu redor
por meio da visdo (FREIRE, 2003). Conforme aponta Baalbaki (2013, p. 7),

uma pedagogia visual no ensino de PL2 para alunos surdos deve seguir um
funcionamento especifico. Nao se trata de mostrar imagens e aplicar
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atividades nos mesmos moldes do ensino dessa lingua para ouvintes. As
atividades de leitura de imagens, por meio da lingua de sinais, devem
suscitar o conhecimento prévio sobre a tematica, promover o conhecimento
de mundo do aluno, ampliar o vocabulario do aluno em sua L1 e auxiliar na
realizacdo de inferéncias. Em seguida, ha apresentagao do texto escrito em
lingua portuguesa [e a constru¢do de sentidos pelos alunos].

A Pedagogia Visual, citada pela autora, também conhecida como Pedagogia
Surda, ergue-se “sobre os pilares da visualidade, ou seja, tem no signo visual seu
maior aliado no processo de ensinar e aprender” (CAMPELLO, 2008, p. 10). Essa
pedagogia é elaborada e voltada para a comunidade surda, baseada em seu modo
de compreender 0 mundo e em suas experiéncias visuais. Ademais, a Pedagogia
Visual tem “uma forma estratégica cultural e linguistica de como transmitir a propria
representacédo de objeto, de imagem e de lingua cuja natureza e aspecto séo
precisamente de aparato visual”, além “dos significados (ou valores) pelos quais sédo
constituidos e produzidos o resultado visual (sic)” (CAMPELLO, 2008, p. 14).

Marinho (2015) também aponta alguns recursos pautados na Pedagogia
Visual que podem ser explorados pelo professor de PL2, durante a elaboracdo de

seus materiais:

¢ Imagem — por ser aliada as propostas de ensino/aprendizagem para o aluno

surdo;

e Videos em Libras — por permitirem a relagao entre o conteudo aprendido em

PL2 e os elementos presentes na L1;

e Esquemas — por permitirem a visualizagdo da forma como um texto deve ser

estruturado.

Barbosa (2016), em sua pesquisa de Mestrado, verificou a importancia dos
recursos multimodais para a criagcdo de MD de PL2 para surdos, em um contexto
virtual de aprendizagem. Segundo a autora:

e as cores proporcionaram a criacdo de uma rima visual ou de um
apelo sensorial especifico;

e a tipografia trouxe, em alguns casos, a fluidez a leitura e, em outros,
uma apresentacdo de informagdes de maneira mais intima, entre a
professora e os alunos;
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e 0 posicionamento dos elementos na pagina (esquerda/direita;
topo/base; centro/margem) adicionou valores diferentes as
informagbes apresentadas;

e a saliéncia auxiliou no destaque de elementos mais importantes,
para os quais os alunos deveriam dar uma atengao especial;

e 0 enquadramento indicou uma conexdo ou uma desconexao entre
as informagdes, fazendo com que estas fossem lidas como sendo ou
nao parte de um todo significativo;

e 0 caminho de leitura foi delineado, em sua maioria, de maneira
mais modular do que linear, proporcionando uma interacdo dos
alunos com os conteldos apresentados, uma vez que eles poderiam
escolher a partir de que ponto realizariam sua leitura (BARBOSA,
2016, p. 261, grifos nossos).

Além dos aspectos multimodais (visuais) citados por Baalbaki (2013), Marinho
(2015) e Barbosa (2016), acreditamos que, durante a produgdo de MD de PL2 para
surdos, devem ser levadas em consideragdo a cultura e a identidade do surdo
(aspectos multiculturais), de modo que os alunos se identifiquem com o material
utilizado e sintam-se mais motivados a aprender uma L2 “cujo sistema conceitual
ndo corresponde ao sistema de sua L1 e cuja representacdo grafica esta
relacionada a cadeia sonora da lingua falada” (SILVA, 2010, p. 13).

Diante do exposto nesta secdo e conforme apontamos na secao de
Justificativa da Pesquisa, o ensino de PL2 para surdos deve ser pautado nos
pressupostos dos Multiletramentos, isto €, deve levar em consideragdo os aspectos
multimodais, visto que o0s surdos sao pessoas visuais; e o0s aspectos
multiculturais/multicontextuais, ja que as pessoas surdas possuem costumes e
modos de socializagdo proprios, além de apresentarem um contexto sociocultural

diferente dos ouvintes.
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CAPITULO 3 - ANALISE CRITICA DO DISCURSO E
MULTIMODALIDADE

“Qualquer discurso pode ser realizado de diferentes maneiras”
(KRESS; VAN LEEUWEN, 2001, p. 5, traducédo nossa®’).

3.1 A Analise Critica do Discurso e a Teoria Social do Discurso

De acordo com Resende e Ramalho (2006, p. 20), o termo Analise Critica do
Discurso (ACD) “foi cunhado pelo linguista britAnico Norman Fairclough, da
Universidade de Lancaster, em um artigo publicado em 1985 no periédico Journal of
Pragmatics”. Conforme aponta Fairclough (2012, p. 307-308), a ACD

€ muito mais uma teoria que um método, ou melhor, uma perspectiva
tedrica sobre a lingua e, de uma maneira mais geral, sobre a semiose (que
inclui a linguagem visual, linguagem corporal, e assim por diante) como um
elemento ou momento do processo social material (WILLIAMS, 1977), que
da margens a analises linguisticas ou semidticas inseridas em reflexdes
mais amplas sobre o processo social.

Ademais, a ACD tem uma relagdo dialégica com outras teorias e métodos
sociais, 0 que a torna uma abordagem transdisciplinar (FAIRCLOUGH, 2012), uma
vez que “ndo somente aplica outras teorias como também, por meio do rompimento
de fronteiras epistemoldgicas, operacionaliza e transforma tais teorias em favor da
abordagem sociodiscursiva” (RESENDE; RAMALHO, 2006, p. 14).

Segundo Resende e Ramalho (2006), a consolidacdo da ACD como disciplina
ocorreu no inicio dos anos 1990, em um simpédsio realizado em Amsterda, em
janeiro de 1991, no qual estiveram reunidos os linguistas Teun van Dijk, Norman

Fairclough, Gunther Kress, Theo van Leeuwen e Ruth Wodak. Ainda de acordo com

" No original: “Any discourse may be realised in different ways”.
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as autoras, € importante ressaltar que os estudos na area da ACD nao se restringem
ao trabalho de Fairclough, contudo, nesta pesquisa, baseamo-nos na perspectiva
desse autor, mais especificamente em sua proposta tedrico-metodoldgica, nomeada
como Teoria Social do Discurso.

A Teoria Social do Discurso é fundamentada “no pressuposto de que a
linguagem & uma parte irredutivel da vida social, dialeticamente interconectada a
outros elementos da vida social” (FAIRCLOUGH, 2003, p. 2, tradugdo nossa®).
Trata-se, portanto,

de uma proposta que, com amplo escopo de aplicagdo, constitui modelo
tedrico-metodoldgico aberto ao tratamento de diversas praticas na vida
social, capaz de mapear relagdes entre os recursos linguisticos utilizados
por atores sociais e grupos de atores sociais e aspectos da rede de praticas

em que a interacio discursiva se insere (RESENDE; RAMALHO, 2006, p.
11-12).

De acordo com Fairclough (2001a, p. 89), sua abordagem é determinada pelo
objetivo de “reunir a analise de discurso orientada linguisticamente e o pensamento
social e politico relevante para o discurso e a linguagem, na forma de um quadro
tedrico”, este quadro € “adequado para uso na pesquisa cientifica e,
especificamente, no estudo da mudanga social”.

Um conceito importante para essa abordagem € o de discurso. Na visao de

[

Fairclough (2001a, p. 90), o discurso® (denominado como “uso da linguagem”,
“parole” ou “desempenho” pelos linguistas tradicionais) € visto “como forma de
pratica social e ndo como atividade puramente individual ou reflexo de variaveis
situacionais”. Nesse sentido, “Fairclough refuta, naturalmente, o conceito
saussuriano de parole, que vé a fala como atividade individual e que, portanto,
jamais se prestaria a uma Teoria Social do Discurso” (RESENDE; RAMALHO, 2006,

p. 27, grifos das autoras). Além disso,

o autor refuta igualmente a concepgdo socio-linguistica que, embora
descreva o uso da linguagem como sendo moldado socialmente, prevé

% No original: “[...] is based upon the assumption that language is an irreducible part of social life,
dialectically interconnected with other elements of social life [...]".

2 Segundo Fairclough (2001b, p. 32), o termo “discurso” é usado por ele para referir-se
“primordialmente ao uso da linguagem falada ou escrita”, embora também queira “estendé-lo para
incluir a pratica semidtica em outras modalidades semioticas tais como a fotografia e a comunicagao
nao verbal (por ex., por gestos)”. Assim, ao referir-se ao uso da linguagem como discurso, o autor
esta “sinalizando um desejo de investiga-lo por um método informado social e teoricamente, como
forma de pratica social” (FAIRCLOUGH, 2001b, p. 32).
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variagdo unilateral da lingua segundo fatores sociais, descartando a
contribuicdo do discurso para a constituicao, a reprodugédo e a mudanga de
estruturas sociais (RESENDE; RAMALHO, 2006, p. 27).

Outras acepgbes de discurso, propostas por Fairclough (2001a), sdo as de
que: (1) o discurso € um modo de agao, isto €, usado pelas pessoas com o intuito de
agir sobre o mundo e sobre os outros, e como um modo de representacao; (2) ha
uma relagao dialética entre o discurso e a estrutura social e entre a pratica social € a
estrutura social; (3) o discurso € moldado e restringido pela estrutura social; (4) o
discurso é socialmente constitutivo.

A partir dessas constatagdes, percebe-se que “o discurso € moldado pela
estrutura social, mas & também constitutivo da estrutura social” (RESENDE;
RAMALHO, 2006, p. 26-27). Dessa forma,

o discurso contribui para a constituicao de todas as dimensdes da estrutura
social que, direta ou indiretamente, o moldam e o restringem: suas proprias
normas e convengdes, como também relagdes, identidades e instituicdes
que lhe sdo subjacentes. O discurso € uma pratica, nao apenas de

representacdo do mundo, mas de significagcdo do mundo, constituindo e
construindo o mundo em significado (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 91).

Fairclough (2001a) também chama a atencéo para trés aspectos provenientes
dos efeitos construtivos do discurso, sendo eles: (1) a construgdo das “identidades
sociais”; (2) a construgdo das relagdes sociais entre as pessoas; e (3) a construgao
de sistemas de conhecimento e crenga. Tais efeitos, segundo o autor, sdo

correspondentes as trés fungdes da linguagem, que ele denomina como: (1)

“‘identitaria” — “modos pelos quais as identidades sociais sao estabelecidas no
discurso”; (2) “relacional” — “como as relagbes sociais entre os participantes do
discurso s&o representadas e negociadas”; e (3) “ideacional” — “modos pelos quais

os textos significam o mundo e seus processos, entidades e relagdes”
(FAIRCLOUGH, 2001a, p. 92).
Conforme salienta Fairclough (2001a, p. 92),

as fungdes identitaria e relacional sdo reunidas por Halliday (1978)30 como a
funcdo interpessoal. Halliday também distingue uma fungéo ‘textual’ que
pode ser utiimente acrescentada a minha lista: isso diz respeito a como as
informagbes sdo trazidas ao primeiro plano ou relegadas a um plano
secundario, tomadas como dadas ou apresentadas como novas,
selecionadas como ‘tépico’ ou ‘tema’, e como partes de um texto se ligam a
partes precedentes e seguintes do texto, e a situagao social ‘fora’ do texto.

¥ Na préxima secdo, as chamadas “metafungdes da linguagem” de Halliday serdo melhor
especificadas.
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Outro conceito importante para a ACD e, consequentemente, para a Teoria
Social do Discurso, é o de pratica, que pode ser social e discursiva. De acordo
com Fairclough (2012, p. 308), “vemos a vida social como uma rede interconectada
de praticas sociais de diversos tipos (econdmicas, politicas, culturais, [linguisticas],
entre outras), todas com um elemento semidtico”. A conceituagao de praticas sociais
pode ser combinada em duas perspectivas: (1) como estrutura — “uma maneira
relativamente permanente de agir na sociedade, determinada por uma posigao
dentro da rede de praticas estruturadas”; e (2) uma agao — “um dominio de acao
social e interacdo que reproduz estruturas, podendo transforma-las” (FAIRCLOUGH,
2012, p. 308).

Todas as praticas, segundo Fairclough (2012, p. 308-309), sdo compostas
pelos seguintes elementos: “a. Atividade produtiva; b. Meios de produgéo; c.
Relagbes sociais; d. Identidades sociais; e. Valores culturais; f. Consciéncia; g.
Semiose”. Tais elementos, de acordo com o autor, estdo dialeticamente
relacionados, sao diferentes, porém, ndo sao totalmente separados e distintos, ou
seja, “ha um sentido no qual cada um internaliza os outros sem se confundirem entre
si” (FAIRCLOUGH, 2012, p. 309).

A inter-relacdo das praticas sociais, de maneira particular, constitui a
chamada ordem social, por exemplo, “a ordem social de educagdo de uma
sociedade especifica em um certo periodo de tempo”, e “0 aspecto semidtico de
uma ordem social € o que podemos chamar de ordem de discurso”
(FAIRCLOUGH, 2012, p. 310, grifos nossos). A respeito da ordem de discurso, o
autor especifica que esta

€ a maneira de os diversos géneros31 e discursos estarem inter-
relacionados entre si. Uma ordem de discurso é uma estruturagédo social
da diferengca semidtica, uma ordenacéao social particular das relagbes entre

os varios modos de construir sentido, isto é, os diversos discursos e
géneros (FAIRCLOUGH, 2012, p. 310, grifos nossos).

O autor cita dois aspectos importantes dessa ordenacéao: (1) a dominancia —
“algumas maneiras de construir sentido sdo dominantes ou estdo em voga para
certas ordens de discurso; outras sao marginais, subversivas, alternativas”; e (2) a

hegemonia — “uma determinada estruturagcao social da diversidade semidtica pode

%" De acordo com Fairclough (2001b, p. 34), os géneros dizem respeito aos “usos da linguagem
associados com tipos particulares de atividade socialmente ratificados tais como uma entrevista de
emprego ou os artigos cientificos”.
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ser hegemonica, tornar-se parte do senso comum legitimador que sustenta as
relacbes de dominagéo” (FAIRCLOUGH, 2012, p. 310-311).

Segundo Fairclough (2001a, p. 99), as ordens de discurso também “podem
ser consideradas como facetas discursivas das ordens sociais”, isto é, além de ser
uma pratica social, o discurso pode ser considerado como uma pratica discursiva,
a qual se manifesta na forma linguistica, como um texto®®. A esse respeito, o autor
explica que

‘pratica discursiva’ aqui ndo se opbe a ‘pratica social’: a primeira € uma
forma particular da ultima. Em alguns casos, a pratica social pode ser
inteiramente constituida pela pratica discursiva, enquanto em outros pode

envolver uma mescla de pratica discursiva e nao-discursiva®
(FAIRCLOUGH, 2001a, p. 99).

Ainda de acordo com o autor, a analise de um determinado discurso como
exemplo de pratica discursiva deve focalizar os processos de producgao,
distribuicdo e consumo textual, os quais “sdo sociais e exigem referéncia aos
ambientes econbmicos, politicos e institucionais particulares nos quais o discurso é
gerado” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 99).

A partir desses conceitos, foi proposto um quadro de analise tridimensional,
como uma “tentativa de reunir trés tradicdes analiticas”, sendo que “cada uma das
quais é indispensavel na analise de discurso” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 100).
Conforme aponta o autor,

essas sdo a ftradicdo de andlise textual e linguistica detalhada na
Linguistica, a tradicdo macrossociolégica de analise da pratica social em
relacdo as estruturas sociais e a tradicdo interpretativa ou microssocioldgica
de considerar a pratica social como alguma coisa que as pessoas produzem

ativamente e entendem com base em procedimentos de senso comum
partilhados (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 100).

O quadro tridimensional de analise, proposto por Fairclough em 1989,
aprimorado em 1992, e traduzido em 2001 (RESENDE; RAMALHO, 2006) é
apresentado na FIGURA 11:

32 Fairclough (2001a) utiliza o termo “texto” no sentido mais amplo de linguagem falada e escrita.

% Ao citar a pratica ndo discursiva, Fairclough (2001a, p. 94) se refere as agdes que ndo sao
realizadas por meio do discurso (falado ou escrito), como, por exemplo, “a construgao de pontes ou a
produgédo de maquinas de lavar roupa”.
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TEXTO

PRATICA DISCURSIVA

(produgie, distribuigie, consuma)

PRATICA SOCIAL

FIGURA 11: Concepgao tridimensional do discurso
Fonte: Fairclough, 2001a, p. 101.

A partir deste quadro, percebe-se que cada evento discursivo (instancia de

uso da linguagem) tem trés dimensdes ou facetas: “é um texto falado ou escrito, é

uma instancia de pratica discursiva envolvendo a produgdo e a interpretagado do

texto, e € uma amostra da pratica social” (FAIRCLOUGH, 2001b, p. 35, grifos do

autor). Fairclough (2001a, p. 101) nomeia essas trés dimensdes da seguinte

maneira: “a parte do procedimento que trata da analise textual pode ser denominada

‘descrigao’, e as partes que tratam da analise da pratica discursiva e da analise da

pratica social da qual o discurso faz parte podem ser denominadas ‘interpretagao”.
A esse respeito, o autor também explica que:

Essas sdo trés perspectivas que podem ser levadas em conta, trés

maneiras complementares de leitura, num evento social complexo. Na

analise dentro da dimensao da pratica social, meu foco & politico, sobre o

evento discursivo dentro das relagdes de poder e dominagao. [...] A conexao

entre o texto e a pratica social é vista como mediada pela pratica discursiva:

de um lado, os processos de producgéo e interpretagcdo sdo formados pela

natureza da pratica social, ajudando também a forma-la e, por outro lado, o

processo de producgéo forma (e deixa “vestigios”) no texto, e o processo

interpretativo opera sobre “pistas” no texto (FAIRCLOUGH, 2001b, p. 35-
36).

As trés dimensdes propostas por Fairclough (2001a) contam também com
diferentes categorias de analise, as quais foram agrupadas por Resende e Ramalho

(2006)**. Essas categorias s&o apresentadas no QUADRO 2:

3 Segundo Resende e Ramalho (2006, p. 29), “em um enquadre mais recentemente apresentado,
Chouliaraki e Fairclough (1999) mantém as trés dimensdes do discurso, contudo de maneira mais
pulverizada na analise e com um fortalecimento da analise da pratica social, que passou a ser mais
privilegiada nesse modelo posterior”. Entretanto, nesta pesquisa, optamos por utilizar o quadro
tridimensional na maneira como foi apresentado na FIGURA 11.
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TEXTO PRATICA DISCURSIVA PRATICA SOCIAL
e Vocabulario e Producao e |deologia
e Gramatica e Distribuicédo = Sentidos
e Coesdo e Consumo * Pressuposigoes
e Estrutura Textual e Contexto = Metaforas
e Forca e Hegemonia
e Coeréncia = Orientacdes
e Intertextualidade econdmicas, politicas,
culturais, ideoldgicas

QUADRO 2: Categorias analiticas propostas no modelo tridimensional
Fonte: Resende e Ramalho, 2006, p. 29.

Essas categorias, juntamente com suas dimensdes correspondentes, sao

especificadas a seguir35.
Texto

Segundo Fairclough (2001a, p. 101-102), “nunca se fala sobre aspectos de
um texto sem referéncia a producdo e/ou a interpretacao textual’. Dessa forma, “a
divisdo dos topicos analiticos entre analise textual e analise da pratica discursiva (e
também entre as atividades analiticas de descricao e interpretagéo) nao é nitida”
(FAIRCLOUGH, 2001a, p. 102). A esse respeito, o autor explica que:

Onde os aspectos formais dos textos sdo mais destacados, os topicos sdo
ai incluidos; onde os processos produtivos e interpretativos sdo mais
destacados, os tépicos sdo incluidos na analise da pratica discursiva,
mesmo que envolvam aspectos formais dos textos (FAIRCLOUGH, 2001a,
p. 102).

A andlise textual, de acordo com Fairclough (2001a), é uma tarefa complexa
que cria bastante dificuldade, visto que todos os tipos de aspecto textual séo
potencialmente significativos para a ACD, e a analise linguistica, muitas vezes,
incorpora técnicas e categorias variadas.

Na perspectiva de Fairclough (2001a), a analise textual é voltada tanto para a
forma, quanto para o significado, sendo que, para este ultimo, € necessario fazer

uma distingdo entre o significado potencial (aquele que pode ser heterogéneo,

*® Para a especificagdo das categorias analiticas propostas em seu modelo tridimensional, Fairclough
(2001a) se baseia em varios autores importantes, tais como: Halliday, Brown e Levinson,
Maingueneau, Williams, Kristeva, Foucault, Bakhtin, Althusser, Gramsci, entre outros. Entretanto,
nesta pesquisa, nao nos aprofundamos nos trabalhos desses autores, baseamo-nos apenas nos
recortes apresentados por Fairclough (2001a).
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complexo, sobreposto e contraditério) e sua interpretagao (que diz respeito a opgao
por um sentido particular ou a sentidos alternativos)36.

Seguindo o QUADRO 2, apresentado anteriormente, a analise textual é
organizada em quatro itens: vocabulario, gramatica, coesao e estrutura textual.
Conforme aponta Fairclough (2001a, p. 103),

esses itens podem ser imaginados em escala ascendente: o vocabulario
trata principalmente das palavras individuais, a gramatica das palavras
combinadas em oragdes e frases, a coesao trata da ligacao entre oragdes e

frases e a estrutura textual trata das propriedades organizacionais de larga
escala dos textos.

Iniciando pelo vocabulario, o autor indica que este “pode ser investigado de
varias maneiras” e que extrapola o que € documentado nos dicionarios, uma vez que
‘ha muitos vocabularios sobrepostos e em competicdo correspondendo aos
diferentes dominios, instituicoes, praticas, valores e perspectivas” (FAIRCLOUGH,
2001a, p. 105). A analise do vocabulario é composta por trés focos: (1) o
significado das palavras; (2) a criagao de palavras; e (3) a metafora.

Sobre o primeiro foco, Fairclough (2001a, p. 231) enfatiza que as palavras
“nao tém necessariamente o significado que é apresentado pelo dicionario, uma vez
que seus significados estdo envolvidos em processos de contestacdo e mudanga
social e cultural”. Nesse sentido, muitos significados potenciais s&o instaveis,
envolvendo disputas entre atribuicbes conflitantes que podem ser reduzidas por
meio do contexto. A criagdo de palavras diz respeito a multiplicidade de meios de
expressar um significado utilizando novos vocabulos. Ja a metafora, na visdo do
autor, € muito mais do que um adorno estilistico superficial do discurso, visto que

quando nés significamos coisas por meio de uma metafora e ndo de outra,
estamos construindo nossa realidade de uma maneira e ndo de outra. As
metaforas estruturam o modo como pensamos e 0 modo como agimos, e

nossos sistemas de conhecimento e crenga, de uma forma penetrante e
fundamental (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 241).

Em relagdo a gramatica, Fairclough (2001a) aponta que sua unidade
principal € a oracdo ou “oragao simples”, que se combina com outras para formar

oragdes mais complexas. Ademais, seus elementos principais sdo chamados de

% De acordo com Fairclough (2001a, p. 103), “uma vez que tenhamos em mente a dependéncia que
o sentido tem da interpretagdo, podemos usar ‘sentido’ tanto para os potenciais das formas como
para os sentidos atribuidos na interpretagéo”.
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“grupos” ou de “sintagmas”, que podem ser “nominais” ou “verbais”. Ainda de acordo

com o autor,

toda oracado é multifuncional e, assim, toda oragao é uma combinacio de
significados ideacionais, interpessoais (identitarios e relacionais) e textuais
[...]- As pessoas fazem escolhas sobre o modelo e a estrutura de suas
oragdes que resultam em escolhas sobre o significado (e a construgédo) de
identidades sociais, relagbes sociais e conhecimento e crenga
(FAIRCLOUGH, 2001a, p. 104).

Para a andlise da gramatica, o autor cita que podem ser verificados: (1) a
modalidade; (2) a transitividade; e (3) o tema. A modalidade “trata da relagc&o entre
os produtores e as proposi¢cdes, do comprometimento ou, inversamente, do
distanciamento entre produtores e proposi¢cdes”, isto €, do “seu grau de ‘afinidade’®’
com elas” (FAIRCLOUGH, 2001a, p.181). A transitividade, por sua vez, esta
relacionada “com os tipos de processos que sao codificados em oragcbes e com 0s
tipos de participantes envolvidos” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 221). J4 o tema € a
dimensao textual da gramatica da oragao que se dedica aos modos pelos quais “os
elementos da oragcdo sao posicionados de acordo com a sua proeminéncia
informacional” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 221).

Na coesao, Fairclough (2001a) trata da interligacdo entre as oragdes, ao
formarem as frases, e de como as frases se ligam para formar os textos, que sao
unidades maiores. Essa ligagdo pode ocorrer de varias maneiras:

mediante o uso de vocabulario de um campo semantico comum, a repeticao
de palavras, o uso de sindnimos préximos, e assim por diante; mediante

uma variedade de mecanismos de referéncia e substituicdo (pronomes,
artigos definidos, demonstrativos, elipse de palavras repetidas, e assim por

diante); mediante o uso de conjungdes, tais como ‘portanto’, ‘entretanto’, ‘e
e ‘mas’ (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 106).

Levando em consideragdo o0s conectivos, tais como as conjungdes,

selecionados pelo individuo ao produzir um texto, o autor salienta que

essas relagdes colocacionais ndo sdo as que poderiam ser encontradas
num dicionario (diferentemente, por exemplo, da relagcado entre ‘cachorro’ e
‘latido’); elas sdo estabelecidas no texto pelo(a) produtor(a) do texto. Ao
estabelecé-las, o(a) produtor(a) pressupde também um(a) intérprete que é

¥ Os graus de afinidade séo relacionados com o comprometimento do falante com o que é dito por
ele, por meio da adigdo de marcadores de modalidade, fazendo com que a afinidade seja alta ou
baixa. Segundo Pichler e Fossa (2016, p. 6), “expressar alta afinidade com a afirmagéo enunciada
pode representar comprometimento com as pessoas relacionadas ou desejo de solidariedade,
cooperagao, ou mesmo, repudio e reprovacdo. Por sua vez, a baixa afinidade deve ser analisada com
cuidado, pois pode representar falta de poder do enunciador e nao, necessariamente, falta de
convicgao ou conhecimento”.
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'‘capaz' de perceber essas relagbes colocacionais; e, na medida que os
interpretes sao localizados com sucesso nessa posicao, o texto é eficaz no
trabalho ideolégico de construcdo dos sujeitos para os quais essas
conexdes sao senso comum (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 221).

Por fim, a estrutura textual diz respeito “a ‘arquitetura’ dos textos e
especificamente a aspectos superiores de planejamento de diferentes tipos de texto”
(FAIRCLOUGH, 2001a, p. 106). Segundo Fairclough (2001a, p. 106), essas
convengdes de estruturagdo “podem ampliar a percepcdo dos sistemas de
conhecimento e crenca e dos pressupostos sobre as relagdes sociais e as
identidades sociais que estdo embutidos nas convengdes dos tipos de texto”.

Dentre os meios que podem ser utilizados para a analise da estrutura textual,
Fairclough (2001a, p. 178) focaliza o controle interacional, cujas caracteristicas
estdo relacionadas “a garantia de que a interagcao funcione regularmente num nivel
organizacional”’, isto é, “que os turnos na conversagdo sejam distribuidos
regulamente, que os topicos sejam escolhidos e mudados, perguntas sejam

respondidas, e assim por diante”.

Pratica Discursiva

A pratica discursiva, conforme citado anteriormente, “envolve processos de
producao, distribuicdo e consumo textual’, sendo que “a natureza desses
processos varia entre diferentes tipos de discurso de acordo com fatores sociais”
(FAIRCLOUGH, 2001a, p. 106-107, grifos nossos). Nesse sentido, os textos, falados
ou escritos, “sdo produzidos de formas particulares em contextos sociais
especificos”, individual ou coletivamente, pelo(a) produtor(a) textual, que pode ser
um(a) animador(a), autor(a), jornalista, entre outros (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 107,
grifos nossos).

O consumo desses textos é realizado de maneira diferente, conforme o
contexto, o tipo de trabalho interpretativo (minuciosamente ou com atengao dividida)
e os modos de interpretagao disponiveis (de acordo com o género textual). Ademais,
0 consumo, assim como a producdo, também podem ser individuais ou coletivos
(FAIRCLOUGH, 2001a).

Em relagdo a distribuigcdo, esta pode ser simples (como uma conversa

casual) ou complexa. A produgéo dos textos pode ser realizada de modo a antecipar
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sua distribuicdo, sua transformacdo e seu consumo, construindo leitores multiplos

(FAIRCLOUGH, 2001a). De acordo com Fairclough (2001a, p. 108), os produtores
podem antecipar ndo apenas os ‘receptores’ (aqueles a quem o texto se
dirige diretamente), mas também os ‘ouvintes’ (aqueles a quem o texto ndo
se dirige diretamente, mas sdo incluidos entre os leitores) e ‘destinatarios’
(aqueles que nao constituem parte dos leitores ‘oficiais’, mas sao

conhecidos como consumidores de fato [...]. E cada uma dessas posigdes
pode ser ocupada de forma multipla.

Além da produgdo, do consumo e da distribuicdo, a analise da pratica
discursiva também envolve os aspectos de contexto, forga e coeréncia. Em
relacdo ao contexto, Fairclough (2001a) explica que este pode ser utilizado para
reduzir a ambivaléncia potencial dos textos. Esse termo também inclui o que é
chamado de “contexto de situacao”:

os intérpretes chegam a interpretacdées da totalidade da pratica social da
qual o discurso faz parte, e tais interpretagdes conduzem a predigdes sobre

os sentidos dos textos que novamente reduzem a ambivaléncia pela
exclusdo de outros sentidos possiveis (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 110).

Ja a forgca de parte de um texto “é seu componente acional, parte de seu
significado interpessoal, a agao social que realiza, que ‘ato(s) de fala’ desempenha
(dar uma ordem, fazer uma pergunta, ameacgar, prometer, etc.)”. Dessa forma, pode
haver a forga direta e a indireta, isto &, “as vezes, pode n&o estar claro se temos
uma pergunta simples, ou também um pedido velado” (FAIRCLOUGH, 2001a, p.
111). Nesse sentido, o contexto € um fator importante para a redugdo da
ambivaléncia da for¢a, dependendo da leitura da situagéo, ou seja, aquela

que ressalta certos elementos, diminuindo a importancia dos outros,
relacionando os elementos entre si de determinada maneira, € uma

especificagdo dos tipos de discurso que provavelmente serdo relevantes
(FAIRCLOUGH, 2001a, p. 112).

Um recurso citado pelo autor, a fim de analisar a forga nos textos, é a
polidez, a qual € composta por “conjuntos de estratégias da parte dos participantes
do discurso para mitigar os atos de fala que sdo potencialmente ameacgadores para
sua propria ‘face’*® ou para a dos interlocutores”. Nesse sentido, o uso da linguagem
€ “moldado pelas intengdes de individuos” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 203).

% Segundo Fairclough (2001a, p. 203), “as pessoas tém 'face positiva' - querem ser amadas,
compreendidas, admiradas, etc. - e 'face negativa' - ndo querem ser controladas ou impedidas pelos
outros. Geralmente é do interesse de todos que a face seja protegida”.
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A coeréncia pode ser considerada como uma propriedade tanto dos textos,
quanto das interpretagdes. Segundo Fairclough (2001a, p. 113), um texto coerente é
aquele “cujas partes constituintes (episédios, frases) sao relacionadas com um

sentido, de forma que o texto como um todo ‘faga sentido’”, ainda que “haja
relativamente poucos marcadores formais dessas relagbes de sentido — isto &,
relativamente pouca coesdo explicita”. Entretanto, € importante ressaltar que “um
texto so faz sentido para alguém que nele vé sentido, alguém que é capaz de inferir
essas relagdes de sentido na auséncia de marcadores explicitos” (FAIRCLOUGH,
2001a, p. 113).

Por fim, a ultima dimensao de analise, que faz parte da pratica discursiva e
merece destaque no modelo tridimensional de Fairclough (2001a), é a
intertextualidade. De acordo com o autor,

intertextualidade é basicamente a propriedade que tém os textos de ser
cheios de fragmentos de outros textos, que podem ser delimitados

explicitamente ou mesclados e que o texto pode assimilar, contradizer,
ecoar ironicamente, e assim por diante (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 114).

A intertextualidade atua diretamente na produgado textual (acentuando a
historicidade dos textos), na distribuicdo (transformagdes de um género textual em
outro), € no consumo (relacéo entre o texto em si, os textos que o constituem, bem
como os outros textos trazidos pelos intérpretes para a interpretagdo)
(FAIRCLOUGH, 2001a). Além disso, o autor faz uma distincdo entre a
“intertextualidade manifesta” e a ‘“interdiscursividade” ou ‘“intertextualidade
constitutiva”.

Conforme aponta Fairclough (2001a, p. 136), na intertextualidade manifesta,
“outros textos estdo explicitamente presentes no texto sob analise: eles estao
‘manifestamente’ marcados ou sugeridos por tragcos na superficie do texto, como,
[por exemplo, por meio de] aspas”. Ja a intertextualidade constitutiva ou
interdiscursividade®® diz respeito a “configuracdo de convengdes discursivas” que
entram na produgdo de um texto (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 136), isto &, a
“constituicdo heterogénea de textos por meio de elementos (tipos de convengao) das
ordens de discurso” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 114).

* O autor prefere utilizar o termo interdiscursividade, “para enfatizar que o foco esta nas
convengdes discursivas e ndo em outros textos” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 137).
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Pratica Social

Na pratica social, terceira dimens&o da teoria tridimensional para a analise do
discurso, Fairclough (2001a, p. 116) discute o conceito de discurso “em relagao a
ideologia e ao poder” e o situa “em uma concepg¢ao de poder como hegemonia e em
uma concepgao da evolugao das relagdes de poder como luta hegeménica”. Para
tanto, o autor recorre as contribuicbes classicas do marxismo do século XX, de
Althusser e Gramsci.

Fairclough (2001a, p. 116-117) apresenta trés asser¢des sobre o conceito de
ideologia:

Primeiro, a assergcao de que ela tem existéncia material nas praticas das
instituicbes, que abre o caminho para investigar as praticas discursivas
como formas materiais de ideologia. Segundo, a asser¢do de que a
ideologia ‘interpela os sujeitos’, que conduz a concepg¢do de que um dos
mais significativos ‘efeitos ideoldgicos’ que os linguistas ignoram no
discurso (segundo Althusser, 1971: 161, n. 16), é a constituicdo dos
sujeitos. Terceiro, a assercéo de que os ‘aparelhos ideolégicos de estado’
(instituicbes tais como a educagéo ou a midia) sdo ambos locais € marcos
delimitadores na luta de classe, que apontam para a luta no discurso e

subjacente a ele como foco para uma andlise de discurso orientada
ideologicamente.

Segundo o autor, as ideologias sao “significagdes/construcdes da realidade (o
mundo fisico, as relagdes sociais, as identidades sociais)”, as quais sao praticas
discursivas “que contribuem para a producdo, a reproducdo ou a transformacao das
relacdes de dominagao” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 117). Fairclough (2001a) também
enfatiza que seu foco de analise ndo esta nas ideologias embutidas nas praticas
discursivas que se tornaram naturalizadas ou que atingiram um status de “senso
comum”. Ao contrario, o foco do autor esta nas ideologias relacionadas ao processo
de transformacao, isto €, aquelas que apontam para uma luta ideologica, a fim de
remoldar as praticas discursivas e as ideologias nelas construidas.

E importante ressaltar que a ideologia ndo se encontra necessariamente nos
textos, embora os textos apresentem os processos e as estruturas ideoldgicas, nao
€ possivel que a ideologia seja “lida” nos textos. Na verdade, “os sentidos sédo
produzidos por meio de interpretacbes dos textos e os textos estdo abertos a
diversas interpretacbes que podem diferir em sua importancia ideoldgica”
(FAIRCLOUGH, 2001a, p. 118-119). Por outro lado, alguns aspectos textuais podem
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ser investidos ideologicamente, tais como os sentidos das palavras, as
pressuposi¢cdes, as metaforas e a coeréncia (FAIRCLOUGH, 2001a).

Outra questao importante, relacionada a ideologia, é o fato de que

nao se deve pressupor que as pessoas tém consciéncia das dimensdes
ideolégicas de sua propria pratica. As ideologias construidas nas
convengdes podem ser mais ou menos naturalizadas e automatizadas, e as
pessoas podem achar dificil compreender que suas praticas normais
poderiam ter investimentos ideoldgicos especificos. Mesmo quando nossa
pratica pode ser interpretada como de resisténcia, contribuindo para a
mudanga ideoldgica, ndo estamos necessariamente conscientes dos
detalhes de sua significagéo ideoldgica (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 120).

Entretanto, apesar de, muitas vezes, o0s sujeitos serem posicionados
ideologicamente, estes “s&o também capazes de agir criativamente no sentido de
realizar suas proprias conexdes entre as diversas praticas e ideologias a que sao
expostos e de reestruturar as praticas e as estruturas posicionadoras”
(FAIRCLOUGH, 2001a, p. 121).

Em relagdo ao discurso, Fairclough (2001a, p, 121) afirma que: “nem todo
discurso ¢é irremediavelmente ideoldgico”. Isso se deve ao fato de que “as ideologias
surgem nas sociedades caracterizadas por relagdes de dominagdao com base na
classe, no género social, no grupo cultural, e assim por diante” (FAIRCLOUGH,
2001a, p. 121), porém, da mesma forma como o sujeito consegue transcender tais
sociedades, este também € capaz de transcender a ideologia. Ademais, como citado
anteriormente, uma vez que os tipos de discurso sao abertos a diferentes
interpretacdes, “ndo significa que todos os tipos de discurso sao investidos
ideologicamente no mesmo grau” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 122).

Outro conceito importante para a analise da pratica social € o de hegemonia,
especificado por Fairclough (2001a, p. 122), da seguinte maneira:

Hegemonia é lideranca tanto quanto dominagdo nos dominios econdémico,
politico, cultural e ideoldgico de uma sociedade. Hegemonia é o poder sobre
a sociedade como um todo de uma das classes economicamente definidas
como fundamentais em alianga com outras forgas sociais, mas nunca
atingido sendo parcial e temporariamente, como um 'equilibrio instavel'.
Hegemonia é a construcédo de aliangas e a integragdo muito mais do que
simplesmente a dominagéo de classes subalternas, mediante concessdes
ou meios ideoldgicos para ganhar seu consentimento. Hegemonia é um
foco de constante luta sobre pontos de maior instabilidade entre classes e
blocos para construir, manter ou romper aliangas e relagdes de
dominagao/subordinagdo, que assume formas econdmicas, politicas e
ideoldgicas. A luta hegemdnica localiza-se em uma frente ampla, que inclui

as instituicbes da sociedade civil (educagéo, sindicatos, familia), com
possivel desigualdade entre diferentes niveis e dominios.
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Além disso, de acordo com o autor, uma ordem de discurso pode ser
considerada como uma faceta discursiva que compde o equilibrio contraditério e
instavel de uma hegemonia, sendo que “a articulacio e a rearticulacdo de ordens de
discurso sao, consequentemente, um marco delimitador na luta hegemobnica”
(FAIRCLOUGH, 2001a, p. 123). Ademais, a ordem do discurso e as relagdes sociais
podem ser reproduzidas ou transformadas, por meio da pratica discursiva, da
producdo, da distribuicdo e do consumo de textos, sendo estes outra faceta da luta
hegemaonica.

Para a analise da pratica social, o conceito de hegemonia fornece tanto uma
“‘matriz” — “uma forma de analisar a pratica social a qual pertente o discurso em
termos de relacbes de poder, isto €, se essas relacbes de poder reproduzem,
reestruturam ou desafiam as hegemonias existentes” — quanto um “modelo” — “uma
forma de analisar a prépria pratica discursiva como um modo de luta hegemonica,
que reproduz, reestrutura ou desafia as ordens de discurso existentes”
(FAIRCLOUGH, 2001a, p. 126).

Conforme apontam Resende e Ramalho (2006), baseadas em Fairclough, ha
uma relagado importante entre a hegemonia e a ideologia. Segundo as autoras, “o
conceito de hegemonia, entdo, enfatiza a importancia da ideologia no
estabelecimento e na manutengdo da dominagao”, isto porque “se as hegemonias
sdo relacbes de dominacdo baseadas mais no consenso que nha coergcio, a
naturalizagéo de praticas e relagbes sociais € fundamental para a permanéncia de
articulagées baseadas no poder’” (RESENDE; RAMALHO, 2006, p. 47). Assim,

embora haja constrangimentos sociais definidos pelos poderes causais de
estruturas e praticas sociais, os agentes sociais sdo dotados de relativa
liberdade para estabelecer relagdes inovadoras na (inter)acao, exercendo

sua criatividade e modificando praticas estabelecidas (RESENDE;
RAMALHO, 2006, p. 46).

Nesse sentido, o discurso € fundamental na vida social, visto que transita
entre a regulagdo e a transformagdo, e a analise da pratica social auxilia na
percepcdo de como ocorrem os processos de mudancga“® nos eventos discursivos e
como estes afetam as ordens de discurso (FAIRCLOUGH, 2001a).

“ De acordo com Fairclough (2001a, p. 127), “a mudanga envolve formas de transgresséo, o
cruzamento de fronteiras, tais como a reunido de convengdes existentes em novas combinagdes, ou
a sua exploragédo em situagdes que geralmente as proibem”.
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3.2 Semioética Social e Multimodalidade: Conceitos Importantes

Segundo Kress (2010, p. 54, traducéo nossa*'), a Multimodalidade “nomeia
tanto um campo de trabalho quanto um dominio a ser teorizado”. Nesse sentido, &
importante que, ao optarem por trabalhar na perspectiva da abordagem multimodal,
0s pesquisadores tenham clareza de “qual estrutura tedrica eles estdo usando” e
que “tornem essa posicdo explicita”. A teoria citada pelo autor diz respeito a
Semidtica Social, que “esta interessada no sentido em todas as suas formas. O
sentido surge em ambientes sociais e nas interagdes sociais. Isso faz do social a
fonte, a origem e a geradora do sentido” (KRESS, 2010, p. 54, traducdo nossa*?).

A principal unidade da Semidtica Social € o signo, considerado por Kress
(2010, p. 54, tradugdo nossa*’) como “uma fusdo de forma e significado”. A origem
dos signos, de acordo com o autor, esta nas agdes sociais e, nessa perspectiva,
estes sdo criados ao invés de apenas usados. Assim, os individuos, compostos por
“suas historias sociais, moldados socialmente, localizados em ambientes sociais,
usando recursos socialmente produzidos e culturalmente disponiveis, sdo agentes e
geradores de signos e comunicagdo” (KRESS, 2010, p. 54, traducdo nossa**).

Kress (2010) aponta que a Semidtica Social, em sua visdo, é baseada no
trabalho de Michael Halliday (1978) e foi teorizada por Hodge e Kress (1988); Kress
(1993; 1997; 2003); Kress e van Leeuwen (2006 [1996]; 2001); e van Leeuwen
(2005). Ademais, ha alguns pressupostos fundamentais que, em certa medida,
diferenciam a Semidtica Social da Semidtica Tradicional Saussuriana, conforme

aponta Kress (2010, p. 54-55, tradugao e grifos nossos45):

“ No original: “[...] names both a field of work and a domain to be theorized. / [...] what theoretical
frame they are using [...] / [...] make that position explicit”.

*2 No original: “[...] is interested in meaning, in all its forms. Meaning arises in social environments and
in social interactions. That makes the social into the source, the origin and the generator of meaning”.
*¥ No original: “[...] a fusion of form and meaning”.

* No original: “[...] individuals, with their social histories, socially shaped, located in social

environments, using socially made, culturally available resources, are agentive and generative in sign-
making and communication”.

* No original: “[...] signs are always newly made in social interaction; signs are motivated, not
arbitrary relations of meaning and form; the motivated relation of a form and meaning is based on and
arises out of the interest of makers of signs; the forms/signifiers which are used in the making of signs
are made in social interaction and become part of the semiotic resources of a culture. The relation of
form and meaning is one of aptness, of a ‘best fit', where the form of the signifier suggests itself as
ready-shaped to be the expression of the meaning [...] which is to be realized”.
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0s signos sdo sempre recém-criados na interagdo social; os signos sao
motivados, ndo sao relagdes arbitrarias de significado e forma; a relagéo
motivada de uma forma e de um significado é baseada e surge do
interesse dos produtores de signos; as formas/significantes que sao
utilizados na produgéo de signos séo feitas na interagéo social e se tornam
parte dos recursos semidticos de uma cultura. A relagédo entre forma e
significado é de aptidao, de um "melhor ajuste”, onde a forma do significante
se sugere como pronta para ser a expressado do significado [...] que deve
ser realizado.

Na perspectiva da Multimodalidade, van Leeuwen (2005, p. xi, traducao
nossa*®) aponta que a teoria da Semiética Social realiza uma comparagdo entre os
varios “modos semiéticos, explorando o que eles tém em comum, bem como a forma
como eles se diferem, e investigando como eles podem ser integrados em artefatos
e eventos multimodais”.

De acordo com Kress (2015, p. 54, traducéao nossa‘”), a Multimodalidade né&o
€ uma teoria; na verdade, ela “marca um dominio para a acdo e a interagao
semidtica social, de pesquisa e de aplicacido”, isto €, a Multimodalidade “nomeia e
descreve um dominio para o trabalho; ndo nomeia uma teoria”. Desse modo,
enquanto a Multimodalidade “chama a ateng¢ao para o dominio em que o trabalho é
realizado - o ‘campo’ relevante — a teoria, aqui ‘Semiédtica Social’, fornece (a maioria)
das categorias e das ferramentas”.

Alguns conceitos importantes para a Multimodalidade e para esta pesquisa
sao: produtores de signos (sign makers), signo (sign), interesse (interest), modo
(mode), recursos (resources), affordances (potenciais e restricbes para a produgao
do sentido) e meio (medium). Segundo Bezemer e Kress (2008, p. 170, tradugao e

grifos nossos48), na perspectiva da Semiética Social de produgao de sentido,

os produtores, bem como os usuarios de recursos de aprendizagem -
artistas visuais, editores, escritores, professores e estudantes - séo

% No original: “[...]semiotic modes, exploring what they have in common as well as how they differ,

and investigating how they can be integrated in multimodal artefacts and events”.

*" No original: “[...] it marks out a domain for social-semiotic action and interaction, of research and of
application. / [...] names and describes a domain for work; it does not name a theory. / [...] draws
attention to the domain in which work is done — the relevant ‘field” — the theory, here ‘Social
Semiotics’, provides (most of) the categories and tools”.

8 No original: “[...] producers as well as users of learning resources—visual artists, editors, writers,
teachers, and students—are regarded as meaning makers or sign makers. Signs are elements in
which meaning and form have been brought together in a relation motivated by the interest of the sign
maker. The process of sign making is always subject to the availability of semiotic resources and to
the aptness of the resources to the meanings that the sign maker wishes to realize”.
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considerados produtores/consumidores49 de sentidos ou produtores de
signos. Signos sdo elementos nos quais o significado e a forma foram
reunidos, em uma relagdo motivada pelo interesse do produtor de signo. O
processo de criagdo de signos esta sempre sujeito a disponibilidade de
recursos semioticos e a adequagao dos recursos aos significados que o
produtor de signos deseja realizar.

Bezemer e Kress (2008, p. 171, tradugdo nossa®) definem modo como “um
recurso social e culturalmente criado para produzir sentido”. Alguns exemplos de
modos sao a imagem estatica, a escrita, o layout, a fala, a imagem em movimento, o
gesto etc. Ainda segundo os autores, os sentidos podem ser produzidos por meio de
uma variedade de modos e sempre com mais de um deles. Além disso, os modos
possuem diferentes recursos, tais como recursos sintaticos, gramaticais, lexicais,
graficos, de enquadramento, de cor (na escrita); recursos de intensidade, de
entonagao, de siléncio (na fala); recursos de posi¢do no espago, de tamanho, de
forma (na imagem estatica); recursos de sucessdao temporal e de imagem (na
imagem em movimento), entre outros (BEZEMER; KRESS, 2008).

A FIGURA 12 apresenta alguns recursos multimodais correspondentes a
diferentes modos semidticos que podem ser utilizados para a produgcao de sentidos

(meaning-making):

Maodo Verbal
Recursos: oragbes, palavras, sintaxe, linguagem
figurativa, hesitagbes, "fillers” stc

Modo Visual
Maodos saemidticos Recursos: imagens, fotos, emojis, cores & suad
nuances, perspectivas, tamanhos, localizacio

de "meaning-
9 espacial etc,

making”™ e recursos
cormespondentas Modo Sonoro

Recursos; sons, trilhas sonoras, efeitos sonoros,
entonagado, tonicidade, ritmo, assob|os etc.

Modo Gestual
Recursos: gestos, inguagem corporal, postura,
cuprossbes faciais, contato pelo olhar otc

Maodo Espacial
Recursos: espago em branco, layout, boxes
para salientar informacdo importante etc

et

FIGURA 12: Modos semidticos e seus recursos
Fonte: Dias, 2018, p. 164.

9 Assim como Bezemer e Kress (2008), também acreditamos que o processo de produgao de sentido
envolve quem o produz (o produtor — artista, escritor etc.) e quem o consome (consumidor —
espectador, leitor etc.). Nesse sentido, quando um escritor produz sua obra, ele é seu primeiro leitor,
portanto, € um produtor/consumidor de sentidos.

* No original: “[...] a socially and culturally shaped resource for making meaning”.
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Esses diferentes recursos revelam que os modos podem ser utilizados de
maneiras variadas, ou seja, eles tém distintos affordances (potenciais e limitagbes
de significados), os quais permitem que os produtores de signos fagam “um trabalho
diferente em relagdo aos seus interesses e a suas intengdes retoéricas” (BEZEMER,;
KRESS, 2008, p. 171, traducdo nossa®'). Nesse contexto, também & importante o
conceito de meio, que “é a substancia dentro e através da qual o significado é
instanciado/realizado, e por meio da qual o sentido fica disponivel para outros”
(BEZEMER; KRESS, 2008, p. 7, tradugdo nossa®). Alguns exemplos de meio,
citados por Bezemer e Kress (2008), s&do: a impressao, o livro e a tela.

Uma importante contribuicdo para a area da Multimodalidade diz respeito ao
livro Reading Images: the Grammar of Visual Design, publicado por Kress e van
Leeuwen (2006 [1996]). Conforme apontam os autores,

Reading Images se concentra nas estruturas ou na “gramatica” do design
visual — cor, perspectiva, enquadramento e composi¢ao — e fornece ao leitor
um “kit de ferramentas” inestimavel para a leitura de imagens, o que o torna

uma obrigacao para qualquer pessoa interessada em comunicagao, midia e
artes (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006 [1996], p. i, tradugao nossa53).

Ainda segundo os autores, da mesma forma como as gramaticas da lingua
descrevem como as palavras devem ser combinadas em frases ou textos, a
Gramatica do Design Visual (GDV) descreve “0 modo no qual os elementos
retratados — pessoas, lugares e coisas — combinam-se em ‘declaragdes’ visuais de
maior ou menor complexidade e extensao” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006 [1996],
p. 1, traducdo nossa®*).

Kress e van Leeuwen (2006 [1996], p. 6, traducéo nossaS5) também enfatizam
que o trabalho sobre a representagéao visual, realizado na GDV, “é definido dentro da

estrutura tedrica da ‘Semiodtica Social” e, para que o visual possa funcionar como

> No original: “[...] different work in relation to their interests and their rhetorical intentions [...]".

%2 No original: “[...] is the substance in and through which meaning is instantiated/realized and through
which meaning becomes available to others [...]".

% No original: “Reading Images focuses on the structures or ‘grammar’ of visual design — colour,
perspective, framing and composition — and provides the reader with an invaluable ‘tool-kit’ for reading
images, which makes it a must for anyone interested in communication, the media and the arts”.

* No original: “[...] the way in which depicted elements — people, places and things — combine in
visual ‘statements’ of greater or lesser complexity and extension”.

*®* No original: “[...] is set within the theoretical framework of ‘social semiotics™.
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um sistema completo de comunicagdo, é necessario atender a alguns requisitos
representacionais e comunicacionais.

Nesse sentido, os autores adotaram a nocdo tedrica das “metafungdes”,
proposta por Michael Halliday, sendo elas: (1) metafung¢ao ideacional; (2)
metafuncgao interpessoal; e (3) metafungao textual. Contudo, na visao de Kress e
van Leeuwen (2006 [1996]), tais metafuncbes sdo renomeadas como: (1) fungao
representacional; (2) fungao interacional; e (3) fungao composicional, e estas
sdo aplicadas nao somente a escrita ou a fala, mas a todos os modos semioéticos.

Com o intuito de garantir uma melhor compreensao, o Quadro 3 apresenta
uma diferenciagao da nomenclatura entre as metafungbes/fungdes da linguagem, de

acordo com os autores Fairclough (ja citado anteriormente), Halliday e Kress e van

Leeuwen:
Halliday Fairclough Kress e van Leeuwen
Metafuncgéao ideacional Fungéo ideacional Funcéo representacional
Metafungéo interpessoal Funcéo identitaria/relacional Fungéo interacional
Metafuncao textual - Fung&o composicional

QUADRO 3: As fungdes/metafuncbes da linguagem
Fonte: Produzido pelas autoras.

Nesta pesquisa, adotamos a nomenclatura de Kress e van Leeuwen, para os

quais a fungao representacional esta relacionada ao fato de que
qualquer modo semidtico deve ser capaz de representar aspectos do
mundo tal como € experimentado pelos humanos. Em outras palavras, tem
que ser capaz de representar objetos e suas relagdbes em um mundo fora do
sistema representacional (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006 [1996], p. 42,
traduc&o nossa™).

Para isso, os modos semiéticos oferecem diferentes escolhas, pelas quais os
objetos e sua relagdo com outros objetos podem ser representados, sendo que essa
representacdo pode ser por meio de um processo narrativo (que apresenta os
desdobramentos de acbes e eventos através de vetores — membros do corpo,

pontas de seta, linhas etc.), ou de um processo conceitual (que apresenta os

*® No original: “Any semiotic mode has to be able to represent aspects of the world as it is experienced
by humans. In other words, it has to be able to represent objects and their relations in a world outside
the representational system”.
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participantes de modo classificatorio, sem a utilizagdo de vetores) (KRESS; VAN
LEEUWEN, 2006 [1996]).

Ja a funcao interacional se refere ao fato de que

qualquer modo semidtico deve ser capaz de projetar as relagdes entre o
produtor de um signo (complexo) e o receptor/reprodutor daquele signo. Ou
seja, qualquer modo deve ser capaz de representar uma relagao social
particular entre o produtor, o espectador e o objeto representado (KRESS;
VAN LEEUWEN, 2006 [1996], p. 42, tradug&o nossa’’).

Assim como acontece na funcdo representacional, os modos semidticos
também oferecem diferentes escolhas para que as relagdes interpessoais (entre os
participantes representados e os participantes interativos) sejam representados, tais
como: o contato por meio do olhar; a distancia social; a atitude/perspectiva; e a
modalidade (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006 [1996]).

Por fim, a fungdo composicional diz respeito ao fato de que

qualquer modo semidtico tem que ter a capacidade de formar textos,
complexos de signos que tenham coeréncia internamente entre si e

externamente com o contexto no qual e para o qual foram produzidos
(KRESS; VAN LEEUWEN, 2006 [1996], p. 43, tradug&o nossa’®).

Nessa fungao, também ha uma gama de recursos que podem ser utilizados,
sendo que trés deles merecem destaque na GDV: (1) valor da informagao
(localizagado das informagbes na composi¢do multimodal); (2) saliéncia (recursos
utilizados para que um elemento chame mais atencdo do que outros); e (3)
enquadramento (presengca ou auséncia de dispositivos, tais como quadros,
molduras, linhas divisorias, espagos vazios, que conectam ou desconectam os
elementos).

Outros conceitos e categorias, na perspectiva da abordagem multimodal, e
que sao imprescindiveis para esta pesquisa, sao: caminho de leitura, cor,

tipografia e diferentes tipos de imagem, conforme apontamos a seguir.

" No original: “Any semiotic mode has to be able to project the relations between the producer of a
(complex) sign, and the receiver/reproducer of that sign. That is, any mode has to be able to represent
a particular social relation between the producer, the viewer and the object represented”.

*% No original: “Any semiotic mode has to have the capacity to form texts, complexes of signs which
cohere both internally with each other and externally with the context in and for which they were
produced”.
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Caminho de leitura

Muitos conceitos sao significativos para a abordagem multimodal, “mas, entre
eles, nenhum mais do que o caminho de leitura [reading path]” (KRESS, 2003, p.
37, traducéo e grifos nossossg). Este termo se refere ao caminho percorrido pelo
olhar, durante a leitura de um texto multimodal, seja ele escrito ou imagético.
No texto escrito, o caminho de leitura € definido pela ordem das palavras que
o leitor é obrigado a seguir para que este faga sentido, isto é, para que as oragdes
sejam coerentes e coesas. O caminho de leitura também existe nas imagens, seja
porque seu criador o estruturou previamente, seja porque foi idealizado pelo leitor
sem a construgédo prévia do seu criador (KRESS, 2003). Para tanto, o criador da
imagem utiliza diferentes recursos semiéticos do modo visual, sendo que a légica do
espacgo, ou seja, 0 modo espacial fornece os meios para isso, por exemplo,
tornar um elemento central e outros elementos marginais encorajara o leitor
a mover-se do centro para a margem. Tornar alguns elementos salientes,
através de alguns meios — tamanho, cor, forma, por exemplo, — e outros
menos salientes, novamente, encoraja um caminho de leitura. No entanto,
eu digo “encoraja” ao invés de “obriga” como eu disse com a escrita. Ler os

elementos de uma imagem “fora de ordem” é facil ou, pelo menos, possivel;
isso & realmente dificil na escrita (KRESS, 2003, p. 4, tradugdo nossa®).

Nesse sentido, € possivel dizer que, “enquanto o caminho de leitura na
imagem é (relativamente) aberto, a préopria imagem e seus elementos s&o
preenchidos com significado” (KRESS, 2003, p. 4, traducdo nossa®'). Entretanto,
isso ndo quer dizer que ha um vazio na imagem, ja que O que precisa ser
representado é, de fato, representado. Na verdade, o que acontece € que as
imagens sao cheias de significado em si proprias, enquanto as palavras necessitam
ser “preenchidas” pelos leitores. Isso quer dizer que, na escrita, os elementos sao

relativamente vazios de significado e estdo em uma ordem estrita, ja na imagem os

* No original: “[...] but among these none more so than that of reading path [...]".

% No original: “[...] making an element central and other elements marginal will encourage the reader
to move from the center to the margin. Making some elements salient through some means — size,
colour, shape, for instance — and others less salient again encourages a reading path. However, | say
‘encourages’ rather than ‘compels’ as | did with writing. Reading the elements of an image ‘out of
order’ is easy or at least possible; it is truly difficult in writing”.

®" No original: “[...] while the reading path in the image is (relatively) open, the image itself and its
elements are filled with meaning”.
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elementos sdo completos de significado e estdo em uma ordem relativamente
aberta®. Assim,
o trabalho imaginativo na escrita se concentra em preencher palavras com
significados — e depois ler os elementos preenchidos juntos, na estrutura
sintatica dada. Na imagem, a imaginagdo se concentra em criar a ordem

dos elementos que ja estdo cheios de significado (KRESS, 2003, p. 4,
traduc&o nossa®).

Dessa forma, segundo Kress (2003, p. 50, traducdo nossa®), existem dois
tipos de leitura: (1) ler o mundo como dito: ler como interpretacéo, ou seja, seguir o
caminho de leitura estabelecido no texto escrito tradicional; e (2) ler o mundo como
mostrado: “ler como saliéncia e ordem imponentes, ler como design”, isto é, seguir
0 caminho a ser construido na imagem ou no texto multimodalmente construido.

De acordo com Kress e van Leeuwen (2006 [1996]), os caminhos de leitura
podem ser lineares (na horizontal ou na vertical) e nao lineares (circulares,
diagonais, em espiral etc.). Da mesma forma que a possibilidade de leitura € aberta,
o tipo de caminho escolhido pelo leitor pode tornar-se uma fonte de significado
diferente. Conforme apontam os autores,

se 0 caminho de leitura é circular, |é-se para fora, em circulos concéntricos,
a partir de uma mensagem central que forma o coragéo, por assim dizer, do
universo cultural. Se o caminho de leitura é linear e horizontal, constitui uma
progressdo, avangando inexoravelmente para o futuro (ou para tras, em
direcédo a “origem” de todas as coisas). Se for vertical, significa um sentido
de hierarquia, um movimento do geral para o especifico, da “manchete”

para a “nota de rodapé” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006 [1996], p. 205,
traduc&o nossa®).

Kress e van Leeuwen (2006 [1996]) também comparam os textos lineares

com os filmes ou com as exposicdes. No primeiro caso, “os espectadores nao tém

62 Segundo Kress e van Leeuwen (2006 [1996]), alguns tipos de imagens, tais como os diagramas de
linha do tempo, também devem ser lidos em uma ordem previamente estabelecida, para que possam
fazer sentido.

% No original: “The imaginative work in writing focuses on filling words with meaning — and then
reading the filled elements together, in the given syntactic structure. In image, imagination focuses on
creating the order of the arrangement of elements which are already filled with meaning”.

% No original: “[...] reading as imposing salience and order, reading as design”.

% No original: “If the reading path is circular, one reads outwards, in concentric circles, from a central
message which forms the heart, so to speak, of the cultural universe. If the reading path is linear and
horizontal, it constitutes a progression, moving inexorably forwards towards the future (or backwards,
towards the ‘origin’ of all things). If it is vertical, a sense of hierarchy is signified, a movement from the
general to the specific, from the ‘headline’ to the ‘footnote’. The shape of the reading path itself
conveys a significant cultural message”.
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escolha a ndo ser ver as imagens em uma ordem que foi decidida para eles” e, no
segundo caso, “as pinturas sdo penduradas em longos corredores pelos quais 0s
visitantes devem se mover” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006 [1996], p. 208, tradugao

nossa66). Um exemplo de texto linear é apresentado na FIGURA 13:

“O poeta é um fingidor.
Finge tdo com pfemmente

Que chega a fingir que ¢ dor

A dor que deveras sente.

Fernando Pessoa

FIGURA 13: Exemplo de texto linear
Fonte: <<https://www.vortexmag.net/>>. Acesso em: 14 fev. 2019.

A FIGURA 13 apresenta um trecho do poema Autopsicografia, de Fernando
Pessoa. Esse texto € considerado linear, uma vez que sua leitura é realizada na
horizontal, da esquerda para a direita e de cima para baixo. Além disso, para que as
ideias escritas pelo poeta sejam coerentes, é necessario ler as palavras nha mesma
ordem na qual aparecem, ndo sendo possivel troca-las de lugar. Cabe ao leitor
‘encher” essas palavras de significado e interpreta-las de acordo com seu
conhecimento de mundo.

Ja os textos ndo lineares sdo comparados pelos autores com “uma exposicao
em uma grande sala, na qual os visitantes podem atravessar da maneira que
quiserem”, ou seja, selecionando as imagens que querem visualizar, “em uma ordem
de sua propria escolha” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006 [1996], p. 208, traducao

nossa®’). A FIGURA 14 apresenta um exemplo de texto nao linear:

® No original: “...] the viewers have no choice but to see the images in an order that has been

decided for them [...]. / [...] the paintings are hung in long corridors through which the visitors must
move [...]".
" No original: “[...] an exhibition in a large room which visitors can traverse in any way they like. / [...]

in an order of their own choosing”.
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FIGURA 14: Exemplo de texto nao linear

Fonte: <<https://veja.abril.com.br/>>. Acesso em: 14 fev. 2019.

A FIGURA 14 é uma propaganda do perfume Florabotanica da marca
Balenciaga. Esse € um exemplo de texto ndo linear, uma vez que o leitor pode optar
por visualizar primeiro as imagens e ler a parte escrita depois ou vice-versa, além de
nao haver uma ordem na qual as imagens ou as palavras devem ser lidas®®.
Ademais, a imagem em si ja é preenchida de significado, visto que as flores que
vestem as costas da atriz Kristen Stewart remetem-se ao nome do produto, o que
contribui para o entendimento do leitor.

Entretanto, segundo os autores, nenhuma das formas de exposigdes (tanto da
comparagao com os textos lineares quanto com os textos ndo lineares) séao
organizadas de maneira aleatoria. Por exemplo,

nao sera aleatério que uma determinada escultura principal seja colocada
no centro da sala, ou que uma pintura principal em particular tenha sido
pendurada na parede oposta a entrada, para ser notada primeiro, por todos

os visitantes que entrarem na sala (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006 [1996],
p. 208, tradugado nossa®).

68 Apesar de nao haver um caminho de leitura pré-determinado, Kress e van Leeuwen (2006 [1996])
sugerem que, em composi¢gdes multimodais formadas pelos modos semiéticos de imagem e escrita, o
leitor comeca olhando para as fotos e s6 depois parte para o texto escrito.

% No original: “[...] not be random that a particular major sculpture is placed in the center of the room,
or that a particular major painting has been hung on the wall opposite the entrance, to be noticed first
by all visitors entering the room”.
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Ademais, € importante salientar que ‘“leitores diferentes podem seguir
caminhos diferentes”, ja que “0 que se torna saliente é culturalmente determinado”
(KRESS; VAN LEEUWEN, 2006 [1996], p. 205, tradugao nossa7°), inclusive em

textos nos quais a escrita € o modo dominante.

Cor

Considerando que a cor “é um fendmeno primordial, onipresente”, que “esta
em toda parte” e “interessa a todos” (RAMBAUSKE, s.d., p. 3), este recurso foi
escolhido como um dos critérios para a analise dos MD de PL2 para surdos,
realizada nesta pesquisa.

Conforme aponta Rambauske (s.d.), nos primérdios da humanidade, o
homem iniciou a conquista da cor, a0 mesmo tempo em que iniciou a conquista de
sua condicdo humana, a partir de elementos naturais, da flora e da fauna, para
colorir e ornamentar o proprio corpo, os utensilios que utilizava, suas armas e, até
mesmo, as paredes das cavernas. Com o passar do tempo e com o acumulo de
conhecimentos, o ser humano enriqueceu sua subjetividade, utilizando a cor para
diferentes atos, tais como religiosos, comemorativos, guerreiros e funebres. A partir
da utilizacdo dos primeiros codigos cromaticos, o homem deu “a cada cor um
significado, que passa a ter significagdo variada em povos e épocas diferentes”
(RAMBAUSKE, s.d., p. 6).

Segundo Rambauske (s.d., p.70, grifos da autora), a cor € uma

sensacao provocada pela agdo da luz sobre o 6rgdo da visdo. Seu
aparecimento esta condicionado a existéncia de 2 elementos: a luz (objeto
fisico, agindo como estimulo); o olho (aparelho receptor, funcionando como
decifrador do fluxo luminoso, decompondo-o ou alternando-o através da
funcdo seletora da retina). A cor caracteristica de cada corpo prende-se a
faculdade que este tem de absorver uma parte da luz incidente e refletir a
outra.

Para exemplificar, vejamos a FIGURA 15, a seguir, a qual demonstra,
primeiramente, as cores azul, verde e vermelho que, em contato com uma superficie

branca mate, sao refletidas em sua forma original. No segundo momento (superficie

" No original: “Different readers may follow different paths”. / [...] what is made salient is culturally
determined [...]".
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coloreada, roja), temos as mesmas cores que sao refletidas na cor vermelha, em
contato com uma superficie nesta cor. Finalmente, em contato com uma superficie

preta, essas cores nao sao refletidas, pois sdo totalmente absorvidas.

SUPERFICIE BLANCA MATE SUPERFICIE COLOREADA
ROJA) SUPERFICIE NEGRA

FIGURA 15: Absorgao e reflexdo das cores
Fonte: Rambauske, s.d., p. 70.

Ainda de acordo com Rambauske (s.d.), “o funcionamento do olho humano,
semelhante ao de uma ‘camera fotografica’, € um processo complexo e instantaneo,
realizado a velocidade da luz” (RAMBAUSKE, s.d., p. 72). A retina, parte
fundamental do olho para a percepc¢ao visual, € formada por cones (fibras nervosas
responsaveis pela visdo colorida) e pelos bastonetes (sensiveis as imagens em
preto e branco). Essa camada do olho “tem a capacidade de se adaptar
progressivamente a quantidade da luz do ambiente”, sendo que esse processo “é
indiscutivelmente a base do fenébmeno da visédo” (RAMBAUSKE, s.d., p. 73).

Um dos aspectos fundamentais no estudo das cores diz respeito a Quimica,
que estuda “a constituicdo molecular dos pigmentos, o problema da conservacgao
das cores e de sua resisténcia a luz, e a preparacido das cores sintéticas”
(RAMBAUSKE, s.d., p. 74). Nessa perspectiva, as cores sao classificadas, seguindo

algumas diretrizes, conforme pode ser visto no QUADRO 4:



Circulo
cromatico

Diagrama cromatico, baseado na
disposicdo ordenada das cores
basicas e de seus componentes
binarios, os quais dividem o
circulo em 3, 6, 24 setores ou
tons. A ordem da sucessao é a
mesma do espectro.

Cor primaria

Cada uma das ftrés cores
indecomponiveis que, misturadas
em proporgoes variaveis,

ou geratriz produzem todas as cores do
espectro: amarelo, magenta e
ciano.
E a cor formada em equilibrio
Cor 6tico por duas cores primarias:
secundaria vermelho, verde e violeta.
E a intermediaria entre uma cor
Cor secundaria e qualquer uma das
terciaria primarias que lhe dao origem.
QUADRO 4: Classificagao das cores
Adaptado de: Rambauske, s.d., p. 75.
Existem ainda as cores: (1) complementares — “‘que mutuamente se
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neutralizam, resultando no cinza neutro”; (2) puras — que “estdo no seu mais alto

grau de saturagao”; (3) quentes e frias, sendo que as primeiras “sdo as de menor

comprimento de onda e maior numero de vibragdes” e as segundas “sdo as de maior

comprimento de onda e menor numero de vibragdes” (RAMBAUSKE, s.d, p. 75).

Outro aspecto bastante importante no estudo das cores diz respeito a

Fisiologia, que estuda a percepgao da cor, isto €, como a sensac¢do da cor chega
ao consciente do homem (RAMBAUSKE, s.d.). O QUADRO 5 apresenta os efeitos

fisiologicos de algumas cores:
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e Cor quente e estimulante por exceléncia que ativa o sistema
nervoso.

e Tem a capacidade de estimular os nervos sensoriais.

e Estimula o hemisfério esquerdo do cérebro, responsavel pelo
raciocinio logico.

e E uma cor que avanca e da forte sensacdo de volume. Ex.:
uma caixa pintada de vermelho parece mais volumosa e mais
pesada; um local pintado de vermelho parecera menor.

e E a cor que mais rapido se movimenta em termos de captar a
atencdo, no que diz respeito a sinalizagcao e luzes de aviso e
alarme.

e Sendo um estimulante emotivo, é recomendada para casos de
instabilidade emocional, medo, depresséo e melancolia.

e Tem o inconveniente de fatigar a vista, portanto, sua utilizagao
no entorno deve ser moderada.

e Sua grande visibilidade a torna uma cor inestimavel para
indicar seguranca, publicidade e envoltérios.

e E um estimulante na decoragdo de lojas e em outros lugares
onde se deseja gerar energia.

o Estimulante para a visao, portanto, para os nervos.

e Estimulante mental.

o Dentre todas as cores, € o melhor refletor, intermediaria entre

Amarelo o branco que é o refletor integral e o laranja; é a cor mais
luminosa.

e O amarelo ouro é percebido como a substancia solar, como luz
quente e solidificada.

e E acor que melhor harmoniza e equilibra o ritmo vital humano,
porque atua como elo entre o individuo e a natureza.

e E uma cor fria, que permite o alivio e o relaxamento, tanto
fisico quanto mental.

e |nspira paz e introspecgéao.

e Cor fria que aumenta os espagos e combate a sensagado de
abafamento que se pode sentir em locais mal arejados ou
superaquecidos (aplicado em ambientes de baixa temperatura,
ele aumenta a sensacao de frio).

e E a cor da harmonia e do equilibrio.

QUADRO 5: Efeitos fisiolégicos das cores
Adaptado de: Rambauske (s.d., p. 121-127).

Além da Quimica e da Fisiologia, também sao importantes os Efeitos
Psicolégicos e o Simbolismo das cores. De acordo com Rambauske (s.d.), cada
pessoa tem uma ressonancia propria, de modo que as cores tém um sentido
particular para nés. Entretanto, existe também uma linguagem que é universal, ou
seja, “a excecao do branco e do preto, todas as cores do espectro visivel reenviam,
em nosso inconsciente, aos elementos (agua, ar, fogo, terra) e a vida (sangue,
movimento, nascimento, morte)” (RAMBAUSKE, s.d., p. 128). A autora também

aponta que,

em todos os tempos, o homem atribuiu as cores um sentido: todas as
crengas, todas as religides se referem as cores para explicar o mundo
material, assim como as relagbes espirituais. A linguagem corrente é
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pontilhada destes simbolos, que impregnam nosso inconsciente coletivo.
Através dele, as cores nos relegam as tradigdes ancestrais, a mitos
arcaicos. Elas nos situam em nossas duas dimensdes essenciais: 0 espago
e o tempo, nosso tempo presente e nossa histéria passada (RAMBAUSKE,
s.d., p. 128).

Nesse sentido, as cores também exprimem a cultura de cada civilizagao, a
partir da percepcao e da interpretacao proprias de cada povo, em cada milénio,
século ou geragdo. Ao mesmo tempo, nossa relagdo com o mundo da cor também &
‘profundamente pessoal e afetiva”, ja que “cada um vive as cores quotidianamente”
a sua maneira (RAMBAUSKE, s.d., p. 129).

O QUADRO 6 apresenta uma visdo de algumas cores, de acordo com seus

efeitos psicoldgicos e simbdlicos, na perspectiva de Rambauske (s.d.):

e Cor do fogo, quente por exceléncia.

e Cor do sangue, sendo o simbolo da vida, da sexualidade, do
movimento, da criagdo. Esta relacionada com o coragao, a
carne e a emogao.

e As emogdes evocadas pelo vermelho sdo as mesmas que
despertam o sangue: desde o amor e a coragem, até a luxuria,
o crime, a raiva e a alegria.

e Cor do amor, tanto divino quanto humano.

e Cor da forga, da guerra, da revolugdo. A natureza masculina,
agressiva do vermelho, sempre foi associada com ideias de
combate.

e Os veludos vermelhos dos teatros e os tapetes vermelhos dos
palacios dao um ar de grandeza e de respeito.

e Cor que avanga, o laranja ndo tem a mesma brutalidade do
vermelho. E uma cor muito quente, que evoca
espontaneamente o fogo.

e Virtualmente n&o possui associacbes negativas, nem
emocionais, nem culturais.

e E uma das cores da terra, de um sol ardente, do outono e de
muitas frutas.

e Esta muito ligado a comida, ja que é a cor dos alimentos
tostados, fritos e assados, sendo uma das cores mais
populares na cozinha. Dessa forma, evoca associagbes
gustativas.

e O inconsciente coletivo atribui as qualidades do amarelo ao
ouro metal e ao sol, para construir em torno desta cor uma
aura de prestigio. Ela evoca a dignidade, a inteligéncia, a
riqueza material e espiritual, a dominagdo. E uma cor real,
imperial.

e O amarelo simboliza a atividade do espirito e o esforgo
constante da humanidade em sua marcha através da verdade

Amarelo e do progresso.

e No simbolismo religioso, o ouro é a cor da verdade revelada,
da iniciagao.

e S&0 poucos os aspectos negativos do amarelo; € uma cor
alegre, mas nao é muito popular.

e E a cor caracteristica da primavera, porque as flores
primaveris sdo quase todas amarelas. Em relacdo aos
alimentos, indica a presenca do ferro e das vitaminas A e C.




E antes de tudo a cor do vegetal, da arvore, da natureza, que
nos oferecem sua calma e seu frescor, em oposigcdo ao
universo artificial das cidades.

E a cor da renovagdo da vida, portanto, da esperanca, que
acalma as angustias.

E também carregado de conotagdes aquéticas. E a cor dos
répteis, dos dragbes das lendas, dos monstros de ficgdo, dos
extraterrestres, ou seja, remete ao estranho, ao fantastico.
Esta relacionado a camuflagem e ao equilibrio emocional.

Sua referéncia simbodlica € o universo celeste, onde a
imobilidade e a imensidao incitam a paciéncia e ao sangue frio;
€ a razao pela qual ele simboliza a paz; € a cor da diplomacia.
Pode também ser interpretada negativamente como a cor da
ingenuidade, do sonho e da inocéncia.

Imensidao do céu e do oceano, que busca a tranquilidade
através da sensagéo de infinito.

Ha também uma relagdo com a realeza e com os santos.

Esta relacionado com a intimidade e a sublimacdo, indica
sentimentos profundos.

E o limite visivel do espectro: simboliza o martirio, a
abnegacéo, a peniténcia, a imaturidade.

E a cor das vilvas; na liturgia catdlica, a do carisma.

Cor triste e fria, o violeta se encontra, na pratica, mais alegre e
reanimado por uma adicdo de vermelho, tornando-se um
purpura.

Cinza

Une os extremos entre branco e preto.

E a cor da energia consumida.

A experiéncia humana mais intensa com o cinza se baseia nas
nuvens e nas sombras; nas grandes cidades, onde se vé
menos o Céu.

O concreto, o cimento, os blocos de cor cinza, as oficinas e a
magquinaria pesada, convertem o cinza na cor dos negdécios e
da industria.

Os canhdes, os avides e navios, o converteram na cor da
guerra.

E também a cor das teias de aranha e do p6, de textura fragil e
efémera, que se deposita sobre os materiais mais pesados.

Resulta da auséncia de luz, que pode ter duas causas: a
auséncia de qualquer fonte luminosa (as trevas da noite) ou a
presenca de objetos que, bem iluminados, ndo refletem
qualquer radiagdo visivel. Como o branco é a esséncia
luminosa (diurna), o preto é a substancia noturna. Na ordem
das coisas materiais, ele simboliza a noite, o inverno, o norte,
a agua, e a terra profunda.

No sentido figurado, é o simbolo do nada, do que nao é mais;
é a cor da renuncia (habito eclesiastico). E, também, o simbolo
do erro (trevas) oposto a verdade (luz); na simbologia religiosa,
o preto é atribuido as for¢gas do mal. Os negativos o tomam
para emblema (a bandeira negra dos piratas, dos anarquistas).
Quanto a percepgéao, implica peso e solidez; a obscuridade
implica espago, que ¢ infinito.

E por esséncia sinistro, representa o desconhecido, aspecto
que tem em comum com a morte. Porém, o preto é também
uma fonte de forga; combina o mistério com o poder, que
podem servir para o bem e o mal.

A maioria das associa¢cdes com o preto sdo negativas: lista
negra, mercado negro, ovelha negra etc.
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e E a cor total, a que inclui todas as outras. E, de qualquer
forma, a substancia mesma da luz - qualidade que a
simbologia atribui, também, ao amarelo ouro.

o Representa a verdade (ou luz) em si, estatica, intangivel.

E a cor do absoluto, mas, também, a do relativo, porque uma
superficie branca (imaculada) é sempre percebida como

Branco disponivel, suscetivel de degradagbes, mas, sobretudo,
portadora de virtualidades, apta a receber signos ou cores
dinamicas, como a pagina branca do escritor, ou a tela virgem
do artista.

e Suas associagbes sao positivas, por exemplo: magia branca,
mentira branca etc.

¢ Aimagem do branco é boa; é facil falar da boa conduta, como
algo “transparente”.

QUADRO 6: Efeitos psicologicos e simbdlicos das cores
Adaptado de: Rambauske, s.d., p. 131-138.

Os aspectos fisiolégicos, psicologicos e simbodlicos das cores sdo bastante
explorados pela midia e pelas empresas, com o intuito de manipular o
espectador/consumidor. Na publicidade e nas embalagens, as cores sao “destinadas
a atrair a vista e fixar-se indelevelmente na imaginagcdo; na logomarca que se
reconhece num olhar, nos grandes magazines” (RAMBAUSKE, s.d., p. 118). Esse
fato pode ser confirmado a partir da FIGURA 16, a qual apresenta diferentes marcas

de produtos e empresas, associadas as cores e aos seus significados emocionais:

GUIA EMOCIONAL DAS CO ES
L T A

AMIGAVEL | e by e o), DVERSIDADE

EXCITACAO | L 4= SN Mg
CRIATIVO D gy S @ O
CONFIANCAI =~ a':':*_%q O T s T
PACiFlco | i ' ﬂﬂ'ﬂ"? ey = orkut @ S

Em (7 -] LYNX p- Lz

FIGURA 16: Significado emocional das cores em marcas e produtos
Fonte: <<https://pobredesigner.com/>>. Acesso em: 30 jan. 2019.
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Kress e van Leeuwen (2002) também tratam a respeito da cor, e a
consideram como um recurso metafuncional, uma vez que ela é utilizada de acordo

com os interesses do produtor de sentidos. Nessa perspectiva,

a tarefa, entéo, é descobrir as regularidades do recurso de cor, como elas
existem para grupos especificos: entendé-las bem o suficiente para poder
descrever quais s&0 os principios para o uso do recurso em signos; para
entender como os interesses especificos dos grupos em cores moldam os
signos da cor; e compreender quais 0s principios gerais da semiose e das
especificidades da semiose da cor emergem disso que podem fornecer um
principio de compreensao de todos os usos da cor em todos os dominios
socioculturais (KRESS; VAN LEEUWEN, 2002, p. 346, traduc&o nossa’').

Apesar do papel importante das cores para a criacédo de signos, ainda hoje,
poucas pesquisas sao realizadas sobre essa tematica, “ndo ha um grupo grande ou
suficientemente poderoso que poderia sustentar uma compreensao dos significados
da cor em ‘toda a sociedade” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2002, p. 345, tradugao
nossa’?). Os proprios autores citam que, em seu livio Reading Images, ndo ha
menc¢ao da cor em nenhuma das trés fung¢des da linguagem, o que teria sido dificil,
ja que, “indiscutivelmente, a prépria cor € metafuncional” (KRESS; VAN LEEUWEN,
2002, p. 347, tradugdo nossa’>).

Relacionando a cor a fungao representacional, Kress e van Leeuwen (2002,
p. 347, tradugao nossa74) apontam que “a cor claramente pode ser usada para
denotar pessoas especificas, lugares e coisas, bem como classes de pessoas,
lugares e coisas, e ideias mais gerais”. Isso acontece, por exemplo, nas cores das
bandeiras; nas identidades visuais das empresas; na identificagcdo de agua, terra,
mata etc., em mapas; em uniformes escolares e de trabalho; entre outros (KRESS;
VAN LEEUWEN, 2002).

" No original: “The task, then, is to discover the regularities of the resource of colour as they exist for
specific groups: to understand them well enough to be able to describe what the principles for the use
of the resource in signs are; to understand how specific groups’ interests in colour shape the signs of
colour; and to understand what general principles of semiosis and of the specific semiosis of colour
emerge from this that might provide a principled understanding of all uses of colour in all social—
cultural domains”.

2 No original: “there is no large or sufficiently powerful group which could sustain a shared

understanding of the meanings of colour across ‘all of society™.
" No original: “Arguably, colour itself is metafunctional”.

" No original: “[...] colour clearly can be used to denote specific people, places and things as well as
classes of people, places and things, and more general ideas”.
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No caso da funcado interacional, assim como a linguagem nos permite
realizar atos de fala, a cor nos permite realizar “atos de cor”, visto que pode ser
usada para criar coisas enderegcadas aos outros, de acordo com os interesses do
produtor de sentidos (KRESS; VAN LEEUWEN, 2002). Por exemplo, uma
determinada cor de roupa pode ser usada para impressionar ou intimidar; alguns
locais considerados perigosos podem ser pintados de laranja para alertar as
pessoas; 0s quartos de hospitais podem ser pintados de azul ou verde para acalmar
0s pacientes etc.

Finalmente, na fungdo composicional, as cores podem ser utilizadas para

criar uma coesao visual, podendo ser chamada também de rima visual”®

, entre os
elementos. Alguns exemplos sdo: as diferentes cores utilizadas para distinguir os
departamentos de uma empresa; nos cabecgalhos, titulos dos capitulos e niumeros de
paginas de um livro; nos anuncios publicitarios (como no exemplo apresentado na

FIGURA 17 abaixo), entre outros.

i'm lovin’ it

R

McDonaid’s
- ®
VERMELHO
Usado para criar apetite e um senso
de urgéncia, conseguindo clientes MASCOTE
para comer e sair dali rapidamente. 0 Ronald McDonald é um palhaco

vestido de amarelo e vermelho,
estimulando dnimo e energia, além
de ser uma grande atragdo visual
para criangas.

Associado ao otimismo.

A marca registrada "M" é usada para
criar uma atmosfera positiva parao
McDonald's, como pode ser visto
pelo slogan "amo muito tudo isso”

FIGURA 17: As cores no anuncio publicitario
Fonte: <<https://viverdeblog.com/>>. Acesso em: 30 jan. 2019.

" Rima visual (visual rhyme) é um conceito utilizado por van Leeuwen (2005), para designar dois
elementos que, mesmo estando separados, carregam uma qualidade em comum, por exemplo, uma
cor, um formato etc.
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%), “andncios,

Segundo Kress e van Leeuwen (2002, p. 349, tradugdo nossa
muitas vezes, usam a repeticdo de cores para emprestar valor simbdlico a um
produto”. No exemplo apresentado na FIGURA 17, é possivel perceber que as cores
vermelho, amarelo e branco formam a identidade visual da empresa McDonald'’s,
além de remeterem aos significados simbdlicos de urgéncia e otimismo, e a
sensacgao de apetite.

A coesao visual também pode ser realizada, de acordo com Kress e van

77)’ “

Leeuwen (2002, p. 349, tradugéo nossa pela ‘coordenacgéo das cores’, ao invés

da repeticdo de uma unica cor”. Nesse caso,
as varias cores de uma pagina, ou uma se¢ao maior de um texto (ou de
uma roupa ou uma sala), tém aproximadamente o mesmo grau de brilho
elou saturagdo etc. [...] Pode ser que tais “esquemas de cores” estejam
tornando-se portadores mais importantes do significado da cor, do que os

tons unicos que tém dominado a discussdo até agora (KRESS; VAN
LEEUWEN, 2002, p. 349-350, tradugdo nossa’).

Baseados em Kandinsky (1977 [1914]), Kress e van Leeuwen (2002) também
citam dois tipos de valor que compdem as cores: (1) o valor direto — que diz
respeito ao efeito fisico real da cor para o espectador; e (2) valor associativo — que
tem a ver com os efeitos psicolégicos e simbdlicos apresentados por Rambauske
(s.d.). Ademais, os autores distinguem dois tipos de affordances das cores, isto é,
dois recursos utilizados para a produgao de sentidos por meio da cor. O primeiro tipo
esta relacionado ao valor associativo, ou seja, a proveniéncia da cor, de onde ela
vem, qual seu contexto historico e cultural:

Este “onde” pode ser uma certa substancia, um certo tipo de objeto, o
vestido de um certo tipo de pessoa, um periodo ou uma regido, ou todos e

mais destes, e é claro que qualquer cor permite muitas dessas associagbes
(KRESS; VAN LEEUWEN, 2002, p. 355, tradug&o nossa’®).

® No original: “Advertisements often use colour repetition to lend symbolic value to a product [...]".

" No original: “[...] by ‘colour coordination’, rather than by the repetition of a single colour”.
® No original: “[...] the various colours of a page, or a larger section of a text (or of an outfit, or a
room), have roughly the same degree of brightness, and/or saturation, etc. [...] It may well be that

such ‘colour schemes’ are gradually becoming more important carriers of colour meaning than the
single hues which have so far dominated the discussion”.

”® No original: “This ‘where’ may be a certain substance, a certain kind of object, the dress of a certain
kind of person, a period or a region, or all and more of these, and it is clear that any colour allows
many such associations”.
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O segundo tipo de affordance diz respeito as caracteristicas distintivas das
cores e que nao necessariamente estio relacionadas ao valor direto, uma vez que,
além de distinguir as cores umas das outras, também servem como potenciais de
significado (KRESS; VAN LEEUWEN, 2002). Essas caracteristicas sao
apresentadas no QUADRO 7:

Valor Escala de maxima luz de uma cor até a
maxima escuridao.

Saturagao Escala de maxima pureza (saturagao) de
uma cor até seu tom mais suave (pastel).

=_—

— I

Pureza Escala de maxima pureza de uma cor até — =

0 maximo hibridismo (mistura). e

=] _

=

— .

|

—

J

Modulacgao Escala de maxima modulagdo até a cor
totalmente lisa.

W

Diferenciagao Escala que vai do monocromatico até o
uso de uma paleta de cores
maximamente variada.
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Matiz Escala de azul para vermelho.

QUADRO 7: Caracteristicas distintivas das cores
Adaptado de: Kress e van Leeuwen, 2002, p. 355-358.

Segundo Kress e van Leeuwen (2002), os esquemas de cores, formados por
meio da interacado entre as caracteristicas distintivas, apresentadas no QUADRO 7,
fazem referéncia a uma gramatica (isto é, a regularidades), ao social, na forma de
discursos; e seus arranjos, na forma ideologica. Ademais, tais esquemas “sao
assumidos diferentemente, em diferentes contextos”, de acordo com “a maneira
como eles sdo combinados com outros modos” e recursos semidticos, gerando
“diferentes significados, usos diferentes e posi¢des ideologicas distintamente
diferentes” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2002, p. 366, traducdo nossa®’), da mesma

forma como é defendido por Fairclough (2001a).
Tipografia

De acordo com Fonseca (2007, p. 36), a tipografia surgiu no mundo
ocidental, no século XV, “como primeiro processo de reproducdo mecanizada do
texto” e, apds “as diversas transformacbes decorrentes das inovacdes e
desenvolvimentos tecnolégicos que se sucederam nestes cinco séculos”, o termo
continua sendo utilizado como “referéncia para caracterizagdo formal do texto, no
ambito da comunicacgao visual”.

Nesse sentido, o conceito de tipografia pode ser entendido de duas maneiras,
isto €, como técnica e como forma. Na primeira acepgao, o termo se refere “ao
processo de impressdo tipografica, a partir de matrizes moldadas em relevo,
basicamente obtidas pela composicdo de tipos e pelo cliché”. Ja na segunda

acepgao, o termo tipografia se opbde a escrita manual e se refere “as formas

8 No original: “[...] they are taken up differently in different contexts [...] / [...] the way they are
combined with other modes [...] / [...] different meanings, different uses and distinctly different
ideological positions”.
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padronizadas e predefinidas de desenho da letra para reprodugao (impressa ou por
outros meios)” (FONSECA, 2007, p. 36, grifos da autora).
A respeito dessa questéo, Fonseca (2007, p. 36) comenta que:
A dualidade da tipografia se traduz ainda pela sua necessaria intermediagao
entre os dominios do verbal e do visual: é a exploragédo da forma tipografica

que permite a manifestagdo, em maior ou menor grau, do poder de
comunicagao da palavra escrita.

Segundo Fonseca (2007), a primeira tentativa de um tipo de letra ideal diz
respeito ao desenho da fonte Romain du Roi, desenvolvido para a impressao do
livro francés Médailles du régne de Louis XIV. Um exemplo de escrita com esta fonte
pode ser visto na FIGURA 18:

FIGURA 18: Fonte Romain Du Roi
Fonte: <<https://www.behance.net/>>. Acesso em: 02 fev. 2019.

Sobre a criagao dessa fonte, Fonseca (2007, p. 40) afirma que:

O projeto, elaborado por um comité especialmente nomeado em 1693,
ligado a recém fundada Académie des Sciences, propunha o
desenvolvimento das letras a partir de principios “cientificos”, estabelecidos
por relagdes matematicas: apresentava os caracteres construidos ou
deduzidos de uma “grade” (grid), de tal modo que a forma itélica seria
simplesmente uma inclinagéo da forma romana (pela distor¢ao inclinada da
grade).
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Os primeiros tipos considerados modernos®' foram o Didot (1784) e o Bodoni
(1790), pelo fato de ndo apresentarem mais “nenhuma referéncia explicita a escrita

caligrafica”, além de ter “um afastamento da ornamentacdo e uma direcdo para
formas condensadas, com aparéncia mais geométrica” (FONSECA, 2007, p. 40).
Uma comparacgao entre esses dois tipos pode ser vista na FIGURA 19, sendo que a

letra Bodoni esta na cor branca e a letra Didot na cor cinza:

FIGURA 19: Fontes Bodoni e Didot
Fonte: <<https://www.behance.net/>>. Acesso em: 02 fev. 2019.

O termo moderno, de acordo com Fonseca (2007), difundiu-se na Inglaterra,
por volta de 1860, em oposi¢cado aos termos old style e old face, utilizados para
nomear “os tipos romanos da tradicdo renascentista italiana, desde o final do século
15 [...], até o inicio do século 18" (FONSECA, 2007, p. 41). Ainda segundo a autora,
existia também o termo old english, para denominar os tipos utilizados nos
manuscritos géticos, e o termo transitional, para denominar os tipos criados durante
a fase entre os old faces e os modernos.

Conforme aponta Fonseca (2007, p. 41, grifos da autora),

a quebra (ou o afastamento das normas) realizada pelas fontes modernas

abriu o caminho para novas transformagdes no desenho das letras e
indiretamente contribuiu para a explosédo de variagdes e exageros nos tipos

81 «p categoria que ficou conhecida como moderna descreve um padrdao de desenho sintético, nao
ornamentado, serifas finas e horizontais, forte contraste no peso das hastes e a diregdo vertical,
quase geomeétrica do tracado” (FONSECA, 2007, p. 40).
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displays2 da tipografia comercial do século 19. Mas ja sinalizava para a
focalizacao no elemento grafico que viria a ser uma condi¢cao determinante
ggra o desenvolvimento da linguagem moderna no Design Grafico no século

Fonseca (2007) também cita que, nos primoérdios da utilizacdo da tipografia,
sua fungdo era apenas a difusdo de informag¢des e conhecimentos, por meio dos
livros. Com o desenvolvimento da sociedade, que se tornou mais urbana, industrial e
comercial, ocorreu a abundancia de textos impressos, tais como cartazes, panfletos,
anuncios, rotulos, catalogos de produtos etc., o que exigiu uma tipografia mais
expressiva. Nesse contexto, surgiram as chamadas fat faces, as quais trouxeram a
valorizagao do peso da letra (negrito).

Em seguida, a partir da busca de uma comunicagdo mais efetiva, surgiram os
tipos egipcios (com efeitos de sombreado e de contorno), tornando a tipografia
“menos erudita e mais popular’; e os tipos sem serifa® (letras primitivas),
consideradas inicialmente como “deselegantes e adequadas apenas para titulos e
énfases publicitarias”, mas que, aos poucos, foram incorporadas no conceito de
“familia tipografica”® (FONSECA, 2007, p. 42).

Para exemplificacdo, a FIGURA 20 apresenta uma comparagao entre uma

letra com serifa e outra sem serifa:

COM SERIFA SEM SERIFA

FIGURA 20: Fonte com e sem serifa

Fonte: <<http://rafaelperin.blogspot.com>>. Acesso em: 02 fev. 2019.

8 0Os tipos display eram aqueles “com dimensdo e desenho adequados para titulos” (FONSECA,
2007, p. 42).

8 As serifas sdo “pequenos tracos e prolongamentos que ocorrem no fim das hastes das letras”. As
familias tipograficas sem serifa sdo conhecidas como grotescas. Informagido disponivel em:
<<rafaelperin.blogspot.com>>. Acesso em: 02 fev. 2019.

8 De acordo com Gaspar (2015), todas as fontes podem ser enquadradas em uma familia especifica,
e essa classificagdo € realizada a partir de caracteristicas em comum no desenho da fonte.
Informacgao disponivel em: <<https://designculture.com.br>>. Acesso em: 02 fev. 2019.
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A partir do exposto, € possivel perceber que, no inicio do século XIX, os
primeiros tipos de letra para usos comerciais eram baseados em formas tipograficas
tradicionais, por meio da adicdo de sombras, linhas e outros ornamentos. Ja na
segunda metade do século XIX, “os progressos técnicos [...] permitiram ampliar os
recursos de desenho, introduzindo elementos e distorgbes que aproximavam ainda
mais o tipo da ilustracdo®” (FONSECA, 2007, p. 43).

Desse modo, a partir da crescente demanda comercial e de uma acirrada
concorréncia com os textos desenhados para impressao litografica, que eram mais
versateis, surgiram as blockletters, tipos produzidos em madeira, sendo “uma
invencdo norte-americana que resultou da necessidade de produzir tamanhos
maiores de letras, de dificil execugao pelo processo normal de fundigdo” (FONSECA,
2007, p. 44).

Segundo Fonseca (2007), a composi¢ao manual dos diferentes tipos, feitos
em metal ou em madeira, e a impressao movida por pedais foram utilizadas até o
século XX. Com o passar dos anos, houve a modernizacdo desse processo,
iniciando-se com impressoras a vapor e chegando até a mecanizagdo da
composicao, que permitiu a digitacdo de grandes extensdes de texto e refletiu “na
edicdo maior e mais diversificada de livros, jornais, revistas ilustradas, catalogos,
etc.” (FONSECA, 2007, p. 47).

Entretanto, de acordo com Schnitman (2007, p. 136), o avang¢o da tecnologia
e 0 uso intensivo dos computadores pessoais “parece nao ter ainda desenvolvido

uma estética prépria, uma ‘estética digital”, visto que

ao que tudo indica, leva-se para a tela os mesmos valores estéticos do
impresso [...]. Do ponto de vista do design de tipos, s6 recentemente
surgem tipos adaptados a leitura humana em tela, entre eles a Verdana e a
Geodrgia — variagbes das tradicionais letras bastonadas® (Futura, Arial,
Helvética, entre outras) e das serifadas (Times, Garamond, Bodoni, entre
outras), respectivamente, onde se observa maior peso nas hastes,
possivelmente para compensar a passagem da luz (SCHNITMAN, 2007, p.
136).

% Nessa época, a técnica utilizada para as ilustragdes era a litografia, que se trata de “um método de
impressao a partir de imagem desenhada sobre base, em geral de calcario especial, conhecida como
‘pedra litografica’. Apos desenho feito com materiais gordurosos (lapis, bastéo, pasta etc.), a pedra é
tratada com solugbes quimicas e agua que fixam as areas oleosas do desenho sobre a superficie. A
impressao da imagem é obtida por meio de uma prensa litografica que desliza sobre o papel”.
Informagao disponivel em: <<http://7dasartes.blogspot.com>>. Acesso em: 02 fev. 2019.

% As letras bastonadas, “sdo tipos monolineares construidos a partir de linhas retas e figuras
geométricas basicas como o circulo e o retangulo” (SCHNITMAN, 2007, p. 130).
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Ademais, segundo Schnitman (2007, p. 137), € cada vez mais frequente o uso
dos chamados emoticons, “uma ideografia que utiliza caracteres disponiveis nos
teclados para criar formas que transmitem ideias e emogdes”. Os simbolos utilizados
para expressar as emocdes, por meio do teclado, sao utilizados desde 1980, e foram
denominados como emoticons (emotion + icon) no ano de 1990 (MADDOX, 2015).
Existem também os emojis (palavra japonesa), os quais surgiram em 1997 e cuja

semelhanga com a palavra emoticon € somente uma coincidéncia, visto que

a palavra japonesa foi cunhada em 1928, provavelmente, com base na

palavra inglesa pictograph e foi composta por “e”, que significa gravura e
“moji” que significa letra ou caractere. Ou seja, o “e” inicial ndo se refere a
eletrénico (PAIVA, 2016, p. 383).

Outro tipo de pictograma, muito usado atualmente, sao os stickers, figurinhas
digitais que podem ser utilizadas na rede social Facebook, desde 2013 (PAIVA,
2016), e que recentemente foi disponibilizada no aplicativo WhatsApp. Ha também
os gifs (Graphics Interchange Format), “um formato de imagem que pode compactar

varias cenas e com isso exibir movimentos”®’.

Esse recurso visual, apesar de
parecer novidade, tem mais de trinta anos de existéncia, contudo, “foi com o
crescimento das redes sociais e 0 uso de dispositivos moveis que eles chegaram ao
auge”.

Tanto os emoticons e emojis quanto os stickers e gifs podem ser utilizados
em textos (geralmente mensagens curtas) em substituicdo as palavras,
evidenciando o antigo ditado de que “uma imagem vale mais que mil palavras”. O
uso de tais recursos indica, de acordo com Paiva (2016, p. 382) que “a linguagem
escrita informal estd cada vez mais multimodal com a insercdo dessas
representacdes visuais”.

A FIGURA 21 apresenta alguns exemplos de emoticons (formados a partir da
digitacdo de caracteres especificos no teclado) e os emojis correspondentes. As
FIGURAS 22 e 23, por sua vez, apresentam exemplos de stickers e gifs,

respectivamente:

8 As informagdes relacionadas aos gifs foram localizadas no site HostGator, no seguinte link:
<<https://www.hostgator.com.br/blog/o-que-sao-gifs-e-como-usar/>>. Acesso em: 22 set. 2019.
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FIGURA 21: Exemplos de emoticons e emojis
Fonte: <<https://portalmarketing.digital/>>. Acesso em: 02 fev. 2019.
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FIGURA 22: Exemplos de stickers
Fonte: <<https://tecnoblog.net/>>. Acesso em: 22 set. 2019.

FIGURA 23: Exemplos de gifs
Fonte: <<https://www.androidauthority.com/>>. Acesso em: 22 set. 2019.
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Van Leeuwen (2005, p. 142, traducdo nossa®®) também trata da tipografia,
enfatizando que os conceitos e métodos para andlise da coeréncia e da eficacia
potencial dessa escrita, que o autor considera como nova, ainda “ficam atras das
técnicas que nds temos para analisar a escrita tradicional”. Dessa forma, ainda néo
ha um quadro sistematico para a analise da comunicagao realizada por meio da
tipografia, visto que as pesquisas mais antigas na area se preocuparam apenas com
a sua legibilidade e ndo a consideraram como um modo semiético por si s6 (VAN
LEEUWEN, 2005).

De acordo com van Leeuwen (2005), durante a analise de composig¢des
multimodais, é importante que a tipografia n&o seja isolada de outros
modos/recursos semidticos com os quais ela coocorre, uma vez que ela ndo diz
respeito apenas a forma das letras, ou seja, “@ multimodal, integrada com outros
meios semiodticos de expressao, como cor, textura, tridimensionalidade e movimento”
(VAN LEEUWEN, 2005, p. 144, traducdo nossa®).

Assim como acontece com a cor, a tipografia também se enquadra nas trés
metafungdes da linguagem, ja que ela

pode ser, e &, utilizada ideacionalmente, para representar agbes e
qualidades. [...] A tipografia também pode promulgar interagbes e expressar
atitudes para o que esta sendo representado. [...] A tipografia pode

demarcar os elementos, as “unidades”, de um texto e expressar seu grau de
semelhanga ou diferenga [...] (VAN LEEUWEN, 2005, p. 143, tradugao

nossa™).

Outro ponto em comum, entre a cor e a tipografia, € que esta também é
composta por caracteristicas distintivas, conforme aponta van Leeuwen (2005) e é
apresentado no QUADRO 8:

¥ No original: “[...] lag behind the techniques we have for analysing traditional writing”.

% No original: “It is multimodal, integrated with other semiotic means of expression such as colour,
texture, three-dimensionality, and movement”.

* No original: “[...] can, and is, used ideationally, to represent actions and qualities. [...] Typography
can also enact interactions and express attitudes to what is being represented. [...] Typography can
demarcate the elements, the ‘units’, of a text and express their degree of similarity or difference [...]".
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E o acréscimo do recurso de negrito em uma Arial
determinada fonte ou em suas  versdes.
Peso Frequentemente, o aumento de “peso” de uma letra é Arial Black

utilizado para aumentar a saliéncia ou,
metaforicamente, para expressar  significados
representacionais e interacionais.

Expansao As fontes podem ser condensadas/estreitas ou podem Arial
ser expandidas/largas. Seu potencial metaférico se
relaciona com nossa experiéncia de espaco. Arial Narrow
Diferencga entre fontes inclinadas/cursivas e fontes com Lucida Bright
letras verticais. Pode ser utilizada para realizar um
Inclinagao contraste entre caligrafia e impressao. Lucida
Calligraphy

Uma fonte pode enfatizar a angularidade ou a Ol English Text

curvatura. A utilizagdo de um ou outro recurso pode AT
Curvatura conter conotagdes culturais.
Pristina
As letras de uma fonte podem ser conectadas umas as Lucido

outras, com uma espécie de “pé”, que se estende de HWVWM
Conectividade | uma a outra, ou podem ser totalmente separadas e
autossuficientes. O uso desse recurso também pode | | ,cida console
estar associado a textos manuscritos.

As fontes podem ser orientadas para o horizonte, Bodoni MT

sendo “aplanadas”, ou para a dimensao vertical, sendo Black
Orientagao “alongadas”. O significado potencial da utilizagdo

desse recurso se baseia em nossa experiéncia de 0““

gravidade e de andar na posigao vertical.

Algumas fontes sdo compostas por ‘“irregularidades Chiller
deliberadas”, isto é, uma distribuicdo aparentemente
Regularidade | aleatéria de caracteristicas (tais como: curvatura, peso,
entre outras), que as diferenciam de fontes mais
tradicionais.

Ravie

QUADRO 8: Caracteristicas distintivas da tipografia
Adaptado de: Van Leeuwen, 2005, p. 148-150.
Para concluir, van Leeuwen (2005, p. 154, tradugao nossa91) enfatiza que,
atualmente, “na era da ‘nova escrita’, tornou-se imperativo analisar e avaliar

documentos multimodalmente, e ndo com base no texto linguistico sozinho — por

" No original: “In the age of the ‘new writing’ it has become imperative to analyze and evaluate
documents multimodally, rather than on the basis of the linguistic text alone - however important
languageis|[...]".
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mais importante que seja a linguagem”. Nesse sentido, € necessario “integrar o
estudo da tipografia a analise multimodal”’, ou seja, “ir além da abordagem formal
que a caracterizou até agora, coloca-la na base de uma teoria das funcbes
comunicativas e desenvolver essa ‘gramatica complexa” (VAN LEEUWEN, 2005, p.

154, tradugao nossa®).

Tipos de imagem

Segundo Araujo (2011, p. 62), “as imagens acompanham o homem desde os
primordios da civilizagao”, sendo as pinturas rupestres um exemplo desse modo de
expressao “na busca do homem de assinalar sua existéncia por meio de rabiscos,
tragos, linhas, cores borradas, esbogos de animais ha muito extintos [...] nos
interiores das cavernas”.

Conforme aponta Fonseca (2007, p. 45), a imagem s6 comegou a ter
“participacdo importante no material impresso quando pbéde ser incorporada a
impressao tipografica pela produgdo de blocos em meio-tom (clichés), no final do
século 19”. Antes disso, a ilustragdo era realizada predominantemente com
desenhos a trago, chamados de lineart, que eram “gravados em blocos de madeira
[...], que por sua vez eram amarrados juntos com os elementos tipograficos”
(FONSECA, 2007, p. 45). Ainda de acordo com a autora,

até meados da década de 1870, quase toda a ilustragdo editorial (jornais,
revistas e livros) e parte da ilustragcdo comercial (aquela impressa
tipograficamente) era feita pela técnica da gravura em relevo. O
desenvolvimento dos processos fotomecénicos de gravacdo de imagens
comega a partir de 1870, de inicio abrangendo apenas as ilustragées a trago
(FONSECA, 2007, p. 45).

Em 1885, comecgou a ser possivel a reproducdo do meio tom, a partir da
“graduacao obtida através de reticulas de pontos produzidas mecanicamente”, o que
permitiu “sua gravacado tanto no metal (o cliché tipografico) quanto na pedra ou
chapa litografica” (FONSECA, 2007, p. 45). A FIGURA 24 apresenta um exemplo de

chapa litogréfica:

2 No original: “To integrate the study of typography into such a multimodal analysis [...],to go beyond
the formal approach that has characterized it so far, to put it on the basis of a theory of communicative

functions, and to develop that ‘complex grammar’”.
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Fonte: <<https://clubedodesign.com/>>. Acesso em: 06 fev. 2019.

A utilizacdo desse tipo de ferramenta permitiu a impressdao de imagens,
juntamente com os textos, no processo tipografico, “instaurando as condi¢des para o
desenvolvimento do jornal e revista modernos” (FONSECA, 2007, p. 45).

Schnitman (2007) aponta que, a partir da segunda metade do século XIX, ja
se encontram livros com ilustragdes de artistas famosos, tais como Renoir, Degas,

Beardsley, entre outros. Esse periodo foi influenciado pela chamada Art Nouveau:

Fruto do movimento contra a técnica, esta arte foi buscar inspiragdo no
oriente distante, no Japdo. Os novos materiais possibilitavam o uso de
formas assimétricas, sinuosas de caracteristica naturalista. Esta nova arte,
considerada por alguns anti-historica, inspirou-se também na arte medieval,
no barroco e no rococd. Valorizava o decorativo, o ornamental em
contraposi¢do a simetria das formas industriais (SCHNITMAN, 2007, p.
124).

De acordo com Gombrich (1985, p. 426 apud SCHNITMAN, 2007, p. 126),
“‘este movimento estético ndo podia tolerar livros mal impressos ou ilustragdes que
meramente contavam uma histéria sem levar em conta o efeito delas nas paginas”.
Em relagdo aos livros, Schnitman (2007) cita que, devido ao estilo assimétrico e
sinuoso das letras, ndo era possivel a impresséao de fontes menores nem de grandes

blocos de texto, pois a legibilidade poderia ficar comprometida. Dessa forma,

em tamanhos maiores, as graficas fundiram uma variedade de tipos para
usar em titulos e em capas, além do uso ja difundido em cartazes, anuncios,
marcas etc. Contudo, é a art nouveau que devolve ao miolo dos livros a
rigueza de elementos graficos presente nos manuscritos medievais e
perdida com a chegada da imprensa (SCHNITMAN, 2007, p. 128).
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A FIGURA 25 apresenta algumas paginas de livros da época, nas quais as

imagens interagem com a escrita:

W

FIGURA 25: Paginas de livros no estilo da Art Nouveau
Fonte: Schnitman, 2007, p. 128.

Especificamente em relagdo aos livros didaticos, Silva; Nogueira e Moraes
(2007, p. 4) apontam que, “com o advento da modernidade, a partir dos anos 70, e 0
surgimento de novas tecnologias no campo visual, o papel da imagem [...] passa a
ter uma importancia impar’. As autoras também comentam que “das frias e
impessoais ilustracdes, sufocadas ainda pela limitagao do preto e branco, o espago
da imagem comecga a reverter-se ante a doutrina da cor”, proporcionando “um
aproveitamento e uma disposicdo melhor das representacdes imagéticas” (SILVA;
NOGUEIRA; MORAES, 2007, p. 4).

Ao comparar um livro didatico de 1935 com um contemporaneo, Bezemer e
Kress (2008, p. 167, tradugao nossa93) apontam que, “embora as imagens
estivessem presentes nas paginas de livros didaticos antes, ha mais imagens

agora’”, e estas “parecem e funcionam diferentemente daquelas encontradas antes”.

% No original: “Although images were present on the pages of textbooks before, there are more
images now; these images look and function differently from those found before”.
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Ademais, as paginas desses materiais também sdo compostas de maneira diferente,
visto que 0 modo como a imagem e a escrita sdo combinadas demonstra “uma
mudanca social e epistemoldgica que nao pode ser explicada por um foco apenas
nas praticas de representagdao” (BEZEMER; KRESS, 2008, p. 167, traducéao
nossa®).

Entretanto, nem sempre a imagem é utilizada de maneira adequada nessas
publicagdes, havendo “a falta de um intercambio entre a porg&o visual e o registro
grafico” (SILVA; NOGUEIRA; MORAES, 2007, p. 4). Um exemplo disso € quando a
imagem serve apenas como ‘“ilustragao”, ou seja, acaba repetindo aquilo que é
transmitido por meio do texto escrito (KRESS, 2003). Dessa forma, o cddigo
imagético e seus recursos acabam assumindo uma fung¢do de redundancia, isto &, a
de representar em imagem o que € apresentado pelo codigo verbal.

Nessa perspectiva, Gualberto (2016), em sua pesquisa de doutorado, propds
trés categorias para a classificagcdo de imagens que aparecem em livros didaticos,
de acordo com sua autoria e fonte, além de seis tipos diferentes de funcdes que

essas imagens exercem, conforme pode ser visto no QUADRO 9:

% No original: “[...] social and epistemological change that cannot be explained by a focus on
representational practices alone”.



Classificagao

Autorais

Imagens produzidas pela equipe do livro
didatico, sendo, na maioria das vezes,
desenhos.

Reprodugoes

Imagens que reproduzem obras especificas,
feitas em determinado contexto, para certo
publico, tais como pinturas, anuncios
publicitarios, charges, entre outras.

Anénimas

Imagens retiradas dos chamados “banco de
imagens™®, ou seja, colecbes disponiveis
online, compostas por diversas imagens,
cujos autores ndo sdo mencionados (na
maioria dos casos), produzidas em contextos
desconhecidos, sem um publico especifico.

Funcgao

llustrativa

As imagens se referem diretamente ao texto
escrito criado pelos designers do livro
didatico.

Decorativa

As imagens nao parecem ter como obijetivo
principal “traduzir” algo do texto escrito, mas
sim o de trazer um aspecto divertido ou ludico
a pagina.

Recontextualizadora

As imagens sdo adicionadas pelos designers
a um texto escrito feito por outros autores,
que nado sdao membros da equipe do livro
didatico.

Sugestiva

As imagens sdo posicionadas ao lado de
alguma questdo especifica e parecem
funcionar como dicas ou sugestbes para a
resposta do exercicio proposto pelo livro
didatico.

Foco de atividade
sobre contetudo
verbal

O texto escrito € o centro do exercicio
proposto pelo livro didatico, e a atividade se
concentra na parte escrita da composicao.

Foco de atividade
sobre o visual

O exercicio proposto pelo livro é direcionado
para a analise dos aspectos visuais do texto,
apresentando comandos que envolvem a
leitura da imagem.

QUADRO 9: Categorias de classificagado e fungao de imagens

Adaptado de: Gualberto, 2016, p. 92-97.
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A partir das categorias propostas por Gualberto (2016), € possivel perceber

que, apesar de ainda haver um papel meramente ilustrativo, hoje, a imagem assume

fungbes diferentes nos livros didaticos, uma vez que fazem parte do sentido dos

textos, imbricados neles de modo a formar verdadeiras paisagens semiéticas.

3.3 Ressemiotizagcao

Segundo ledema (2003), a Multimodalidade aprimorou a descricdo dos

processos semidticos sociais, além de representar um avango para as abordagens

% Segundo Gualberto (2016, p. 92), “esses bancos s&o administrados por empresas que vendem o
direito de uso das imagens escolhidas pelos designers [...] para constar no livro”.
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monomodais de producao de sentidos, ou seja, aquelas que consideram apenas a
linguagem (falada ou escrita). Contudo, de acordo com o autor, embora seja
indiscutivel a importancia da abordagem multimodal, esta deve ser complementada
com uma visdo mais dindmica, transformadora e alternativa de semiose. Conforme
aponta ledema (2003, p. 30, tradugdo nossa®),
muitas vezes orientada para textos acabados e finitos, a analise multimodal
considera a complexidade dos textos ou representagées como eles séo, e

menos frequentemente em como é que tais construgdes surgem ou como €&
que elas se transformam como (parte de um longo) processo dinamico.

Essa visdo mais dinamica da semiose € possivel, segundo o autor, por meio
da ressemiotizagao, a qual diz respeito a mudanga do significado de “contexto para
contexto, de pratica para pratica, ou de um estagio de uma pratica para o outro”
(IEDEMA, 2003, p. 41, traducdo nossa®). Ela também estd relacionada “a
recontextualizagdo de significados que saem de uma modalidade a outra” (BRASIL,
2018b, p. 145).

ledema (2003) enfatiza que as praticas representacionais estdo cada vez
mais sendo redefinidas e, nesse sentido, as regras sobre “o0 que deve ser combinado
com o qué” e “que pode significar o qué” estdo sendo frequentemente desafiadas e
mudadas. Enquanto isso, a construgao da realidade esta cada vez mais distanciada
de sua origem, fazendo com que ndo possamos mais interpretar um significado
apenas com as informagdes apresentadas, isto é, também precisamos levar em
consideracao as pessoas envolvidas, o tempo despendido e as maneiras pelas
quais o processo de construgcdo de significados gerou diferentes realizagdes
materiais.

Nesse contexto, a funcdo de cada recurso semioético utilizado para a produgao
de sentidos é situacional, “sua funcionalidade vai se ressemiotizando de acordo com
o contexto e cada transposi¢cédo requer um olhar analitico sobre o processo: como o

significado era construido antes e como é agora” (BRASIL, 2018b, p. 145-146).

% No original: “Often oriented to finished and finite texts, multimodal analysis considers the complexity
of texts or representations as they are, and less frequently how it is that such constructs come about,
or how it is that they transmogrify as (part of larger) dynamic processes”.

" No original: “[...] from context to context, from practice to practice, or from one stage of a practice to
the next”.
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Um exemplo simples, citado por ledema (2003), é a ressemiotizagédo do
desejo de uma pessoa de manter a porta fechada, o qual pode ser realizado de

diferentes maneiras, tais como:

e pelo modo verbal, pode-se pedir para alguém fechar a porta ao entrar
ou sair;

e pelo visual, pode-se colocar uma placa com a mensagem “mantenha a
porta fechada”;

e pela ressemiotizacdo, pode-se utilizar um dispositivo hidraulico de
fechamento automatico de porta, o qual mostra os trés recursos falando
a mesma coisa (IEDEMA, 2003 apud BRASIL, 2018b, p. 145).

Contudo, esse processo de ressemiotizacdo nao consiste apenas em
encontrar “equivalentes semidticos” para a producdo de sentido, visto que essa
rematerializacdo “requer novos investimentos de recursos” e “reestruturagao
derivada de diferentes expertises e letramentos”, possibilitando distintas
modalidades de experiéncia humana (IEDEMA, 2003, p. 48, traducdo nossa®).

Ademais,

ledema (2003) traz um alerta para o fato de que nem tudo o que é possivel
realizar por meio da representacao linguistica pode ser realocado no visual
e vice-versa. O visual semidtico é geralmente continuo, sensorial, espacial,
enquanto que a lingua é descontinua, abstrata, linear no tempo,
apresentando estritas convengdes sintaticas. A ressemiotizagdo privilegia
diferentes dominios da experiéncia humana, principalmente a dimensao da
leitura visual e constitui, desta forma, uma perspectiva complementar da
Multimodalidade (BRASIL, 2018b, p. 146).

Assim, “tomadas em conjunto, essas perspectivas [a Multimodalidade e a
ressemiotizacao] constituem um kit de ferramentas poderoso para realizar analises

multissemioticas socialmente relevantes” (IEDEMA, 2003, p. 50, tradugdo nossa®).

% No original: “[...] requires new resource investments [...] / [...]Jrestructuring derives from different
expertises and literacies”.

% No original: “Taken together, these perspectives comprise a powerful toolkit for doing socially
relevant, multi-semiotic discourse analysis”.



121

CAPITULO 4 - METODOLOGIA

“Quando vocé comunica seus achados de pesquisa, deve ter
por objetivo tornar o processo que o levou a eles transparente
para o leitor. No processo, vocé deve visar a demonstragdo de
que seus achados ndo s&o arbitrarios, singulares ou
questionaveis — mas sim que sdo baseados em evidéncias”
(FLICK, 2013, p. 222).

4.1 Natureza da Pesquisa

O objetivo principal desta pesquisa € investigar, a partir de uma perspectiva
critico-multimodal, quais sdo as especificidades linguisticas, visuais e culturais que
os MD de PL2 para surdos precisam ter, de modo a estarem de acordo com seu
publico-alvo e poderem auxiliar no processo de ensino/aprendizagem de L2. Nesse
sentido, o estudo de caso se apresenta como o0 método mais adequado para este
trabalho, juntamente com a pesquisa de campo'®, visto que os dados sao
analisados sob uma perspectiva qualitativa.

Segundo Flick (2013, p. 23), a pesquisa de carater qualitativo “visa (a) a
captacdo do significado subjetivo das questbes a partir das perspectivas dos
participantes”, incluindo o pesquisador. Assim, a coleta de dados € mais aberta do
que nas pesquisas quantitativas e estes sao analisados de maneira interpretativa,
por meio de uma ou mais teorias escolhidas pelo pesquisador.

Sobre o estudo de caso, Flick (2013, p. 75) aponta que seu objetivo “é a

descricao ou reconstrugcdo precisa dos casos” e que “o termo ‘caso’ € entendido

% De acordo com Silveira e Cordova (2009, p. 37), “a pesquisa de campo caracteriza-se pelas
investigacbes em que, além da pesquisa bibliografica e/ou documental, se realiza coleta de dados
junto a pessoas, com o recurso de diferentes tipos de pesquisa”.
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como algo mais amplo”, ou seja, pode estar relacionado a pessoas, comunidades
sociais, organizagdes e instituicdes, entre outros. Nesse sentido, o “caso”
acompanhado e analisado nesta pesquisa € a unidade didatica digital proposta neste
estudo. Para tanto, partimos da analise multimodal de materiais didaticos de PL2
para surdos. Em seguida, aplicamos um questionario on-line a professores desse
contexto de ensino e fizemos uma analise critica de suas respostas. A partir dos
resultados obtidos nas analises, criamos e implementamos a unidade didatica digital.
Por fim, verificamos o impacto do material criado no processo de
ensino/aprendizagem dos surdos que participaram da pesquisa e propusemos

algumas recomendacdes para a criagao de MD de PL2 para surdos.

4.2 Apresentacao dos Materiais de PL2 para Surdos Analisados na

Pesquisa

Segundo Flick (2013), os pesquisadores sociais podem utilizar materiais ja
existentes como alternativa de pesquisa. Assim, uma das etapas deste trabalho diz
respeito a analise multimodal de dois materiais didaticos, um impresso e um digital,
voltados ao ensino de PL2 para surdos, com o intuito de verificarmos como é
realizada a ressemiotizagdo dos conteudos e quais caminhos de leitura, cores,
tipografias e tipos de imagem sdo comumente utilizados na produgdo de materiais
voltados para esse publico de alunos. Nesse sentido, os materiais analisados foram:
(1) Portugués para criangas surdas: leitura e escrita no cotidiano (SILVA,
GUIMARAES, 2018); e (2) Portugués... Eu quero ler e escrever (ALBRES, 2010a).

Conforme apresentado brevemente no Capitulo 2 desta pesquisa, o material
didatico em formato digital Portugués para criangas surdas: leitura e escrita no
cotidiano, de autoria de Giselli Mara da Silva e Angélica Beatriz Castro Guimaraes,
foi publicado pela Faculdade de Letras da UFMG, no ano de 2018. O processo de
criacdo deste MD contou com uma extensa equipe técnica, composta por
professores e estudantes das areas de Letras e Design Visual da UFMG, além de
intérpretes de Libras e um professor surdo.

O material contém 111 paginas e é dividido em trés unidades, as quais sao

subdividas em ligdes, conforme apresentado no QUADRO 10:
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Unidade Licoes

Conhecendo nomes e sinais-nome

1 — Quem sou eu? Lendo a carteira de identidade

Criando uma conta de e-mail

Conhecendo os membros da familia

2 — Minha familia Aprendendo sobre convites e numerais
Rotina
Horarios
3 — Minha rotina Rotina escolar

Rotina de alimentagao

QUADRO 10: Divisdo do Material Didatico 1
Adaptado de: Silva; Guimaraes, 2018, p. 7.

Além da versao do aluno, o material também conta com o livro do professor e
apresenta videos em Libras, incorporados ao material digital a partir de links do
Youtube, contendo explicacbes de conceitos, apresentacdo de exemplos e
introducdo de temas do MD. O livro pode ser baixado na internet, por meio do site’”’
Portugués como Segunda Lingua para Surdos da Faculdade de Letras da UFMG.

O segundo material analisado, também apresentado brevemente no Capitulo
2 desta pesquisa, € o livro impresso Portugués... Eu quero ler e escrever, de autoria
de Neiva de Aquino Albres, publicado em 2010 pelo Instituto Santa Terezinha (IST).
De acordo com a autora, o processo de producdo deste MD “é resultado de um
trabalho de investigagdo acerca da complexa situagao linguistica e educacional do
aluno surdo” (ALBRES, 2010a, contracapa). O material contém 116 paginas e é
dividido em seis licdes que contemplam atividades voltadas para: (1) fungao
comunicativa; (2) vocabulario; (3) gramatica; (4) leitura; e (5) escrita, além de um
glossario de verbos ao final. O QUADRO 11 apresenta o titulo de cada uma das

lices:

101 @) site citado pode ser encontrado no seguinte enderego:
<<http://www.letras.ufmg.br/portuguesl2surdos/>>. Acesso em: 19 abr. 2021.
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Licao Titulo
1 Como vai?
2 Minha familia
3 Sobre mim
4 Crescer: faz parte da vida
5 “Lar doce lar”
6 Vamos ao cinema?
- Glossarios de verbos

QUADRO 11: Divisdo do Material Didatico 2
Adaptado de: Albres, 2010a, p. 6-8.

Diferentemente do primeiro material, este ndo conta com a versdo do
professor, porém, a contracapa do livro apresenta a seguinte orientagao:

E fundamental que antes da aplicacdo o professor conheca muito bem o

método comunicativo. O curso do IST fornece diretrizes praticas sobre o

planejamento das aulas para ensino de portugués como segunda lingua
para surdos (ALBRES, 2010a, contracapa).

O MD estad esgotado para compra e, ao entrar em contato com o IST,
recebemos a informacao de que, em breve, o livro sera comercializado em formato

digital.

4.3 Caracterizacao dos Sujeitos

De acordo com Flick (2013, p. 23), “os pesquisadores qualitativos escolhem
os participantes propositalmente”, levando em consideragdo seu contexto de
pesquisa e os objetivos esperados. Ademais,

os participantes de um estudo podem experienciar a situagdo de pesquisa
da seguinte maneira: eles estdo envolvidos no estudo como individuos,

sendo deles esperado que contribuam com suas experiéncias e visbes de
suas situagdes particulares de vida (FLICK, 2013, p. 24).

Nesse sentido, esta pesquisa contou com dois grupos de participantes'®, a

saber: (1) professores de portugués para surdos de diferentes contextos de ensino,

192 Este trabalho foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da UFMG e o parecer

favoravel se encontra no Anexo 1 desta pesquisa. Todos os participantes (do Grupo 1 e do Grupo 2)
aceitaram participar da pesquisa, de maneira anénima.
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que responderam ao questionario on-line; e (2) alunos surdos com conhecimento de
Libras e portugués, que realizaram a unidade didatica digital e se expressaram
negativa ou positivamente sobre o material.

O primeiro grupo de participantes foi composto por 52 pessoas, sendo a
maioria do sexo feminino (90,6%), com idade entre 36 e 45 anos (35,8%) e ouvinte
(88,7%), conforme pode ser visualizado nos GRAFICOS 1, 2 e 3:

@ Femininc
@ Masculno

GRAFICO 1: Sexo dos participantes do Grupo 1
Fonte: Dados da pesquisa.

@ 12325 an0s
@ 25335 anos
® 35345 an0s
@ 45355 anos
® Mais de 55 anos

GRAFICO 2: Idade dos participantes do Grupo 1
Fonte: Dados da pesquisa.

@ Surdo{z)
@ Ouvinte

GRAFICO 3: Porcentagem de participantes surdos e ouvintes do Grupo 1
Fonte: Dados da pesquisa.
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No quesito escolaridade, apenas uma pessoa tem somente o Ensino Médio
completo, duas apresentam o Ensino Superior incompleto e o restante conta com o
Ensino Superior completo, variando entre os que tém Especializagao (37,7%),
Mestrado (28,3%), Doutorado (7,5%) e Pdés-Doutorado (1,9%). O QUADRO 12
apresenta os cursos de Graduagao cursados pelos participantes do Grupo 1 com
Ensino Superior completo, sendo que alguns deles fizeram mais de um curso

durante seu percurso académico:

Nome do Curso Numero de Participantes
Letras 26
Pedagogia 19
Letras/Libras 6
Filosofia 3
Turismo 2
Geografia 1
Educagéao Especial 1
Administracao 1

QUADRO 12: Cursos de Graduacao dos participantes do Grupo 1
Fonte: Dados da Pesquisa.

Em relacdo a Libras, 92,5% das pessoas afirmaram conhecer a lingua e
apenas 7,5% disseram nao ter conhecimento. Esse conhecimento foi classificado

pelos participantes conforme apresentado no QUADRO 13:



Classificagao Porcentagem
Conheco o alfabeto manual, os niumeros e 17%
alguns sinais basicos para a comunicagéo
Tenho conhecimento basico de Libras 1,9%
Opcoes do questionario
Tenho conhecimento intermediario de Libras 24.5%
Tenho conhecimento avanc¢ado de Libras 47,2%
“Proficiéncia em Libras” 1,9%
Outros “Conhecimentos especificos da Libras” 1,9%
(opgbes inseridas pelos “Fluente” 1,9%
participantes)
“Eu ja saber tudo da Libras. Mas sou surda” 1,9%
(sic)
“‘Desde 8 anos” 1,9%

QUADRO 13: Conhecimento de Libras dos participantes do Grupo 1

Fonte: Dados da Pesquisa.
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Em geral, os participantes responderam que ja realizaram cursos na area da

Surdez, da Educacgao de Surdos e da Libras, somente duas pessoas disseram que

ainda nao fizeram nenhum curso com essas tematicas e uma pessoa citou que

somente realizou a disciplina de Libras obrigatéria para os cursos de Licenciatura,

durante a Graduacdo. Os principais cursos citados pelos professores foram: (1)

capacitagdo em producdo de materiais voltados para o ensino de portugués como

L2; (2) pos-graduagao em Libras, Educacdo de Surdos, Tradugao/Interpretacéao e

Docéncia de Libras; (3) Educacado Inclusiva; (4) Surdocegueira; (5) Atendimento

Educacional Especializado (AEE) com foco em alunos surdos; e (6) cursos de Libras

em associagdes e instituicdbes voltadas para surdos. Além disso, a maioria dos

participantes (52,8%) sinalizou que ja realizou um curso na area do ensino de PL2

para surdos, conforme apresentado no GRAFICO 4:
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® =m
@ MEo

GRAFICO 4: Participantes do Grupo 1 que fizeram cursos sobre o ensino de PL2 para surdos
Fonte: Dados da pesquisa.

Sobre o contexto no qual os participantes lecionam o portugués, recebemos

as seguintes respostas apresentadas no QUADRO 14:

Contexto de ensino Porcentagem
Aulas particulares 15,1%
Ensino Regular (sala de aula inclusiva) 24.5%
Op¢oes do questionario Escola Especial 7,5%
Escola Bilingue 15,1%
Sala de Recursos (AEE) 18,9%
“Todos acima” 1,9%
Outros “Minicursos” 1,9%
(opgoes inseridas pelos “Biblioteca escolar” 1,9%
participantes)
“Projetos de extensao e pesquisa” 11,4%

QUADRO 14: Contexto de trabalho dos participantes do Grupo 1
Fonte: Dados da Pesquisa.

O Atendimento Educacional Especializado (AEE), ainda néo especificado
nesta pesquisa, teve seu surgimento a partir da proposta de educacéo inclusiva e foi
previsto, no ano de 2008, na Politica Nacional de Educagao Especial, langada pelo
Ministério da Educacao, em parceria com a Secretaria de Educagao Especial. Em
2011, foi publicado o Decreto n°® 7.611, o qual dispde sobre a Educacao Especial e 0

AEE, sendo este “compreendido como o conjunto de atividades, recursos de
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acessibilidade e pedagodgicos organizados institucional e continuamente” (BRASIL,
2011, s. p.). Além disso, o AEE “tem como fungéo identificar, elaborar e organizar
recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena
participacdo dos alunos, considerando suas necessidades especificas” (MEC, s. d.,
p. 1). Esse atendimento é realizado nas escolas regulares, as quais tém
matriculados alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. No caso da crianga com surdez, esse atendimento abarca

trés momentos didatico-pedagdgicos:

e Momento do Atendimento Educacional Especializado em Libras na
escola comum, em que todos os conhecimentos dos diferentes
conteudos curriculares, sdo explicados nessa lingua por um professor,
sendo o mesmo preferencialmente surdo. Esse trabalho é realizado
todos os dias, e destina-se aos alunos com surdez.

e Momento do Atendimento Educacional Especializado para o ensino de
Libras na escola comum, no qual os alunos com surdez terao aulas de
Libras, favorecendo o conhecimento e a aquisi¢do, principalmente de
termos cientificos. Este trabalho é realizado pelo professor e/ou instrutor
de Libras (preferencialmente surdo), de acordo com o estagio de
desenvolvimento da Lingua de Sinais em que o aluno se encontra. O
atendimento deve ser planejado a partir do diagnéstico do
conhecimento que o aluno tem a respeito da Lingua de Sinais.

¢ Momento do Atendimento Educacional Especializado para o ensino da
Lingua Portuguesa, no qual sdo trabalhadas as especificidades dessa
lingua para pessoas com surdez. Este trabalho é realizado todos os
dias para os alunos com surdez, a parte das aulas da turma comum, por
uma professora de Lingua Portuguesa, graduada nesta area,
preferencialmente. O atendimento deve ser planejado a partir do
diagnéstico do conhecimento que o aluno tem a respeito da Lingua
Portuguesa (DAMAZIO, 2007, p. 25).

O AEE da crianga surda deve ocorrer diariamente, em horario contrario ao
das aulas que sao realizadas na sala de aula comum. Seu planejamento deve ser
feito em conjunto entre “professores que ministram aulas em Libras, professor de
classe comum e professor de Lingua Portuguesa para pessoas com surdez’
(DAMAZIO, 2007, p. 26). Esses profissionais devem selecionar e elaborar seus
recursos didaticos, em Libras e em portugués, “respeitando as diferengas entre os
alunos com surdez e os momentos didatico-pedagdgicos em que serao utilizados”
(DAMAZIO, 2007, p. 26).

Contudo, mesmo que o AEE acabe suprindo, de certa forma, a caréncia do
modelo de ensino bilingue para surdos, percebe-se que ele ainda ndo é satisfatério

para o desenvolvimento educacional pleno do estudante surdo, visto que a Libras
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nao € utilizada como a principal lingua de instru¢do, ja que o aluno surdo esta
inserido em uma sala de aula de ensino regular, na qual o conteudo é ensinado em
lingua oral e “repassado” para ele, por meio de um intérprete de Libras e ndo por um
professor bilingue Libras/Portugués. Esse conteudo € apenas “explicado” em Libras,
no contraturno, assim como o portugués, que € ensinado primordialmente por meio
técnicas de ensino de lingua materna (juntamente com os alunos ouvintes e com o
auxilio do intérprete de Libras) e apenas as especificidades dessa lingua sé&o
trabalhadas no momento do AEE.

Em relacdo ao numero de alunos em sala de aula, este variou de um aluno
(em contextos de aula particular, sala de recursos e ensino regular) até 20 alunos
(em escolas bilingues e especiais). O segmento de ensino também foi bastante
variado, sendo: Educagédo Infantil (3,8%), Ensino Fundamental | (26,4%), Ensino
Fundamental 1l (24,5%), Ensino Médio (20,8%), Ensino Médio/Técnico (1,9%),
Ensino Superior (3,8%) e turmas mistas (3,8%). O QUADRO 15 apresenta o periodo

de tempo no qual os professores trabalham com o ensino de portugués para surdos:

Periodo de Tempo Numero de Participantes
Menos de 1 ano 10
De 1 a5 anos 20
De 6 a 10 anos 9
De 11 a 15 anos 3
De 15 a 20 anos 1
N&o responderam 9

QUADRO 15: Periodo de tempo de trabalho dos participantes do Grupo 1
Fonte: Dados da Pesquisa.

Finalmente, sobre a classificacdo do tipo de ensino de portugués realizado

pelos professores, obtivemos as seguintes respostas apresentadas no QUADRO 16:
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Classificagao Porcentagem
Ensino de Portugués como L1 7,5%
Ensino de Portugués como L2 79,3%
Ensino de Portugués como Lingua 1,9%

Estrangeira

Ensino de Portugués como Lingua 7,5%
Adicional

QUADRO 16: Classificagado do tipo de ensino de portugués feita pelos professores
Fonte: Dados da Pesquisa.

Em uma analise global do perfil pessoal, académico e profissional dos
participantes do Grupo 1, percebemos que os professores, em sua maioria,
possuem conhecimento nas areas de Libras e ensino de PL2 para surdos, além de
trabalharem em diferentes contextos de ensino de portugués para esses alunos ha
bastante tempo. Nesse sentido, suas experiéncias, vivéncias e opinides foram
contribuigdes importantes para esta pesquisa.

O segundo grupo de participantes € composto pelos alunos surdos que
realizaram a unidade didatica em formato de curso on-line. Inicialmente, tivemos oito
pessoas interessadas em realizar o curso e, apos o periodo de inscricdes, mais uma
pessoa se interessou e preencheu o questionério1°3. Desses participantes inscritos,
sete fizeram as atividades on-line, contudo, somente seis concluiram e receberam
um certificado de curso livre'®.

Todos os participantes inscritos eram surdos e a idade deles variou entre 21
anos (2), 22 anos (2), 24 anos (1), 25 anos (1), 27 anos (1), 34 anos (1) e 41 anos
(1). O GRAFICO 5 apresenta a idade na qual os participantes ficaram surdos e o

GRAFICO 6 apresenta seu grau de surdez:

1% 0 questionario de inscricdo dos participantes surdos se encontra no Apéndice C desta pesquisa.
104 Segundo o site Sambatech, os cursos livres sdo validados pelo Decreto Presidencial n® 5.154 (23
de julho de 2004), o qual “estabelece que cursos livres sdo uma modalidade de educag¢ao nao-formal,
de duragdo variavel, que pode ser ofertado na modalidade presencial ou a distancia”. Esses cursos
podem ser oferecidos por qualquer pessoa que tenha o conhecimento sobre determinado assunto e
podem ser emitidos certificados que sdo aceitos no mercado de trabalho, porém, ndo séao
reconhecidos pelo MEC. Informacgao disponivel em: <<https://sambatech.com/>>> Acesso em: 06 abr.
2021.
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@ Eu nasci surdo(a).

@ Depois que eu nasci, antes dos 2 anos
de idade.

De 3 a5 anos de idade.
@ De 5a7 anos de idade.
@ Depois dos 7 anos de idade.
@ Nio sei.

GRAFICO 5: Idade na qual os participantes do Grupo 2 ficaram surdos
Fonte: Dados da pesquisa.

@ Profunda (ndo escuto nada).

@ Severa (ndo escuto nada).

@ Moderada (escuto muito pouco).
@ Leve (escuto um pouco).

@ Nio sei.

GRAFICO 6: Grau de surdez dos participantes do Grupo 2
Fonte: Dados da pesquisa.

Segundo Gesser (2009, p. 72), “o grau de surdez pode variar de leve a
profundo”, sendo que “a surdez leve pode, entretanto, ir se agravando com o tempo
e virar surdez profunda”. Ainda de acordo com a autora, para limiares de calculo,
sdo utilizados os seguintes resultados em decibéis: “normal: até 25 dB, leve: de 26 a
40 dB, moderada: de 41 a 55 dB, moderadamente severa: de 56 a 70 dB, severa: de
71 a 90 dB, profunda: maior do que 91 dB” (GESSER, 2009, p. 72).

Quando perguntados se mais alguém da familia possui a surdez, um
participante disse que tem uma tia e uma prima surdas, outro respondeu que seu
irmao mais novo € surdo e os demais disseram que nao tém parentes surdos.
Conforme aponta Strobel (2009, p. 53), “0 nascimento de uma crianga surda € um
acontecimento alegre na existéncia para a maioria das familias surdas, pois € uma
ocorréncia naturalmente benquista pelo povo surdo”, pelo fato de ndo verem nessa
crianca “um problema social, como ocorre com a maioria das familias ouvintes”.
Contudo,

quando o médico apresenta o diagnéstico da surdez, os pais [ouvintes]

ficam chocados, deprimem-se e culpam-se por terem gerado um filho dito
“nao-normal” e ficam frustrados porque veem nele um sonho desfeito.
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Entao, essas familias alimentam esperancas de “cura” dessa “deficiéncia”
[...], ndo existem certezas neste caso; o que sabemos € que geralmente a
familia dessa crianga surda ndo procurara a comunidade surda (STROBEL,
2009, p. 53-54).

O ideal, de acordo com Quadros (1997), seria o desenvolvimento
socioemocional, por meio da relagdo entre os pais (surdos ou ouvintes) e as
criangas surdas. Segundo a autora, “a crianga precisa ter a oportunidade de
conceber sua propria teoria de mundo através de suas experiéncias diarias e do
didlogo com as pessoas que as rodeiam” (QUADROS, 1997, p. 108). Isso seria
possivel a partir de “um ambiente linguistico e cultural adequado as suas
necessidades, oportunidade de interagir com adultos surdos, ter garantida a
interacdo com os pais e vivenciar diferentes situagdées” (QUADROS, 1997, p. 109).

Sobre seu nivel de formagao, a maioria dos participantes (55,6%) respondeu
que possui Curso Superior incompleto, 33,3% responderam que possuem Ensino
Médio completo e a minoria (11,1%) respondeu que possui Ensino Superior
Completo. O GRAFICO 7 apresenta o tipo de escola na qual esses participantes

estudaram durante a maior parte de sua vida escolar:

@ E=cola regular (Educacio Inclusiva)
@ Escola Especial
Escola Bilingue (Libras/Portugués)

GRAFICO 7: Tipo de escola na qual os participantes do Grupo 2 estudaram
Fonte: Dados da pesquisa.

Em relagdo a Libras, todos os participantes informaram que utilizam essa
lingua espaco-visual em sua comunicacdo e que, portanto, consideram-se
sinalizadores. Além disso, 66,7% dos participantes disseram que também fazem
leitura labial e 33,3% se consideram oralizados (utilizam também a lingua oral para a
comunicagao). Segundo Gesser (2009, p. 60), “a leitura labial e o desenvolvimento
da fala vocalizada sao habilidades que precisam de treinos arduos e intensos para

serem desenvolvidas”. Portanto, “ndo se trata de uma habilidade natural de
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linguagem, como é a habilidade para o desenvolvimento da lingua de sinais, por
exemplo” (GESSER, 2009, p. 60-61).
O GRAFICO 8 apresenta a idade na qual os participantes aprenderam a

Libras:

@ Antes dos 5 anos de idade.

@ De 5 a7 anos de idade.
Depois dos 7 anos de idade.

@ Ainda n&o aprendi a Libras.

GRAFICO 8: Idade na qual os participantes do Grupo 2 aprenderam a Libras
Fonte: Dados da pesquisa.

Sobre esse aprendizado, 88,9% responderam que aprenderam a Libras por
meio da escola e 11,1% responderam que aprenderam por intermédio de amigos.
De acordo com os participantes, a maioria (6) prefere conversar por meio da Libras,
uma pessoa prefere conversar apenas usando o portugués, trés pessoas relataram
que gostam de conversar tanto em Libras quanto em portugués e trés pessoas
disseram que “tanto faz”'®. Quando perguntados sobre a classificacdo de seu
conhecimento sobre o portugués, as respostas foram bem variadas, conforme pode
ser visto no GRAFICO 9:

@ Meu conhecimento de Portugués é
excelente.

@ WMeu conhecimento de Portugués &
mediano.
Meu conhecimento de Portugués &
basico.

@ Neu conhecimento de Portugués & ruim.

@ Depende

GRAFICO 9: Classificacdo do conhecimento do portugués dos participantes do Grupo 2
Fonte: Dados da pesquisa.

1% Para esta pergunta do questionario de inscrigdo, os participantes poderiam escolher mais de uma
opgao de resposta.
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Em relagéo a leitura em portugués, 77,8% dos participantes responderam que
costumam ler textos em sites, blogs, redes sociais e e-mails; seguidos de jornais
(44,4%); livros e revistas (33,3%). Apenas um participante respondeu que nao gosta
de ler. Ja em relagcdo a escrita, os principais textos que os participantes costumam
escrever sao mensagens, tais como as de WhatsApp e SMS (88,9%); e-mails
(77,8%); postagens na internet (Facebook, Blogs, Twitter, Instagram etc.) (66,7%),
histérias e atividades académicas (22,2%); bilhetes e redagdes (11,1%). Apenas um
participante respondeu que ndo gosta de escrever. Essas respostas apontam para
uma preferéncia pelos géneros digitais e para um uso cada vez mais frequente de
recursos tecnoldgicos. Segundo Albres (2010b, p. 168), “o computador, em particular
a Internet [...] j@a comega a influenciar o comportamento dos surdos” e “esses
recursos podem contribuir para a compensacao da versao face-a-face no uso da
lingua escrita”.

Abaixo, apresentamos as dificuldades encontradas pelos participantes

durante a leitura e a escrita em portugués'%:

Tenho dificultade de escrever formal, as vezes escrevo errado. Também
tenho dificultade de ler.

Tenho mais dificuldade de ler no livro porque vem muito formal. Escrevo
bem moderado.

Texto muito formal e profissionalismo.

Profissionalismo e texto com muito formal.

Entendimento da leitura com contexto, coesdo, adaptagao, metafora.

Sim. E forma gramatical.

Explico melhor pessoalmente.

Nao estou conseguindo frase muito bem também ler dificuldade exemplo

livro Portugués.

As dificuldades citadas pelos participantes reforcam os baixos niveis de leitura
e escrita do portugués pelos surdos, os quais podem ser justificados, segundo Silva
(2017, p. 134),

devido a insisténcia em modelos educacionais inadequados que focam no
desenvolvimento do portugués oral em detrimento do acesso pleno e

106 As respostas dos participantes foram transcritas na integra, ou seja, sem adaptagbes e/ou
corregdes no portugués.
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irrestrito a LS e do ensino adequado de PL2, desconsiderando assim a
condicdo de minoria linguistica dos surdos e suas potencialidades na
aprendizagem visual das linguas.

Por fim, todos os participantes responderam que possuem computador e
internet em casa e ja fizeram algum curso na area de Informatica. Sobre as
dificuldades encontradas no uso do computador e da internet, alguns ndo souberam
responder e outros disseram que nao tém nenhuma dificuldade. Em relagéo a esse
uso, 77,8% responderam que este se da para fazer cursos on-line e para a leitura e
o envio de e-mails; 66,7% responderam que utilizam para fazer trabalhos
académicos, assistir a videos no Youtube e ler noticias em sites de informacgoes;
44,4% utilizam para acessar o Google Maps ou outros recursos de GPS; 22,2%
responderam que utilizam para acessar o Facebook e jogos; e 11,1% responderam
que utilizam para conversas via Skype. Segundo os participantes, oito ja fizeram
algum curso na modalidade EAD e apenas um ainda néo fez.

Os dados apresentados sobre os participantes do Grupo 2 demonstram que
todos eles se enquadravam em nosso perfil de publico-alvo, isto é, pessoas surdas
que ja concluiram o Ensino Médio e tém conhecimento (ainda que basico) da Libras
e do portugués. Além disso, sua afinidade com a escrita e a leitura de géneros
digitais, a experiéncia com cursos de Informatica e EAD, bem como o acesso a um
computador com internet foram pontos positivos e essenciais para que eles

pudessem realizar a unidade didatica em formato de curso on-line com maior éxito.

44 Especificagdo do Questionario On-line Aplicado aos

Professores de PL2 para Surdos

Conforme aponta Flick (2013), as entrevistas podem ser realizadas por meio
da aplicacdo de questionarios padronizados. A respeito dessa ferramenta, muito
comum em pesquisas qualitativas, o autor explica o seguinte:

Os pesquisadores véo determinar a formulagéo e a sequenciagdo das
perguntas e possiveis respostas. As vezes, também sao incluidas algumas

questdes de texto aberto ou livre, as quais os respondentes podem
responder com suas proprias palavras (FLICK, 2013, p. 110).

Além disso, o uso dos questionarios em pesquisas tem por objetivo receber

respostas dos participantes que podem ser comparadas e analisadas. Portanto, “as
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questdes, assim como a situagdo da entrevista, sdo designadas de forma idéntica
para todos os participantes” (FLICK, 2013, p. 110).

O questionario on-line analisado neste estudo foi aplicado aos professores de
PL2 para surdos de diferentes contextos de ensino, a saber: aulas particulares,
ensino regular (sala de aula inclusiva), escola bilingue, escola especial, sala de
recursos (AEE), entre outros, e teve como objetivo verificar quais séo os tipos de
materiais didaticos utilizados por esses docentes, quais as dificuldades encontradas
por eles em seu contexto de trabalho e qual sua opinido a respeito das
necessidades educacionais de seus alunos.

O questionario foi criado por meio do Google Docs e compartilhado na rede
social Facebook, em grupos com tematicas relacionadas a surdez, aos surdos, a
Libras e a Educagdo de Surdos. Segundo Flick (2013, p. 25), as entrevistas
realizadas nos meios virtuais “sdo agora parte do kit de ferramentas metodolégicas
dos pesquisadores sociais”.

O questionario aplicado aos professores de PL2 para surdos foi dividido em
quatro partes (perfil pessoal, académico e profissional, além de questbes
relacionadas ao seu contexto de trabalho), com o total de 20 perguntas1°7, variando
entre questdes de multipla escolha e dissertativas, com o intuito de que os
participantes também pudessem responder “espontaneamente e com suas proprias
palavras” (FLICK, 2013, p. 23).

As respostas dos professores, relacionadas ao seu contexto de trabalho,
foram analisadas sob a perspectiva da Analise Critica do Discurso (FAIRCLOUGH,
2001a), conforme sera especificado mais a frente neste capitulo. Contudo,
consideramos importante citar, nesta secdo, as informacdes relacionadas aos
materiais utilizados pelos docentes em sala de aula. Nesse sentido, o QUADRO 17
apresenta os tipos de MD, juntamente com a porcentagem de uso relatada pelos

professores:

7 0 questionario on-line aplicado aos professores de PL2 se encontra no Apéndice A desta

pesquisa.
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Tipo de Material Porcentagem
Material didatico de ensino de Portugués como Primeira Lingua 26,4%
Material didatico de ensino de Portugués como Lingua Estrangeira 7,5%
Material didatico voltado especificamente para o ensino de Portugués 32,1%
como Segunda Lingua para alunos surdos
Material didatico elaborado/adaptado pelo professor 88,7%

QUADRO 17: Tipos de materiais didaticos utilizados pelos professores
Fonte: Dados da pesquisa.

A partir dessas respostas, constatamos que os materiais didaticos mais
utilizados sao aqueles elaborados e/ou adaptados pelo préprio professor,
evidenciando o fato de que os MD voltados para o contexto de ensino de alunos
surdos sao bastante escassos. Os professores também apontaram qual o formato
de MD mais utilizam em suas aulas de PL2 para surdos, ou seja, se esses materiais
sdo impressos ou digitais. A porcentagem das respostas € apresentada no
GRAFICO 10:

@ fpenas mpressols
@ Aoenas digital{iz)

Utilizo matenais impressos e digitsis.

3,8%

GRAFICO 10: Formato dos materiais utilizados pelos professores
Fonte: Dados da pesquisa.

Dessa forma, verificamos que a maioria dos professores varia entre o uso de
materiais impressos e digitais, sendo poucos os que utilizam apenas um ou outro
formato. Outra pergunta que fizemos aos docentes diz respeito ao nome dos
materiais utilizados por eles. Alguns professores nado souberam citar quais MD
utilizam ou, por serem eles mesmos os criadores de seus recursos pedagodgicos,
afirmaram n&o utilizar um material com nome especifico. Os titulos citados pelos

docentes foram os seguintes:
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Titulo do material

Comentario

Colegao Pitangua

E a colecdo da qual um dos materiais analisados
nesta pesquisa faz parte.

Colegao Porta Aberta

Colecao voltada ao publico ouvinte e adaptada
para os alunos surdos, por meio do MEC/FNDE.
O livro digital (das disciplinas de matematica,
portugués e ciéncias) foi distribuido
gratuitamente para as escolas publicas'®.

Colecgao Ativa

E um material didatico de portugués como lingua
materna, publicado pela editora Escala
Educacional e aprovado pelo PNLD 2007.

Portugués para o mundo

Nao foi possivel localizar informagbes a respeito
desse material.

Brasil Intercultural

E um material voltado para o ensino de
portugués como lingua estrangeira, publicado
pela Pontes Editores, em 2018.

Dicionério Enciclopédico llustrado Trilingue

E um dicionario trilingue
(portugués/inglés/Libras), que contém a
explicagdo dos verbetes, juntamente com
ilustragbes. Esse material € de autoria de
Capovilla e colaboradores e possui varias
edicbes impressas.

Manuais do MEC

Dizem respeito aos materiais ja citados na
revisédo de literatura dessa pesquisa (SALLES et
al, 2004a/b; QUADROS; SCHMIEDT, 2006).

QUADRO 18: Titulos dos materiais didaticos utilizados pelos professores
Fonte: Dados da pesquisa.

Portanto, é possivel perceber que os professores utilizam, desde materiais

voltados ao publico ouvinte e adaptados para os alunos surdos, por meio da Libras,

até livros de ensino de portugués como lingua estrangeira, manuais disponibilizados

pelo MEC e dicionario de Libras. Contudo, ndao foram citados MD produzidos

especificamente para o ensino de PL2 a alunos surdos. Alguns professores também

responderam que utilizam jogos adaptados e online, slides, apostilas, textos e

atividades impressas, livros sensoriais, videos, outros dicionarios, livros didaticos de

ensino de lingua materna, jornais, revistas e imagens diversas, no entanto, ndo

citaram o titulo desses materiais.

1% |nformagao disponivel em: <<https://editora-arara-azul.com.br/site/projetos/detalhes/12>>. Acesso

em: 28 set. 2019.
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A respeito dos materiais adaptados e/ou criados pelos préprios professores,
0s seguintes recursos foram citados como sendo utilizados durante a elaboragao

destes (os participantes puderam escolher mais de uma alternativa de resposta):

Nome do recurso Porcentagem
Lingua escrita 73,6%
Imagens 92,5%
Videos 71,7%
Animacoes 52,8%
Opgoes do questionario Cores 45.3%
Diferentes tipografias 39,6%
Ambientes Virtuais de 22,6%

Aprendizagem

Lingua de Sinais 84,9%

Jogos 64,2%

Outros Alfabeto mével em portugués 1,9%
(opgoes inseridas pelos Slides 1,9%

professores)

QUADRO 19: Recursos utilizados pelos professores na criagdo/adaptagéo de materiais
Fonte: Dados da pesquisa.

A partir dessas respostas, podemos perceber que o recurso visual mais
utilizado é a imagem, seguida da Lingua de Sinais, da lingua escrita, dos videos,
entre outros. Nesse sentido, notamos uma preocupagao desses docentes em
explorar a visualidade de seus alunos surdos, durante as aulas de portugués, nao
somente por meio da utilizagdo da lingua escrita, mas pelo uso de diversos modos e
recursos semioéticos, os quais potencializam a aprendizagem desses estudantes.

Essas informagdes foram importantes para a contextualizagcdo desta
pesquisa, visto que apresentam a realidade vivenciada pelos docentes de portugués
para surdos, os quais encontram dificuldades na obtengdo de MD que sejam

adequados ao seu contexto de trabalho.
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4.5 Instrumentos de Coleta e Critérios de Analise dos Dados

A coleta de dados “tem como objetivo um quadro abrangente possibilitado
pela reconstrugdo do caso que esta sendo estudado” (FLICK, 2013, p. 23). Além
disso, “na pesquisa social, ha trés formas principais de coleta de dados: vocé pode
coletar os dados fazendo perguntas as pessoas [...], observando-as ou estudando
documentos” (FLICK, 2013, p. 108). Seguindo essa perspectiva, esta pesquisa conta
com diferentes dados, tais como: (1) os materiais didaticos de PL2 para surdos; (2)
as respostas dos professores de PL2 ao questionario on-line; e (3) a percepgao dos
alunos surdos em relagdo a unidade didatica digital produzida para fins deste
estudo.

Em relagdo a amostragem, ou seja, a escolha de amostras adequadas para a
analise do todo, seguimos o que aponta Flick (2013, p. 63) ao afirmar que “na
pesquisa qualitativa, [...] as decisdes sobre a amostragem sdo tomadas durante a
coleta de dados”. Assim, escolhnemos as partes dos materiais didaticos e as falas
dos professores e dos alunos surdos que estavam de acordo com os objetivos desta
pesquisa e o aporte tedrico no qual nos embasamos para as analises.

Como a abordagem da Multimodalidade e a Analise Critica do Discurso sao
compostas por diversas categorias de analise, conforme apresentado no Capitulo 3
desta pesquisa, fizemos uma selecdo daquelas que mais se encaixavam aos NOSS0s
objetivos de pesquisa.

Em relagcdo a analise multimodal dos materiais didaticos de PL2 para surdos,
as categorias escolhidas e ja apresentadas anteriormente foram: (1) caminho de
leitura (KRESS, 2003; KRESS, VAN LEEUWEN, 2006 [1996]); (2) cor
(RAMBAUSKE, s.d.; KRESS, VAN LEEUWEN, 2002); (3) tipografia (VAN
LEEUWEN, 2005; 2006); (4) tipos de imagem (GUALBERTO, 2016); e (5)
ressemiotizacao (IEDEMA, 2003; BRASIL, 2018b).

Para a analise das respostas dos professores de PL2 ao questionario on-line
e também da avaliacdo/percepcdo dos participantes surdos, selecionamos as
seguintes categorias e propriedades analiticas, propostas no modelo tridimensional
de Fairclough (2001a)%°:

109 Segundo Fairclough (2001a, p. 282-283), “em qualquer analise particular algumas das categorias
sdo provavelmente mais relevantes e uteis que outras, e os analistas provavelmente desejam
focalizar um numero pequeno de categorias”.



142

Dimensoes Categorias Propriedades Especificagao das
analiticas analiticas propriedades analiticas
Quais palavras foram escolhidas
pelos docentes e pelos
Vocabulario Significado das palavras | participantes surdos em suas
respostas e qual efeito tais
palavras trouxeram para o
Texto discurso proferido por eles.
Quais os tipos de processos que
sao codificados e quais os tipos
Transitividade de participantes estdo envolvidos
nas respostas dos professores e
Gramética dos surdos.
Quais 0s graus de
comprometimento/afinidade dos
Modalidade docentes e discentes
entrevistados com suas
proposigoes.
Quais  enunciados utilizados
pelos professores e pelos
Pratica Intertextualidade Intertextualidade estudantes sdo explicitamente
Discursiva manifesta constituidos pelos enunciados de
“outros”.
Sistemas de Qual a natureza da prética social
conhecimento e crenga, | e quais sao os efeitos da pratica
Pratica Ideologia e relagées sociais e discursiva sobre a pratica social.
Social Hegemonia identidades sociais

QUADRO 20: Categorias de andlise das respostas dos docentes e da percepgéo dos alunos
Fonte: Produzido pelas autoras.

A respeito dessas categorias de analise, € importante especificar melhor as
propriedades analiticas de transitividade, modalidade e intertextualidade
manifesta, visto que elas envolvem alguns conceitos importantes que ainda nao
foram apresentados nesta pesquisa.

Segundo Fairclough (2001a, p. 221), “a dimenséao ideacional da gramatica da
oracao” € ‘“usualmente referida na linguistica [sistémico-funcional] como
transitividade”'"°. Essa propriedade analitica tem por objetivo “verificar se tipos de

11

processos e participantes ' particulares estédo favorecidos no texto” (FAIRCLOUGH,

"0 Assim como na gramatica da oragdo, a GDV também analisa os processos (narrativos e

conceituais) representados nas imagens, levando em consideracdo a fungao relacional da linguagem
(KRESS; VAN LEEUWEN, 2006 [1996]), conforme apresentamos brevemente no Capitulo 3 desta
pesquisa.

" Nesse contexto, os “participantes” dizem respeito aos elementos das orag¢des (FAIRCLOUGH,

2001a).
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2001a, p. 287), além das circunstancias (tempo, espago, causa, modo etc.) nas
quais ocorrem esses processos. Ainda de acordo com o autor, “os principais tipos de
processos [na comunicagdo entre pessoas] sado: ‘acao’, ‘evento’, ‘relacional’ e
mental” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 223).

Os processos de agao podem ser de dois tipos: agoes dirigidas e agoes
nao dirigidas. No primeiro tipo, um agente age em diregdo a um objetivo e ocorre,
geralmente, por meio de oragbes transitivas (sujeito-verbo-objeto). Ja& no segundo
tipo, ha um agente e uma agado, porém, nenhum objetivo explicito, podendo ocorrer
por meio de oragdes intransitivas (sujeito-verbo). Abaixo apresentamos dois

exemplos citados por Fairclough (2001a, p. 224):

e Exemplo 1 — acgao dirigida: “A policia atirou em cem manifestantes”.

e Exemplo 2 — agao nao dirigida: “A policia estava atirando”.

Os processos de evento “envolvem um evento e um objetivo e também
geralmente se concretizam como oragdes intransitivas” (FAIRCLOUGH, 2001a, p.
224). Um exemplo desse tipo de processo, apresentado por Fairclough (2001a, p.
224), é: “Cem manifestantes morreram”. De acordo com o autor, as oragdes dos
processos de acao nao dirigida e de evento ndo sao facilmente distinguiveis, porém,

elas diferem em termos das perguntas que podem ser feitas com mais
naturalidade: a acdo nao-dirigida estd mais naturalmente ligada a pergunta

“O que x (= o0 agente) fez?”, e o evento a pergunta: “O que aconteceu a x ( =
0 objetivo)?” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 224).

Ja os processos relacionais “envolvem relagdes entre entidades ligadas a
ser, tornar-se ou ter (posse), por exemplo, ‘cem manifestantes estdo mortos™
(FAIRCLOUGH, 2001a, p. 224). Os processos mentais, por sua vez, “sao
cognitivos (verbos como ‘saber’, ‘pensar’), perceptivos (‘ouvir, ‘notar’) e afetivos
(‘gostar’, ‘temer’)” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 224). Esses processos sao
concretizados em oragdes transitivas, como, por exemplo, “os manifestantes temiam
a policia” e envolvem: (1) um senser, “aquele que sente” (os manifestantes — quem
vivencia o processo mental); e (2) um fendmeno, “o alvo ou a fonte da experiéncia”
(a policia) (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 224).

Conforme aponta Halliday (2004), em relac&o a transitividade, a realidade é

apresentada nos enunciados por meio de trés componentes principais: (1) os
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processos; (2) os participantes; e (3) as circunstancias, os quais sdo expressos por

diferentes categoriais gramaticais, de acordo com o QUADRO 21:

Tipo de elemento Expresso por
(i) processo Grupo verbal
(i) participante Grupo nominal
(i) circunstancia Grupo adverbial ou frase preposicionada

QUADRO 21: Expresséao de processos, participantes e circunstancias
Adaptado de: Halliday, 2004, p. 177.

Durante a analise da transitividade das oragdes, Fairclough (2001a, p. 287,
grifos nossos) também considera que seja importante verificar “que escolhas de voz
sdo feitas (ativa ou passiva) e quao significante é a nominalizagao dos processos”,
a fim de analisar a agéncia dos participantes e a atribuicdo de responsabilidade nas
proposig¢des. Segundo Fairclough (2001a, p. 223),

a nominalizagdo é a conversao de processos em nomes, que tem o efeito
de pbr o processo em si em segundo plano — o tempo e a modalidade n&o

sdo indicados — além de usualmente n&o especificar os participantes, de
forma que agente e participante sdo deixados implicitos.

A modalidade esta relacionada a “dimensdo da gramatica da oragdo que
corresponde a fungdo ‘interpessoal’ da linguagem”''? (FAIRCLOUGH, 2001a, p.
199). Nesse sentido, além de afirmar ou negar uma dada proposi¢cédo, também é
possivel utilizar “varios graus de comprometimento menos categoricos € menos
determinados a favor ou contra” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 199). Assim, uma
proposi¢cao pode expressar uma afinidade alta, baixa ou neutra, dependendo do
comprometimento do falante com seu discurso, o que é realizado por meio do uso
de verbos auxiliares modais, tempo verbal, advérbios e adjetivos modais,
indeterminacoes, padroes de entonacao, fala hesitante, entre outros.

Segundo Fairclough (2001a, p. 200), existem dois tipos de modalidade: (1)
subjetiva, “no sentido de que a base subjetiva para o grau de afinidade selecionado

com uma proposicdo pode ser explicitado” (penso, suspeito, duvido, acho); e (2)

"2 Na GDV, a modalidade presente nas imagens € analisada sob a perspectiva da fungéo interacional

da linguagem (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006 [1996]), conforme citamos no Capitulo 3 desta
pesquisa.
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objetiva, “em que a base subjetiva esta implicita” (pode ser, provavelmente). Ha
ainda a chamada modalidade categoérica, a qual é realizada a partir do uso de
determinadas construgbes e tempos verbais (como o verbo “ser” no presente do
indicativo: “é¢”) (FAIRCLOUGH, 2001a).

Ja a intertextualidade manifesta “é o caso em que se recorre explicitamente a
outros textos especificos em um texto” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 152), a qual pode
ocorrer por meio: (1) da representagao do discurso (direto ou indireto); (2) da
pressuposi¢ao (proposi¢cdes tomadas pelo produtor do texto como ja estabelecidas
ou dadas); (3) da negagao; e (4) do metadiscurso (distanciamento do produtor de
seu proprio texto).

Dessa forma, temos dois focos principais de analise. O primeiro foco esta na
funcdo interpessoallinteracional (por meio da propriedade analitica de
modalidade), dividida por Fairclough (2001a) em duas fungdes componentes:
relacional e de identidade. Tais funcdes

estdo ligadas as formas como as relagbes sociais sdo exercidas e as
identidades sociais sdo manifestadas no discurso, mas também,
naturalmente, a como as relagdes sociais e as identidades sdo construidas

(reproduzidas, contestadas e reestruturadas) no discurso (FAIRCLOUGH,
2001a, p. 175).

O segundo foco estd na funcgao ideacional/relacional (por meio das
propriedades analiticas de significado das palavras e transitividade), voltada para “a
construcao da realidade social’, isto €, “o papel do discurso em constituir, reproduzir,
desafiar e reestruturar os sistemas de conhecimento e crenga” (FAIRCLOUGH,
2001a, p. 211).

De acordo com Flick (2013), uma importante etapa das pesquisas sociais € a
triangulacédo de dados, que tem como objetivo “encarar um tema de pesquisa a partir
de pelo menos duas perspectivas privilegiadas” (FLICK, 2013, p. 183). Assim, “a
triangulacdo dos dados combina dados gerados em fontes diferentes e em
momentos diferentes, em locais diferentes ou de pessoas diferentes” (FLICK, 2013,
p. 183, grifos do autor).

Nesse sentido, a FIGURA 26 apresenta a triangulagao dos dados que serao
analisados neste estudo, bem como a base tedrica utilizada para cada uma das

analises.
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Multimodalidade
Ressemiotizacao

Materiais de PL2
para surdos

Respostas dos Posicao critica dos
professores de PL2 alunos surdos

Analise Critica do Discurso

FIGURA 26: Triangulagédo dos dados da pesquisa
Fonte: Produzido pelas autoras.

E importante ressaltar que os dados gerados pela andlise dos MD e pelas
respostas dos professores ao questionario on-line também deram apoio ao processo
de producdo e implementagcdo da unidade didatica digital produzida durante esta
pesquisa, conforme citamos nas sec¢des anteriores e ficara mais claro no préximo

capitulo, no qual apresentamos as analises realizadas nesta pesquisa.
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CAPITULO 5 - PRODUCAO E IMPLEMENTACAO DA
UNIDADE DIDATICA DIGITAL

“Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua propria produgcdo ou a Ssua
construgdo” (FREIRE, 2003, p. 222).

A producdo da unidade didatica’™

apresentada nesta pesquisa teve como
base: (1) os pressupostos tedricos que embasaram este trabalho, no que diz
respeito a abordagem da Multimodalidade; (2) a analise multimodal de MD de PL2
para surdos; (3) a analise critica realizada a partir das respostas dos professores ao
questionario on-line; (4) a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) do Ensino
Médio; (5) os processos de conhecimento na perspectiva da Pedagogia dos
Multiletramentos (COPE; KALANTZIS; 2015); e (6) o modelo ciclico de produgao
textual de Dias (2020).

Como a abordagem multimodal ja foi apresentada anteriormente, no Capitulo
3, e as analises dos materiais didaticos e das falas dos professores serao
apresentadas no préoximo capitulo, realizamos, neste capitulo, uma sintese das
orientagdes da BNCC, dos processos de conhecimento (COPE; KALANTZIS, 2015)
e do modelo ciclico de escrita (DIAS, 2020) aos quais seguimos. Posteriormente,

explicamos como se deu o processo de implementagédo da unidade didatica.
5.1 Base Nacional Comum Curricular (BNCC): a Lingua Portuguesa no Ensino

Médio

Segundo Francga (2019, s. p.), “a Base Nacional € uma ferramenta que busca

orientar a elaboracdo do curriculo especifico de cada escola, considerando as

'3 A unidade didatica pode ser acessada neste endereco: <https://cursocurriculopl2.blogspot.com/>.
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particularidades metodoldgicas, sociais e regionais de cada instituicdo”. Nesse
sentido,
a Base estabelece os objetivos de aprendizagem que se quer alcangar, por
meio da definicdo de competéncias e habilidades essenciais, enquanto o

curriculo ira determinar como esses objetivos serdo alcangados, tragando
as estratégias pedagdgicas mais adequadas (FRANCA, 2019, s. p.).

Assim, a partir da criacdo da BNCC, “os direitos de todos os alunos passam a
ser assegurados”, visto que seu principal objetivo “é garantir a educagao com
equidade, por meio da definicdo das competéncias114 essenciais para a formacgao do
cidaddo em cada ano da educacdo basica” (FRANCA, 2019, s. p.). Tais
competéncias, conhecidas como “competéncias do século XXI”, requerem “a
formacao de cidadaos criticos, criativos, participativos e responsaveis, capazes de
se comunicar, lidar com as préprias emogdes e propor solugdes para problemas e
desafios” (FRANCA, 2019, s. p.). Dessa forma, ha uma desvinculagdo do modelo de
escola tradicional, o qual previa apenas a memorizacdo dos conteudos das
disciplinas escolares.

De acordo com o texto introdutério da BNCC, no decorrer da Educacéao
Basica,

as aprendizagens essenciais [...] devem concorrer para assegurar aos
estudantes o desenvolvimento de dez competéncias gerais, que

consubstanciam, no &mbito pedagdgico, os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento (BRASIL, 2018a, p. 8, grifos do autor).

As dez competéncias gerais da Educagao Basica sdo inter-relacionadas e se
desdobram ao longo de todo processo educativo, “articulando-se na construgao de
conhecimentos, no desenvolvimento de habilidades e na formacédo de atitudes e
valores, nos termos da LDB''® (BRASIL, 2018a, p. 9). Essas competéncias sdo
apresentadas no QUADRO 22:

"4 “Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e

procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas € socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho”
(BRASIL, 2018a, p. 8).

"5 A sigla LDB se refere a Lei de Diretrizes e Bases da Educago.
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Numero

Especificagao da competéncia

Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo fisico,
social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar aprendendo e
colaborar para a construgao de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer & abordagem prépria das ciéncias, incluindo a
investigacao, a reflexdo, a analise critica, a imaginagéo e a criatividade, para investigar
causas, elaborar e testar hipéteses, formular e resolver problemas e criar solugbes
(inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas.

Valorizar e fruir as diversas manifestagdes artisticas e culturais, das locais as mundiais, e
também participar de praticas diversificadas da produgao artistico-cultural.

Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita),
corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das linguagens artistica,
matematica e cientifica, para se expressar e partilhar informagdes, experiéncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento
mutuo.

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagao e comunicacao de forma
critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares)
para se comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver
problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de conhecimentos e
experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes proprias do mundo do trabalho e
fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com
liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis, para formular, negociar e
defender ideias, pontos de vista e decisbes comuns que respeitem e promovam os direitos
humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo responsavel em ambito local,
regional e global, com posicionamento ético em relagdo ao cuidado de si mesmo, dos
outros e do planeta.

Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional, compreendendo-se na
diversidade humana e reconhecendo suas emocgdes e as dos outros, com autocritica e
capacidade para lidar com elas.

Exercitar a empatia, o dialogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagdo, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e
valorizagédo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades,
culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

10

Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e
determinagao, tomando decisdes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos,
sustentaveis e solidarios.

QUADRO 22: Competéncias Gerais da Educacéo Basica
Fonte: Brasil, 2018a, p. 9-10.

A partir dessas competéncias, percebe-se a importancia da valorizagdo da

cultura e da identidade do outro, da formacao de cidadaos criticos e ativos na

sociedade, do uso de diferentes modos semidticos para a comunicagéo, bem como

dos recursos tecnolégicos, além do respeito as diferencas e da inclusao.
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Levando em consideragao especificamente o contexto do Ensino Médio, o
qual é foco desta pesquisa, a BNCC prevé que a abordagem pedagodgica deve estar
diretamente relacionada as culturas juvenis e ao mundo do trabalho. Assim, “mostra-
se imprescindivel considerar a dinamica social contemporanea, marcada pelas
rapidas transformacgdes decorrentes do desenvolvimento tecnoldgico” (BRASIL,
2018a, p. 462). Para tanto, é importante “adotar uma nogdo ampliada e plural de
juventude”, isto €&, entendé-la “como diversa, dindmica e participante ativa do
processo de formagao que deve garantir sua inser¢gao autbnoma e critica no mundo”
(BRASIL, 2018a, p. 463).

Deve-se promover, também, uma preparagdo basica do educando para o
trabalho, a partir do “desenvolvimento de competéncias que possibilitem aos
estudantes inserir-se de forma ativa, critica, criativa e responsavel em um mundo do
trabalho cada vez mais complexo e imprevisivel” (BRASIL, 2018a, p. 465). Ademais,
torna-se essencial a “apropriagdo das linguagens das tecnologias digitais e a
fluéncia de sua utilizagdo” (BRASIL, 2018a, p. 466), sendo esta uma “condi¢céo para
a cidadania e para o aprimoramento do educando como pessoa humana” (BRASIL,
2018a, p 465).

No que diz respeito & area'® das Linguagens e suas Tecnologias, a qual
engloba as disciplinas de Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Arte e Educacéo
Fisica, seu foco, no Ensino Médio,

estd na ampliagdo da autonomia, do protagonismo e da autoria nas praticas
de diferentes linguagens; na identificagdo e na critica aos diferentes usos
das linguagens, explicitando seu poder no estabelecimento de relagdes; na

apreciagdo e na participagdo em diversas manifestagbes artisticas e
culturais e no uso criativo das diversas midias (BRASIL, 2018a, p. 479).

No que tange a Lingua Portuguesa, as habilidades a serem trabalhadas séo
organizadas em cinco campos de atuagao social, sem a indicagdo de uma seriagao
correspondente e de acordo com o que propde a area de Linguagens e suas

Tecnologias. Assim,

"6 «A BNCC do Ensino Médio esta organizada por areas de conhecimento (Linguagens e suas

Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas)” (BRASIL, 2018a, p. 469). As disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica devem ser oferecidas nos trés anos do Ensino Médio, e os educandos tém a
possibilidade de escolher diferentes itinerarios formativos dentro das areas de conhecimento, levando
em consideragao suas condigdes, seus interesses e suas aspiragdes.



151

a area propde que os estudantes possam vivenciar experiéncias
significativas com praticas de linguagem em diferentes midias (impressa,
digital, analégica), situadas em campos de atuagcdo social diversos,
vinculados com o enriquecimento cultural proprio, as praticas cidadas, o
trabalho e a continuagdo dos estudos (BRASIL, 2018a, p. 477, grifos do
autor).

Os campos de atuagao social sdo apresentados no QUADRO 23:

Numero

Nome do Campo Descrigao

Organiza-se de modo a possibilitar uma reflexdo sobre as
condi¢des que cercam a vida contemporanea e a condigao
juvenil no Brasil e no mundo e sobre temas e questdes que
) afetam os jovens. As vivéncias, experiéncias, analises criticas e
Campo davida | gprendizagens propostas nesse campo podem se constituir
pessoal como suporte para os processos de construgéo de identidade e
de projetos de vida, por meio do mapeamento e do resgate de
trajetdrias, interesses, afinidades, antipatias, angustias, temores
etc., que possibilitam uma ampliacdo de referéncias e
experiéncias culturais diversas e do conhecimento sobre si.

Abrange a pesquisa, recepgao, aprecia¢ao, analise, aplicagdo e
producdo de discursos/textos expositivos, analiticos e
Campo das argumentativos, que circulam tanto na esfera escolar como na
praticas de académica e de pesquisa, assim como no jornalismo de

estudo e divulgacao cientifica. O dominio desse campo é fundamental
pesquisa para ampliar a reflexdo sobre as linguagens, contribuir para a
construgdo do conhecimento cientifico e para aprender a
aprender.

Caracteriza-se pela circulacdo dos discursos/textos da midia
informativa (impressa, televisiva, radiofénica e digital) e pelo
Campo discurso publicitario. Sua exploragdo permite construir uma
jornalistico- consciéncia critca e seletiva em relacdo a producdo e
midiatico circulagdo de informagdes, posicionamentos e indugdes ao
consumo.

Contempla os discursos/textos normativos, legais e juridicos
que regulam a convivéncia em sociedade, assim como
Campo de discursos/textos propositivos e reivindicatérios (petigdes,
atuacéo na vida | manifestos etc.). Sua exploracéo permite aos estudantes refletir
publica e participar na vida publica, pautando-se pela ética.

E o espaco de circulagdo das manifestacdes artisticas em
geral, possibilita, portanto, reconhecer, valorizar, fruir e produzir
Campo artistico | tais manifestagbes, com base em critérios estéticos e no
exercicio da sensibilidade.

QUADRO 23: Campos de atuacao social da area de Linguagens e suas Tecnologias
Fonte: Brasil, 2018a, p. 479-480.

Desse modo, é importante um trabalho que explore os diferentes campos de

atuacao social, por meio de materiais auténticos e compostos por diferentes modos
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semidticos, a fim de “ampliar os horizontes éticos e estéticos dos estudantes”
(BRASIL, 2018a, p. 478). Segundo a BNCC (2018a, p. 478, grifos do autor),

considerando que uma semiose € um sistema de signos em sua
organizagao propria, € importante que os jovens, ao explorarem as
possibilidades expressivas das diversas linguagens, possam realizar
reflexdes que envolvam o exercicio de analise de elementos discursivos,
composicionais e formais de enunciados nas diferentes semioses —
visuais (imagens estaticas e em movimento), sonoras (musica, ruidos,
sonoridades), verbais (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita) e
corporais (gestuais, cénicas, dancga). Afinal, muito por efeito das novas
tecnologias da informagao e da comunicagao (TDIC), os textos e discursos
atuais organizam-se de maneira hibrida e multissemidtica, incorporando
diferentes sistemas de signos em sua constituigao.

Ainda de acordo com a BNCC, “a area de Linguagens e suas Tecnologias

deve garantir aos estudantes o desenvolvimento de competéncias especificas”

(BRASIL, 2018a, p. 481, grifos do autor), além de habilidades a serem alcancadas,

relacionadas a cada uma delas. Tais competéncias sdo apresentadas no QUADRO

24:

Numero

Especificacdo da competéncia

Compreender o funcionamento das diferentes linguagens e préticas
(artisticas, corporais e verbais) e mobilizar esses conhecimentos na recepgao
e producdo de discursos nos diferentes campos de atuagdo social e nas
diversas midias, para ampliar as formas de participagdo social, o
entendimento e as possibilidades de explicagdo e interpretagao critica da
realidade e para continuar aprendendo.

Compreender os processos identitarios, conflitos e relagbes de poder que
permeiam as praticas sociais de linguagem, respeitar as diversidades, a
pluralidade de ideias e posi¢des e atuar socialmente com base em principios
e valores assentados na democracia, na igualdade e nos Direitos Humanos,
exercitando a empatia, o dialogo, a resolugéo de conflitos e a cooperagéo, e
combatendo preconceitos de qualquer natureza.

Utilizar diferentes linguagens (artisticas, corporais e verbais) para exercer,
com autonomia e colaboragdo, protagonismo e autoria na vida pessoal e
coletiva, de forma critica, criativa, ética e solidaria, defendendo pontos de
vista que respeitem o outro e promovam os Direitos Humanos, a consciéncia
socioambiental e o consumo responsavel, em ambito local, regional e global.

Compreender as linguas como fenbmeno (geo)politico, histdrico, social,
variavel, heterogéneo e sensivel aos contextos de uso, reconhecendo-as e
vivenciando-as como formas de expressoées identitarias, pessoais e coletivas,
bem como respeitando as variedades linguisticas e agindo no enfrentamento
de preconceitos de qualquer natureza.

Compreender os multiplos aspectos que envolvem a produgédo de sentidos
nas praticas sociais da cultura corporal de movimento, reconhecendo-as e
vivenciando-as como formas de expressao de valores e identidades, em uma
perspectiva democratica e de respeito a diversidade.
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Apreciar esteticamente as mais diversas produgdes artisticas e culturais,
considerando suas caracteristicas locais, regionais e globais, e mobilizar
6 seus conhecimentos sobre as linguagens artisticas para dar significado e
(re)construir produc¢des autorais individuais e coletivas, de maneira critica e
criativa, com respeito a diversidade de saberes, identidades e culturas.

7 Mobilizar praticas de linguagem no universo digital, considerando as
dimensobes técnicas, criticas, criativas, éticas e estéticas, para expandir as
formas de produzir sentidos, de engajar-se em praticas autorais e coletivas, e
de aprender a aprender nos campos da ciéncia, cultura, trabalho, informagao
e vida pessoal e coletiva.

QUADRO 24: Competéncias especificas de Linguagens e suas Tecnologias para o EM
Fonte: Brasil, 2018a, p. 481-482.

Assim como as competéncias gerais para o Ensino Médio, as competéncias
especificas para a area de Linguagens e suas Tecnologias também enfatizam a
necessidade de formar cidad&os criticos, que sejam capazes de compreender e
utilizar diversos modos semidticos e midias, além de respeitar as diferentes linguas,
identidades e culturas. Levando em consideragao que a Lingua Portuguesa tem um
papel essencial no processo de ensino/aprendizagem do Ensino Médio, a BNCC
apresenta habilidades especificas para esse componente curricular, voltadas para
as praticas de linguagem de leitura, producao de textos, oralidade (escuta e
produgao oral) e analise linguistica/semidtica, e contextualizadas pelos campos de
atuacgao social, ja apresentados anteriormente.

O QUADRO 25 apresenta as habilidades escolhidas para a produgdo da
unidade didatica digital desenvolvida nesta pesquisa, bem como aponta a quais

competéncias especificas e campos de atuagao social estdo relacionadas:

Habilidade Competéncia Campo de
especifica atuacao social

Relacionar o texto, tanto na produgdo como na
recepgao, com suas condigbes de produgdo e seu
contexto socio-histérico de circulagdo (leitor previsto, 2 Todos
objetivos, pontos de vista e perspectivas, papel social do
autor, época, género do discurso etc.).

Estabelecer relagcbes entre as partes do texto, tanto na
produgdo como na recepgao, considerando a construgao
composicional e o] estilo do género,
usando/reconhecendo adequadamente elementos e
recursos coesivos diversos que contribuam para a
coeréncia, a continuidade do texto e sua progressao
tematica, e organizando informacgdes, tendo em vista as
condi¢des de producdo e as relagdes logico-discursivas
envolvidas (causalefeito ou consequéncia;
tese/argumentos; problema/solucao; definicdo/exemplos
etc.).

1 Todos




Analisar efeitos de sentido decorrentes de usos
expressivos da linguagem, da escolha de determinadas
palavras ou expressdes e da ordenagao, combinacéo e
contraposi¢cao de palavras, dentre outros, para ampliar
as possibilidades de construgdo de sentidos e de uso
critico da lingua.

Todos

Analisar, em textos de diferentes géneros, marcas que
expressam a posi¢gado do enunciador frente aquilo que é
dito: uso de diferentes modalidades (epistémica,
debntica e apreciativa) e de diferentes recursos
gramaticais que operam como modalizadores (verbos
modais, tempos € modos verbais, expressées modais,
adjetivos, locugdes ou oragbes adjetivas, advérbios,
locugdes ou oragdes adverbiais, entonacao etc.), uso de
estratégias de impessoalizagdo (uso de terceira pessoa
e de voz passiva etc.), com vistas ao incremento da
compreensdo e da criticidade e ao manejo adequado
desses elementos nos textos produzidos, considerando
os contextos de produgao.

Todos

Analisar elementos e aspectos da sintaxe do Portugués,
como a ordem dos constituintes da sentenga (e os efeito
que causam sua inversdo), a estrutura dos sintagmas, as
categorias sintaticas, os processos de coordenacgéo e
subordinacgédo (e os efeitos de seus usos) e a sintaxe de
concordancia e de regéncia, de modo a potencializar os
processos de compreensdo e produgao de textos e a
possibilitar escolhas adequadas a situagdo comunicativa.

Todos

Analisar efeitos de sentido decorrentes de escolhas e
formatagdo das imagens (enquadramento, angulo/vetor,
cor, brilho, contraste) e de sua sequenciagéo (disposicéao
e transicdo, movimentos de camera, remix), das
performances (movimentos do corpo, gestos, ocupagao
do espacgo cénico), dos elementos sonoros (entonagéo,
trilha sonora, sampleamento etc.) e das relacbes desses
elementos com o verbal, levando em conta esses efeitos
nas producdes de imagens e videos, para ampliar as
possibilidades de construgdo de sentidos e de
apreciagao.

Todos

Planejar, produzir, revisar, editar, reescrever e avaliar
textos escritos e multissemidticos, considerando sua
adequacgao as condi¢gdes de produgido do texto, no que
diz respeito ao lugar social a ser assumido e a imagem
que se pretende passar a respeito de si mesmo, ao leitor
pretendido, ao veiculo e midia em que o texto ou
produgédo cultural vai circular, ao contexto imediato e
sécio-histdrico mais geral, ao género textual em questao
e suas regularidades, a variedade linguistica apropriada
a esse contexto e ao uso do conhecimento dos aspectos
notacionais (ortografia padrdo, pontuagao adequada,
mecanismos de concordancia nominal e verbal, regéncia
verbal etc.), sempre que o contexto o exigir.

1,3

Todos

Elaborar roteiros para a producdo de videos variados
(vlog, videoclipe, videominuto, documentario etc.),
apresentagdes teatrais, narrativas multimidia e
transmidia, podcasts, playlists comentadas etc., para
ampliar as possibilidades de produgdo de sentidos e

3,7

Todos

154
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engajar-se de forma reflexiva em praticas autorais e
coletivas.

Utilizar softwares de edicdo de textos, fotos, videos e
audio, além de ferramentas e ambientes colaborativos
para criar textos e produgbes multissemioticas com
finalidades diversas, explorando os recursos e efeitos
disponiveis e apropriando-se de praticas colaborativas 7 Todos
de escrita, de construgao coletiva do conhecimento e de
desenvolvimento de projetos.

Apresentar-se por meio de textos multimodais diversos
(perfis variados, gifs biograficos, biodata, curriculo web,
videocurriculo etc.) e de ferramentas digitais (ferramenta 3 Vida pessoal
de gif, wiki, site etc.), para falar de si de formas variadas,
considerando diferentes situagdes e obijetivos.

Construir e/ou atualizar, de forma colaborativa, registros
dindmicos (mapas, wiki etc.) de profissdes e ocupagdes
de seu interesse (4reas de atuacdo, dados sobre 3 Vida pessoal
formacdo, fazeres, producdes, depoimentos de
profissionais etc.) que possibilitem vislumbrar trajetérias
pessoais e profissionais.

Atuar de forma fundamentada, ética e critica na Campo
produgédo e no compartilhamento de comentarios, textos jornalistico-
noticiosos e de opinido, memes, gifs, remixes variados 7 midiatico

etc. em redes sociais ou outros ambientes digitais.

QUADRO 25: Habilidades escolhidas na area de Lingua Portuguesa
Fonte: Brasil, 2018a, p. 498-516.

Nesse sentido, a unidade didatica digital produzida, implementada e avaliada
nesta pesquisa busca desenvolver nos participantes surdos as habilidades citadas
no quadro acima, relacionadas especificamente a Lingua Portuguesa, levando em
consideracao os varios campos de atuacdo social, bem como as competéncias

especificas de numero 1, 2, 3 e 7.

5.2 Os Processos de Conhecimento

Conforme discutimos brevemente, no Capitulo 1 — secao de Justificativa de
Pesquisa, é essencial que os MD voltados ao ensino de PL2 para surdos levem em
consideragao a Pedagogia dos Multiletramentos, contemplando os dois “multis”: a
Multimodalidade e o Multiculturalismo/Multicontexto.

Dentro dessa perspectiva, Cope e Kalantzis, dois precursores dessa
abordagem, implementaram um projeto chamado Learning by Design, “iniciado na
Australia, em 2000, na universidade de Melbourne” o qual “teve o apoio do conselho
de pesquisa australiano” (MIRANDA, 2020, p. 50). Segundo Miranda (2020, p. 50),
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naquela ocasido, professores participantes desenvolveram planos de
ensino, colaborativamente, com tipos de atividades identificadas pelos
processos de conhecimento. Posteriormente, em 2006, os autores da
proposta mudaram-se para a universidade de lllinois, nos Estados Unidos,
onde receberam suporte para dar sequéncia ao trabalho naquele pais. A fim
de registrar os trabalhos desenvolvidos, eles criaram, entre 2008 a 2010,
um planejamento on-line (online web planner) e, em 2010, a plataforma de
aprendizagem on-line Scholar, em que sao encontrados modulos de
aprendizagem desenvolvidos nos Estados Unidos, Australia e Grécia, além
de varias publicagbes sobre o projeto.

Dentro desse projeto, sao propostos quatro processos de conhecimento,
subdivididos em dois subprocessos, a saber: (1) experienciando (0 conhecido e o
novo); (2) conceituando (por nome e por teoria); (3) analisando (funcionalmente e
criticamente); e (4) aplicando (apropriadamente e criativamente). De acordo com

Cope e Kalantzis (2015, p. 4, traducdo nossa'"’)

, tais processos apontam para a
ideia essencial na Pedagogia dos Multiletramentos de que “a aprendizagem é um
processo de 'tecer' para tras e para frente e entre diferentes movimentos
pedagogicos”.

A FIGURA 27 apresenta o ciclo dos processos de conhecimento e seus

subprocessos:
a’ﬂ
L~
o® Yo,
<& =
A 2
52 “
=
Experienciar Aplicar
o conhecido | apropriadamente
Conceituar Analisar
por nome funcionalmente
o
e, 2°
“, &
%, >
o5 =
FIGURA 27: Processos e subprocessos de conhecimento
Adaptado de: Cope; Kalantzis, 2015, p. 17.
" No original: “[...] learning is a process of 'weaving' backwards and forwards across and between

different pedagogical moves”.
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118) o

Conforme apontam Cope e Kalantzis (2015, p. 17, tradugdo nossa
processo experienciando “envolve a aprendizagem por meio de imersdo nas coisas
reais e cotidianas do mundo”. Essa “experimentacdo” pode ocorrer de duas formas:
(1) a partir do “conhecido”, ou seja, daquilo que faz parte do dia a dia do aluno,
daquilo que Ihe é familiar, do seu conhecimento prévio, de seu contexto cultural e de
seus interesses pessoais; e (2) a partir do “novo”, isto €, de experiéncias nao
familiares que podem ser reais ou virtuais, mas que devem fazer sentido e conter
tracos de familiaridade, de modo a oportunizar novas aprendizagens.

O processo conceituando “envolve o desenvolvimento de conceitos abstratos
e generalizantes e uma sintese tedrica desses conceitos” (COPE; KALANTZIS,

2015, p. 19, tradugdo nossa'"®

). Essa “conceituagdo” pode ocorrer: (1) por nome, ou
seja, comparando, identificando semelhangas, diferencas e categorizando com
rétulos; e (2) por teoria, isto &, a partir da criagcdo de esquemas, modelos conceituais
e estruturas.

O processo analisando, por sua vez, envolve

0 exame de causa e efeito, estrutura e fungéo, elementos e suas relagoes.
Requer raciocinio na forma de explicagdo e argumentagdo. Por meio da
analise, os alunos examinam a inter-relagao dos elementos constituintes de
algo, seu funcionamento e a razdo subjacente para um determinado
conhecimento, agéo, objeto ou significado representado. Isso pode incluir
identificar seus propdsitos, interpretar as perspectivas e intengdes daqueles
cujos interesses servem e situa-los no contexto (COPE; KALANTZIS, 2015,
p. 20, traducgao nossam).

Tal andlise pode ocorrer de duas maneiras: (1) funcionalmente, ou seja,
tirando conclusdes inferenciais e dedutivas, estabelecendo relagdes entre causa e
efeito e analisando conexdes ldégicas; e (2) criticamente, isto €, por meio da
avaliacao critica de suas préprias experiéncias educacionais e de outras pessoas.

Por fim, no processo aplicando, “os alunos intervém ativamente no mundo

humano e natural, aprendendo através da aplicacdo de conhecimento experiencial,

"8 No original: “[...] involving learning through immersion in the real, everyday stuff of the world [...]".

"% No original: “[...] involves the development of abstract, generalizing concepts, and theoretical

synthesis of these concepts”.

20 No original: “[...] the examination of cause and effect, structure and function, elements and their

relationships. It requires reasoning in the form of explanation and argumentation. By means of
analysis, learners examine the inter-relation of the constituent elements of something, its functioning,
and the underlying rationale for a particular piece of knowledge, action, object or represented
meaning. This may include identifying its purposes, interpreting the perspectives and intentions of
those whose interests it serves, and situating these in context”.
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conceitual ou critico” (COPE; KALANTZIS, 2015, p. 21, tradugdo nossa'?'). Essa
aplicacdo do conhecimento pode ser realizada: (1) apropriadamente, ou seja,
praticando o conhecimento de maneira tipica/previsivel para determinado contexto; e
(2) criativamente, isto €, praticando o conhecimento de maneira inovadora e criativa,
impactando e até mesmo afetando o mundo ao seu redor.

Apesar de apresentar os processos de conhecimento um apds o outro, a
abordagem de Learning by Design “ndo prescreve a ordem das atividades, nem
quais tipos de atividades usar”, visto que “isso ira variar, dependendo do dominio do
assunto e da orientagdo dos alunos” (COPE; KALANTZIS, 2015, p. 17, tradugao

nossa'??) e dos objetivos de aprendizagem do conjunto de atividades.

5.3 O Modelo Ciclico de Escrita

O modelo ciclico de escrita de Dias foi inspirado no modelo de escrita de
White e Arndt (1991) e reformulado em 2004, combinando abordagens orientadas
para o processo e abordagens baseadas no género'®. Nesse modelo, ao voltar e
avangar nas etapas recursivas de escrita do ciclo, “os alunos sido orientados pelas
caracteristicas multimodais dos diferentes géneros, seus propésitos, estruturagao
gramatical, contetido e publico-alvo” (DIAS, 2020, p. 248, traducdo nossa'?*).

Os estagios recursivos da escrita, apresentados na FIGURA 28, a seguir,
envolvem: (1) levantamento de ideias (brainstorming); (2) planejamento; (3)

rascunhos, revisoes e reescritas; (4) edigao e versao final; e (5) publicagao.

21 No original: “[...] learners actively intervene in the human and natural world, learning by applying
experiential, conceptual or critical knowledge [...]".

22 No original: “It does not prescribe the order of activities, nor which activity types to use [...]". /

“These will vary depending on the subject domain and the orientation of learners”.

122 0 modelo ciclico de escrita de Dias combina as abordagens orientadas para o processo (process-
oriented approach) e as abordagens baseadas no género (genre-based approaches), de modo a
“reunir os pontos fortes das duas abordagens de escrita tradicionais, na tentativa de contribuir para as
praticas de aprendizagem que podem beneficiar os alunos com um suporte direcionado em suas
tarefas de producdo escrita” (DIAS, 2020, p. 248, tradugcdo nossa). Assim, a autora propbe um
processo de escrita social e recursivo, voltado para contextos socioculturais especificos, propositos e
publicos-alvo reais.

'?* No original: “[...] students are guided by the multimodal features of different genres, their purposes,

grammatical structuring, content and intended audience”.
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Scaffolding Scaffolding

Feedback Primeiro/Segundo Feedback
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{com base na combinacdo dos modos Scaffolding
verbais, espacials e tipograficos); Feedback
- desconstrui-los em seus movimentos . = \
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- inferir seus arranjos léxico-gramaticais
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Publicagio

FIGURA 28: Modelo ciclico de escrita
Adaptado de: Dias, 2020, p. 250.

No estagio de levantamento de ideias, os alunos sdo motivados a ler
diferentes exemplares do género textual estudado, visto que “escrever textos bem
elaborados/materializados em géneros esta, portanto, relacionado as varias
experiéncias que os alunos vivenciam por meio da leitura” (DIAS, 2020, p. 250,

traducéo nossa'?

), ou seja, escrita e leitura sdo processos interdependentes.

O estagio de planejamento garante a qualidade do processo de escrita do
género textual e ajuda o aluno a “visualizar a organizagdo multimodal de seus textos,
como eles sdo gramaticalmente padronizados e usados para determinados fins e
contextos sociais” (DIAS, 2020, p. 251, traducdo nossa'?®). Os estagios recursivos,

ou seja, a realizagao de rascunhos, revisdes e reescritas, devem ser baseados nos

25 No original: “Writing well-formed texts typified / materialized in genres is thus related to the various

encounters students have with them through reading”.

'2% No original: “[...] envision the multimodal organization of their texts, how they are grammatically
patterned and used for certain social purposes and contexts”.
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feedbacks e nas assisténcias e sugestdes (scaffolding’’

) de colegas e professores,
além de poder ser mediados pelo uso de dicionarios, gramaticas, corretores
ortograficos, pesquisas em sites de busca, entre outros recursos impressos e
digitais. Segundo Dias (2020, p. 251-252, tradugéo nossa'®),
tanto o feedback quanto o scaffolding sdo orientados pela colaboragéo e
interagdes sociais entre os participantes para preencher a lacuna entre o
que eles ja sabem sobre um determinado assunto e seu conhecimento
futuro de como usa-lo efetivamente (potencial de aprendizagem) [...]. A
aprendizagem &, portanto, um esforgo social que ocorre por meio de
interagbes no complexo processo de construgdo de significado com base

nas convengdes de géneros de acordo com seus propositos e o publico-
alvo.

Assim como os estagios recursivos, o estagio de edicdo também pode ser
realizado colaborativamente, utilizando ferramentas digitais, por exemplo, até chegar
a uma versao final, semelhante aos exemplares publicados do género textual
estudado. Por fim, o estagio de publicagdo € o momento de tornar publico os textos
produzidos, acao que esta diretamente relacionada “a autoria dos alunos e ao seu
empoderamento como membros de um determinado dominio discursivo social”
(DIAS, 2020, p. 252, tradugdo nossa'?).

5.4 Implementacao da Unidade Didatica Digital

Tendo como base o documento da BNCC, o qual enfatiza a importancia de se
preparar os jovens para o mundo do trabalho, bem como de desenvolver, dentre
outras, a habilidade de conseguir apresentar-se e falar de si mesmo de formas
variadas, considerando diferentes situacdes e objetivos e utilizando diferentes textos
multimodais, o género textual escolhido para ser trabalho na unidade didatica digital
foi o curriculo. Esse género esta relacionado a competéncia 3 e ao campo de

atuacgéao social da vida pessoal do aprendiz.

270 termo scaffolding, conhecido como “andaime” remete a assisténcia e/ou as sugestdes advindas
de professores e colegas, que auxiliam no processo de ensino/aprendizagem dos alunos.

128 No original: “[...] Both feedback and scaffolding are geared by collaboration and social interactions
amongst participants to bridge the gap between what they already know about a certain subject and
their future knowledge of how to effectively use it (potential learning). [...] Learning is thus a social
endeavor that takes place through interactions in the complex process of meaning making based on
the conventions of genres according to their purposes and intended audience”.

'2% No original: “[...] to students’ authorship and their empowerment as members of a certain social
discursive domain”.
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A unidade didatica, intitulada “O curriculo da atualidade”, foi criada,
inicialmente, em um documento do Word e passou por um processo intenso de
revisao, realizado por mim pela minha orientadora, até chegar a sua versao final em
PDF. Ela é composta por 8 secbes (voltadas ao aprendizado da organizacao
multimodal do género textual curriculo e sua fungao social, por meio da leitura de
exemplares desse género, da exploragao de suas caracteristicas de organizagéo na

pagina escrita ou na tela do computador e da produgéo final do género), a saber:

(1) Libras em foco;
(2) Hora da leitura;

(3) Por dentro do género;

(5

(6) Designer por um dia;

Gramatica;

)
)
)

(4) Vocabulario;
)
)

(7) Produgéo escrita;
)

(8) Avaliagcéo da unidade.

Seguindo os processos de conhecimento propostos por Cope e Kalantzis
(2015), a “experienciagédo do conhecido” é realizada na primeira segéo, “Libras em
foco”, por meio do uso contrastivo da Libras e do portugués escrito. O objetivo desta
secao é trabalhar com alguns contextos de uso da linguagem formal e da linguagem
informal, introduzir o tema principal (escrita de um género textual académico que
inclui seus aspectos multimodais), a partir de apresentagdes pessoais em Libras, e
incentivar o aluno a aprender como produzir um curriculo para atender a sua fungao
social, utilizando recursos visuais e sua L1.

Inicialmente, os alunos surdos sdo convidados a assistir a um video de
apresentagcao pessoal em Libras, gravado por um surdo muito conhecido na
Comunidade Surda, e devem responder a algumas perguntas sobre ele. Depois, sdo
discutidas as caracteristicas da linguagem formal e da linguagem informal, ha a
indicagdo de mais dois videos de apresentagédo pessoal em Libras e a organizagao
composicional desse género é apresentada junto com seus elementos multimodais.
Em seguida, sdo citados os itens que devem ser considerados, no momento da

gravacgao de um video de apresentagao pessoal, salientando as particularidades que
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envolvem a produgdo de videos em Lingua de Sinais. A FIGURA 29 apresenta um

dos infograficos apresentados e discutidos nessa se¢éo da unidade didatica:

Filmagem

- Optar por roupas com cores neutras e
sociais;
- Bem iluminado; - Nio
- Com fundo neutro (sem cores chamativas);
- Sem muita informacao (objetos. quadros,
pessoas, etc.);
- Sem ruidos (sons do ambiente).

utilizar acessorios grandes ou
chamativos;

- Mao exagerar na maquiagem (mulheres);

- Evitar uso de bonés e chapéus (homens),

- Sinalizar de maneira clara e objetiva, sem

_‘gesticulacéo excessiva.

-, - ”~

- Olhar diretamente para a camera, para
manter um contato pessoal com o
espectadaor;

- Enguadramento da camera em meio
primeiro plano (da cintura para cima) e com
angulo normal (na linha do olhar), de modo a
facilitar a wisualizacdo do espectador, J
mostrando uma disténcia social e uma visao ‘k

ll.‘de igualdade.

2

.

| !

- Ewvitar cortes e efeitos de transicdo
desnecessarios nas cenas;

- Caso for utilizar legenda, titulos efou
créditos, dar preferéncia para letras
tradicionais, em cores neutras;

- Caso seja necessario utilizar musica de
fundo, dar preferéncia para as instrumentais

_‘(sem awvoz do cantor).

FIGURA 29: Infografico apresentado na primeira se¢do da unidade didatica
Fonte: Barbosa; Dias (2021, p. 7).

Ao final da primeira secdo, os alunos devem produzir um video de
apresentacao pessoal, o qual é compartilhado para que a turma possa assistir e
realizar uma avaliagdo coletiva, seguindo os critérios discutidos e, entéo,

estabelecidos, durante a criacdo da unidade didatica.
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Na secao “Hora da leitura”, o aluno participa ativamente da construgcéo de seu
conhecimento, e “experiencia o novo” (género textual curriculo e sua combinagéo de
elementos semidticos), a partir da pesquisa e da comparagao de exemplares de
curriculos na internet, com o intuito de compreender as caracteristicas principais (de
organizagdo multimodal) do género estudado, além de entender sua importante
funcao social no campo da vida pessoal e do trabalho.

A ‘“conceituacdo por nome” € realizada nas seg¢des “Vocabulario” e
“Gramatica”, as quais tém como foco o trabalho com o vocabulario especifico desse
género, o uso da virgula e das preposi¢oes, partindo do conhecimento prévio do
aluno e dos exemplares lidos por eles. A “conceituacdo por teoria” é realizada na
secao “Por dentro do género”, a qual trabalha com os elementos da composi¢ao
multimodal do género textual curriculo e discute, em interagcdo com os alunos, o
conceito de “curriculo tradicional”.

A secao “Por dentro do género” trabalha com os elementos semiédticos da
composig¢ao do curriculo, salientando que a escrita ndo € o modo preponderante,
outros modos compdem a paisagem semidtica desse género. Sdo desenvolvidas
atividades de diferentes formatos (verdadeiro ou falso, preenchimento de lacunas e
de relacionamento de informagdes) que exploram os conhecimentos prévios do
aluno surdo e os desenvolvidos pela pesquisa na Internet e analise de exemplares
do género. A FIGURA 30 apresenta um exemplo de uma atividade de
preenchimento de lacunas para ativar os conhecimentos que o aluno surdo ja possui

sobre este género.

2. Complete os espacos em branco abaixo, utilizando as palavras do quadro:

objetivos = formacao escolar = vagas — cCursos =

experiéncias profissionals — decumeanto

Deve ser digitado em computador & impresso para ser entregue am
empresas ou instituigoes com de trabalho. Nesse tipo

de -, o solicitante deve fazer uma breve

apresentagao pessoal, além de citar sua

ou académica, swas L o . ©Os
ia realizados e seus cle

trabalho.

FIGURA 30: Atividade apresentada na terceira se¢cao da unidade didatica
Fonte: Barbosa; Dias (2021, p. 14).
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A FIGURA 31 apresenta um infografico que foi discutido na unidade didatica,
durante o processo de construcdo de conhecimento sobre as partes que compdem
um curriculo, para que o aluno surdo melhor compreendesse a organizagao

multimodal desse género e sua fungao social.

Enfase no nome
com letras maiores
e uso de negrito.

Informacoes
pessoais com
uma cor diferente
e letras em
tamanho menor.

Enfase nas
divisoes das
informagdes com
uma cor diferente.

Uso de
marcadores

para a listagem de
informacoes.

Heitor Fonseca da Silva

Rua José Femeira da Luz, n® 322, Santo Agostinho, Belo Horizonte, MG, CEP: 33.000-333 | (31)
3636-4456 | (31) 987GV-9867 | heitor_fonseca_silva@gmail com

Objetivo e Habilidades

Profissicnal em inicio de carreira, recém-formado no Ensino Médie. Tenho interesse em
atuar na érea de Informatica, com habilidades para digitagdo de textos variados, criagdo
e edicdo de tabelas, utilizac8o de softwares, atualizagdo de redes sociais, organizagéo
de arquivos, entre outras.

Escolaridade

» Ensino Médio Completo:
Conclusdo: dezembro de 2019.
Escola Estadual Mauricio iana, Belo Horizonte, MG.

Idiomas

» Libras Avangado.
* Portugués Intermediario.

Curso Profissionalizante

 Informatica Avancada:
Conteldo: Windows, Pacote Office (Word, Excel @ Power Point), Softwares (Corel

Draw, Adobe lllustrator e Photoshop), Digitacdo e Redes Socials.
Local e concluséo: Escola Mineira de Informatica, agosto de 2018.
Carga horaria; 96h.

Experiéncia Profissional

o Auxiliar de escritorio (estagiario):
Periodo; janeiro de 2018 até dezembro de 2019,
Empresa; Casa Grande Imobiliaria, Belo Horizonte, MG,
Funcdes: Digitagéo de documentos da empresa em diferentes formatos, criagdo e
edicdo de tabelas no Excel e organizagéo de arquivos.

Tambeém é importante
- s lembrar-se de escrever
- 0S nomes proprios e
iniciar as frases e as
secoes com letra
mailscula, além
de colocar o ponto ao
final das frases.

d=

Letra em
tamanho maior
e em cor
diferente para
as segoes

Texto do
curriculo
nacor pretae
em tamanho
menor do que
as seqoes.

FIGURA 31: Infografico apresentado e discutido na terceira se¢do da unidade didatica

Fonte: Barbosa; Dias (2021, p. 15).
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A secao de “Gramatica” incentiva o aluno surdo a construir conhecimento
sobre o uso funcional da virgula e das preposigdes nos curriculos, ou seja, 0 seu uso
para fins de uma comunicagao escrita que seja clara para o leitor. Nessa secao, as
virgulas foram apresentadas com sua fungao de pausar certos trechos da
comunicagao para facilitar a leitura, demonstrando que estas sao pistas textuais que
indicam pausas mais lentas do que os pontos finais no processo de comunicagao
escrita, por exemplo. Para a constru¢do de conhecimento sobre o uso de
preposi¢des, foi utilizada a Escrita de Sinais, de modo a realizar um trabalho
contrastivo entre a Libras e o portugués. Segundo Barreto e Barreto (2012), a Escrita
de Sinais ou SignWriting é um sistema de escrita das LS, criado por Valerie Sutton,
na Dinamarca, em 1974, sendo o mais utilizado e aceito no Brasil e no mundo.
Embora n&o seja muito divulgado no Brasil, o SignWriting € um recurso semiotico
que, assim como os videos de interpretacdo em Libras, possibilita a escrita visual da
lingua de sinais e a identificagdo do surdo com o material didatico. A FIGURA 32

apresenta um exemplo de utilizacdo desse sistema de escrita na unidade didatica.

Preposicdes | Exemplo no portugués Exemplo na Libras
**fo ot
TER AREA

em, .,. Tenho interesse em atuar ﬁ:@? @f 1 @

B area @8 Informatica [...]. .
INTERESSE INFORMATICA

& e
Y A
NORC

TRABALHAR

FIGURA 32: Uso da Escrita de Sinais na unidade didatica
Fonte: Barbosa; Dias (2021, p. 25).

Além da Escrita de Sinais, na secao de “Gramatica”, conforme pode ser visto
na FIGURA 32, também foram utilizadas cores para realcar os diferentes tipos de
preposicdo e suas fungdes, assim como para facilitar a visualizagdo de seus usos

pelos alunos surdos no contexto do género curriculo.
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A “aplicacéao criativa” do conhecimento é realizada na sec¢ao “Designer por um
dia”, na qual os alunos aprendem a produzir um curriculo criativo, a partir da
exploragao de recursos visuais (cores, formatos, tipografias variadas, icones, entre
outros) e aplicativos da internet. Ao final da secao, os alunos sao convidados a criar
um curriculo criativo e a compartilha-lo com seus colegas, para que possam avaliar
os textos de maneira colaborativa. A FIGURA 33 apresenta o conteudo solicitado na

proposta de produc¢ao do curriculo criativo:

« Texto introdutério (nome, idade, local onde mora e formagao académica

— curso de Design Gréfico); N
« Foto de perfil: z
L 2
» Gostos (ilustrados com icones); i

- "
+ Virtudes; a2 A% & ¥
+ Idiomas; l 4/ o 0 o
» Habilidades:; L - \
« Escolaridade; X e e
« Experiéncias profissionais (inventar); v

— . F
« Redes sociais (opcional). rie: pbey com.

FIGURA 33: Proposta de produgéo de um curriculo criativo na unidade didatica
Fonte: Barbosa; Dias (2021, p. 33).

Em seguida, a “aplicagdo apropriada” dos conhecimentos ocorre na segao
“Produgao Escrita”, voltada para a escrita de um curriculo no modelo tradicional, ou
seja, de acordo com o modelo esperado pela maioria das empresas. Para tanto, os
alunos sao incentivados a fazer uso do modelo ciclico de escrita de Dias (2020) e
seguir estes estagios: (1) pesquisar e escolher uma vaga de emprego, em dois sites
da internet; (2) fazer o planejamento do texto, de acordo com o perfil da vaga de
emprego escolhida; (3) escrever e formatar o curriculo; (4) enviar o texto para que a
professora dé um feedback; (5) revisar o texto, seguindo os comentarios da
professora; e (6) reescrever o curriculo

Por fim, “a analise critica” é realizada pelos alunos a partir de um questionario

|130

de avaliagdo do material ™, com o intuito de verificar os resultados de

aprendizagem, bem como a posigéo critica dos participantes em relagdo a unidade

3% 0 questionario de avaliagdo da unidade didatica digital se encontra no Apéndice E desta pesquisa.
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didatica. E importante ressaltar que a “avaliacdo funcional” é proposta em diversos
momentos de interacdo na unidade didatica, nos quais os participantes sao
convidados a ler, avaliar e comentar as produgdes de seus colegas, tornando-se
responsaveis, em grande parte, pelo seu proprio aprendizado e pelo aprendizado
dos colegas.

A partir do exposto, a FIGURA 34 apresenta uma adaptagao dos processos
de conhecimento de Cope e Kalantzis (2015) aplicados as se¢des da unidade

didatica:
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FIGURA 34: Os processos de conhecimento da unidade didatica digital
Adaptado de: Cope; Kalantzis, 2015, p. 17.

Ademais, conforme salientamos, o material implementa acbes de como
escrever um curriculo em portugués, ao longo de toda a unidade, seguindo os
estagios do modelo ciclico de escrita de Dias (2020), o que pode ser visualizado na
FIGURA 35:
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Scaffolding
Feedback

usando o computador e
as Informacdes pessoais elencadas no
planejamento.

Planejamento
Com base no Ei'."l_'h'.’i'“j!'(]."n'?‘i’fn’i'[]_-'lr_.
Levando em conslderacdo o madelo tradicional
de curriculo e a vaga de emprego pretendida, seguindo 0s conhecimentos
construldos a partir da unidade.,

Scaffolding
Feedback ‘

Brainstorming

realizada pela professora,
segulndo critérios pré-estabelecidos

Exploragdo e gravagdo de videos de
dpresentacio pessoal,
Busca e leltura de exemplos de curriculo na
apads a revisdo, o feegback
e o scaffolding da professora

interneat;
Trabalho com a estrutura composicional dos

curriculos tradicionais;

- Escrita de um currlculo criative,

fersao Final / Publicacdo
Envic para a professora e possivel utilizacdo
para futuras vagas de emprego do aluno

Scaffolding

Feedbock

FIGURA 35: O modelo ciclico de escrita na unidade didatica digital
Adaptado de: Dias, 2020, p. 250.

O estagio de brainstorming da unidade didatica envolve um trabalho extenso
de interacdes e de idas e vindas nas pesquisas e discussdes, no qual os alunos tém
contato com o género apresentagédo pessoal (em Libras) por meio de leituras e de
videos antes de produzi-la; adicionalmente, sdo convidados a buscar na internet, ler
e discutir exemplares de curriculo que ja foram publicados on-line; aprendem sobre
a composi¢gao multimodadal deste género, além de terem a oportunidade de criar
seu proéprio curriculo criativo. As atividades de producédo da apresentacdo pessoal
em Libras (gravacao de um video) e do curriculo criativo (usando aplicativos da
internet) contam com a analise apreciativa e a avaliagdo (aspectos importantes na
aprendizagem, como scaffolding e feedback) da professora e dos colegas.

Ao final da unidade, é proposta a escrita de um curriculo no modelo
tradicional, para o qual os alunos tém de criar um planejamento com base em um

anuncio de vaga de emprego que eles devem buscar em sites da internet. Antes da
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escrita propriamente dita, os alunos sdo motivados a postar as vagas de emprego
pesquisadas em um forum, a fim de compartilhar e discutir com seus colegas.
Depois, o aluno deve digitar seus varios rascunhos e reescritas no computador,
compartilhar com os colegas para feedback e scaffolding da professora de dos
colegas. Nesse processo, devem fazer uso do que aprenderam pelos exemplares
que leram e compreenderam, inter-relacionando os conhecimentos Iéxico-
gramaticais apropriados ao género e sua composigdo multimodal, aspectos que
foram construidos ao longo da unidade didatica.

Em seguida, o estagio de revisao é realizado a partir de alguns critérios pré-
estabelecidos, para que o aluno possa reescrever seu curriculo, tendo por apoio o
scaffolding e o feedback da professora. O curriculo tem de ser editado criativamente
para se tornar um exemplar do género que sera lido por outros, inclusive por um
provavel empregador ou empregadora, no momento de uma entrevista para
emprego.

A proposta inicial de publicacdo da verséao final seria a postagem no proprio
AVA, utilizado para implementagcdo da unidade didatica. Porém, por se tratar de um
texto que apresenta os dados pessoais dos participantes, os alunos solicitaram que
o curriculo ndo fosse compartilhado com toda a turma. Entretanto, acreditamos que
o produto final desta unidade didatica pode ser utilizado futuramente pelos
participantes, quando forem se candidatar as vagas de emprego que desejarem.

E importante salientar também que a unidade didatica para a produgdo de um
curriculo contou com modos e recursos semioéticos variados para a construgao de
sentidos, além da escrita em portugués, tais como: videos, interpretagdo em Libras,
imagens diversas (ilustrativas, icones, rotulos, esquemas, infograficos, entre
outros), QR codes (para acesso rapido aos videos), tutoriais e escrita de sinais,
levando em consideragao as especificidades multiculturais do nosso publico-alvo.

Em relacido aos videos em Libras, levamos em conta os varios contextos de
uso da unidade didatica, com o intuito de torna-la o mais acessivel possivel. Assim,
caso o aluno utilize a versdo em PDF da unidade, os videos podem ser acessados
por meio de um clique no icone que apresenta duas mé&ozinhas, direcionando o
aluno ao YouTube. Caso o aluno utilize a versao impressa da unidade, é possivel
acessar aos videos, apontando a camera do celular para o QR code que aparece ao
lado da indicagado do video. Na abertura da unidade, ha as seguintes instrugdes a
esse respeito (FIGURA 36):
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Icone: "Acessivel em Libras” e QR Codes

A presengca deste icone indica que o
contelido apresentado em portugués
também esta disponivel por meio de um
video em Libras. Ao clicar no link, o
usuario € automaticamente direcionado

para o0 video, caso esteja conectado a
internet.

Vocé também pode optar por acessar os
videos por meio de um leitor de QR Codes
instalado em seu celular.

FIGURA 36: Instrugdes sobre o acesso aos videos em Libras
Fonte: Barbosa; Dias (2021, p. 33).

Devido ao nosso atual contexto de vida, no qual estamos em isolamento
social e ndo podemos ter aulas presenciais, em decorréncia da pandemia do
Coronavirus, foi necessario implementar a unidade didatica em um AVA, em formato
de curso on-line. Para isso, utilizamos um blog customizado, disponibilizado
pelo Blogger, para garantir o acesso livre e gratuito dos alunos.

Conforme podera ser visto no capitulo de analise dos dados, esse formato de
curso dificultou, de certa maneira, a comunicagao entre a professora e os alunos, 0s
quais demonstraram uma preferéncia para cursos realizados na modalidade
presencial. Neste contexto de pandemia, os alunos sao levados a realizar atividades
académicas on-line, nao por escolha prépria, mas por necessidade e impossibilidade
de contato fisico. No caso da unidade didatica criada e implementada nesta
pesquisa, mesmo contando com uma versao digital, a ideia inicial era poder aplica-la
presencialmente, em uma turma de alunos surdos, explorando 0s recursos visuais,
por exemplo, por meio da projecdo do material com o uso do data show. Nesse
formato, a lingua de instrugdo seria a Libras, utilizada pela prépria professora ou por
um intérprete de Libras. O portugués como segunda lingua seria desenvolvido a
partir da leitura dos textos multimodais de géneros variados, da escrita das
respostas as atividades propostas e das duas producdes textuais, o curriculo criativo
e o curriculo tradicional.

A FIGURA 37 apresenta o cabecalho e o menu superior da pagina de
abertura do curso on-line, denominado “Portugués como segunda lingua para
surdos: O curriculo na atualidade”, sendo que cada semana corresponde a uma

secao do material.
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0 curripulo na
atualidade

HERERE

FIGURA 37: Cabegalho e menu superior da pagina de abertura do curso on-line

Fonte: <<https://cursocurriculopl2.blogspot.com/>>. Acesso em: 26 abr. 2021.

Outros recursos utilizados foram: questionarios do Google Forms, em formato
de teste, para facilitar a corregao e o envio de feedback diretamente ao e-mail dos
alunos; Youtube, para inser¢do dos videos da tradugdo em Libras; grupo do
WhatsApp e comentarios proprios do Blogger, para discussoes, interagdo entre os
participantes e o esclarecimento de duvidas.

O curso on-line para implementagao da unidade didatica foi divulgado nas
redes sociais, no més de outubro de 2020. O curso foi realizado nos meses de

novembro e dezembro de 2020.
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CAPITULO 6: ANALISE DOS DADOS E DISCUSSAO DOS
RESULTADOS

J

“Pensar sobre a surdez requer penetrar no ‘mundo dos surdos
e ‘ouvir' as mdos que, com alguns movimentos, nos dizem o
que fazer para tornar possivel o contato entre os mundos
envolvidos, requer conhecer a ‘lingua de sinais’. Permita-se
‘ouvir’ essas maos, pois somente assim sera possivel mostrar
aos surdos como eles podem ‘ouvir’ o siléncio da palavra
escrita” (QUADROS, 1997, p. 119).

6.1 Materiais Didaticos de PL2 para Surdos

Nesta secdo, apresentamos a analise multimodal dos materiais didaticos de
ensino de PL2 para surdos, descritos na Metodologia, a saber: (1) Portugués... Eu
quero ler e escrever, da autora Neiva de Aquino Albres (2010a); e (2) Portugués
para criangas surdas: leitura e escrita no cotidiano, das autoras Giselli Mara da Silva
e Angélica Beatriz Castro Guimaraes (2018), bem como uma discussao comparativa
dos dois materiais. Para tanto, foram utilizadas as categorias de caminho de leitura
(KRESS, 2003; KRESS, VAN LEEUWEN, 2006 [1996]), cor (RAMBAUSKE, s.d.;
KRESS, VAN LEEUWEN, 2002), tipografia (VAN LEEUWEN, 2005; 2006), tipos de
imagem (GUALBERTO, 2016) e ressemiotizagao (IEDEMA, 2003; BRASIL,
2018b).

6.1.1 Anadlise 1: Portugués... Eu quero ler e escrever — Albres (2010a)

O caminho de leitura do livro Portugués... Eu quero ler e escrever de Albres
(2010a) é primordialmente linear, desde as primeiras paginas (Folha de Rosto,
Agradecimentos, Prefacio, Apresentagdo, Sumario), passando pelo conteudo das
seis licoes, até chegar ao Glossario de Verbos e as Referéncias. Essa linearidade
acontece de duas maneiras principais: (1) na vertical — na qual é necessario ler o
conteudo de cima para baixo e da esquerda para a direita (leitura tradicional); e (2)

na horizontal — na qual, geralmente, ha uma divisdo do conteudo em duas ou mais
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colunas e/ou quadros e este também deve ser lido de cima para baixo e da
esquerda para a direita, comegando da(o) primeira(o) coluna e/ou quadro até chegar
a(ao) ultima(o), na mesma ordem na qual sao apresentadas(os).

Um exemplo de caminho de leitura linear na vertical encontra-se na FIGURA
381311

FIGURA 38: Exemplo de caminho de leitura linear na vertical
Fonte: Albres, 2010a, p. 54.

A pagina apresentada na FIGURA 38 é composta por duas atividades do MD
analisado, a primeira acompanha um texto com as caracteristicas de alguns
personagens da Turma da Moénica, e a segunda traz espacgos, da letra “a” até a letra
“f”, que devem ser preenchidos com sinénimos do portugués e “possiveis traducdes
para a Libras” dos trechos retirados do texto da questdo 1. Segundo Kress e van
Leeuwen (2006 [1996], p. 204, tradugdo nossa'?), “em paginas de texto
densamente impressas, a leitura € linear e estritamente codificada”, de modo que os

textos “devem ser lidos da maneira como sédo projetados para serem lidos — da

31 A seta na cor vermelha, ao lado do texto, indica o caminho realizado pelos olhos durante a leitura.

32 No original: “In densely printed pages of text, reading is linear and strictly coded. / [...] must be

read the way they are designed to be read — from left to right and from top to bottom, line by line”.
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esquerda para a direita e de cima para baixo, linha por linha”. Desse modo, para que
o aluno surdo consiga realizar ambas as atividades apresentadas na FIGURA 38, é
necessario que os enunciados das questdes, bem como o texto disponibilizado,
sejam lidos de maneira linear na vertical, a fim de que fagam sentido e possam ser
interpretados de maneira mais coerente.

Ja o caminho de leitura primordialmente linear na horizontal pode ser visto na
FIGURA 39:

Antes do nomes, pgeralmente
TGO usamos o artigo, O artigo concor
da com o sujaito da Irase
- 3 Artpo Artigo
yh M fafinido [ indafinido Diferentes usos:
e
= Oa LIm uma Eii cumpial g
" | A s as Uns umas raléigia do med
el 1 prMms
._. ; i 280 usados
' AN LS Quant lo nado se Fub carmgred um
quando se sabe sabe aspacifica- relogio
ol poasng @ mante qual objeto
phjeto aslh S8n- asth sando apre
do aprasantad sentado

FIGURA 39: Exemplo de caminho de leitura linear na horizontal
Fonte: Albres, 2010a, p. 27.

A FIGURA 39 é um exemplo que apresenta o conteudo gramatical sobre
artigos definidos e indefinidos do portugués, em um quadro, contendo trés colunas,
sendo que a segunda e a terceira possuem sua primeira linha mesclada. Ha,
também, ao lado do quadro, uma forma oval na cor azul, contendo exemplos de uso
dos artigos “o/um”. Para que o aluno surdo compreenda o conteudo apresentado, é
necessario que: (1) ele inicie a leitura pela primeira coluna, na qual é anunciado o
tema a ser tratado no quadro, juntamente com o sinal correspondente em Libras; (2)
siga para a linha mesclada, na qual ha uma explicagao do uso geral desse recurso
linguistico; (3) passe para as colunas, nas quais estdo presentes os artigos e seu
contexto de uso; e (4) chegue aos exemplos de uso apresentados dentro da forma
oval que esta fora do quadro.

Os géneros textuais trabalhados no livro, tais como: chat, arvore genealdgica,
e-mail, apresentacao pessoal, charge, sms, bilhete, hordscopo, entre outros, em sua
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maioria, apresentam um caminho de leitura linear, tanto na vertical (leitura
tradicional) quanto na horizontal (texto apresentado em colunas e/ou quadros). Ja no
caso especifico de algumas histérias em quadrinhos, o caminho de leitura linear
pode ser considerado como misto, visto que o aluno surdo deve ler, primeiramente,
os quadros apresentados na parte superior do texto (na ordem na qual aparecem) e,
em seguida, passar para a leitura dos quadros apresentados na parte inferior,

conforme mostrado na FIGURA 40:
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FIGURA 40: Exemplo de caminho de leitura linear misto
Fonte: Albres, 2010a, p. 18.

Outra constatacdo importante € que o caminho de leitura linear é enfatizado
nao somente pela ordem na qual as palavras sao escritas ou o conteudo é
apresentado, a fim de que os textos sejam lidos de maneira coerente, mas, também,
por meio do uso de numeros e letras, para a indicacdo da sequéncia na qual as
atividades devem ser realizadas, ou, ainda, através das instrucdes apresentadas nos
enunciados. De acordo com Kress e van Leeuwen (2006 [1996], p. 204, tradugao

133y «
),

nossa em muitas paginas, a composi¢cao estabelece hierarquias especificas do

movimento do leitor hipotético dentro e entre seus diferentes elementos”. Um

'3 No original: “[...] in many pages composition does set up particular hierarchies of the movement of
the hypothetical reader within and across their different elements”.
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exemplo disso pode ser visto no excerto disponivel na FIGURA 41, no qual ha a

seguinte instrucdo: “Leia o texto e responda”:

14. Leia o texto e responda:

Qual o nome do menino?

Quantos anos ele tem?

N

v O gue ele gosta de fazer?

Do que ele ndo gosta?

Meu nome & Henrique, tenho cabelos castanhos
e olhos verdes. Sou alto, magro e simpético. Eu | Quem s&o seus amigos?
tenho 13 anos e estude no 7° ano. Eu gosto de es-
tudar portugués e ciéncias, Eu ndo gosto de mate- | Como ele é fisicamente?
mética. Nas férias eu gosto de ir para praia.

FIGURA 41: Caminho de leitura influenciada pelo enunciado
Fonte: Albres, 2010a, p. 45.

Na FIGURA 41, é necessario que o aluno surdo, primeiramente, leia o texto
apresentado na primeira coluna, para que, depois, leia e responda as questdes
propostas na segunda coluna. Caso a leitura seja realizada em ordem contraria, o
estudante ndo terda acesso as informacdes necessarias para responder as
perguntas. Este é mais um exemplo de caminho de leitura linear na horizontal, ja
que as informagdes devem ser lidas na mesma ordem na qual as colunas sao
organizadas.

Em outros momentos do MD, a organizagdo dos elementos da pagina pode
ser compreendida somente pela indicagdo dos numeros das questdes, ja que a
localizacdo das informagdes se da de maneira confusa. Isso pode ser visto na
FIGURA 42, a seguir, na qual ha, inicialmente, a introducado da “Licdo 5 — Lar doce
lar” com o texto apresentado em apenas uma coluna; em seguida, ha a imagem de
uma “casa’ com varios comodos e, abaixo da “casa”, € proposta a questdo de
numero 3. Ja as questbes 1 e 2 sdo apresentadas ao lado direito, dentro de um

quadro:



177

Ligdo 5 - “Lar doce lar”

Sempre estamos fazendo alguma coisa. Mesmao quando pensamos que ndo
eﬂan‘\Qs: fazendo nada. Veja a imagem abalxo. As 20:00 horas cada pess0a
da famifia de Julia esta fazendo alguma colsa.

e
1.Leia as frases abaixo @ as
relacions a imegerm da casa,
Cologque a letra correspon-
dente dentro do espaco da

casa

aj-Julta estd vestindo & rou-
=8

b} Paule @813 tomando ba-
nhe.

c) Carol esta cozinhands,
d) Andre & Pedro esido as-
sistinda TV

e} O galo estd pegando o
Peixe no anquano.

—i_ | 2.Desenhe mais quatro per-
sonagens dentro da casa @

d.Para sa referir a um lugar, pode-se usar
também o varba ESTAR. Preancha as
frases abaing, indicando onde estio os
lamillares da Jula

a) Julia estd mo quario.
b} Paulo

) Carol

d) Andre & Padio

e Ogaloestd

FIGURA 42: Organizagao dos niumeros na pagina
Fonte: Albres, 2010a, p. 66.

Como o aluno surdo esta acostumado com a organizagdo dos elementos na
pagina do MD da maneira como foi apresentado nos exemplos anteriores, uma
mudanca como a que aparece na FIGURA 42 pode acabar interferindo em seu
entendimento da atividade ou fazendo com que ele realize as questdes em uma
ordem contraria a que foi pretendida pela autora do livro.

Conforme apontado no segundo capitulo desta pesquisa, os surdos podem
ser considerados como “pessoas visuais”’. Portanto, € essencial que recursos
visuais, tais como a imagem, sejam inseridos nos MD voltados a esse publico de
alunos. Contudo, é importante que a inser¢cdo dessas imagens ndo ocorra de
maneira aleatoria ou apenas como mera ilustracdo. A GDV pode trazer uma
importante contribuicdo nesse sentido, por meio da fungcdo composicional, a partir
dos recursos de valor da informacdo (localizagdo dos elementos na pagina),
saliéncia (énfase em algum elemento especifico) e enquadramento (conexdo e
desconexdo de elementos na composi¢do multimodal), conforme apresentamos
brevemente no Capitulo 3 desta pesquisa.

Em alguns momentos do MD analisado nesta se¢do, caso o aluno surdo opte

por ler somente a imagem e “pule” o texto escrito, ndo sera possivel que este
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compreenda o contexto do qual o texto se refere ou que realize as atividades
propostas. Por outro lado, se o aluno optar por ler, primeiramente, o texto escrito,
para, depois, partir para a leitura das imagens (ordem contraria na qual texto escrito
e imagem aparecem no MD em questdo), este tera uma compreensao melhor do
que é proposto no material. Um exemplo disso é apresentado na FIGURA 43, na
qual ha a imagem de uma familia, na primeira coluna, e um texto que apresenta as

pessoas que fazem parte dessa familia, na segunda coluna:

Ana tem 25 anos e ja tem 2 filhos
O maior tem 4 anos & o menor, 2
anos e 5 meses. Ela tem muitas du-
vidas sobre a educacado dos filhos.
Mas n3o tem muito trabatho com
as criangas. Tem muitos momentos
de alegria. Ela term uma baba que a
gjuda a cuidar dos filhos. O marido
tem um bom trabalho, por isso eles
tém muito dinheiro, Tém uma casa

na cidade e oufra na praia. Tém dois

carros e um motorista particular

FIGURA 43: Organizacdo imagem X texto no material didatico
Fonte: Albres, 2010a, p. 41.

A partir do exemplo acima, € possivel perceber que, caso o aluno se atente
somente a imagem e se direcione as perguntas de interpretacdo sem ler o texto
escrito, este ndo conseguira compreender o que € proposto na atividade, visto que
as informacdes estdo mais esclarecidas na segunda coluna, na qual o texto escrito
esta presente. Nesse sentido, acreditamos que, se a ordem de apresentacdo de
texto e imagem fosse alterada, talvez, a compreensdo do aluno surdo seria
facilitada, ja que a imagem funcionaria como uma contextualizagao visual da escrita
do portugués. Cabe salientar, entretanto, que esta imagem é meramente ilustrativa,
pois ela nao contribui para a compreensao do texto que apresenta as caracteristicas
pessoais da familia que ela ndo evidencia. A imagem tampouco contribui para o
entendimento do contexto sociocultural deste grupo familiar.

Ha, no entanto, alguns poucos momentos nos quais as informagdes séo
organizadas nas paginas do material de maneira ndo linear. Conforme apontam

Kress e van Leeuwen (2006 [1996]), esse tipo de caminho de leitura € menos
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codificado, uma vez que as informagdes podem ser lidas por mais de uma maneira.

Um exemplo disso € apresentado na FIGURA 44

Expressdes idiomaticas
go nilo
K\ . -
= Ciimg, da hora E61301‘¢.‘,lIl:l(?rSldl‘d"f-*'

| que voct temfelto do hsm2 gygorio 85
Yocé se ofendoria se eu perguntasse..

ksso foi divertido, Voct ndo mudou nada.
Nbs precisamos nos flar ma
@ gue voed aeheow dh comidn?

FIGURA 44: Exemplo de caminho de leitura ndo linear
Fonte: Albres, 2010a, p. 31.

No exemplo acima, hd um quadro com expressdes idiomaticas'>*

, as quais
podem ser lidas em qualquer ordem, sem alteracdo de sentido, uma vez que a
intencdo da autora é a de que os alunos surdos tenham conhecimento dessas
expressdes do portugués, apesar de nao haver uma explicagdo mais detalhada
sobre o0 que o aluno deve fazer antes, durante ou depois da leitura.

Outro exemplo de caminho de leitura nao linear pode ser verificado em uma
atividade de leitura e escrita, na qual os estudantes surdos devem, em primeiro
lugar, relacionar as perguntas presentes em balées com o verbo “ir” e respondé-las.
Em seguida, devem escrever as oragcdes que se formam com o verbo, nas linhas

indicadas, conforme pode ser visto na FIGURA 45:

' Ha outros dois momentos no material nos quais expressdes idiomaticas sdo apresentadas em

quadros semelhantes ao que é apresentado na FIGURA 44.
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g. Complate os baldes, respondendo ds perguntas reférante Ao varbao i

Escreva as oragdes formadas com ¢ varbo

FIGURA 45: Exemplo de caminho de leitura ndo linear em uma atividade de leitura e escrita
Fonte: Albres, 2010a, p. 86.

Na atividade apresentada na FIGURA 45, o caminho de leitura € ndo linear, ja
que os alunos podem ler as perguntas na ordem que desejarem, sem a alteragao de
sentido, isto é, as informacdes: “com quem ir’, “aonde ir", “quando ir" e “de quem
ir''*> ndo demandam uma ordem especifica para a leitura.

Também é possivel encontrar alguns momentos ' nos quais o leitor, de certa
forma, devera seguir um caminho de leitura em diagonais, visto que sdo atividades

de ligar informagdes, como no exemplo apresentado na FIGURA 46:

11. Ligue as expressoes aos sinais correspondentes:

Boa tarde
Boa noite
Tudo bem

><uito Prazer

Qual o seu nome?

FIGURA 46: Exemplo de caminho de leitura n&o linear em uma atividade de ligar informacdes
Fonte: Albres, 2010a, p. 86.

A pergunta formada por meio do verbo “ir” e a expresséo “de quem” (“De quem ir?”) nos soa meio
estranha. Acreditamos que a autora tenha a intencdo de que o aluno responda, por exemplo: “Na
casa de quem?”, “Na festa de quem?”. Porém, isso nao é especificado na questdo que tem como
objetivo praticar o uso do verbo “ir”.

1% Esse tipo de atividade aparece em trés momentos do material didatico analisado.
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No exemplo anterior, os alunos surdos devem ligar as expressdes com seus
sinais correspondentes em Libras e, para isso, € necessario que facam uma leitura
das informacdes em diagonais, ja que os sinais da Libras ndo sao organizados na
mesma ordem que as palavras em portugués. Nesse caso, uma das saudagdes
(“Tudo bem”) ndo possui um correspondente em Libras, visto que o sinal da Libras
que restou é referente a palavra “idade”. Essa pode ser uma estratégia utilizada pela
autora, para verificar o conhecimento dos estudantes, porém, no enunciado da
questao, nao é informado aos alunos que uma das expressdes nao contém um sinal
correspondente, o que podera confundi-los no momento de realizagcéo da atividade.

A FIGURA 46 é um exemplo de atividade contrastiva entre o portugués e a
Libras, na qual a autora apresenta expressdes correspondentes na lingua oral e na
LS. Esse trabalho contrastivo € muito importante no processo de

ensino/aprendizagem de L2'%

, Visto que parte do conhecimento que o aluno tem de
sua prépria lingua, ou seja, de sua consciéncia metalinguistica. Contudo, como se
tratam de linguas com modalidades diferentes (oral-auditiva x espago-visual), esse
tipo de trabalho fica menos efetivo visualmente no material impresso, mesmo
apresentando as imagens (desenhos) com a realizacdo dos sinais em Libras, as
quais nao conseguem representar fielmente os movimentos e as expressdes nao
manuais que fazem parte dos parametros'*® desses sinais.

Levando em consideragcdo a  perspectiva da ressemiotizacdo
(recontextualizagdo de significados a partir da mudanga de uma modalidade para
outra), o conteudo trabalhado na atividade (FIGURA 46) poderia ser apresentado,
por exemplo, por meio da integracdo entre o portugués escrito (enunciado da
questdo e vocabulario das expressdes) e de videos em Libras (sinais
correspondentes as expressdes, contemplando todos os parametros), para que os

alunos surdos pudessem fazer uma relagdo. Dessa forma, a atividade passaria de

37 Segundo Silva e Guimardes (2016, p. 89). “a andlise comparativa entre as linguas — Libras e
portugués [...] pode potencializar a aprendizagem do portugués escrito pelo aprendiz surdo”.

38 As linguas de sinais sdo organizadas por meio de parametros visuais, chamados de parametros
fonoldgicos, divididos em: (1) parametros primarios — configuragdo de mao (formas que as maos
tomam na realizagdo dos sinais), ponto de articulagado (espago em frente ao corpo ou regido do
préprio corpo, nos quais os sinais sdo realizados); movimento (formas e dire¢des diferenciadas
realizadas pelas maos); e (2) pardmetros secundarios — orientagcdo da mao (direcionamento da
palma da méao durante a realizagdo do sinal) e expressdao ndao manual (expressdes faciais e
movimentos do corpo) (FERREIRA, 2010).
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uma perspectiva mais abstrata (desenhos) para outra mais realista (videos)
(IEDEMA, 2003). Entretanto, isso seria possivel somente se o material contasse com
uma versao digital.

Por fim, ha um exemplo de caminho de leitura n&o linear, em especial, que

pode ser percebido mesmo em um texto aparentemente linear na vertical, conforme
apresentado na FIGURA 47:

6. Laia a histdria:

O PRIMEIRO BEILJO

Ménica @ Cebola sfo amigos, MNa escaola to-
dos cresceram, agora sfo jovens. Os dois
conversavam sobre namoro, Monica disae K

ter muito ciimea de tudo que gosta. Cebola toma coragem e pede Monica am
NAMoro.

{Cabola) Vood quer namorar eomigo?

Ménica nfo responde, mas balja Cebola, Ele nfo sabia o que fazer direito,
onda colocava a lingua, se abria ou fechava a boca, onde colocava as mios,
até que achou a cintura da Ménica

Cabola ficava tedo vermelho quando Monica se aproximava, nfio sabia mais
o que fazer, ficava tremendo e sentia o rosto quente. Nervoso, Cebola parce-
bia que gostava de beljar.

Seu coragho batia rapido. Ele sentia o mundo se transformar. A vida era intei-
l'al'l'l(_ll’\{ﬂ novea.

m {Méanica) Vood ja namarou?
(Cebala) M#o, au nunca namaorai ninguém
m {Manica) Estd bem, acradito ques sou a sua primelra namorada,

fico faliz com isso, Mas, me diga a verdade, 84 a verdade: vood nunca beijou
uma manina antes de ma baijar?

{Cebola) ___ Sim, j4 baijei antes uma menina.

Ele nfio queria demonstrar para Ménica que néo tinha experiéncia e pansou
e mantir.

E {Ménica)_ Cuem ara ala? Perguniou j& com clima.

Ele tentava inventar uma historia, ndo sabia como dizer.

(Cebola] Era uma menina,

m {Ménica) De onde? Do bairro?

57

FIGURA 47: Exemplo de caminho de leitura ndo linear em texto na vertical
Fonte: Albres, 2010a, p. 57.

Segundo Kress e van Leeuwen (2006 [1996], p. 205, traducdo nossa'>®),
“para qualquer leitor, a fotografia ou o titulo podem formar o ponto de partida da
leitura”. Os autores supdem que “o caminho de leitura mais plausivel € aquele no
qual os leitores comegam olhando para as fotos”, em seguida, iniciam uma nova

leitura, da esquerda para a direita, partindo do titulo para a imagem e, s6 depois,

3% No original: “For any one reader the photograph or the headline may form the starting point of the
reading”.
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‘opcionalmente, eles se movem para o corpo do texto verbal” (KRESS; VAN
LEEUWEN, 2006 [1996], p. 205, traducdo nossa'*°).

Seguindo a suposicao dos autores, no exemplo apresentado na FIGURA 47,
os alunos surdos iniciariam a leitura pela imagem dos personagens da Turma da
Ménica Jovem, Cebolinha e Ménica, que estdo dando um “beijo”. Em seguida, leriam
o titulo do texto que, inclusive, esta em caixa alta e em negrito, o que ajuda a dar
saliéncia a essa parte, e voltariam a imagem. Finalmente, os estudantes partiriam
para a leitura do texto escrito, porém, essa leitura nao seria opcional, visto que seu
conteudo € necessario para responder as questdes nas paginas seguintes. Nesse
sentido, esta € uma leitura ndo linear, uma vez que os alunos nao precisam seguir
um caminho pré-determinado para compreender o texto apresentado no MD.

Partindo para a analise das cores utilizadas no MD, verificamos que a maioria
das imagens nao é colorida, isto €, sdo compostas apenas por tragos na cor preta e
com o fundo branco. As imagens em preto e branco podem ser divididas da seguinte
maneira: (1) sinais da Libras referentes as palavras do portugués que séao
trabalhadas no livro; (2) algumas imagens que ilustram as atividades; e (3) algumas
histérias em quadrinhos. As FIGURAS 48, 49 e 50 ilustram cada um dos tipos de

imagem em preto e branco, respectivamente:

Bater-papo conversar

FIGURA 48: Imagens em preto e branco 1 (sinais da Libras)
Fonte: Albres, 2010a, p. 10.

%% No original: “[...] the most plausible Reading path is the one in which readers begin by glancing at
the fotos” / “optionally, they move to the body of the verbal text”.



184

18 Escreva os dialogos:

1. Vocé gosta de sorvete?
2. 5im, eu gosto.

FIGURA 49: Imagens em preto e branco 2 (ilustra¢des de atividades)
Fonte: Albres, 2010a, p. 48.

Nascer,
crescer,
aprender,

amadurecer
=1

| e | (| e | S|
envelhecer. @ 275 1% T__..'.:-r.;_-_'_f-ff
Todas as ; -

pessoas
passam por
255as
fases. a
turma da
Méanica
lambeam

Fowim Fayiphd am fuestrnhme Tuiina 0 Sz O

Al - sk Ou Sesn, SO0

FIGURA 50: Imagens em preto e branco 3 (histéria em quadrinhos)
Fonte: Albres, 2010a, p. 48.

Os dois primeiros exemplos, como serdo discutidos mais a frente nesta
segao, sdo imagens produzidas pelo ilustrador do MD (autorais) e o segundo tipo é
composto por reproducgdes, isto €, imagens criadas, sem fins didaticos, por outros
autores, de acordo com Gualberto (2016). Esse tipo de desenho em preto e branco

parece afastar-se do real, o que traz um aspecto mais técnico ao livro, evocando
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abstragdo e a nogao de objetividade e precisdo (GUALBERTO, 2016). Isso é
diferente, por exemplo, nos livros infantis, os quais apresentam imagens muito
coloridas e chamativas.

Ha, porém, alguns casos de imagens classificadas como reprodugdes € como
anonimas (retiradas de banco de imagens) que sao bastante coloridas. As FIGURAS

51 e 52 sao exemplos desse tipo de uso da cor:

Celabridade por um dia:

FIGURA 51: Imagens coloridas 1 (reprodugdes)
Fonte: Albres, 2010a, p. 48.

13, Muitas pesscas nao estho satisfeitas com alguma colsa na sua aparéncia
‘Vaja alguns exemplos & depois ascrava sua opinido

ANTES DEPOHS
ANTES DEPOQIS
Eu nito gosto do mou cabeslo anrcsiaoo Ex nfio gosto do meeu damls amiarsio

Eu goato de cabelo liso Eu gosio de dents branco

ANTES DERrROIS

Eu ndo gosin o8 sar gorcda
Eu gosio de ser magra

FIGURA 52: Imagens coloridas 2 (anénimas)
Fonte: Albres, 2010a, p. 44.



186

Como pode ser percebido, por meio dos exemplos de imagens coloridas
(FIGURAS 51 e 52), as cores utilizadas sao bastante saturadas. Segundo van
Leeuwen (2005), a alta saturagdo pode indicar algo bem humorado (como no caso
das caricaturas). Ademais, de acordo Kress e van Leeuwen (2006 [1996]), as cores
mais saturadas estdo relacionadas com a modalidade sensorial das imagens, ou
seja, aquela que prioriza a satisfagao visual do leitor, de modo a tornar o livro mais
atrativo, mesmo que, para isso, acabe afastando-se do real ou do natural.

Ha ainda outros dois momentos nos quais as cores utilizadas no MD
merecem destaque. No primeiro deles, percebemos que alguns quadros e formas
ovais, utilizados para a apresentagao de conteudos gramaticais ou de vocabulario,
utilizam cores para o realce das informacgdes, conforme pode ser visto nas FIGURAS
53 e 54:

kf-mlﬂﬁwnr?mwuudﬂfemw
| 1}
L !
L}
Bl vou o Shopping =
ook vw & ssooa
Mm:n::p! L
Apanie val pa's A Cama da vov e —
i YA o e v g ugar
m,ﬂ.mﬂnllu it g conduple
[Elas ilip ¢ Bribius para a esoole
[l vl pare & acadermia

FIGURA 53: Realce de conteudo gramatical
Fonte: Albres, 2010a, p. 82.

VOCABULARIO
Alto fbaizo ]
Gordo { magro !
Alegre [ trista |
Melho / jovem=novo
Morena / branco / negro. |
Faio / bonito |
Timidao / extrovertido
Bagungado / arganizado

Romantica, apaixonada
sincera
indapeandenta
lutadora

g

FIGURA 54: Realce de vocabulario
Fonte: Albres, 2010a, p. 38.
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Conforme apontam Kress e van Leeuwen (2002, p. 349, traducdo nossa'"),

“adicionar cor aos documentos pode aumentar a atencéo do leitor em mais de 80 por
cento”, estando relacionado com a fungéo interacional da linguagem imagética.
Ademais, as cores frias escolhidas para o realce das informacgodes, azul e verde, dao
uma ideia de calma e remetem a uma necessidade de concentragao, por estarem
ligadas a atividades intelectuais (RAMBAUSKE, s.d.).

Entretanto, apesar de usar somente as cores citadas, ndo parece haver uma
diferenciacao entre elas no material, por exemplo, o uso de verde para o conteudo
gramatical e de azul para o vocabulario ou vice-versa. Pelo contrario, tais cores sao
utilizadas, nos dois momentos, sem distingdo e ha, inclusive, alguns quadros de
conteudo gramatical sem a adicdo de cores (como no exemplo da FIGURA 39).
Nesse sentido, ndo € possivel verificar uma rima visual (fungdo composicional da
linguagem imagética) para a apresentacao e diferenciacdo do conteudo, que poderia
auxiliar no aprendizado do aluno surdo, que necessita de estimulos visuais para a
apreensao de sua L2.

O segundo momento que queremos destacar é o uso das cores realizado pela
autora com o intuito de identificar as palavras que tém a mesma classificagcao
gramatical (pronomes em [l artigos em amarelo, verbos em [EHNGIE e
substantivos em [branco) e de auxiliar o aluno surdo na percepgéo de padrdes nas
conjugagdes verbais (em amarelo). Dois exemplos dessa utilizagdo das cores sao
apresentados nas FIGURAS 55 e 56:

FIGURA 55: Realce de palavras com a mesma classificagao gramatical
Fonte: Albres, 2010a, p. 28.

! No original: “[...] adding colour to documents can increase the reader’s attention span by more than

80 percent [...]".
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N,
5| '_ |
B '? b |
£w. LA TER
| | ] -IH
1 .
|
_—
Passado Passado P
. rasanis Futuro imediato
I;ﬂl:rllrll‘:lhl_r_r:‘::-llml" I"“:TII:-E::‘"::IU L (presends do indicatreo) (huturg do presanie |
Eui tinkia urma Eu tive uma Eu ianha uma Eui oul bar
biciclata bicsclata bilcicheta Uma casa
voob tinka ook Ve ook tem Yook wal ter
Ela tinha Ele iava Elo i [Ebe il R8T
Ela linha Ela 1dve Ela tam Els vl 1or
A ganis tinha A gente tive A genbo B A genbe vl e
Mas tinhamos Mas Hvemos Mits mmine Nits varmos ber
‘ochs Enham aciks lveram Vs tllm Vocés wilio 1as
Elea tinham Eles tivaram Elos im Eles wiio tar
Elas linham Flas lvaram Elas wim Elas wiio lér
A casa linhi poria. | A casa ieve porta, | A casa tem poria A casa vl 18 porta
1

FIGURA 56: Realce de conjugagdes verbais
Fonte: Albres, 2010a, p. 101.

Os exemplos apresentados nas FIGURAS 55 e 56 demonstram novamente
uma preocupacgao da autora com a fungao interacional da linguagem, isto &, tornar
alguns conteudos gramaticais mais visuais e acessiveis, favorecendo aprendizagens
mais significativas e a valorizagao da experiéncia visual do aluno surdo.

Em relacdo a analise da tipografia, inicialmente, verificamos que, no quesito
peso, a maior parte do MD é composta por letras naturais, isto €, sem o recurso de
negrito, o qual é utilizado nos seguintes momentos: (1) nos titulos das se¢des e das
licdes; (2) nos titulos de conteudos gramaticais ou de vocabulario apresentados
dentro de quadros; (3) na énfase de palavras ou trechos de textos'?; (4) nas
expressoes idiomaticas, como no exemplo apresentado na FIGURA 44. Nos trés
primeiros momentos, esse recurso segue a fungao composicional (textual), visto que,

de acordo com van Leeuwen (2005, p. 148, tradugdo nossa'®),

0 aumento de peso
€, com certeza, frequentemente usado para aumentar a saliéncia”, o que pode
contribuir também para a fungao interacional. Nesse caso, a énfase é dada as partes

importantes dos textos, as quais os alunos surdos devem prestar mais atengao.

"2 Em alguns momentos do MD, o recurso de sublinhado também foi utilizado para esse tipo de

énfase, tanto individualmente quanto em conjunto com o recurso de negrito. Nesse caso, também
consideramos que o uso de tal recurso esteja relacionado a fungao composicional (textual), ainda que
essa ocorréncia de uso nao tenha sido citada por van Leeuwen (2005) para a analise da tipografia.

3 No original: “Increased weight is of course frequently used to increase salience [...]".
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Ja em relagcdo ao quarto momento de uso do recurso de negrito, é possivel
perceber uma intencao diferenciada da autora, isto &, a de criar uma interacédo maior
entre o0 aluno surdo e as expressdes proprias do portugués, tornando-as o0 mais
visualmente possivel. Ha alguns momentos, no entanto, nos quais o recurso de
negrito parece ter sido usado sem um motivo pedagdgico, como € o caso de alguns
quadros, nos quais todo o conteudo € apresentado em negrito. Um exemplo disso

pode ser visto na FIGURA 57:

| __ Expresuies du din n din
CUMFHIMES TAR [y Ol A, e =
bem? Vi Dia, comen wal¥
T _ Twde bam, » ¥ _ Ewiow bem
wioch? Tuds bam?
i 1 B i, 1:_ Baa naisl
como wval? I _ Bujn bem vinda
& _ Tuils garla,
IHSPEintR Ty "" - |

" e e

e Ak s

ki bre Vi _ Tehpia. gumin
valle e B __ divou indn.
ALHATHE§ —
B i:_w.
¥ __ Do nada

FIGURA 57: Utilizagao de negrito em todo o texto
Fonte: Albres, 2010a, p. 12.

A partir do exemplo acima, pode-se compreender que o recurso de negrito,
utilizado em todo o texto, pode ter ocorrido para que as letras ficassem “mais
visiveis”, devido ao fundo do quadro, em diferentes tons de azul. Inclusive, na ultima
linha do quadro, na qual o tom de azul € mais escuro, além do negrito, foi utilizada
também a cor branca nas letras. A énfase do titulo do quadro, no entanto, foi
realizada com outro tipo de fonte, diferente da que é utilizada nas demais partes do
texto. Esse tipo de uso do recurso de negrito pode vir a confundir o aluno surdo, que

esta acostumado com a énfase diferentemente realizada em outros momentos.
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A expansao das letras é, em sua maioria, larga, o que, segundo van
Leeuwen (2005), pode sugerir que ha um espago maior para a utilizagdo das letras
na pagina. As unicas excecoes sao nas falas de personagens, como no exemplo ja
apresentado na FIGURA 40, no qual as letras da histéria em quadrinhos (que parece
ter sido adaptada e/ou criada pela autora, ja que nédo ha indicagao da fonte) estao
condensadas/estreitas, o que pode indicar que o espaco dos baldes de fala dos
personagens € limitado (VAN LEEUWEN, 2005).

Em relacdo ao recurso de inclinagao, a maior parte do MD é composta por
letras verticais, caracteristica muito comum de materiais impressos, de acordo com
van Leeuwen (2005). Ja as letras inclinadas podem ser encontradas nos seguintes
momentos: (1) nos Agradecimentos do livro, por meio do recurso de italico; e (2) no

género textual bilhete. A segunda ocorréncia é apresentada na FIGURA 58"*:

Sua méae foi a feira e deixou um bilhete para vocé:

L

(D Bom dia, men amon!

Eu fui & fetna, wolto logo.

Tem frio na mesa e leite na geladeina, wocé poderia

edguentar o fdo e comer.

Vocé podenia acsistor T enguants ew nio chego.
Bjos, Mamie.

FIGURA 58: Letra inclinada no género textual bilhete
Fonte: Albres, 2010a, p. 76.

Conforme aponta van Leeuwen (2005), as letras inclinadas se remetem a
escrita manual, como é o caso da FIGURA 58, na qual a tipografia do bilhete

representa a letra da suposta “mé&e” do leitor. A utilizagdo desse recurso de

144 Optamos por digitar a FIGURA 58, no mesmo formato da imagem original do livro, de modo a

melhorar sua visualizagao.
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inclinagao, segundo o autor, aponta para um relacionamento mais pessoal e informal
entre o texto e o leitor, além de ser caracteristica da fungdo interacional
(interpessoal) (VAN LEEUWEN, 2005).

O recurso de conectividade estd bastante relacionado ao recurso de

inclinagdo e mostra-se evidente no exemplo apresentado na FIGURA 59:

2. Que atividades vocés fazem durante a semana?
— m

U OQ/ dUrnumaa

FIGURA 59: Letra cursiva na lousa
Fonte: Albres, 2010a, p. 76.

Na FIGURA 59, a letra manuscrita na “lousa” pode estar relacionada, por
exemplo, a escrita de um(a) “professor(a)’. Isso pode ser inferido pelo fato de as
letras estarem conectadas umas as outras, como ocorre na escrita cursiva.
Novamente, a utilizacdo desse recurso aproxima o texto do cotidiano do aluno,
tornando-o mais pessoal, a partir da fungéo interacional (interpessoal). No restante
do livro, no entanto, as letras n&o sdo conectadas entre si, visto que a fonte utilizada
nao possui serifas, italico ou qualquer outro tipo de recurso de conexao.

A curvatura das letras, por sua vez, mostra-se arredondada, contribuindo
para uma leitura mais fluida e natural, de acordo com van Leeuwen (2005). Nessa
mesma perspectiva, a orientagao das letras € mais aplanada, isto €, ndo séo
utilizados caracteres verticalizados, o que da a impressao de algo mais solido. Ja em
relacdo a regularidade, verificamos que a fonte utilizada, na maior parte do material,
€ bastante tradicional, conforme pode ser verificado nesta analise, o que facilita a
legibilidade dos textos (VAN LEEUWEN, 2005). Em alguns momentos, entretanto,
notamos o uso de letras mais irregulares, em relagdo ao formato, ao “peso”, ao

alinhamento, entre outros aspectos, como no exemplo ja apresentado na FIGURA
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44, no qual a autora utilizou o recurso de WordArt™, presente no software de escrita
Word, para a representagcédo de expressodes idiomaticas do portugués. Conforme ja
comentado, esse recurso promove uma interagao visual maior entre o aluno surdo e
o conteudo em portugués, o que é proprio da fungao interacional (interpessoal).
Outro aspecto significante da tipografia utilizada no MD analisado diz respeito
ao uso de emoticons, os quais a autora denomina como “emotions”. Um exemplo

dessa utilizacao € apresentado na FIGURA 60:

Nota:
Na escrita informal usa-se a forma contraida:

voce: vc
para: p/
teclar: tc
esta: ta
estou: to
com: c

Na escrita via meio eletronico usa-se “emotions’:

:-) sorrir ou feliz
-( triste

FIGURA 60: Uso de emoticons
Fonte: Albres, 2010a, p. 9.

Segundo van Leeuwen (2005), o uso de emoticons pode remeter a
significados “interpessoais”. Isso ocorre no material analisado, visto que, por meio de
sua utilizacdo, a autora se aproximou mais do universo de seu publico-alvo,
explorando algo que faz parte de sua realidade de inser¢do cada vez maior no
mundo digital™®.

Analisamos também os tipos de imagem presentes no MD de Albres
(2010a), sob a perspectiva de Gualberto (2016). Para tanto, contabilizamos as

imagens, de acordo com sua classificagdo (autorais, reprodugdes, andénimas,

S A WordArt “é um recurso que permite inserir objetos de texto artisticos com diversos formatos e
que podem ter suas cores, linhas, tamanhos, etc. alterados”. Informacdo disponivel em:
<<http://www.cavalcanteassociados.com.br/article.php?id=176>>. Acesso em: 26 mar. 2019.

¢ Conforme ja citamos na Metodologia desta pesquisa e, segundo Silva (2017, p. 137), “os surdos
fazem uso constante de tecnologias de informagdo e comunicagdo, especialmente redes sociais
como o Facebook e aplicativos de mensagem como o WhatsApp”.
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outras) e fungao (ilustrativa, decorativa, recontextualizadora, sugestiva, foco de

atividade sobre conteudo verbal, foco de atividade sobre o visual, mista).

Criamos os QUADROS 26 e 27 para a visualizacdo dessas duas

especificagoes:

Classificacao Quantidade Exemplo
Autorais 218
Bater-papo
Fonte: Albres, 2010a, p. 10.
Reproducgées 57
Andrd Santis, Disponivel s e Iabioshin gemne
Fonte: Albres, 2010a, p. 34.
Anbnimas 27
ANTES DEPOIS
Fonte: Albres, 2010a, p. 44.
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Bia diz: B

O, tudo bem?

147 Paula diz:
Outras 14 g zpind
Bia diz
O gue vocé esta fazendo?

_ Paula diz:

Eu estou vendo TV

[«

Fonte: Albres, 2010a, p. 13.

QUADRO 26: Classificagdo das imagens do Material Didatico 1
Fonte: Produzido pelas autoras, com base em Albres, 2010a.

A partir do QUADRO 26, percebemos que 0 numero de imagens autorais
(218) é maior do que o numero de reprodugodes (57) e de imagens anénimas (27).
Segundo Gualberto (2016), as imagens autorais (produzidas pela equipe dos livros
didaticos) sdo, em sua maioria, desenhos, o que se confirma nas 218 ocorréncias
encontradas no livro de Albres (2010a). Nesse caso, a maior parte das imagens é
composta por sinais da Libras, que acompanham palavras do portugués e facilitam,
de certa forma, o entendimento do aluno surdo, o qual pode fazer uma comparacao
entre sua lingua visual e a lingua escrita. Esse tipo de trabalho contrastivo evidencia
a funcéao interacional (interpessoal) das linguagens verbal e imagética, ainda que,
conforme ja citamos anteriormente nesta analise, o uso de sinais em formato de
desenho seja mais abstrato do que se fossem utilizados videos em Libras.

As reprodugdes, por sua vez, sao variadas, tais como desenhos, charges,
caricaturas, fotografias, capas de livros, quadrinhos, print do Youtube, cartaz de
campanha, hordscopo, entre outras, retiradas de diferentes meios, como livros, sites,
revistas em quadrinhos etc. Conforme aponta Gualberto (2016), as reprodugdes
podem atribuir uma credibilidade ao material, visto que as imagens sao produzidas
por autores ja conhecidos, fazendo com que o livro se torne uma fonte confiavel.

Ademais, esse recurso “pode contribuir para que os alunos se identifiquem com LDP

"7 Consideramos como Outras os tipos de imagens que nado conseguimos encaixar nas categorias
propostas por Gualberto (2016), visto que parecem ser adaptagdes de imagens ja existentes, tais
como: prints de telas de um chat de conversagédo, de e-mails e da antiga rede social Orkut e
adaptadas para o material; histérias em quadrinhos aparentemente modificadas e sem a fonte; além
de tirinhas realizadas com um programa on-line, o qual oferece imagens pré-determinadas para que o
usuario preencha apenas com as falas dos personagens.
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[Livro Didatico de Portugués], apresentando personagens populares entre os alunos
e admirados por eles” (GUALBERTO, 2016, p. 96).

No material analisado, além de personagens de histérias em quadrinhos, que
trazem um aspecto mais divertido, o livro também conta com fotografias de
personalidades da comunidade surda (a modelo surda Vanessa Vidal, o ator surdo
Nelson Pimenta e o escritor surdo Fabiano Souto Rosa), livros literarios voltados
para surdos, bem como uma campanha em prol da legendagem em filmes
nacionais'*®. Dessa forma, o aluno surdo se sente representado pelo material
utilizado para a aprendizagem de sua L2, servindo como um fator de identificagao
cultural e identitaria e, novamente, explorando a fungéo interacional (interpessoal).

Por fim, as imagens anénimas (retiradas de banco de imagens) sé&o
compostas por desenhos e fotografias, sendo estas utilizadas para a ilustracdo de
textos ou atividades. Ha ainda a categoria que denominamos como outras (14),
contendo: (1) imagens, aparentemente adaptadas, as quais ndo acompanham a
indicagdo de uma fonte; (2) imagens que foram realizadas por meio de um programa
on-line para a criagdo de historias em quadrinhos; e (3) prints de telas de redes
sociais e e-mail. A indicagao de imagens, mesmo que adaptadas, sem a citacdo da
fonte, pode, ao contrario do que ocorre com as reprodugdes, trazer um descrédito ao
MD. Além disso, as tirinhas criadas diretamente para o livro, bem como os prints das
telas, ndo foram exploradas, quanto ao género textual, sua fungdo social e suas
caracteristicas principais, entre outros aspectos importantes. A esse respeito,
Barbosa e Bartholomeu (2016, p. 25), autoras que também analisaram este MD em
questao, enfatizam que:

Ao analisar a atividade, podemos constatar certa artificialidade no
tratamento do género, uma vez que o suporte foi utilizado como justificativa
para se escrever os elementos constitutivos do dono do perfil [da rede social
Orkut]. Aspectos como o perigo de se exporem tais caracteristicas na
internet, a possibilidade de essas informagdes serem ilegitimas, bem como
a motivacdo de se completar o perfil de uma rede social ndo foram
explorados. Tal abordagem do género feita pelo livro, ndo valoriza o
tratamento aos aspectos multidimensionais do texto, como cultura e
consciéncia de linguagem. Espera-se, que ao se trabalhar os géneros

textuais, esses elementos também sejam discutidos, pois se configuram
como questdes fundamentais no aprendizado de uma L2.

8 A campanha mencionada é a “Legenda para quem n&o ouve, mas se emociona!”, lancada em

2004. Para mais informacgdes, vide: <<http://www.legendanacional.com.br/>>. Acesso em: 30 mar.
2019.
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Funcao Quantidade Exemplo
- B ¢
N
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llustrativa 176 i'ﬂ\‘.‘ - |
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Fonte: Albres, 20103, p. 26.
Eiana._ Como VAP |
Bia _ Voubem, obrigada Evock? |
Ei T 3
Decorativa 8 ciand —~BEF' obngac o ia
Ba 0 quevood vaifazer no sabaco
Nt |
B Vamos 0 cnema’
Eiang: __ Obmo
Fonte: Albres, 2010a, p. 78.
Recontextualizadora 0 -
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Sugestiva 4 [
- [ {
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o
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Fonte: Albres, 2010a, p. 23.
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Fonte: Albres, 2010a, p. 17.
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Foco de atividade 60
sobre o visual

Fonte: Albres, 2010a, p. 21.
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Fonte: Albres, 2010a, p. 15.

QUADRO 27: Fungéo das imagens do Material Didatico 1
Fonte: Produzido pelas autoras, com base em Albres, 2010a.

Passando para a fungdo das imagens do MD, percebemos, a partir do
QUADRO 27, que a mais recorrente é a ilustrativa (176 ocorréncias), seguida pelas
fungdes de foco de atividade sobre o visual (60 ocorréncias), foco de atividade
sobre conteudo verbal (47 ocorréncias), mista (21 ocorréncias) e sugestiva (4
ocorréncias). A funcdo recontextualizadora, no entanto, ndo obteve nenhuma
ocorréncia, o que pode demonstrar que o material nao apresenta textos totalmente
auténticos, os quais poderiam ter sido recontextualizados/ressemiotizados pelo meio
visual. Ao contrario, os textos parecem ter sido produzidos diretamente para o livro e
as imagens foram escolhidas ou criadas especificamente para ilustra-los, de acordo
com o tema do conteudo ou da atividade.

No primeiro exemplo de fungao das imagens, apresentado no QUADRO 27 o

desenho do sinal de JUNTO em Libras ilustra o conteudo gramatical sobre

% Consideramos como Mista a fungdo das imagens na qual ha uma mistura entre o foco de
atividade sobre contetido verbal e o foco de atividade sobre o visual.



198

preposigdes, fazendo uma analogia a preposi¢cao “com” do portugués. No segundo
exemplo, a fotografia de uma “mao” estendida decora o didlogo entre Eliana e Bia,
sendo que a imagem nao necessariamente esta relacionada ao conteudo do texto,
mas é utilizada para promover “a satisfagao visual do leitor, tornando a pagina mais
agradavel” (GUALBERTO, 2016, p. 163). No exemplo da fungdo sugestiva, o
desenho de uma arvore genealdgica sugere ao aluno surdo como deve ser realizada
a apresentacao da familia solicitada pela autora na atividade de produgéao escrita.
Em relagdo ao foco de atividade sobre o conteudo verbal, verificamos que
suas ocorréncias foram menores do que as ocorréncias do foco de atividade sobre
o visual, o que pode demonstrar uma preocupagao da autora do material em
explorar a capacidade visual de seu publico-alvo. Nos exemplos disponiveis no
QUADRO 27, os desenhos de um homem e uma mulher, juntamente com o que
parece ser o desenho de uma “rota” a ser seguida para chegar a escola de surdos,
ilustra o dialogo entre Paulo e Carol. Entretanto, essas imagens ndo sdo exploradas
pela autora na atividade proposta, sendo que o enunciado solicita apenas que o
aluno “leia o dialogo e observe o uso do verbo ser”. Em contrapartida, os desenhos
disponibilizados para que o aluno descubra a quais expressdes idiomaticas estes se
referem, ja infere uma leitura interpretativa das imagens, visto que o estudante surdo

deve fazer as seguintes analogias:

e Flor: Ela & uma flor.

e C(Capeta: Ele € um capeta.

e Maximo: Ele(a) € um maximo.
e Anjo: Ele é um anjo.

e Rapaz + Onga: Ele é amigo da onga.

Por fim, nomeamos como mista a fungdo na qual as imagens tém como foco
tanto o conteudo verbal quanto o visual. Um exemplo dessa ocorréncia é
apresentado no QUADRO 27 no qual o aluno surdo deve atentar-se tanto a escrita
do portugués quanto aos sinais correspondentes em Libras, para conseguir
relaciona-los de maneira correta. Novamente, ha uma preocupagdo da autora em
realizar uma comparagao entre a Libras e o portugués (atividade contrastiva),
facilitando, de certa forma, a compreensdao do aluno surdo e levando em

consideragao sua L1, mesmo que de maneira abstrata (por meio de desenhos).
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Por fim, retomando o critério de ressemiotizacédo, acreditamos ser relevante
destacar os momentos em que os alunos sado convidados a recontextualizar os
conhecimentos adquiridos, a partir da mudanga de um modo semidtico a outro. No
MD em questdo, Albres (2010a) propde algumas atividades, com jogos e
brincadeiras, as quais tém como objetivo praticar o conteudo de maneira mais

interativa e ludica. Alguns exemplos sao:

e Para praticar o vocabulario de numeros: (1) jogo de trilha, usando
um tabuleiro, um dado e a datilologia dos numeros em Libras; e (2) um
jogo de bingo, usando cartelas, fichas numeradas, graos de feijao e a

datilologia dos numeros em Libras.

o Para praticar os verbos: brincadeira de sortear os verbos em uma

sacola e fazer a datilologia em Libras, usando o alfabeto manual.

Nessas atividades, além de transcender as paginas do material didatico, os
alunos podem ser envolvidos no processo de producado do tabuleiro e das cartelas,
usando diferentes materiais, podendo também ser um momento de interacdo entre
os colegas, usando a Libras.

Em outras atividades, a autora propde o uso de recursos digitais, tais como a
ferramenta de calendario do e-mail (para trabalhar com a nogdo de tempo), a
realizacdo de uma enquete (para o levantamento dos gostos dos colegas) e a
criacdo de uma histéria em quadrinhos, por meio de um aplicativo on-line (para a
produgao de uma apresentagédo pessoal em portugués). Esse tipo de atividade pode
trazer um engajamento e uma participacdo maior dos estudantes, por estar de
acordo com sua realidade e o contexto atual de vida, no qual os recursos
tecnologicos sdo cada vez mais utilizados pelos jovens surdos que sdo o publico-
alvo do MD.

Outra atividade que propde o uso de um modo semiodtico diferente é a que
solicita que os alunos fagam desenhos que representem o conteudo apresentado no
modo de escrita (para praticar e aprender o vocabulario de caracteristicas fisicas),

conforme apresentado na FIGURA 61:
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FIGURA 61: Atividade de desenho
Fonte: Albres, 2010a, p. 40.

Segundo Reily (2003, p. 169), “a figura visual, tanto a representagcao abstrata
quanto a figurativa ou pictografica, traz consigo o potencial de ser aproveitada como
recurso para transmitir conhecimento e desenvolver raciocinio”. Portanto, esse tipo
de atividade pode auxiliar no processo de ensino/aprendizagem de PL2 do aluno
surdo, para o qual “o caminho de aprendizagem necessariamente sera visual, dai a
importancia de os educadores compreenderem mais sobre o poder constitutivo da
imagem, tanto no sentido de ler imagens quanto no de produzi-las” (REILY, 2003, p.
169).

6.1.2 Analise 2: Portugués para criangas surdas: leitura e escrita no cotidiano —
Silva e Guimaraes (2018)

O caminho de leitura do livro Portugués para criangas surdas: leitura e
escrita no cotidiano de Silva e Guimardes (2018) é bastante diversificado e
interativo. Dentre os principais tipos, podemos citar: (1) linear na vertical — leitura
tradicional (da esquerda para a direita e de cima para baixo); (2) linear na
horizontal — com elementos dispostos em colunas que devem ser lidas na ordem na
qual aparecem; (3) nao linear/circular — contendo textos e imagens que podem ser
lidas em qualquer ordem, sem alteracdo de sentido; (4) ndo linear/diagonal —

presente nas atividades de relacionar informagdes; (5) nao linear/misto — diferentes
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diregbes em uma mesma composi¢cdo. A FIGURA 62 apresenta o primeiro tipo de

caminho de leitura linear:

CONHECENDO 0S MEMBROS DA FAMILIA

FAMILIA

0 que vocé sabe sobre este assunto?
Existern familias de varios tipos: familias pequenas ou grandes, famihas onde hi pai, mie e
filho, ou familias com avds ¢ netos,
Existern familias pequenas, com poucas pessoas, e familias grandes, com muitas pessoas.

FIGURA 62: Caminho de leitura linear na vertical
Fonte: Silva; Guimaraes, 2018, p. 38.

No exemplo apresentado na FIGURA 62, é necessario que o aluno surdo: (1)
inicie sua leitura pelo titulo da segdo; (2) siga para a leitura da palavra FAMILIA e
veja o sinal correspondente em Libras (tema da segao); (3) leia o texto sobre
diferentes tipos de familia; e (4) finalize com a leitura do baldao de fala do
personagem do livro, para que possa responder as perguntas realizadas por ele.
Portanto, a leitura deve ser linear na vertical. Segundo Kress (2003, p. 156, tradugéo

nossa'),

ha entdo uma questao sobre como ler esta pagina como um texto integrado
e coerente. Neste ponto, a questdo do caminho da leitura surge, porque, de
certa forma, tem que haver uma leitura "através" dos dois modos [escrita e
imagem], uma leitura que reune o significado realizado através dos dois
modos.

%0 No original: “There is then a question about how to read this page as an integrated, coherent text.

At this point the question of the reading path arises, because in some ways there has to be a reading
‘across’ the two modes, a reading that brings together the meaning realised via the two modes”.
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Levando em consideracao a afirmativa do autor e o exemplo apresentado na
FIGURA 62, percebemos a importancia de haver uma leitura na qual texto e imagem
estdo integrados na producédo de sentido como nessa pagina do material. Assim,
caso o aluno surdo opte por ler apenas as imagens ou |é-las primeiro e depois
passar para a escrita, pelo fato de serem mais salientes e chamarem mais a
atencao, ndo sera possivel compreender o conteudo disponibilizado nem responder
as perguntas propostas. Dessa forma, a leitura dos elementos, na mesma ordem em
que estdo dispostos na pagina, € que garante uma leitura coerente e que fara
sentido ao estudante.

Em relacdo ao caminho de leitura linear na horizontal, percebemos que este &
0 mais recorrente no MD em questéo, pois, na maioria das paginas, os elementos
estédo dispostos em quadros (com linhas transparentes) ou sao apresentados lado a
lado, de modo que a leitura deve ser realizada horizontalmente. A FIGURA 63

abaixo apresenta um exemplo desse tipo de caminho de leitura:

NOME SINAL - NOME FOTO

s W o A o ) i =
"ulr'z' 7 (‘T'\!' 1(':'\} 0 '1\.E Yo ?M)’ '19 If':'\"
% 5 g afh & ”\} (G~
B4 & ¢ A &N d\a i}

Sllvio

Ronaldo

2
Dilma J

FIGURA 63: Caminho de leitura linear na horizontal
Fonte: Silva; Guimaraes, 2018, p. 14.
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No exemplo anterior (FIGURA 63), € necessario que o aluno surdo leia o
nome da personalidade famosa em portugués, depois, veja o sinal-nome™’
correspondente e, por fim, cole imagens dessas pessoas na ultima coluna. Apesar
de a ordem das linhas né&o interferir no entendimento do estudante, a leitura aleatoéria
de colunas nao permite que as comparagdes entre o portugués (nome) e a Libras
(sinal-nome) sejam realizadas corretamente. Dessa forma, € necessario que o aluno
faca uma leitura na horizontal.

Levando em consideragdo a ressemiotizagcdo e comparando com o material
didatico analisado anteriormente, é possivel perceber uma diferenga na
apresentagao de alguns sinais e no trabalho contrastivo entre a Libras e o
portugués. No exemplo da FIGURA 63, além dos sinais em formato de desenho,
relacionados as palavras NOME, SINAL-NOME e FOTO, as autoras deste material
optaram por apresentar os sinais-nome das personalidades (Silvio, Ronaldo e Dilma)
por meio de fotos. Apesar de as fotos também nao deixarem muito claros os
parametros de movimento e expressdes n&do manuais da Libras (o que seria possivel
por meio de videos), a utilizacdo desse modo semidtico deixa o material mais
realista e mais proximo dos alunos (IEDEMA, 2003), explorando a fungao
interacional (interpessoal) da linguagem visual.

Mesmo contendo varios momentos de leitura linear (na vertical e na
horizontal), no MD de Silva e Guimaréaes (2018), os caminhos de leitura ndo lineares
aparecem em maior quantidade. Primeiramente, localizamos o caminho de leitura
circular, isto €, aquele no qual o leitor pode iniciar a leitura por qualquer ponto da
composi¢cao multimodal, sem que haja alteracdo de sentido. A seguir, na FIGURA
64, apresentamos um exemplo que ilustra esse tipo de caminho de leitura

encontrado no MD:

e sinal-nome, também conhecido como nome de batismo em Libras ou sinal pessoal, refere-
se ao sinal criado em LS para referir-se a alguém, sendo utilizado “como uma forma mais pratica e
visual de identificagdo das pessoas dentro da comunidade surda”. Esse sinal, “deve ser criado e é
dado por um surdo, sendo antiético ser batizado por um ouvinte, pois o batismo faz parte da Cultura
Surda. O surdo, apds observar as caracteristicas da pessoa e conversar com ela, ira atribuir o sinal
de identificagdo pessoal, ndo podendo mais ser alterado”. Informacdo disponivel em:
<<https://www.ifspcaraguatatuba.edu.br/antigas/o-batismo-do-sinal-pessoal-faz-parte-da-cultura-
surda>>. Acesso em: 08 abr. 2019.
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Veja os membros da familia da Michelle.

Filha Filha

FIGURA 64: Caminho de leitura circular
Fonte: Silva; Guimaraes, 2018, p. 41.

De acordo com Kress (2003, p. 157, traducdo nossa'?

), @ multimodalidade
dos textos abre margem para que o leitor tome duas decisbes ao escolher o
caminho de leitura a ser seguido: primeiro “em termos de direcionalidade” e, depois,
sobre “quais sao os elementos que devem formar os ‘pontos’ ao longo dos quais
tracamos o caminho de leitura”. No exemplo apresentado na FIGURA 64, o aluno
surdo pode optar por ler, inicialmente, os nomes dos membros da familia em
portugués e, em seguida, visualizar a pessoa correspondente na imagem ou vice-
versa, sem alteracdo em sua compreensao sobre o conteudo apresentado. Ademais,
a forma como os elementos estdo dispostos na pagina pode induzir uma leitura em
direcao circular.

Outro tipo de caminho nao linear foi verificado nas atividades de relacionar
informacdes’?, isto é, o caminho de leitura na diagonal. Esse modelo de atividade,
que também foi encontrado no livro analisado anteriormente, € apresentado no
exemplo a seguir (FIGURA 65):

%2 No original: “[...] in terms of directionality [...] / [...] what the elements are which are to form the

‘points’ along which we trace the reading path”.

%% Esse tipo de atividade aparece em oito momentos do material didatico analisado.
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FIGURA 65: Caminho de leitura diagonal
Fonte: Silva; Guimaraes, 2018, p. 41.

Para realizar a atividade apresentada na FIGURA 65, o aluno surdo precisa
realizar uma leitura na diagonal, de modo a relacionar corretamente as figuras de
alimentos com os nomes das respectivas refeicdes, bem como com os horarios nos
quais elas acontecem. Consideramos que essa seja uma atividade bastante visual,
com um layout bem adequado para o trabalho do portugués com os surdos, sem
necessariamente utilizar os sinais da Libras correspondentes ao vocabulario escrito.
Essa € uma boa opgéo para os professores que buscam ideias de atividades mais
interativas para o trabalho com o portugués em sala de aula, mas que nao tém
conhecimentos de Libras, além de ser uma forma de ressemiotizacdo do conteudo,
por meio da integragao entre os modos de escrita e imagem.

O caminho de leitura nao linear que consideramos como misto € aquele no
qual é necessario realizar um movimento com o olhar em mais de uma direcao, para
que todas as informagdes da pagina sejam lidas adequadamente. Isso ocorre, por
exemplo, no trecho apresentado na FIGURA 66, a seguir, no qual o aluno surdo
precisa ler verticalmente, na primeira coluna, as frases sobre a rotina do
personagem do livro, juntamente com as imagens correspondentes. Em seguida,

deve fazer um movimento com o olhar na diagonal para ler as frases finais na
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segunda coluna, em diregéo vertical, até chegar ao baldo de fala do personagem,

conforme mostram as setas na cor vermelha, que foram inseridas na imagem:
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FIGURA 66: Caminho de leitura misto
Fonte: Silva; Guimaraes, 2018, p. 90.

Esse material didatico também conta com alguns recursos utilizados para a
delimitacdo do caminho de leitura que consideramos significativos para o publico-

alvo pretendido. O primeiro deles ocorre na tirinha apresentada na FIGURA 67:

! VENHA COMEMORAR MEL ANIVERSARIO!N! s
s PATA 12 PR MAID
s HORA 1800

®LOCAL: RUA ALASCA, M- IS, BAIRRO SOLAR -
SALAC PE FRSTAS 'T1A FELIZ

FIGURA 67: Recurso de zoom
Fonte: Silva; Guimaraes, 2018, p. 66.
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Para compreender o conteudo desta tirinha, o aluno surdo precisa deslocar
seu olhar da imagem, no segundo quadrinho, para o convite que € apresentado a
frente, com uma espécie de zoom. Esse recurso visual utilizado pelas autoras, que
explora a fungao interacional (interpessoal) da linguagem, torna a leitura mais
interativa e atrativa visualmente para o aluno, além de transformar o caminho de
leitura, que seria linear na horizontal, em nao linear/misto, visto que € necessario
realizar um percurso com o olhar em diferentes direcbes, conforme apontam as
setas na cor vermelha.

O segundo recurso relevante é utilizado nos enunciados nos quais o aluno
surdo é convidado a voltar em algum ponto do livro, a fim de realizar algumas acgdes,
tais como: marcar e circular palavras solicitadas, preencher a pagina de
identificagdo, responder a questdes de interpretacdo, completar quadros, entre

outras. Alguns exemplos s&o apresentados abaixo:

c) Volte ao quadro anterior e marque os sobrenomes dos famosos (SILVA;
GUIMARAES, 2018, p. 21).

5 Agora, va ao inicio do seu livro e preencha a pagina de identificagédo com
seus dados (SILVA; GUIMARAES, 2018, p. 22).

1 Volte ao exemplo de carteira de identidade na pagina 23 e, depois,
responda o que se pede (SILVA; GUIMARAES, 2018, p. 25).

b) Volte nos exemplos de convites que vocé viu antes. A quais tipos de
festas vocé ja foi? (SILVA; GUIMARAES, 2018, p. 61).

1 Veja novamente os exemplos de convites e circule os numerais que
aparecem nos convites (SILVA; GUIMARAES, 2018, p. 62).

3 Volte nos exemplos de convites que vocé viu antes e complete o quadro
abaixo (SILVA; GUIMARAES, 2018, p. 66).

Desse modo, o aluno surdo consegue perceber que a leitura, nem sempre, é
realizada por meio de um caminho totalmente linear, isto é, que deve ser seguido
virando pagina por pagina, na mesma ordem na qual aparecem, até chegar ao final
do livro. Pelo contrario, também pode ser um processo ciclico, no qual é preciso
voltar em algum ponto do texto para que o conteudo seja coerente e faga sentido.

Passando para a analise das cores, percebemos que o material de Silva e
Guimaraes (2018) apresenta algumas peculiaridades, em relacdo ao material de
Albres (2010a). Primeiramente, notamos que ha um trabalho maior com a fungao
composicional, a partir de uma rima visual bastante aparente nas unidades, visto

que cada uma delas recebe um realce (na abertura, no cabegalho das paginas, na
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numeragao das questdes, nos titulos das sec¢des, na apresentagdo de conteudos; na
saliéncia de vocabularios; entre outros) com diferentes cores: (a) Unidade 1 — Quem
sou eu? — vinho; (b) Unidade 2 — Minha familia — azul; e (c) Unidade 3 — Minha
rotinha — verde. Abaixo apresentamos exemplos de cada unidade e alguns de seus

realces:
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FIGURA 68: Cores de realce na Unidade 1
Fonte: Silva; Guimaraes, 2018, p. 12, 13 e 20.
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FIGURA 69: Cores de realce na Unidade 2
Fonte: Silva; Guimaréaes, 2018, p. 36-38.
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FIGURA 70: Cores de realce na Unidade 3
Fonte: Silva; Guimaraes, 2018, p. 74, 75 e 80.

Segundo Kress e van Leeuwen (2002), um uso muito comum das cores €&
voltado para a diferenciagdo de partes de uma composigdo e para a sugestdo de
aspectos de seu significado. No caso do MD analisado, verificamos que as cores
vinho, azul e verde sado nitidamente utilizadas com o intuito de diferenciar as
unidades que compdem o livro, além de proporcionar um aspecto visual organizado
e coerente.

Ademais, na perspectiva de Rambauske (s.d.), €& possivel relacionar o
significado das cores com os temas das unidades. Na primeira unidade, a cor vinho
(terciaria), derivada do vermelho, tem a capacidade de estimular o sistema nervoso
e, simbolicamente, remete-se a vida. Nesse sentido, auxilia no incentivo do aluno
surdo que iniciara seus estudos em PL2 e se relaciona com a tematica do “eu” —
nome, sinal-nome, identidade, entre outros aspectos. Na segunda unidade, a cor
azul proporciona uma sensacao de equilibrio e harmonia, necessaria para que o
estudante surdo dé continuidade ao aprendizado de sua L2, bem como a relagao
com algo tranquilo, como o aconchego da “familia” — tema dessa unidade. Por fim,
na terceira unidade, a cor verde (com um tom mais frio, voltado para o “musgo”)
proporciona o alivio e o relaxamento, ao final de mais uma etapa de conhecimento
do aprendiz surdo, além de estar relacionada com questdes de saude, tais como
‘rotina” e “alimentacdo”, que sdo trabalhadas nessa unidade. Nesse sentido, a

fungao interacional também esta evidente neste MD por meio das cores.
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Apesar de haver o uso das trés cores para a diferenciacdo das unidades,
percebemos também a utilizacdo de outras duas: o laranja e o verde-agua. Essas
cores aparecem em atividades do MD (no contorno de formas geométricas utilizadas
como espagos para respostas de questdes, no destaque do vocabulario, em caga-
palavras, em quadros etc.) e no realce de algumas partes do conteudo. Dois

exemplos da utilizagdo dessas cores sao apresentados abaixo (FIGURAS 71 e 72):

1 Vija abaixo algumas palavras que aparecem na carteira de identidade.
Circule as palavras que voce conhece e sublinhe as palavras que vocé nio conhece,

Nome
Filiacao Assinatura
Data de Expedicao
Registro Geral Naturalidade

Data de Nascimento

FIGURA 71: Destaque do vocabulario
Fonte: Silva; Guimaraes, 2018, p. 24.

19

FIGURA 72: Realce do conteudo
Fonte: Silva; Guimaraes, 2018, p. 19.

De acordo com Kress e van Leeuwen (2002), a utilizagdo de uma tonalidade
pode oferecer um determinado apelo sensorial, levando em consideragao a intengao
do produtor de sentido. Assim, na FIGURA 71, verificamos o uso da cor verde-agua
para o destaque de palavras do vocabulario, relacionadas a carteira de identidade,

que sao trabalhadas na Unidade 1 do material, além do contorno da forma
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geométrica oval que envolve as palavras. O uso de uma cor diferente da que é
utilizada no enunciado da questédo pode fazer com que o aluno surdo dispense uma
atencdo maior ao que é apresentado, visto que o conteudo fica visualmente mais
atraente e saliente. Nessa mesma perspectiva, a FIGURA 72 apresenta um trecho
destacado na cor laranja, a qual, segundo Rambauske (s.d.), é estimulante e possui
grande visualidade, dando énfase ao conteudo que as autoras do livro querem
destacar (inclusive, com o auxilio da palavra ATENGAO em caixa alta e em negrito).
Assim, verificamos a exploracao da funcao interacional (interpessoal), na medida em
que ha uma preocupagao com a percepgao visual do aluno surdo em relagado ao
conteudo apresentado.

Outra utilizagcdo das cores laranja e verde-agua € semelhante ao que
verificamos no material de Albres (2010a), isto é, para o destaque de aspectos
gramaticais. No caso do livro de Silva e Guimaraes (2018), as autoras utilizam as
cores para o realce de desinéncias de género (feminino e masculino) e de numero
(singular e plural) das palavras trabalhadas nas unidades. A FIGURA 73 apresenta

dois exemplos dessa utilizagdo:
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FIGURA 73: Destaque de aspectos gramaticais
Fonte: Silva; Guimaraes, 2018, p. 50 e 56.

A partir da FIGURA 73 assim como em Albres (2010a), verificamos uma
preocupacao das autoras em apresentar o conteudo gramatical do portugués de

maneira mais visual, facilitando, assim, o entendimento do aprendiz surdo. Nesse
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caso, a cor verde-agua foi utilizada para palavras no masculino e no singular, e a
cor para palavras no feminino e no plural.

Finalmente, levando em consideracéo as caracteristicas distintivas das cores,
de Kress e van Leeuwen (2002), percebemos que as imagens do material sao
bastante coloridas e saturadas, havendo, inclusive, uma grande diferenciacdo de
tons, isto é, o uso de uma paleta de cores bem variada. A respeito dessa questéo,

Silva e Guimaraes (2016, p. 92) ponderam que

a paleta de cores se baseia nas cores de materiais escolares e de escritério
muito utilizados por criangas em idade escolar (lapis de cor, canetas
hidrocor e notas auto-adesivas). Essa paleta serve para identificar as
diferentes unidades do material.

Diferentemente do livro analisado anteriormente, até as imagens compostas
apenas por contornos apresentam cor, seja nas linhas que formam os desenhos ou
na inclusao de setas de movimento nos sinais da Libras, como nos exemplos citados
anteriormente nas FIGURAS 74 e 75. Esses dois tipos de imagens, com

diferenciacao de cores e apenas com contornos, sdo apresentados a seguir:

QUEM S0U £d;

FIGURA 74: Imagem com diferentes tons de cores
Fonte: Silva; Guimaraes, 2018, p. 11.
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0Os Numerais
Observe a seguinte imagem:

FIGURA 75: Imagem com contornos coloridos
Fonte: Silva; Guimaraes, 2018, p. 61.

A FIGURA 74 é correspondente a abertura da Unidade 1, nela é possivel
perceber a utilizagdo de varios tons das cores laranja, marrom e verde, além de
serem bastante saturadas. De acordo com Kress e van Leeuwen (2002), a alta
diferenciagao de cores pode indicar algo “aventureiro” e a exploragao da saturagao
pode expressar diferentes tipos de emocdes e valores. No caso da FIGURA 75,
verificamos que o uso da cor azul, no contorno das configuragcbes de mao que
representam os numeros da Libras, auxilia na composicdo de um material mais
chamativo para o publico-alvo (criangas surdas) e para a criagdo de uma rima visual,
tornando o conteudo apresentado coerente com o todo (fungdo composicional).

Em relacdo a anadlise da tipografia, no quesito peso, verificamos que o
recurso de negrito é utilizado no realce dos nomes das unidades, nos titulos e
subtitulos das se¢des (exemplos nas FIGURAS 68, 69 e 70), além das palavras do
vocabulario trabalhadas no material (exemplos nas FIGURAS 71 e 73). De acordo

com van Leeuwen (2005, p. 148, traducdo nossa'**

), a saliéncia de elementos
tipograficos pode ser realizada por meio do tamanho ou de “qualquer coisa que pode
fazer uma palavra, frase ou oragdo destacar-se de outras (fonte diferente, conjunto
diferente, peso diferente etc.)”. Nessa perspectiva, em alguns momentos do material,
além de estarem em negrito, as letras também sao apresentadas em tamanho maior

elou em CAIXA ALTA'®.

' No original: “[...] anything that can make a word or phrase or clause stand out from others (different

font, different set, different weight, etc)”.

158 Apesar de o recurso de CAIXA ALTA nao ter sido citado por van Leeuwen (2005) em sua relagdo

de caracteristicas distintivas da tipografia, acreditamos que ele esteja relacionado com a fung¢éo de
composicao (textual), a fim de dar saliéncia a elementos importantes de uma composi¢cdo multimodal.
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No quesito expansao, notamos que, na maior parte do MD, as letras séo
expandidas, mostrando que as paginas tém “espaco para respirar’ (VAN LEEUWEN,
2005). A respeito dessa questéo, Silva e Guimaraes (2016, p. 91-92) apontam que:

o tamanho definido para a publicacao [do livro] é 21,5 x 22,5 cm. Nesse
formato, o conteido pode ser distribuido ao longo das paginas sem
sobrecarregar o aluno, e também €& permitido que esse interaja com a
publicacdo, seja desenhando, escrevendo, circulando ou ligando palavras e
imagens. [...] Em relagdo ao texto, foi identificada a necessidade de letras
grandes e entrelinhas ainda maiores nas lacunas a serem preenchidas
pelos alunos (textos em corpo 14 e lacunas com entrelinhas em corpo 19).
Isso se deve ao modo de decodificacdo do texto pelos alunos surdos e a

pouca familiaridade com a escrita, afinal se trata de material didatico voltado
para o nivel basico.

Ademais, o formato no qual se encontra o material possibilita sua proje¢céo por
meio do aparelho data show, pensando na “necessidade que os alunos surdos tém
de olhar para o professor, que explica conteudos em Libras, e ao mesmo tempo
visualizar o material didatico” (SILVA; GUIMARAES, 2016, p. 92). Nesse sentido, ha
uma preocupagao das autoras em tornar o material o mais acessivel possivel para
seu publico-alvo.

Assim como no material de Albres (2010a), os caracteres condensados sao
utilizados no interior dos baldes de fala dos personagens Guto e Lili, como pode ser
visto nas FIGURAS 56 e 62. Conforme aponta van Leeuwen (2005), as letras
condensadas sao precisas e econbmicas, podendo ser utilizadas em locais da
pagina que contém espaco limitado.

Sobre o quesito inclinagao, notamos que as letras estdo predominantemente
na vertical, isto é, ndo verificamos no material analisado o recurso de jtalico, o que
demonstra um carater mais mecanico, impessoal e formal (VAN LEEUWEN, 2005).
Ja em relacdo a conectividade dos caracteres, notamos que as letras cursivas
(totalmente conectadas) séo utilizadas somente nas assinaturas de documentos
pessoais apresentados no livro, tais como: carteira de identidade, carteira de
estudante, cartdo de vacina e certiddo de nascimento. H4 também um momento no
qual foi utilizada uma tipografia que representa a escrita cursiva, apresentado na
FIGURA 76:
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FIGURA 76: Exemplo de caracteres cursivos
Fonte: Silva; Guimaraes, 2018, p. 107.

A FIGURA 76 apresenta um cardapio que é disponibilizado por Silva e
Guimaraes (2018), na terceira unidade do MD, voltado para o trabalho com o
vocabulario referente a alimentacdo. Como se trata de um texto auténtico, retirado
do blog da escola citada no cardapio, a letra com estilo cursivo pode ter sido
utilizada pelos produtores de sentido do texto com o intuito de aproximar-se da
escrita dos alunos, destacando a fungao interacional (interpessoal) da linguagem.

Ainda em relagdo a conectividade das letras, constatamos que foram
utilizados dois tipos de caracteres: (1) sem serifa - nos titulos e subtitulos, nas falas
dos personagens, na abertura das unidades e nas palavras do vocabulario; e (2)
com serifa - no enunciado das questdes e nos textos. Segundo van Leeuwen (2005),
o uso de serifas pode estar relacionado a um texto mais integrado e conectado,
enquanto as letras sem serifa podem passar a ideia de algo mais fragmentado e
autossuficiente. No caso do MD analisado, percebemos que essa mescla com
serifa/sem serifa na escrita das informagdes contribuiu para que a leitura nao ficasse
cansativa, o que ocorreria caso todas as palavras fossem grafadas com serifa.

A curvatura das letras é mais arredondada e sua orientagao € horizontal,
proporcionando uma leitura mais fluida, natural e segura, conforme aponta van
Leeuwen (2005). Finalmente, no quesito regularidade, verificamos que a tipografia

utilizada é bastante tradicional, com excec¢ao dos titulos das unidades, que exploram
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bastante o peso das letras, por meio de hastes mais largas, que se diferenciam das
letras utilizadas no material (exemplo na FIGURA 76).

Diferentemente do livro de Albres (2010a), apesar de trabalhar com géneros
digitais (e-mail e paginas de cadastro virtuais), o material de Silva e Guimaraes
(2018) nao faz uso de emoticons. Entretanto, entendemos que o intuito das autoras,
ao apresentarem os géneros digitais, € o trabalho com dados pessoais do aluno
surdo, tais como: nome, sobrenome, apelido, data de nascimento, entre outros,
explorados também por meio de documentos impressos. Dessa forma, o foco nao
era na escrita propria dos ambientes virtuais, nos quais utilizamos os emoticons em
nossas interagdes por meio da lingua escrita.

Analisamos também os tipos de imagem presentes no MD de Silva e
Guimaraes (2018), na perspectiva de Gualberto (2016). As imagens foram

contabilizadas, conforme apresentamos nos QUADROS 28 e 29:

Classificagcao Quantidade Exemplo

Autorais 196 '

-

LOmo & & DOriugons

Fonte: Silva; Guimaraes, 2018, p. 19.

ARRAIA DO

Reprodugbes 15

Fonte: Silva; Guimaraes, 2018, p. 60.




217

Anbnimas 25

Outras'® 2

Fonte: Silva; Guimaraes, 2018, p. 23.

QUADRO 28: Classificagdo das imagens do Material Didatico 2
Fonte: Produzido pelas autoras, com base em Silva; Guimaraes, 2018.

A partir do QUADRO 28, percebemos que o numero de imagens autorais

(196) é maior do que o numero de reprodugoes (15) e de imagens anénimas (25).

Acreditamos que isso se justifique pelo fato de o projeto de criagdo do MD ter

contado com bolsistas da area do design, as quais foram responsaveis pela

ilustracdo do livro. Ademais, segundo as autoras, um dos problemas enfrentados,
durante a produg¢ao do material, foi

a obtencdo de direitos autorais e uso de imagens, considerando a

importancia de se utilizarem materiais auténticos, presentes no cotidiano,

para se desenvolverem habilidades de leitura e escrita das criangas surdas
(SILVA; GUIMARAES, 2016, p. 94).

Classificamos duas imagens como outras, visto que os templates utilizados
para a criagao da carteira de identidade e da certiddo de nascimento da personagem
Lili ndo apresentam a fonte da qual foram retirados, apesar de terem sido
adaptados, a partir de um documento auténtico, para a apresentacao do conteudo

de documentos pessoais, na Unidade 1.

1% Consideramos como Outras os tipos de imagens que ndo conseguimos encaixar nas categorias
propostas por Gualberto (2016), visto que parecem ser adaptagdes de imagens ja existentes, tais
como: uma carteira de identidade e uma certiddo de nascimento, atribuidas a personagem do livro
Lili.
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Assim como o MD de Albres (2010a), a maior parte das imagens autorais
deste material € composta por desenhos, principalmente de sinais da Libras e dos
personagens Guto e Lili, mas também conta com fotografias. As reprodugdes sao
compostas por fotografias, prints de paginas da internet (sem adaptagao), convites e

documentos pessoais (originais). Ja as imagens andénimas, sdo compostas apenas

por fotografias.
Funcgao Quantidade Exemplo
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Fonte: Silva; Guimaraes, 2018, p. 28.
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Fonte: Silva; Guimaraes, 2018, p. 12.
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Recontextualizadora

A MINHA FAMILIA E ASSIM:
Tem mau prad que se chama Jodo.
Tem minha mae que se chama Lasra,

E tem minka irmd pequerss, que se chama Aninha.

S, farh & buretfi o Warrwls. Sio Paier Salarmandes JTHT. 26p

Fonte: Silva; Guimaraes, 2018, p. 52.

Sugestiva

Foco de atividade

sobre conteutido verbal

37

1 Ve 2 Sagur & comsplens 56 frases ooe s paluras 3 pegor:

W

Silva; Guimaraes, 2018, p. 57.

Fonte:

Foco de atividade

sobre o visual
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Fonte: Silva; Guimaraes, 2018, p. 40.
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Mista™’ 47 : {'B
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/

Fonte: Silva; Guimaraes, 2018, p. 15.
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W

Fonte: Silva; Guimaraes, 2018, p. 37.

QUADRO 29: Fungéo das imagens do Material Didatico 2
Fonte: Produzido pelas autoras, com base em Silva; Guimaraes, 2018.

Em relagéo a fungcdo assumida pelas imagens, verificamos que, da mesma
forma como ocorre no MD de Albres (2010a), neste material a mais recorrente é a
fungao ilustrativa (111 ocorréncias), seguida pelas fungbes mista (47 ocorréncias),
foco de atividade sobre o conteudo verbal (37 ocorréncias), foco de atividade
sobre o visual (33 ocorréncias), decorativa (3 ocorréncias), recontextualizadora
(1 ocorréncia) e sugestiva (nenhuma ocorréncia).

No exemplo apresentado no QUADRO 29 em relagcdo a primeira fungao, o
personagem Guto, além de ilustrar o conteudo sobre documentos pessoais, também
interage com o aluno surdo, fazendo perguntas e alertando-o para o fato de haver
um video em Libras que explica, de maneira mais aprofundada, essa parte do

material. Esse tipo de ilustracdo ocorre em grande parte do livro, contando, inclusive,

¥7 Consideramos como Mista a fungdo das imagens na qual ha uma mistura entre o foco de
atividade sobre contetido verbal e o foco de atividade sobre o visual.
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com a personagem Lili, a qual é surda e realiza alguns sinais da Libras em suas
aparicées’®®. A FIGURA 77 apresenta um exemplo no qual a personagem Lili realiza

o sinal referente a palavra FAMILIA:

Agord aa=istd A0 Vioeo
aghee tamilias grandes g

amilias peguinas

(Y
!

FIGURA 77: llustracdo da personagem Lili
Fonte: Silva; Guimaraes, 2018, p. 40.

De acordo com Barbosa e Bartholomeu (2016, p. 20), a exploragao de
elementos relacionados a realidade dos estudantes surdos, “tende a promover a
aproximacao dos alunos com o material didatico que estdo estudando, bem como
acarretar uma valorizagao da cultura surda”. Nesse sentido, evidencia-se a fungao
interacional (interpessoal), a partir da criagdo de uma identificagcdo entre o aluno
surdo e o MD.

O segundo exemplo das fungdes das imagens, apresentado no QUADRO 29,
diz respeito a uma das paginas de abertura da Unidade 1 (“Quem sou eu?”), a qual é
decorada com imagens coloridas em formato floral, sem estarem relacionadas com o
tema dessa parte do livro. Na Unidade 2 (“Minha familia”), essa mesma pagina é
decorada com imagens em formato de olhos e, na Unidade 3 (“Minha rotina”), as
imagens que decoram esta pagina tém formato de /apis, novamente ndo tendo uma
relagdo direta com os conteudos apresentados. Nesse sentido, essas imagens
servem apenas como um adorno para as paginas, nao podendo ser consideradas,
portanto, como ilustragées, mas sim como imagens decorativas.

Diferentemente do material de Albres (2010a), este MD conta com uma
imagem com fung&o recontextualizadora, isto €, ela parece recontextualizar o texto

escrito, ‘o qual nao apresentava tal modo em sua composicdo original’

*% Apesar de, em um primeiro momento, parecer estranho que as falas da personagem surda estejam
escritas em portugués, verificamos que seus baldes de fala tém um formato diferente dos baldes de
fala do personagem Guto que é ouvinte.
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(GUALBERTO, 2016, p. 98). Essa imagem, apresentada no QUADRO 29, contém
um menino € uma menina, representando o personagem Marcelo e sua irma, do
livro A familia do Marcelo, de Ruth Rocha, que, em sua versdo original, ndo
apresenta esse modo imagético. Segundo Bezemer e Kress (2009, p. 253 apud
GUALBERTO, 2016, p. 98), essa é uma forma de “reconfigurar relagbes sociais
entre autores e leitores”, enfatizando a funcgéo interacional.

Outra diferenga encontrada em relacdo aos dois materiais diz respeito ao uso
de imagens em atividades, as quais foram mais frequentes com foco no verbal (37
ocorréncias) do que com foco no visual (33 ocorréncias), apesar de o numero de
ocorréncias ser bem parecido. Como pode ser visto nos exemplos apresentados no
QUADRO 29, em alguns momentos, as imagens sao utilizadas como incentivo para
que o aluno surdo escreva determinada palavra em portugués, sem que haja, no
entanto, uma exploragdo de suas caracteristicas visuais. Por outro lado, algumas
imagens sao discutidas em Libras, fazendo com que o estudante surdo possa
explora-las, utilizando, para isso, sua L1. Em outros momentos, os quais foram mais
numerosos (47 ocorréncias), ha um foco misto, isto &, tanto no verbal quanto no
visual, ocorrendo, principalmente, em atividades nas quais € necessario que o aluno
surdo interprete a imagem para que a relacione adequadamente com o texto escrito
e/ou com o sinal correspondente em Libras. As imagens sugestivas, isto €, aquelas
que “parecem sugerir a resposta do exercicio ao aluno” (GUALBERTO, 2016, p.
103), nao foram encontradas.

Segundo Silva e Guimaraes (2016, p. 93), a utilizacdo de imagens no
material, como as que estéo relacionadas ao conteudo em portugués, tem o intuito
de “tornar o uso do livro prazeroso ao aprendiz e pode auxiliar em seu processo de
aprendizado, que muitas vezes € penoso”. Ainda de acordo com as autoras,

como o principal contato dos alunos com a lingua portuguesa no nivel
basico se dara por meio do livro didatico no ensino formal, espera-se que
estes elementos contribuam para que os alunos tenham vontade de acessa-

lo constantemente a fim de assimilar o que se busca ensinar através dele
(SILVA; GUIMARAES, 2016, p. 93).

Dessa forma, apesar de haver um numero grande de ocorréncias de imagens
sendo utilizadas com foco no verbal, podemos perceber que esse uso se justifica
pelo fato de o publico-alvo do material ser composto por alunos surdos com
conhecimento basico do portugués, os quais necessitam de um aprendizado mais

visual de sua L2.
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Neste material, encontramos imagens com a funcdo de icone, a qual nao
consta no livro de Albres (2010a). De acordo com Gualberto (2016, p. 124), as
imagens que exercem o papel de icone sdo desenhos que servem para identificar
alguma parte do material, “estabelecendo uma rima visual ao longo das paginas, que
contribui para coeréncia e coesdao” do MD. No caso do livro de Silva e Guimaraes
(2018), os icones, denominados pelas autoras como pictogramas, representam: (1)
um caderno e um lapis; (2) duas maos sinalizando; e (3) o simbolo Acessivel em
Libras™. Em relagdo ao terceiro icone, verificamos que este é utilizado nas
aberturas das unidades, alertando ao aluno surdo que a especificagdo do conteudo
a ser aprendido esta acessivel por meio de um video em Libras. Ja em relacdo aos
dois primeiros icones, Silva e Guimaraes (2016, p. 92) apontam que

0s pictogramas sinalizam dois diferentes tipos de atividades: atividades que
demandam escrita em portugués [...] e atividades com interagdo em Libras
entre estudantes [...]. Trata-se dos tipos principais de atividades disponiveis
no livro. Os pictogramas as sinalizam de modo direto, o que dispensa a
leitura do enunciado para se descobrir o tipo de atividade. Tal recurso é
interessante para estabelecer a comunicagdo com os estudantes de modo

mais satisfatério, ja que eles ainda ndo possuem fluéncia de leitura em
portugués para identificar com agilidade o tipo de atividade que se propde.

Finalmente, retomando o critério da ressemiotizacdo, o material de Silva e
Guimaraes (2018) também apresenta alguns momentos nos quais os alunos séo
convidados a utilizar recursos visuais, além da linguagem escrita. Nesse caso, as
atividades envolvem, geralmente, uma discussdo em Libras sobre o assunto
apresentado no material, a colagem de fotos/imagens e/ou a realizagcdo de
desenhos, como no exemplo apresentado na FIGURA 78, no qual o aluno surdo

deve desenhar seu sinal-nome ou colar uma foto dele no espacgo estipulado:

' O simbolo Acessivel em Libras foi criado pelo Centro de Comunicagdo (Cedecom) da

Universidade Federal de Minas Gerais, em 2012. Segundo o site do projeto de criagédo, “com o foco
na acessibilidade linguistica por meio da Libras, o simbolo é utilizado para identificar o conteudo
originalmente produzido na lingua ou com tradugdo/interpretacdo para Libras, a partir da Lingua
Portuguesa, por exemplo. No caso de tradugao/interpretacéo, o conteudo pode refletir transposicéo
do Portugués para a Libras e vice-versa”. Informagéao disponivel em:
<<https://www.ufmg.br/marcal/libras/>>. Acesso em: 04 maio 2019.
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FIGURA 78: Atividade de desenho e/ou colagem de foto
Fonte: Silva; Guimaraes, 2018, p. 17.

Outro diferencial desse material, mas que nao foi o foco de anadlise desta
pesquisa, € o uso do modo semiético de video (imagem em movimento), o qual
também proporciona um trabalho contrastivo entre a Libras e o portugués, sendo um
recurso visualmente mais realista, atrativo e coerente com o publico-alvo de alunos
surdos, além de possibilitar a ressemiotizagdo do conteudo do modo de escrita para

0 modo visual. Segundo Silva e Guimaraes (2016, p. 82-83),

enquanto a Libras tem uma sintaxe visual, organizada no espacgo [...], 0
portugués apresenta uma organizacao linear, cuja aprendizagem € bastante
dificil para as pessoas surdas [...]. Uma implicagao dessa especificidade é
um trabalho com o ensino da gramatica do portugués de forma comparativa
[contrastiva] com a gramatica da Libras, para conscientizar o aprendiz
dessas diferencas e possibilitar mais o desenvolvimento da competéncia
gramatical. No material que construimos, uma forma de viabilizar tal
comparacao foi o desenvolvimento de videos em Libras com explicagbes de
palavras, frases e textos em portugués, de forma a facilitar a compreenséao
desses aspectos gramaticais, dada a distancia entre as linguas.

A FIGURA 79 apresenta a tela de um dos videos do MD, na qual o intérprete

surdo explica em Libras o masculino e o feminino de um nome proprio:

Silvig Silvia

FIGURA 79: Exemplo de video do material
Fonte: Silva; Guimaraes, 2016, p. 90.
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A seguir, apresentamos uma breve discussao comparativa entre os dois

materiais analisados nesta secéo.

6.1.3 Discussao comparativa

Apds a analise multimodal dos dois materiais didaticos, verificamos alguns
aspectos em comum e outros que s&o bastante distintos. Notamos também alguns
pontos positivos e negativos, os quais foram levados em consideragao, no momento
de criagdo da unidade didatica digital, proposta nesta pesquisa, bem como das
recomendacgdes para a criagao de MD de PL2 voltados para alunos surdos.

Em relagdo ao caminho de leitura, percebemos que o MD1 (Material
Didatico 1) é primordialmente linear, tanto na vertical (leitura tradicional) quanto na
horizontal (divisdo do conteudo em colunas e/ou quadros). A linearidade também foi
encontrada na ordem de escrita e de apresentacao do conteudo, no uso de numeros
e letras para a indicacdo da sequéncia de realizacdo das atividades, além das
instrugdes presentes nos enunciados. Em alguns momentos, a organizagdo dos
elementos na pagina mostrou-se um pouco confusa e, a nosso ver, a ordem de
apresentacao “texto versus imagem” poderia ser invertida, de modo a facilitar o
entendimento do aluno surdo. O caminho de leitura n&o linear foi encontrado em
quadros com expressdes idiomaticas, esquemas, atividades de relacionar
informagbes, textos lineares com imagens e titulos chamativos. Ademais,
localizamos um caminho misto, presente em historias em quadrinhos.

Por sua vez, o caminho de leitura do MD2 (Material Didatico 2) apresenta-se
mais diversificado, ja que foi identificado um numero maior de caminhos n&o
lineares, tais como: (1) circular — que permite uma leitura em qualquer ordem, sem
alteracado de sentido; (2) diagonal — em atividades de relacionar informacgdes; e (3)
misto — que permite a leitura em diferentes dire¢des em uma mesma composigao.
Além disso, localizamos alguns recursos considerados significativos ao publico-alvo,
tais como o zoom, tornando a leitura mais visual e chamativa ao aluno; e enunciados
que solicitam que o estudante retorne em alguns pontos do livro, mostrando que a
leitura ndo é um processo unicamente linear. Foram localizados também dois
caminhos de leitura linear: na vertical (leitura tradicional), evidenciando a importancia
de uma leitura integrada entre texto e imagem; e na horizontal (conteudo

apresentado em colunas e/ou quadros), sendo este ultimo o mais recorrente.
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Um ponto em comum entre os materiais, que consideramos como positivo, foi
a apresentacao do conteudo em quadros e/ou colunas, proporcionando, assim, uma
aprendizagem mais visual pelos alunos surdos. Segundo Silva (2017), ao trabalhar
conteudos gramaticais com estudantes surdos, deve-se levar em consideragéo o
impedimento auditivo vivenciado por eles e “haver adaptagdo das estratégias de
ensino de forma a tornar acessivel ao surdo tais conteudos” (SILVA, 2017, p. 135).
Dessa forma, acreditamos que ambas as autoras tiveram essa consciéncia durante
a organizacgdo do conteudo nas paginas de seus MD.

Sobre 0 uso das cores nos materiais, verificamos que o MD1 é composto, em
sua maioria, por imagens em preto e branco (sinais da Libras, imagens ilustrativas e
histérias em quadrinhos), afastando-se do real, mas trazendo um aspecto mais
técnico ao livro. Por outro lado, as imagens coloridas (reprodug¢des e andnimas)
possuem cores bastante saturadas, podendo estar relacionadas a satisfagao visual
do leitor, isto &, a necessidade de tornar o livro mais rico visualmente. As cores azul
e verde sdo utilizadas em quadros e formas geométricas para a apresentacdo do
conteudo gramatical e do vocabulario, porém, apesar de simbolizarem a calma e a
concentragado, nao proporcionam uma rima visual ao material, uma vez que nao ha
uma diferenciacado no uso dessas cores.

No MD2, a rima visual € mais aparente, a partir do realce de elementos com
diferentes cores (abertura de unidades, titulos de sec¢des e subsecdes etc.) que
trazem uma distingdo entre as partes do livro e um aspecto visual coerente e
organizado. As cores utilizadas (vinho, azul e verde) simbolizam equilibrio,
tranquilidade e relaxamento, necessarios para o aprendizado de uma L2. Ademais,
as cores laranja e verde-agua oferecem um apelo sensorial ao aluno surdo, por meio
do destaque e da énfase de elementos para os quais € necessario dar mais atengao.
Em relagao as imagens, verificamos que estas sdo mais coloridas e saturadas, visto
que ha uma diferenciagao maior de tons e uma paleta de cores variada. Até mesmo
os desenhos compostos apenas por contornos apresentam cor, 0 que torna o
material mais atraente e funcional para atender ao publico-alvo de criangas surdas.

Um ponto em comum entre os materiais e que merece destaque € o uso das
cores para a identificagcdo de padrbes das conjugacdes verbais e de palavras que
tém a mesma classificagdo gramatical (MD1), bem como para o realce de

desinéncias de género e numero (MD2), demonstrando uma preocupag¢ado das
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autoras de ambos os livros em tornar a apresentacdo do conteudo mais visual,
interativa e acessivel aos alunos surdos.

Na categoria tipografia, constatamos que o MD1 é composto, em sua grande
parte, por letras naturais e que o recurso de negrito € utilizado nos titulos das
secoes, das licbes e dos conteudos, para a énfase de palavras ou trechos de textos
e nas expressodes idiomaticas. Ha, no entanto, um momento no qual o negrito foi
utilizado em todo o conteudo presente em um quadro, sem um motivo pedagogico
aparente, o que pode tornar a leitura cansativa. A expansdo das letras €& larga,
mostrando que a pagina tem espacgo suficiente para a organizagao dos elementos.
Somente nos baldes de fala dos personagens de histérias em quadrinhos € que a
tipografia mostrou-se condensada, devido ao pouco espago para apresentagao dos
caracteres. As letras verticais foram utilizadas na maior parte do livro e as inclinadas
somente nos agradecimentos e no género textual bilhete, remetendo-se a escrita
manual. Além disso, as letras ndo estdo conectadas, com excecido de uma atividade
na qual ha o intuito de aproximagdo com o cotidiano do aluno; a curvatura é
arredondada, a orientacao das letras € aplanada e a fonte é tradicional, permitindo
uma leitura mais fluida.

Ja no MD2, além do negrito, também foi utilizado, em alguns momentos, um
tamanho maior de letra e o recurso de CAIXA ALTA. A expansao das letras e a
organizagédo dos elementos na pagina foram realizadas pensando na interagdo que
seria necessaria entre o publico-alvo (criangas surdas) e o material, além de levar
em consideragao sua pouca familiaridade com a escrita e a possivel projecado do MD
no aparelho data show. As letras sao verticalizadas e sem italico, demonstrando um
carater mecanico, impessoal e formal. A conectividade foi localizada somente nas
assinaturas de documentos pessoais € na fonte utilizada em um cardapio escolar,
aproximando-se mais da escrita dos alunos. Verificamos também uma mescla entre
caracteres com e sem serifa, 0 que torna a leitura menos cansativa. Além disso, a
curvatura das letras é arredondada, sua orientacdo € horizontal e a fonte é
tradicional, também permitindo uma leitura mais fluida, natural e segura.

Uma diferenca encontrada entre os materiais diz respeito a exploragao dos
emoticons, sendo que o MD1 utiliza tais recursos, aproximando-se de seu publico-
alvo (adolescentes surdos) e o MD2 n&o cita tais elementos. Contudo, notamos que

o segundo material ndo tem como foco a escrita em ambientes digitais.
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Em relagcdo aos tipos de imagem, verificamos que o MD1 é composto
principalmente por imagens autorais, sendo a maioria desenhos de sinais da Libras,
os quais facilitam o entendimento do aluno surdo. Em seguida, estdo as reproducoes
(desenhos, charges, caricaturas, fotografias, capas de livros, quadrinhos, prints,
cartaz de campanha, hordéscopo, entre outros), as quais podem atribuir uma
credibilidade ao material, que passa a ser visto como uma fonte confiavel. Também
encontramos as imagens andnimas (desenhos e fotografias), utilizadas para a
ilustragéo de textos e atividades, e as imagens classificadas como outras, visto que
sdo exemplos de imagens adaptadas e sem a fonte, podendo, ao contrario, trazer
um descrédito ao material.

Sobre a fung¢ao das imagens no MD1, verificamos que a maioria foi
ilustrativa, seguida pelo foco de atividade sobre o visual, foco de atividade sobre o
verbal, mista, sugestiva e decorativa. Nesse sentido, constatamos uma preocupacgao
da autora em relacdo a capacidade visual dos alunos surdos, por meio da
exploragdo das imagens para a realizagdo das atividades. A fungdo
recontextualizadora, no entanto, ndo apareceu no material analisado, o que pode
estar relacionado com o fato de o livro ndo conter textos totalmente auténticos, mas,
sim, produzidos diretamente para atender aos seus propésitos pedagdgicos.

O MD2, por sua vez, também €& composto principalmente por imagens
autorais, levando em consideracdo que seu processo de produgcdo contou com
bolsistas da area do design, além da dificuldade das autoras em conseguir os
direitos de publicacdo de algumas imagens. Tais imagens sao constituidas por
desenhos de sinais da Libras, pelos personagens Guto e Lili, criados especialmente
para o livro, e por fotografias. As reprodugdes, que aparecem em menor numero
neste material, sdo compostas por fotografias, prints, convites e documentos
pessoais. Encontramos também algumas imagens anbnimas (fotografias) e as
classificadas como outras (documentos pessoais de identificagdo adaptados para o
livro).

Em relagdo a fungdo das imagens do material didatico 2, verificamos que,
novamente, a maioria foi ilustrativa, seguida pelas fungcbes mista (atividades de
relacionar informacdes), foco de atividade sobre o verbal, foco de atividade sobre o
visual, decorativa e recontextualizadora. A fungdo sugestiva, no entanto, n&o foi
localizada. Neste material, 0 uso de imagens como incentivo para a escrita em

portugués apareceu em maior quantidade, porém, segundo as autoras, essa
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utilizacao teve o intuito de tornar o material mais prazeroso e auxiliar no aprendizado
dos alunos surdos, por meio de um estimulo visual. Diferentemente do MD1,
encontramos neste material 0 uso de icones, isto €, desenhos que servem para a
identificacdo de diferentes tipos de atividade (video, sinalizagao e escrita) e para o
estabelecimento de uma rima visual ao livro.

Um ponto positivo, verificado nos dois materiais, foi a preocupacido das
autoras em utilizar imagens que se remetem a cultura surda e a identidade surda.
Tal utilizagdo, por meio de imagens, videos em Libras, personagens, entre outros,
possibilita uma identificagdo do aluno com seu material, além de servir como
incentivo para o aprendizado de sua L2.

Outro ponto que consideramos positivo, em ambos os materiais, foi o trabalho
contrastivo entre a Libras e o portugués, em atividades com foco na aquisicdo de
vocabulario ou no desenvolvimento de estruturas gramaticais. No MD1, esse
trabalho é realizado de maneira mais abstrata (IEDEMA, 2003), por meio da
utilizacdo de sinais da Libras em formato de desenho. No MD2, por sua vez, além do
uso de desenhos, também foram disponibilizados videos em Libras e fotos de alguns
sinais, tornando o material mais realista e mais proximo do publico-alvo (IEDEMA,
2003).

Na perspectiva da ressemiotizagao, a transposi¢ao do conteudo de um modo
semidtico a outro, tanto na apresentacdo do conteudo quanto na realizagdo das
atividades pelos alunos, proporciona a didatizagdo do saber, isto é, torna o conteudo
mais claro e o aprendizado mais efetivo. Conforme aponta Brasil (2018b, p. 144),

para as linguas de sinais, que sdo visuo-espaciais [sic], 0S recursos
semidticos do modo espacial, como o movimento e a diregao,

desempenham papel importante, ao passo que a combinagdo de varios
modos semidticos é o principal recurso semiético do modo espacial.

Assim, sempre que possivel, € importante que haja uma integragéo entre os
diferentes modos semiodticos nos materiais de ensino de PL2 para surdos, levando
em consideracao a cultura visual na qual esses estudantes estdo inseridos, bem
como sua L1 que é composta por uma modalidade diferente de sua L2. Para tanto,
os recursos digitais sdo essenciais, por serem mais dindmicos e estarem cada vez
mais acessiveis em nossa atual sociedade.

Por meio da analise realizada, foi possivel perceber que ndao somente as

imagens podem ser exploradas no ensino de PL2 para surdos, mas, também, outros
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recursos, tais como as cores, diferentes tipografias e caminhos de leitura variados.
Assim, o aprendizado do portugués se torna mais visual, levando em consideragéo
as especificidades educacionais dos estudantes surdos. Nesse sentido,
se o portugués for ensinado as criangas surdas de forma adequada as suas
necessidades e especificidades, a relagdo com o portugués pode se

transformar e tornar-se uma ferramenta potente para a pessoa surda em
varias esferas de sua vida (SILVA; 2017, p. 139).

Apesar de nado ser o foco desta analise, notamos, em alguns momentos dos
materiais analisados, atividades mecénicas, enunciados pouco explicativos, imagens
nao exploradas quando as suas caracteristicas visuais, organizagdo confusa dos
elementos nas paginas, trabalho superficial com os géneros textuais, entre outros
problemas. Isso demonstra que “conhecer melhor como as criangas surdas se
apropriam da linguagem escrita ainda é um grande desafio” (LEITE; CARDOSO,
2009, p. 3445). Entretanto, essas questbes podem ser melhor discutidas em

pesquisas futuras.

6.2 Questionario on-line Aplicado aos Professores de PL2 para

Surdos

Conforme descrito no capitulo de Metodologia, além da andlise de materiais
didaticos voltados ao ensino de portugués para surdos, esta pesquisa também
contou com um questionario on-line, criado no Google Docs e disponibilizado na
internet, aplicado a professores de portugués para surdos de diversos contextos de
ensino, tais como: (1) aulas particulares; (2) ensino regular (sala de aula inclusiva);
(3) escola especial; (4) escola bilingue; (5) sala de recursos (AEE).

Nesta secdo, apresentamos uma analise critica das respostas desses
profissionais quanto as dificuldades encontradas por eles em seu contexto de
trabalho e as necessidades educacionais de seus alunos, as quais devem ser
levadas em consideragdo no momento de criagdo de um MD de portugués para
surdos. Essas respostas, juntamente com a andlise dos materiais apresentada
anteriormente, foram importantes para a produgcdo da unidade didatica digital
implementada nesta pesquisa. Para tanto, seguimos o quadro tridimensional de
analise proposto por Fairclough (2001a), bem como as categorias escolhidas, que

também foram especificadas na Metodologia.
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Inicialmente, realizamos uma microanalise das respostas, isto €, uma
analise textual, nomeada por Fairclough (2001a) como descrigdo. Em seguida,
realizamos uma macroanalise, por meio da interpretagcao da pratica discursiva e
da pratica social.

Segundo Fairclough (2001a), o processo de interpretacdo dos textos é
representado por niveis multiplos, de maneira “ascendente” e “descendente”. Nos
niveis inferiores, “analisa-se uma sequéncia de sons ou marcas graficas em frases
no papel” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 110). Os niveis superiores, por sua vez, estao
relacionados “ao significado, a atribuicdo de significados as frases, a textos
completos e a partes ou a ‘episddios’ de um texto que consistem de frases que
podem ser interpretados como coerentemente conectadas” (FAIRCLOUGH, 2001a,
p. 110).

Nesse sentido, uma interpretagcao ascendente € aquela que analisa de que
forma os significados das unidades superiores sdo construidos pelos significados
das unidades inferiores. Ja a interpretagcdo descendente é caracterizada pela
analise das predi¢des a respeito dos significados das unidades superiores, no inicio
do processo de interpretagao, baseando-se em evidéncias limitadas. A partir dessas
definicbes, iniciamos nossas analises com a descricdo das respostas dos
professores (unidades inferiores), de modo a embasarmos melhor nossa
interpretacdo da pratica discursiva e da pratica social (unidades superiores).
Contudo, é importante destacar que o processo de interpretagdo “ocorre no tempo
real: a interpretacdo a que ja se chegou para palavra, ou frase, ou episédio x
excluira outras interpretacdes possiveis para palavra, frase, ou episdodio x + 17
(FAIRCLOUGH, 2001a, p. 110).

Dividimos esta analise de acordo com duas das perguntas que foram

realizadas no questionario on-line, a saber:

(1) Quais as dificuldades que vocé encontra ao lecionar a Lingua Portuguesa

para alunos surdos?;

(2) Em sua opinido, quais as especificidades dos alunos surdos devem ser
levadas em consideragcdo durante a elaboragcdo/adaptacdo de um material

didético de ensino de Lingua Portuguesa?
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E importante ressaltar que fizemos um recorte das respostas dos docentes,
indo ao encontro das ideias de Fairclough (2001a, p. 181), ao dizer que a concepgao
de discurso e a visdo de analise apresentadas por ele “sdo especialmente relevantes

para a analise detalhada de um pequeno numero de amostras de discurso”.

6.2.1 Pergunta 1: Dificuldades Encontradas Pelos Professores

Iniciamos a apresentagao dos aspectos da analise textual relacionados com
a funcao ideacional da linguagem e com os sentidos ideacionais, por meio da
verificacdo do significado das palavras que compdem as respostas dos
professores a primeira questdo. Segundo Fairclough (2001a, p. 288), a énfase dessa
analise deve estar “nas palavras-chave que tém significado cultural geral ou mais
local; nas palavras cujos significados s&o variaveis e mutaveis; e no significado
potencial de uma palavra”.

Apos a leitura das respostas, percebemos que as principais dificuldades
encontradas pelos docentes, no ensino do portugués para alunos surdos, sdo: (1) a
falta de materiais didaticos e de orientagbes curriculares para o ensino de L2 para
esse publico de alunos; (2) o desconhecimento da Libras e da Lingua Portuguesa
pelos alunos surdos; (3) o desconhecimento da Libras pelo professor; (4) o
desnivelamento da turma; e (5) a falta de apoio da familia.

Ao abordar sobre a falta de materiais didaticos e de orienta¢des curriculares,
algumas palavras-chave foram localizadas nas falas dos professores, conforme

pode ser visto em negrito nos excertos abaixo:

e “[...] orientagbes curriculares oficiais [...]".

o “Falta de orientacdo especifica para trabalhar a Lingua portuguesa
para surdos, falta de material didatico adequado”.

o “Falta de material voltado para o ensino de portugués para surdos
[..].

e “[...] falta de material didatico e paradidatico adaptado”.

e “Aescassez de materiais didaticos norteadores”.

o ‘“Falta de materiais claros [...]".

Segundo o dicionario Michaelis online, a palavra oficial apresenta varios

significados potenciais, dentre eles:
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1. Proposto por autoridade ou dela emanado.

2. Que emana do governo. [...]

8. Que tem carater formal, com a participacédo de autoridades.

9. Reconhecido como o0 mais importante entre outros que tém o mesmo

papel.

Levando em consideragdo esses significados, percebemos que um dos
docentes entrevistados sente falta de um documento formal, publicado por algum
orgao ligado ao governo, como o MEC, por exemplo, e que seja reconhecido, para
orientar seu trabalho de ensino do portugués para alunos surdos. Conforme
apresentamos na revisao de literatura realizada nesta pesquisa, existe uma
orientagdo curricular voltada para esse contexto, porém, ela pode ser utilizada
somente na Educacao Infantil e no Ensino Fundamental, além de ser exclusiva da
cidade de Sao Paulo.

Ainda em relacao as orientagdes curriculares, outro docente utilizou a palavra
especifica, 0 que demonstra a necessidade de criagdo de diretrizes que sejam
voltadas especificamente para o publico surdo e ndo adaptadas a partir de
documentos destinados a alunos ouvintes.

Em relacdo aos materiais didaticos, encontramos o uso de adjetivos que
caracterizam a “falta” ou a “escassez” desses recursos no contexto da Educacéao de
Surdos, sendo eles: adequado, voltado para o ensino de portugués para surdos,
adaptado, norteador e claro. Esses adjetivos pressupdem que os materiais
existentes ndo sdo adequados nem voltados especificamente para os alunos surdos,
ndo sado adaptados para suas necessidades, nao norteiam o trabalho dos
professores e nao apresentam o conteudo de maneira clara. Dessa forma, todos
eles apontam para a necessidade de criacdo de MD que contemplem as
especificidades educacionais dos estudantes surdos.

Em relagdo ao desconhecimento da Libras e do portugués pelos alunos
surdos, bem como da Libras pelos docentes, encontramos as seguintes palavras-

chave:

e “Alunos sem a aquisicdo da L1 [...]".

o “Eles desconhecem totalmente o Portugués, até agora”.

e “A auséncia de nocdes estruturais basicas da lingua, [...] [e] o baixo
nivel de conhecimento da primeira lingua/Libras”.

e “Eles chegam analfabetos em portugués e em Libras no Ensino
fundamental II”.

e  “Vocabulario do aluno limitado e incoerente com a idade”.
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e “Os alunos em questao ndo dominam sua L1 [...]".
¢ “Nao tenho conhecimento adequado de Libras”.
e “Eunao domino alLibras|[...]".

¢ ‘“Falta de formagao, o pouco que aprendi foi pesquisado [...]".

Para tratar a respeito do nivel de conhecimento da Libras e do portugués dos
alunos surdos, os docentes utilizaram: (1) generalizacdo (desconhecem
totalmente); (2) palavras que exprimem a inexisténcia (sem, auséncia); (3)
adjetivos que expressam opinido (baixo nivel, analfabeto, limitado, incoerente); e
(4) negagao (ndo dominam).

O vocabulario utilizado pelos professores esta relacionado a realidade vivida
por eles em sala de aula. Conforme mencionado no Capitulo 2 desta pesquisa,
apenas 5% das criangas surdas sao filhas de pais surdos. Desse modo, geralmente,
“as criangas surdas nao dispdem da lingua de sinais para desenvolvé-la como L1 e,
consequentemente, chegam a escola sem dominar nenhuma lingua” (QUADROS,
1997, p. 108). Somado a isso, encontra-se o fato de que, no caso dos alunos surdos,
o aprendizado da leitura e da escrita “geralmente coincide com aprender uma nova
lingua, ou seja, os surdos vao iniciar seu processo de alfabetizagdo tendo contato
com materiais escritos em portugués” (SILVA, 2017, p. 140). Assim,

0 processo de alfabetizacdo de criangas surdas é altamente complexo, pois
envolve o ensino de um sistema de escrita baseado numa correspondéncia

grafofénica a criangas que nao tem consciéncia do som e sao falantes de
outra lingua (SILVA, 2017, p. 140).

Nesse sentido, todos os esforgcos da escola devem ser voltados “para que a
criangca tenha a oportunidade de adquirir sua primeira lingua — L1” (QUADROS,
1997, p. 108), para, posteriormente, introduzir-se o portugués com técnicas de

ensino de L2. Para tanto,

sugere-se que a escola oferegca um ambiente com a presenca de pessoas
que sejam falantes nativas dessa lingua, preferentemente pessoas surdas.
Os objetivos desse ambiente sdo os seguintes: oportunizar a aquisi¢gdo da
LIBRAS, oferecer modelos bilingue e bicultural a crianga e oportunizar o
desenvolvimento da cultura especifica da comunidade surda. [..] E
fundamental que as criangas surdas tenham acesso a lingua de sinais
durante o periodo escolar, pois as oportunidades de acesso a LIBRAS sao
escassas (QUADROS, 1997, p. 109).

Os docentes também demonstraram seu descontentamento em relagdo ao

seu conhecimento de Libras, utilizando: (1) negagdo (ndo tenho conhecimento,
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ndo domino); (2) constatagcdo da inexisténcia (falta); (3) e caracterizacdo desse
conhecimento (pouco, [inJadequado). Novamente, o vocabulario utilizado pelos
docentes esta relacionado a sua realidade de trabalho, visto que, conforme apontam
Chaves e colaboradores (2016, p. 147), “os professores de portugués possuem
dificuldades ao transmitir seu conhecimento por ndo dominarem a LS, isto €, sem
ter uma formacgao especifica. De acordo com Quadros (1997, p. 117), um fator
relevante a ser considerado nesse contexto de ensino
é a formagao dos profissionais que estdo atuando junto & crianga surda. E
necessario que tais profissionais, principalmente aqueles responsaveis pelo
ensino da L2 — lingua portuguesa — tenham, além da formagéo pedagodgica,
a formacao para tornarem-se bilingues (LIBRAS e lingua portuguesa). Na

verdade, tais profissionais terdo que passar por um processo de aquisi¢gao
de L2.

Sobre o desnivelamento da turma e a falta de apoio dos familiares,

encontramos:

e “Sao muitas [as dificuldades], principalmente numa sala de aula com
alunos de diversos niveis”.

e “[...] o nivel de conhecimento dos estudantes em Lingua Portuguesa &
muito heterogéneo”.

e “uma turma mista”.

o “Falta de apoio da familia quando ha reunides e didlogos para insergao
de praticas pedagogicas fora da sala de aula”;

o “[...] falta de estimulo das familias”.

A partir dos exemplos acima, percebemos que as palavras relacionadas aos
niveis de conhecimento dos alunos surdos dao a ideia de algo variado (diversos,
heterogéneo, mista) e ndo homogéneo e similar. Esse é outro problema enfrentado
pelos docentes, ndo sé em relagdo aos alunos surdos, mas ao seu alunado em
geral, ja que, em uma sala de aula de ensino regular, sdo encontrados alunos com
diferentes niveis de conhecimento.

Contudo, a situacao fica ainda mais dificil quando, por exemplo, o professor
tem 30 alunos ouvintes e apenas um (ou mais de um) aluno surdo em sala de aula.
Esse fato é enfatizado por Zancanaro e Zancanaro (2016, p. 2), ao afirmarem que
“ndo se deve esquecer que uma turma inclusiva € um ambiente desafiador”, ja que
“turmas mistas de surdos e ouvintes exigem metodologias distintas, utilizadas

simultaneamente, o que torna o ensino uma tarefa complexa”. Nesse sentido, “é
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preciso que o professor flexibilize a sua pratica pedagdgica por meio de adaptagdes
de conteudo, visando proporcionar aos seus alunos o0 acesso a aprendizagem”
(ZANCANARO; ZANCANARO, 2016, p. 5).

Em relagcdo ao apoio das familias, novamente verificamos a constatacéo da
falta, acompanhada de substantivos (apoio, estimulo) relacionados a aspectos que
sd0 essenciais para aqueles que estao aprendendo uma lingua, seja ela uma L1 ou
uma L2. Segundo Cruz (2014, p. 9), os pais tém “um papel importante no processo
de aquisi¢céo da linguagem de seus filhos”. Dessa forma,

a falta de conhecimento ou aceitagdo da surdez do filho podem ser fatores
determinantes para que ele nao alcance seu espago na sociedade e tenha

sérias dificuldades no seu processo de aquisicdo da linguagem (CRUZ,
2014, p. 9-10).

Portanto, a escola deve realizar atividades que envolvam a participagao das
familias, de modo a proporcionar a relagao entre pais e filhos e oportunizar aos pais
0 acesso a Libras. Para tanto, as seguintes agdes podem ser desenvolvidas:

a) atividades para os pais orientadas por adultos surdos e profissionais
especializados para discussdo sobre aspectos sociais, linguisticos e
culturais da comunidade surda; (b) programas para os pais e seus filhos que
envolvam a interacdo usando a LIBRAS orientados por adultos surdos

(jogos, brincadeiras, artes, passeios); (c) visitas sistematicas as residéncias
dos alunos feitas por pessoas surdas (QUADROS: 1997, p. 109).

A partir dessas iniciativas, a crianga surda tera acesso a um “ambiente
linguistico e cultural adequado as suas necessidades, oportunidade de interagir com
adultos surdos”, além da garantia de interagdo com os pais e a vivéncia de
diferentes situagdes, a partir das quais “conseguira conceber uma teoria de mundo e
formar sua identidade pessoal’, além de ter uma motivacdo a mais para o
aprendizado de sua L1 e, consequentemente, de sua L2 (QUADROS, 1997, p. 109).

E importante ressaltar que, de acordo com Fairclough (2001a, p. 230), “como
intérpretes sempre nos confrontamos com decisbes sobre como interpretar as
escolhas que os produtores fizeram (que valores atribuir a elas)”. Assim, tais
escolhas nao sao inteiramente individuais, visto que “os significados das palavras e
a lexicalizagao de significados sdo questbes que sao variaveis socialmente e [sd0]
socialmente contestadas” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 230). Portanto, as
interpretacdes dos significados das palavras, nas falas dos professores, podem ser

realizadas de maneira diferente, de acordo com a visao e a perspectiva dos demais
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leitores. Contudo, acreditamos que a interpretacao realizada aqui esta de acordo
com nossos objetivos de pesquisa e nossa perspectiva teorica.

Ainda em relagdo aos aspectos da analise textual relacionados a fungao
ideacional da linguagem, passamos para a analise da transitividade das oragdes,
a fim de verificarmos quais processos e participantes sdao predominantes nas
respostas dos professores. Ademais, analisamos a voz (ativa ou passiva) utilizada
nas construgdes verbais e a nominalizagio'® dos processos.

Como a primeira pergunta que selecionamos para esta analise solicitava que
os professores citassem as dificuldades encontradas por eles em suas aulas de
portugués para alunos surdos, nao encontramos muitos processos em suas
respostas, mas uma especie de “lista de dificuldades”. Contudo, conseguimos

localizar alguns e selecionamos para analise os que sdo apresentados a seguir:

e Exemplo 1:
“‘Dificuldade em encontrar materiais que nos auxiliem no processo de

alfabetizagao de alunos surdos”.

O Exemplo 1 apresenta dois processos de agao dirigida (encontrar e
auxiliar) em voz ativa. O interessante nesse caso é que os “professores”, agentes
do primeiro processo em diregdo ao objetivo “materiais”, tornam-se objetivo no
segundo processo, no qual os “materiais” passam a ser o agente. Nesse sentido,
podemos perceber a agéncia que poderia ser exercida pelos MD no trabalho dos
professores, caso ndo houvesse essa “dificuldade” em encontra-los. Outro ponto a
ser ressaltado nesta fala € a nominalizagdo do processo “alfabetizar” a partir do
substantivo “alfabetizacado”, transformando uma acdo do docente em uma
propriedade ou estado dos alunos surdos. Essa escolha vocabular do professor
pode deixar implicita sua responsabilidade no processo de ensino/aprendizagem do

portugués de seu aluno surdo, enfatizando apenas o papel do préprio aprendiz.

e Exemplo 2:

“O que conseguem fazer é por repeticao”.

160 Segundo Fairclough (2001a, p. 226), “a nominalizagdo transforma processos e atividades em
estados e objetos, e agbes concretas em abstratas”.
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Outro processo de agao dirigida (conseguem fazer) em voz ativa é
apresentado no Exemplo 2, no qual o agente (os alunos surdos) age em diregéo a
um objetivo (o qué = coisas), o0 qual é ligado a uma circunstancia (por repeti¢ao),
por meio do verbo de ligagcao “é¢”. Nesse caso, percebemos que, apesar de os alunos
surdos assumirem a agéncia da oragao, o objetivo é citado em primeiro lugar, de
modo a enfatizar a dificuldade que estes encontram ao aprender e a utilizar o
portugués, o que é evidenciado ainda pela circunstancia na qual isso ocorre, ou seja,

apenas “por repeticao” (sem aprendizado/aquisi¢ao efetiva).

e Exemplo 3:
“Muitos alunos chegam ao ensino superior com nivel de conhecimento basico de
LP.

O Exemplo 3 apresenta um processo de evento (chegar) em voz ativa, no
qual o agente (alunos surdos) age em diregcdo a um objetivo (onde = ao ensino
superior), mediante uma circunstancia (com nivel de conhecimento basico de
LP). Nesse exemplo, algumas palavras foram utilizadas de modo a enfatizar o
problema apresentado pelo docente, isto é: “muitos alunos” que estdo no Ensino
Superior possuem um conhecimento de portugués considerado “basico”. Logo, um
numero muito pequeno de estudantes surdos tem um conhecimento aprofundado de

sua L2 quando ingressam em uma faculdade.

e Exemplo 4:

“Est&o na 5% série, mas ainda ndo sao alfabetizados em Portugués”.

e Exemplo 5:

“A maioria dos alunos nao tem fluéncia em Libras”.

Os processos relacionais apareceram de maneira mais expressiva nas
respostas dos professores. Nos Exemplos 4 e 5, ambos em voz ativa, os verbos ser
e ter exercem uma relagcdo de condi¢cao e de posse com os participantes (alunos
surdos). No primeiro caso, percebemos que a alfabetizagdo em portugués é vista

como uma condi¢cdo esperada para alunos que se encontram na 52 série do Ensino
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Fundamental. Por outro lado, no segundo caso, a fluéncia em Libras é considerada

como uma “posse” que os estudantes surdos ainda nao adquiriram.

e Exemplo 6:

“‘Nao saber os sinais e precisar de intérprete em sala de aula”.

e Exemplo 7:

“[...] algumas palavras ndo conhece”.

Assim como 0s processos relacionais, os processos mentais também
apareceram em maior quantidade nas respostas dos docentes. No Exemplo 6, o
senser (aluno surdo) vivencia o processo mental de “ndo saber” (verbo ligado ao
campo cognitivo) os “sinais da Libras” (fenébmeno). Além disso, esse mesmo
participante vivencia o processo mental de “precisar” (verbo ligado ao campo afetivo)
de um “intérprete em sala de aula” (fenbmeno). Em contrapartida, no Exemplo 7, o
senser (aluno surdo) vivencia o processo mental de “ndo conhecer” (verbo ligado
ao campo cognitivo) algumas palavras do portugués (fenébmeno). Portanto, podemos
perceber, novamente, que a Libras é vista como algo intrinseco ao aluno surdo (algo
que ele precisa “saber”), enquanto o portugués é algo externo (algo que ele precisa
‘conhecer”’). Da mesma forma como os demais exemplos, a voz ativa foi
predominante nas respostas dos professores.

De acordo com Fairclough (2001a, p. 224), “a escolha do tipo de processo
para significar um processo real pode ter significag&do cultural, politica ou ideologica”.
Nesse sentido, a partir dos exemplos analisados, podemos perceber que, para os
docentes entrevistados, a Libras € algo inerente ao aluno surdo, algo que ele possui
€ que precisa desenvolver para ter sucesso em seu processo de
ensino/aprendizagem. Ja o portugués, € visto como algo exterior ao estudante
surdo, que ele precisa aprender e que sera importante para sua vida. Além disso,
em alguns momentos, os docentes e os MD atuam como agentes do processo de
alfabetizagao (termo nominalizado, dando a ideia de condi¢ado do aluno surdo e nao
de acdo do professor), demonstrando a importancia desse instrumento para o

trabalho desses profissionais.
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Passando para os aspectos da analise textual relacionados a fung¢ao
interpessoal da linguagem, verificamos os padrdes, nas respostas dos professores,
quanto ao grau de afinidade (alta, baixa ou polarizada) expressa por meio de suas
proposicoes, isto €, analisamos a modalidade utilizada em suas oragoes.

A modalidade subjetiva nao foi localizada nas respostas dos professores.
Em relacdo a modalidade objetiva, selecionamos as seguintes falas:

e “Para os Surdos o portugués é como se fosse uma lingua estrangeira
entédo é demorado o retorno”.

e “[...] Segundo, falta de materiais didaticos que possam ser utilizados - todos
0s materiais que uso precisam ser adaptados. [..] Quarto, existe a
necessidade de uma periodicidade maior de aulas. Como é um curso livre,
os alunos s6 tém uma aula semanal. Precisaria de um local e um ambiente
em que os alunos pudessem ter aulas diarias. [...] Quinto, devido ao
vocabulario limitado dos alunos, precisaria de uma forma de registrar o
vocabulario aprendido em cada aula, para que ele pudesse ser reutilizado
em outros contextos, proporcionando a fixagdo do vocabulario aprendido”.

No primeiro exemplo, o docente escolhne um marcador de modalidade
objetiva (como se fosse) com um grau de afinidade baixa, para explicar que, pelo
fato de o portugués ser como uma lingua estrangeira para o surdo, seu aprendizado
€ mais demorado do que os demais alunos. A escolha do professor, de acordo com
Fairclough (2001a), pode ser interpretada de duas maneiras diferentes: ou ele néo
tem certeza de sua proposicdo ou ele ndo quer afirmar algo que ainda nao é
consenso ha area do ensino de PL2 para surdos.

No segundo exemplo, por sua vez, o docente opta pela utilizagdo de
diferentes verbos auxiliares modais (possam ser, precisam ser, pudessem ter,
pudessem ser), exercendo fungcdo de possibilidade ou obrigatoriedade, os quais
dificultam a classificagdo do grau de afinidade do professor com suas proposic¢oes,
visto que “pode nao ser claro qual o ponto de vista é representado — por exemplo,
o(a) falante esta projetando seu proprio ponto de vista como universal, ou agindo
como um veiculo para o ponto de vista de um outro individuo ou grupo”?
(FAIRCLOUGH, 2001a, p. 200).

O docente também utiliza um verbo no futuro do pretérito do indicativo
(precisaria), em dois momentos de sua resposta, o que pode: indicar uma incerteza
ou inseguranga em relagcéo as suas proposicdes (apresentar um grau de afinidade
baixa) ou apontar para uma falta de perspectiva do professor em relagcdo a nossa

atual conjuntura politica, na qual ndo existem politicas publicas voltadas para o
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ensino efetivo de PL2 para surdos ou estas estao presentes apenas “no papel”’, sem
acdes especificas direcionadas ao seu cumprimento.
Quanto a modalidade categérica, selecionamos para analise as seguintes

falas dos professores:

e “Atualmente ndao encontro nenhuma dificuldade”.
e “Nao tenho dificuldades [...]".

o “Adificuldade que encontro é em relagcado a adaptacdo de material”.

Segundo Fairclough (2001a), o tempo verbal também €& um marcador de
modalidade e, geralmente, o presente do indicativo indica uma modalidade
categorica, como é o caso dos exemplos apresentados anteriormente. Nos dois
primeiros casos, os docentes utilizam uma negacédo (ndao encontro, nao tenho)
para se expressarem sobre sua atual situacédo de trabalho com o ensino de PL2 para
surdos, ou seja, “sem nenhuma dificuldade”. Ja no terceiro exemplo, o professor
apresenta sua unica dificuldade (adaptacao de material) por meio do verbo “¢”.
Esse tipo de modalizagdo do discurso apresenta alto grau de afinidade dos
professores com suas proposi¢cées, podendo demonstrar que eles tém certeza e
seguranca das informagdes apresentadas e estdo comprometidos com suas
respostas.

Apos a realizacao desta descrigao das respostas dos professores, passamos
para a analise da pratica discursiva de suas falas. De acordo com Fairclough
(2001a), a analise da pratica discursiva deve envolver a combinagdo entre uma
microanalise e uma macroanalise, sendo que

a primeira é o tipo de analise em que os analistas da conversagao se
distinguem: a explicagdo do modo preciso como os participantes produzem
e interpretam textos com base nos recursos dos membros™®'. Mas isso deve
ser complementado com a macroanadlise para que se conheca a natureza
dos recursos dos membros (como também das ordens de discurso) a que

se recorre para produzir e interpretar os textos e se isso procede de
maneira normativa ou produtiva (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 115).

Assim, a inter-relagdo entre essas duas analises € que permite que a

dimensao da pratica discursiva seja mediadora da relagéo entre as dimensdes da

161 Segundo Fairclough (2001a, p. 109), os recursos dos membros “sdo estruturas sociais

efetivamente interiorizadas, normas e convengdes, como também ordens de discurso e convengodes
para a produgdo, a distribuicdo e o consumo de textos [...] e que foram constituidos mediante a
pratica e a luta social passada”.
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pratica social e do texto, ou seja, “é a natureza da pratica social que determina os
macroprocessos da pratica discursiva e sdo 0s microprocessos que moldam o texto”
(FAIRCLOUGH, 2001a, p. 115).

Nesse sentido, analisamos partes das respostas dos professores
relacionadas a representacao discursiva, a pressuposi¢cao, a negagao € ao
metadiscurso, isto &, a intertextualidade manifesta, com o objetivo de “especificar
0 que outros textos estdo delineando na constituicdo do texto que esta sendo
analisado, e como isso ocorre” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 285).

E importante ressaltar que as respostas analisadas foram dadas por
professores de portugués para surdos a um questionario de questdes pré-definidas e
com tematica previamente estipulada. Os docentes sabiam que responderiam a
perguntas direcionadas a uma pesquisa que tem como objetivo analisar a realidade
dos MD de portugués para surdos e propor possiveis recomendagdes e solugdes
para os problemas por eles apresentados. Assim, como se tratam de respostas
baseadas em suas experiéncias de trabalho e ndo de textos elaborados com fins
cientificos ou académicos, as falas analisadas ndo possuem marcas formais para a
indicagao dos “discursos de outros”, o que tornou a analise da intertextualidade
manifesta um pouco mais complexa.

Em relagdo a representagao do discurso, portanto, as falas dos professores
sao apresentadas em discurso direto, sem aspas ou oragdes relatadas. Contudo, ha
momentos nos quais ficam claras as indicagdes de outras vozes no discurso, como

pode ser visto nos exemplos a seguir:

e Exemplo 1:

“[...] falta de apoio e compreenséo da equipe gestora”.

e Exemplo 2:

“Privacao de lingua na infancia [...]".

No primeiro exemplo, é possivel perceber, na fala do docente entrevistado, o
discurso da “equipe gestora”, que parece nao apoiar e ndo compreender o trabalho
do professor. Ja no segundo exemplo, temos o discurso das familias ou, até mesmo,

do proéprio aluno surdo, a respeito da “privacao” do aprendizado de sua L1 durante
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sua infancia. Segundo Fairclough (2001a, p. 153), “quando se ‘relata’ o discurso,
necessariamente se escolhe representa-lo de um modo em vez de outro”. Nesse
sentido, ao optar por apenas citar essa falta de apoio e a privacédo da lingua e nao
as proprias palavras da equipe escolar e dos aprendizes surdos em relagao a isso,
os docentes deixam implicitos os “discursos de outros” em seus proprios discursos
e, de certa forma, ndo se comprometem com o conteudo de suas proposigdes.

As pressuposig¢oes, por sua vez, foram mais facilmente localizadas nas falas

dos professores, como pode ser visto nos exemplos abaixo:

e Exemplo 1:
“Como trabalho por meio da Atividade Social (AS) o ensino ocorre de forma

significativa”.

e Exemplo 2:
“‘Nao tenho dificuldades, pois a dificuldade vem dos surdos em aprenderem mais

uma lingua como a portuguesa”.

Os Exemplos 1 e 2 sao falas provenientes dos professores que afirmaram nao
ter dificuldades no ensino de portugués para surdos. No primeiro caso, o docente
indica que, como trabalha por meio da Atividade Social, logo, o ensino do portugués
ocorre de maneira significativa. Apesar de o profissional ndo ter explicado melhor em
sua resposta o conceito de Atividade Social que estd se referindo, sua fala
pressupde que as dificuldades enfrentadas pelos professores sdo decorrentes das
abordagens de ensino por eles utilizados. No Exemplo 2, fica subentendido, na fala
do professor, que as dificuldades na aprendizagem do portugués nao sdo advindas
de seu trabalho ou de outros fatores (tais como as abordagens de ensino, dos
materiais didaticos, da aquisigao tardia de L1 etc.), mas do préprio aluno surdo. Essa
percepgcao € recorrente na area do ensino de portugués a estudantes surdos, na
qual os professores ndo acreditam que seus alunos surdos sejam capazes de

aprender o portugués por esta ser uma tarefa considerada dificil (BARBOSA, 2016).

e Exemplo 3:
“A maioria dos alunos nao tem a base da Libras, algo que € necessario ensinar para

depois entédo ensinar o portugués”.



244

No Exemplo 3, encontramos a pressuposicdo de que, antes de aprender o
portugués, o aluno surdo deve adquirir primeiro sua L1. Essa pratica é defendida
pela proposta bilingue, o qual preconiza que o ensino do portugués deve partir “das
habilidades interativas e cognitivas ja adquiridas pelas criangas surdas diante das
suas experiéncias naturais com a LIBRAS” (QUADROS, 1997, p. 29), tal como

acontece com um ouvinte ao aprender uma lingua estrangeira, por exemplo.

e Exemplo 4:

“As bases de formagéao que tive foram destinadas a ouvintes”.

O Exemplo 4, por sua vez, pressupde que, para ensinar o portugués para
alunos surdos, € necessaria uma formacao especifica, diferente da que é realizada
para o ensino de ouvintes. De acordo com Fairclough (2001a, p. 156), “em muitos
casos de pressuposi¢cdo, o ‘outro texto’ ndo € um outro texto especificado ou
identificavel, mas um ‘texto’ mais nebuloso correspondendo a opinido geral”, ou seja,
‘0 que as pessoas tendem a dizer, experiéncia textual acumulada”. No caso desse
exemplo, percebemos que € uma opinido geral dos docentes que atuam como
professores de PL2 para surdos que uma formacgao especifica na area € necessaria
para o desenvolvimento de seu trabalho.

Em relagcdo a negagao, Fairclough (2001a, p. 157) afirma que esta é utilizada,
geralmente, com finalidades polémicas, ou seja, com o intuito de contestar ou
rejeitar os textos “de outros”. Nessa perspectiva, além do uso do advérbio de
negagao (nao), nos dois primeiros exemplos apresentados na analise da
modalidade categodrica (os quais contestam a pergunta realizada aos docentes a
respeito das dificuldades encontradas pelos professores), encontramos os seguintes

momentos nos quais a negagao é utilizada:

e Exemplo 1:

“A relutancia em aprender portugués, o nao interesse dos alunos e familiares”.

e Exemplo 2:

“[...] politicas publicas inadequadas da mantenedora [...]".
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No Exemplo 1, temos a contestacdo da ideia de que os alunos surdos nao
aprendem o portugués pelo fato de sua L1 ser de modalidade visual ou pela
privagdo auditiva, mas por serem “relutantes” e ndo terem interesse nesse
aprendizado. O Exemplo 2 apresenta uma frase que, embora “nao seja
gramaticalmente negativa, € semanticamente negativa” (FAIRCLOUGH, 2001a, p.
157), como mostra a parafrase: “as politicas publicas da mantenedora [escola] ndo
sdo adequadas”. Dessa forma, o docente inclui em sua fala o discurso de que,
muitas vezes, a falta de adaptagao e de envolvimento da escola acaba prejudicando
0 processo de ensino/aprendizagem de portugués pelo aluno surdo.

Finalmente, analisamos uma unica amostra de metadiscurso nas falas dos
professores, ja apresentado no primeiro exemplo da analise da modalidade. Nesse
caso, ao usar uma expressao evasiva (como se fosse), o professor distancia a si
proprio “de alguns niveis do texto, tratando o nivel distanciado como se fosse um
outro texto, externo” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 157). Assim, ao dizer que “para os

surdos o portugués é como se fosse uma lingua estrangeira”, o docente inclui um

“discurso de outros” em seu préprio discurso, estando em uma posigcao de controle e
de manipulagao de sua fala.

Apos a anadlise textual e a analise da pratica discursiva, relacionadas a
primeira pergunta realizada aos professores, passamos para a ultima fase que € a
analise da pratica social, focalizando os sistemas de conhecimento e crenga, as
relagées sociais e as identidades sociais (“eu”). As respostas dos professores
apresentam informagdes baseadas em conhecimentos advindos de pesquisas
realizadas na area do ensino de PL2 para surdos, bem como em crengas e ideias
préprias do senso comum, a partir de seu contato diario com os alunos surdos,

conforme apresentado abaixo:

Conhecimentos advindos de pesquisas Senso comum

- As abordagens de ensino de portugués para | - Os surdos ndo aprendem o portugués pela
surdos ndo sdo eficazes, uma vez que estes sao | falta de interesse ou por ser algo “dificil”;
baseados no ensino de lingua materna; - A adaptagédo dos materiais didaticos seria a
- O processo de aprendizado do portugués pelos | solugéo para 0s problemas de
surdos & analogo ao aprendizado de uma lingua | ensino/aprendizagem do portugués pelos
estrangeira pelos ouvintes; alunos surdos.

- O portugués somente deve ser ensinado aos

alunos surdos apoés a aquisigédo de sua L1.
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Tais conhecimentos e crengas evidenciam a necessidade de uma formacgao
especifica aos docentes de PL2 para surdos, bem como o envolvimento de toda a
comunidade escolar, a partir da adaptacdo de materiais, atividades, avaliagdes etc.,
e do reconhecimento da Libras como ferramenta essencial para o desenvolvimento
social, cognitivo e pessoal do aluno surdo.

As relacdes sociais presentes nas respostas dos professores dizem respeito
as interacdes entre: (1) aluno-professor; (2) aluno-familia; e (3) professor-escola.
Na primeira delas (aluno-professor), o docente aparece, em alguns momentos, como
figura central no processo de ensino/aprendizagem de seus alunos, o qual tem o
papel de encontrar materiais didaticos adequados, ter uma boa formacdo e um
conhecimento avancado de Libras, além de buscar estratégias de ensino para
alunos surdos com diferentes niveis de conhecimento linguistico. Em outros
momentos, o aluno surdo figura como responsavel pelo seu préprio aprendizado,
além de ter a “obrigagdo” de saber a Libras e a “necessidade” de conhecer o
portugués.

No segundo tipo de relagdo (aluno-familia), percebemos que os surdos nao
encontram apoio em suas familias, o que pode atrapalhar sua aprendizagem,
principalmente se levarmos em consideragao a grande porcentagem de surdos filhos
de pais ouvintes, os quais desconhecem a importancia da Libras para o
desenvolvimento cognitivo de seus filhos. Ja a relagdo existente entre professor-
escola parece conturbada, visto que falta compreensao da condigao linguistica dos
alunos surdos pela gestao escolar, além de politicas publicas que sejam efetivas
para o ensino de portugués a esses estudantes.

A partir dos conhecimentos, das crengas e das relagdes sociais estabelecidas
por meio das falas dos professores, € possivel identificar algumas identidades
sociais: (1) professores com diferentes dificuldades relacionadas ao ensino de
portugués para surdos, sem formagdo adequada e com conhecimento de Libras
insuficiente; (2) alunos surdos sem aquisicdo de L1 e com defasagem no
aprendizado de L2; (3) familias que desconhecem as necessidades educacionais de
seus filhos e ndo apoiam seu processo de ensino/aprendizagem; e (4) escolas que

ndo conseguem suprir as demandas educacionais especificas de seus alunos.
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6.2.2 Pergunta 2: Especificidades dos Alunos Surdos para a Elaboragcao de MD
de PL2

Da mesma forma como fizemos anteriormente, iniciamos a analise textual
das respostas dadas pelos docentes a segunda pergunta realizada no questionario
on-line, por meio da apresentagcdo dos aspectos relacionados a fun¢ao ideacional
da linguagem e aos sentidos ideacionais. Assim, verificamos, primeiramente, os
significados das palavras que compdem as respostas dos professores.

As principais especificidades dos alunos surdos que devem ser levadas em
consideragao, no momento da criagdo de um MD voltado ao ensino de portugués
para surdos, na opinido dos docentes foram: (1) o contexto social dos alunos; (2) o
conhecimento de Libras e de portugués; e (3) os recursos visuais.

Em relagdo ao contexto social dos estudantes, encontramos as seguintes
palavras-chave:

e Levo em consideragao a vida que se vive, o social.
e Avivéncia de cada um.
e [...]levando em consideracao a realidade dos surdos, da cultura surda.

¢ Devemos aplicar o conteudo adaptando-o a realidade do aluno.

e Antes de tudo o profissional deve considerar a perspectiva do Surdo e
seu mundo [...].

Segundo o dicionario Michaelis on-line (grifos nossos), a palavra vivéncia
possui 0s seguintes significados potenciais:
1 O fato de ter vida, de viver; existéncia.
2 Algum fato ou situagdo pelos quais se passou e dos quais se tirou algum
conhecimento, experiéncia.
3 Tudo aquilo que se viveu, que faz parte da vida de uma pessoa.

4 Manifestacao de vida.
5 Conjuntura, costumes ou modo de vida.

Nesse sentido, percebemos que as palavras vivéncia, vida e cultura estao,
de certa forma, relacionadas entre si e remetem as experiéncias vividas pelos
surdos em seu dia a dia. Ja a palavra realidade se refere a algo que € “real” na vida
desses estudantes, como, por exemplo, a surdez, as especificidades linguisticas, a
falta de apoio das familias, entre outros. No ultimo exemplo, temos a palavra

perspectiva relacionada a palavra mundo, o que vai ao encontro de um dos
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significados potenciais da primeira delas. De acordo com o dicionario Michaelis
online (grifos nossos), perspectiva significa: “ponto de vista; modo particular com
que cada pessoa, influenciada por seu tipo de personalidade e por suas
experiéncias, vé o mundo [...]". Esse significado também esta relacionado as
primeiras palavras-chave destacadas, visto que leva em consideragdo as
experiéncias de vida de uma pessoa.
Segundo Lacerda e Lodi (2010, p. 15, grifos nossos),
quando se opta pela insercdo do aluno surdo na escola regular, esta precisa
ser feita com cuidados que visem garantir sua possibilidade de acesso aos

conhecimentos que estdo sendo trabalhados, além do respeito por sua
condigao linguistica e, portanto, de seu modo peculiar de ser no mundo.

Desse modo, € necessario que, assim como foi citado pelos professores, o
contexto social, composto por suas vivéncias, suas experiéncias, sua perspectiva,
sua realidade, sua cultura, enfim, seu mundo, sejam levados em consideragdo no
momento da producdo de um MD para esse publico de alunos. Contudo,
frequentemente, a crianga surda “ndo é atendida em sua condigdo sociolinguistica
especial, ndo séo feitas alteragdes metodoldgicas que levem em conta a surdez, e 0
curriculo ndo € repensado, culminando em um desajuste socioeducacional’
(LACERDA; LODI, 2010, p. 15).

Sobre o conhecimento da Libras e do portugués, encontramos os seguintes

exemplos:
¢ Grau de conhecimento.
e Seu nivel de conhecimento na Libras e na Lingua Portuguesa.

o Estagio de conhecimento de libras e de portugués.

¢ O nivel de proficiéncia em L1 (LIBRAS).

Nivel de aquisigédo da L1.

¢ O nivel de contato que ele tem com a lingua portuguesa.

Para classificar o conhecimento de Libras e portugués de seus alunos surdos,
os docentes, inicialmente, utilizaram os vocabulos grau, nivel e estagio. Ao
verificarmos a primeira palavra no dicionario, encontramos as outras duas incluidas
em seu primeiro significado potencial, indicando que estas podem ser consideradas

sindnimas, conforme apresentado a seguir:
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Grau

1 Cada um dos niveis, estagios ou degraus de escalonamento de um
processo ou ordem de uma sequéncia classificatoria [...] (MICHAELIS
ONLINE, 2019, s.p., grifos nossos).

Nos demais exemplos, verificamos que, assim como aconteceu nos excertos
das respostas dadas pelos professores a primeira pergunta escolhida para esta
analise, os docentes diferenciaram o conhecimento dos alunos surdos em relacéo a
Libras e ao portugués, afirmando que a L1 exige uma proficiéncia e aquisicao,
enquanto a L2 pode ser desenvolvida apenas pelo contato com a lingua.

Ja em relagdo a importancia dos recursos visuais, os professores utilizaram

as seguintes palavras-chave:

[...] uso de ilustracdes significativas, que tenham relagdo com o
conteudo.

e Principalmente a necessidade de utilizar elementos visuais variados.

e Materiais visuais, adaptados e coloridos e imagens legiveis e
claras.

[...] as aulas devem ter muitos recursos visuais.

A partir dos exemplos, verificamos que os docentes utilizaram: (1) adjetivos
(significativas, visuais, adaptados, coloridos, legiveis, claras); (2) explicagbes
(que tenham relagdao com o conteudo); e (3) quantificadores (variados, muitos).
Assim, percebemos que, ndo basta que o conteudo seja repleto de recursos visuais,
mas estes devem ter algumas especificagbes que os professores acreditam ser
importantes para que o MD seja adequado ao aluno surdo e ao contexto de ensino.
Nesse sentido, Reily (2003, p. 164) enfatiza que:

Dada a tradigdo escolar fundamentada na linguagem verbal, bem como a
qualidade estética questionavel das imagens presentes nos materiais
didaticos e nos espacos escolares, cabe aos educadores envolvidos com a
escolarizagdo do surdo refletir mais sobre o papel da imagem visual na
apropriagdo de conhecimento. Considero que a imagem vem sendo
utilizada na escola com uma fungao primordialmente decorativa, de tal
forma a diluir o tédio provado pela grafia de textos visualmente
desinteressantes. Com isso, despreza-se um recurso cultural que permeia

todos os campos de conhecimento e que traz consigo uma estrutura capaz
de instrumentalizar o pensamento.

Acreditamos que, assim como as imagens, 0os demais recursos visuais, tais

como videos, a sinalizagdo em Libras, as animacdes, entre outros, devem ser
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utilizados de maneira consciente e contextualizada, de modo a fazer sentido para o
aluno surdo, e ndao pensando somente na ilustragdo e na decoracao de um MD.
Dessa forma, ndo basta que um material seja visualmente “carregado”, mas que seja
pedagogicamente adequado ao publico ao qual se destina.

Continuando com a apresentacdo dos aspectos da analise textual
relacionados a fungao ideacional da linguagem, também fizemos a analise da
transitividade das oragdes, buscando saber quais processos e participantes foram
predominantes nas falas dos docentes em relagdo a segunda pergunta do
questionario on-line, além de verificar o tipo de voz utilizado e se ha nominalizagao

dos processos. O primeiro exemplo é apresentado abaixo:

e Exemplo 1:
“‘Se os alunos conseguem utilizar o material em casa e se eles entendem o

objetivo do material”.

O Exemplo 1 apresenta dois processos em voz ativa: um de agao dirigida
(conseguir utilizar) e um mental (entender). Ambos 0s processos ocorrem em uma
oracao condicional, introduzida pela conjungdo “se”, demonstrando que o
entendimento do MD pelo aluno surdo, enquanto agente das ag¢des, € uma condi¢cao
necessaria para que o material de portugués para surdos seja considerado

adequado a esse contexto de ensino.

e Exemplo 2:
“E muito importante fazer uma avaliagéo diagnéstica para conhecer as limitagdes e

dificuldades do aluno, antes de fazer um planejamento de atividades”.

No segundo exemplo, todas as oragbes estdo em voz ativa e € possivel
encontrar, novamente, dois tipos de processo: de agao e mental. A partir dessa fala
de um dos docentes, podemos perceber que duas ag¢des dirigidas concretas
(fazer uma avaliagdo diagnostica e fazer um planejamento de atividades) e uma
acao cognitiva (conhecer as limitagdes e dificuldades do aluno) sao tarefas
imprescindiveis do trabalho do professor (agente) que atua na area do ensino de
portugués para surdos. Ademais, verificamos também a nominalizagao do processo

“planejar” (verbo) em um tipo de objeto (nome) a ser utilizado pelo docente em sala
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de aula, ou seja, um “planejamento”. Isso demonstra que, ao planejar suas
atividades, o professor ndo deve apenas criar ou elaborar um plano a ser seguido,
mas organizar suas ideias a partir de uma avaliacdo diagnostica previamente

aplicada e do conhecimento das especificidades de seus alunos.

e Exemplo 3:
“[...] priorizar a comunicagao, pois a maioria ja entra para a escola com a idade

avancada”.

Os processos de evento nao tiveram uma expressividade nas respostas dos
professores, porém, encontramos o Exemplo 3, no qual o agente (aluno surdo) age
em direcdo a um objetivo (entrar para a escola) em uma condigao especifica (com
a idade avangada). Ao dizer que é necessario “priorizar a comunicag¢ao”, pelo fato
de o aluno surdo ter acesso a escola tardiamente, o docente enfatiza um dos
problemas vivenciados pelos surdos, pois, apesar de estarem “imersos” no
portugués em suas casas (ja que a maioria dos surdos é proveniente de familias
ouvintes), estes ndo adquirem a lingua oral de seu pais de maneira natural. Isso se
deve ao fato de que:

“imerso” aqui se refere a estar junto e convivendo com pessoas falantes da
lingua portuguesa. Isso nao significa que, no caso desses surdos, eles
tenham “acesso” real a lingua portuguesa, pois, por ser uma lingua oral-
auditiva, ndo ha imerséo no sentido de estar em contato sistematico com a
lingua. Tanto é verdade que os surdos ndo adquirem a lingua portuguesa

espontaneamente, simplesmente por conviverem com pessoas falantes de
portugués (QUADROS, 2010, p. 30).

Além disso, muitas vezes, “as criangas surdas tém acesso a lingua de sinais
tardiamente, pois as escolas nado oportunizam o encontro adulto surdo-crianga
surda”, ou seja, “eles encontram os surdos na fase da adolescéncia, normalmente,
por acaso” (QUADROS; 2010, p. 30). Assim, a crianga acaba sendo prejudicada
cognitivamente, pois ndo tem acesso precoce a sua L1 nem conhece profundamente

asua L2.

e Exemplo 4:

“[...] se esse aluno apresenta alguma outra condi¢do associada, além da surdez”.
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e Exemplo 5:
“[...] considerar que ele [aluno surdo] possui algumas dificuldades que vem de

ensinos anteriores [...]".

Os Exemplos 4 e 5 apresentam processos relacionais, os quais envolvem
relacbes de posse (apresenta e possui) entre 0 agente (aluno surdo) e seus
atributos (alguma outra condi¢ao associada e dificuldades que vem de ensinos
anteriores). Nesses casos, 0s alunos surdos sdo avaliados a partir de suas
incapacidades e deficiéncias, as quais o docente deve considerar (processo
mental), antes de criar um MD, e que evidenciam uma visao clinico-terapéutica da
surdez, na qual o surdo é “definido por suas caracteristicas negativas” e o objetivo
da escola “é dar ao sujeito o que lhe falta” (SKLIAR, 1997, p. 113).

e Exemplo 6:

“A principio os alunos ndo gostam muito das aulas de portugués [...]".

e Exemplo 7:
“[...] necessidade de atividades interativas, que fagcam o aluno se sentir pertencente

ao grupo, mesmo sem comunicagao oral’.

Finalmente, os processos mais evidentes nas respostas dos docentes foram
os mentais. No Exemplo 6, o senser (alunos surdos) vivencia um processo afetivo
(gostar) em relagédo a um fenbmeno (aulas de portugués). Essa fala do docente
evidencia a visao errbnea de que os alunos surdos ndo aprendem o portugués
porque nao gostam da lingua. Em uma pesquisa realizada por Karnopp (2010) com
universitarios surdos, a autora constatou que:

Praticas de leitura e escrita [de quando os alunos estavam na Educagao
Basica] sao relatadas como sendo atividades realizadas minimamente, ja
que os professores julgam que seus alunos tém extrema dificuldade de ler e
escrever. Sendo assim, a estratégia utilizada na escola é a da “evitagdo”, ou

seja, evita-se atividades que envolvam a leitura e a escrita, pressupondo
que “os alunos nao gostam” (KARNOPP, 2010, p. 66).

O Exemplo 7 também envolve o senser (aluno surdo) que vivencia um
processo afetivo (sentir-se) em relagdo a um fenébmeno (ao grupo) e sob uma

condicdo especifica (mesmo sem comunicagdo oral). Novamente, o docente
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entrevistado trata a respeito de uma realidade vivenciada pelos alunos surdos, isto
€, o fato de estarem inseridos em uma sociedade ouvinte, que utiliza uma lingua de

modalidade diferente:

Eles olham as bocas se movimentando e sabem que, através destes
movimentos, as pessoas expressam pensamentos ideias, mas, mesmo
havendo tal percepg¢do, ndo compreendem esta lingua. Em alguns casos,
passam por processos terapéuticos intensos e chegam a adquirir a lingua
portuguesa, mas de forma sistematica e limitada. A diferenga de modalidade
da lingua e do acesso a ela implica diferenga na forma de aquisicdo dessa
lingua (QUADROS, 2010, p. 30).

Em seguida, passamos para os aspectos da andlise textual que estdo
relacionados a fungao interpessoal da linguagem, a partir da verificagdo do grau
de afinidade expressa nas proposicdes dos professores, isto €, da modalizagao do
discurso. Abaixo apresentamos alguns exemplos de modalidade objetiva:

e [..] deveria ter além do [material] didatico, mais escolas especializadas
em surdos e mudos.

e Antes de tudo o profissional deve considerar a perspectiva do Surdo e
seu mundo [...].

No primeiro exemplo, apesar de utilizar um verbo auxiliar modal (deveria) que
indica uma obrigacdo moral (FAIRCLOUGH, 2001a), verificamos que o docente
escolhe uma oragao condicional no futuro do pretérito do indicativo, indicando uma
acao (ter mais escolas especializadas) que € consequente de outra (ter mais
materiais didaticos). Essa escolha demonstra uma baixa afinidade do docente
com sua proposi¢cao, ou seja, o professor parece nao ter certeza ou seguranga em
seu discurso. Esse fato € evidenciado pelo uso da expressao “surdos € mudos”, a
qual é tipica das pessoas que desconhecem a situagdo linguistica das pessoas

surdas, visto que

o fato de uma pessoa ser surda nao significa que ela seja muda. A mudez é
outra deficiéncia sem conexdo com a surdez. Para ser considerada muda a
pessoa deve apresentar problemas relacionados as cordas vocais ou no
aparelho fonador que lhes impegam de produzir sons. Este ndo é o caso da

grande maioria dos surdos (STELLE; STRIEICHEN, 2013, p. 19928).

O segundo exemplo, por sua vez, apresenta a utilizagdo do verbo auxiliar
modal no presente do indicativo (deve) e que, assim como aconteceu na analise

realizada no topico anterior, dificulta a definicdo do grau de afinidade do professor
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com sua proposi¢cao. Contudo, € possivel perceber um envolvimento maior do
entrevistado que, inclusive, optou por grafar a palavra “Surdo” com letra inicial

maiuscula. De acordo com Cavalcanti (2011, p. 12):

Ha, no campo tedrico da surdez, uma diferenciagdo na grafia de “surdos” e
“Surdos” (com “S” maiusculo), [...] quando a referéncia se faz a entidade
linguistica e cultural, os termos relativos a surdez sdo grafados com “S”
maiusculo: Surdo, Surda, Surdez; enquanto as referéncias exclusivas a

“an

surdez como deficiéncia auditiva ou a ambos sdo grafadas em ‘s
minusculo.

Em relacdo a modalidade categérica, selecionamos os seguintes exemplos:

e [..] eu tento mostrar a eles o quanto é importante o portugués e como
ira constitui-los socialmente.

¢ O material € um recurso a mais no processo de ensino/aprendizagem.

e A principal questédo esta na percepgao do profissional sobre o interesse
do aluno, isto é, ndo adiantaria atividades repetitivas e enfadonhas que
sejam desconexas com a realidade do educando.

No primeiro exemplo, o professor faz uma afirmativa (é importante), por meio
do presente do indicativo, demonstrando uma alta afinidade com sua proposicao,
além de certa “solidariedade” com seu aluno surdo. Segundo Fairclough (2001a, p.
200), a afinidade que os produtores “expressam com as proposigdes é
frequentemente dificil de separar de seu sentido de afinidade ou solidariedade com
os integrantes”. Nesse caso, o docente parece ter o desejo de mostrar ao seu aluno
surdo que, além de adquirir a Libras, € importante que ele também aprenda o

portugués. De acordo com Quadros (1997, p. 85),

no caso da comunidade surda, a L1 é essencial — as criangas surdas
precisam ter acesso a uma lingua de sinais para garantir o desenvolvimento
da linguagem e, consequentemente, do pensamento — e a L2 é necesséria
— as criangas precisam dominar a L2 para fazer valer os seus direitos diante
da sociedade ouvinte.

Do mesmo modo, o segundo exemplo também expressa uma alta afinidade
do professor entrevistado, o qual aparenta ter certeza em suas palavras, ao salientar
a importancia do material didatico no processo de ensino/aprendizagem do aluno
surdo, por meio do uso de um verbo no presente do indicativo (é).

Em contrapartida, no terceiro exemplo, ndo fica claro o grau de afinidade do

docente com sua proposicdo. Isso se deve ao fato de que, apesar de afirmar
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categoricamente que a percepcgao do profissional, a respeito do interesse do seu
aluno surdo, € a principal questdo a ser levada em consideragdo, durante a
produgao de um MD para esse contexto de ensino, o professor utiliza uma negagao,
juntamente com um verbo no futuro do pretérito do indicativo (adiantaria),
modalizando seu discurso. Desse modo, o professor parece néo estar seguro, em
sua segunda afirmativa, de que atividades repetitivas e sem contextualizagdo nao
séo eficientes no ensino de portugués para alunos surdos.

Embora ndo tenhamos encontrado nenhum exemplo de modalidade
subjetiva nas respostas dos professores, encontramos uma proposicdo que
demonstra um alto grau de afinidade explicitado na seguinte fala: “Com certeza
devemos considerar primeiramente a percepc¢ao visual do surdo”. Nesse exemplo, o
docente afirma com seguranga que, em primeiro lugar, deve-se levar em
consideragao a percepgao visual do surdo, durante a produgdo de um MD de
portugués para esse publico-alvo. Atualmente, a visualidade tem sido enfatizada no
trabalho com o aluno surdo, para o qual “o caminho de aprendizagem
necessariamente sera visual, dai a importancia de os educadores compreenderem
mais sobre o poder constitutivo da imagem [e de outros meios semidticos]”, tanto no
sentido da compreensao quanto no da producao (REILY, 2003, p. 169).

Apoés a realizagao desta descrigao das respostas dos professores, por meio
da analise textual, também realizamos uma interpretagdo da pratica discursiva
relacionada as respostas dos professores a segunda questdo. Para tanto,
verificamos a intertextualidade manifesta, a partir da representagédo do discurso,
da pressuposicao, da negacao e do metadiscurso, buscando os “outros textos”
que constituem as falas dos docentes.

Assim como ocorreu na analise da primeira pergunta, as respostas dos
professores nao apresentam marcas formais para a indicagdo dos “discursos de
outros”. Contudo, como “ndo pode haver enunciado que de uma maneira ou de outra
nao realize outros” (FOUCAULT, 1972, p. 98 apud FAIRCLOUGH, 2001a, p. 133),
seguimos o0s critérios propostos por Fairclough (2001a), para analisar a
intertextualidade manifesta nas respostas dos professores.

Em relacdo a representacdao do discurso, as falas dos docentes sao
apresentadas em discurso direto, sem aspas ou oragdes introduzidas por verbos
dicendi. Entretanto, localizamos alguns trechos nos quais as indicagbes de outras

vozes sao mais facilmente percebidas, como acontece neste exemplo ja discutido
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anteriormente, no critério de transitividade: “A principio os alunos ndo gostam muito
das aulas de portugués [...]". Nesse exemplo, podemos localizar o discurso do senso
comum, a partir do qual se acredita que os surdos ndo aprendem o portugués por
nao gostarem da lingua. Outro discurso possivel € o do préprio aluno surdo, que
pode ter feito essa afirmativa para seu professor em sala de aula.

A ocorréncia de pressuposi¢coes se deu de maneira mais expressiva em

nosso corpus. Para esta analise, selecionamos os seguintes exemplos:

e Antes de tudo o profissional deve considerar a perspectiva do Surdo e
seu mundo, em seguida buscar sinaliza-lo [o mundo], caso o Surdo e
sua familia optem pela sinalizagdo, para s6 depois inserir a Lingua
Portuguesa.

e Que Libras é sua lingua natural e que sem eles saberem e/ou
dominarem por completo essa lingua, o trabalho de ensina-los Lingua
Portuguesa nao se torna impossivel, mas, antes sera preciso ensinar
Libras, ao invés de concentrar apenas no ensino da L2 (portugués).

e [eles sado] usuarios de uma lingua visual-espacial, entdo as aulas devem
ter muitos recursos visuais.

No primeiro exemplo, temos duas pressuposigdes: (1) o surdo somente sera
usuario da Libras, caso ele e sua familia optem pela sinalizagcao; e (2) € necessario
que o surdo adquira, primeiramente, sua L1, para sé depois aprender o portugués. A
primeira pressuposi¢céo retoma o que ja foi comentado nesta analise, a respeito da
importancia de levar em consideragdo o contexto social do surdo, bem como o
envolvimento de sua familia em seu processo de ensino/aprendizagem. Nesse
sentido, os discursos dos alunos surdos e de seus familiares estdo presentes na fala
do docente. A segunda pressuposigao esta diretamente relacionada com o segundo
exemplo e ambos sédo baseados em pesquisas na area da Educacgao de Surdos, as

quais demonstram que:

A LIBRAS é adquirida pelos surdos brasileiros de forma natural mediante
contato com sinalizadores, sem ser ensinada [...], consequentemente deve
ser sua primeira lingua. A aquisicdo dessa lingua precisa ser assegurada
para realizar um trabalho sistematico com a L2, considerando a realidade do
ensino formal. A necessidade formal do ensino da lingua portuguesa
evidencia que essa lingua é, por exceléncia, uma segunda lingua para a
pessoa surda (QUADROS, 1997, p. 84).

Ja o terceiro exemplo apresenta a pressuposicao de que, por serem usuarios

de uma lingua espacgo-visual, as aulas de portugués para os alunos surdos devem
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ser permeadas de recursos visuais. Essa percepgao também ja foi discutida nesta
pesquisa, porém, convém enfatizar que “criangas surdas em contato inicial com a
Lingua de Sinais necessitam de referéncias da linguagem visual com as quais
tenham possibilidade de interagir, para conseguirem construir significados” (REILY,
2003, p. 161).

Passando para a andlise da negagcao nas falas dos professores,

selecionamos os seguintes exemplos:

e Eles fazem a perguntas e o profesores ser exposto ao esclarecimento
concreto e nao mundo abtrato! (sic, professor surdo)

e O fato deles nao dominarem a libras e o tempo que eles ficam fora da
escola ou frequentando a escola, mas sem compreender o que
acontece na escola.

Conforme aponta Fairclough (2001a), a negacao pode ser utilizada em uma
proposi¢ao com o intuito de incorporar um discurso que se quer contestar. Nesse
sentido, a fala do professor entrevistado contesta a pratica de alguns docentes de
apresentar conceitos abstratos para os alunos surdos, 0os quais, em sua opinido,
necessitam de um “esclarecimento concreto”. No segundo exemplo, temos dois tipos
de negagao: (1) com o uso do advérbio de negagao (nao); e (2) com o uso de uma
preposigao que indica auséncia (sem compreender = ndao compreende). Tais
negacdes parecem ter o intuito de polemizar uma realidade vivida pelos alunos
surdos, isto €, o fato de eles ndo dominarem sua L1 e de, apesar de estarem
inseridos em uma sala de aula, eles ndo compreendem o que lhes é ensinado.

Finalmente, em relacdo ao metadiscurso, localizamos o seguinte exemplo,
no qual o professor entrevistado utiliza a terceira pessoa do singular para incluir
“outras vozes” em seu discurso:

Sabemos que tem surdos com diversos problemas associados (déficit de
aprendizagem, autismo...) levar em consideracdo as especificidades

associadas e nao excluir os conteludos didaticos. Devemos aplicar o
conteudo adaptando-o a realidade do aluno.

A partir dessa estratégia, o docente acaba distanciando a si proprio do seu
discurso e incluindo nele as vozes de outros, demonstrando que a responsabilidade
de “levar em consideracdo as especificidades associadas”, “ndo excluir conteudos
didaticos”, e “aplicar o conteudo adaptando-o a realidade do aluno” ndo é apenas

dele, mas dos professores de surdos em geral.
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Para finalizar, passamos para a analise da pratica social, verificando as
crengas, as relagoées sociais e as identidades sociais que podem ser
encontradas na fala dos professores entrevistados. Em relacido as crengas dos
docentes, novamente encontramos alguns conhecimentos advindos do senso
comum e outros de pesquisas na area do ensino de PL2 para surdos, como pode

ser visto abaixo:

Conhecimentos advindos de pesquisas Senso comum

- A “imersdo” em um ambiente no qual se fala o | - Os surdos ndo aprendem o portugués porque
portugués ndo garante o aprendizado dessa lingua | ndo gostam dessa lingua.

pelos surdos. - Pelo fato de serem surdos, esses individuos
- E necessario que o surdo adquira, primeiro, sua | também sdo mudos.

L1, para, depois, aprender sua L2.

Os conhecimentos e crengas evidenciados nas falas dos docentes apontam
para a importancia da aquisi¢ao da Libras o mais precocemente possivel, para que a
crianga surda se desenvolva cognitivamente e possa aprender sua segunda lingua
de maneira adequada e efetiva. Ademais, é necessario que alguns “mitos” relativos
aos surdos sejam desconstruidos na sociedade ouvinte, de modo a acabar com o
estereotipo de que os surdos ndo gostam do portugués e de que todo surdo € mudo.

Sobre as relagdes sociais presentes nas respostas dos docentes, foi
possivel encontrar as seguintes: (1) professor-aluno; e (2) surdo-surdo.
Inicialmente, percebemos que o professor tem o papel de buscar recursos que
auxiliem o processo de ensino/aprendizagem de seu aluno surdo, bem como
verificar suas especificidades e necessidades educacionais, para, entdo, fazer um
planejamento de suas aulas. O aluno, por sua vez, apresenta muitas dificuldades no
aprendizado do portugués e, inclusive, parece nao gostar dessa lingua. Ja a relagao
surdo-surdo, apesar de imprescindivel para a criagdo de uma identidade cultural e a
aquisicao da L1, mostra-se tardia e pouco valorizada pela instituicao escolar.

A partir dessas constatagdes, identificamos duas principais identidades
sociais, construidas a partir das proposi¢cdes dos professores. A primeira delas diz
respeito ao professor de portugués, o qual se mostra preocupado com o contexto
social de seu aluno surdo e com as demais deficiéncias que este pode apresentar.
Além disso, esse profissional conhece a importancia dos recursos visuais nesse

contexto de ensino, bem como a necessidade de um aprendizado efetivo de
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portugués, o qual proporcionara a esses estudantes o exercicio da cidadania, visto
que eles estdo inseridos em uma sociedade de maioria ouvinte e usuaria de uma
lingua oral-auditiva. Contudo, percebemos ainda o desconhecimento de alguns
aspectos importantes, tais como a condigao linguistica desses alunos (nem todo
surdo é mudo) e das dificuldades de aprendizado do portugués que, nem sempre,
s&o advindas da falta de interesse pela lingua.

A segunda identidade social é a do aluno surdo, retratado como aquele que
nao tem acesso precoce a sua L1, tem dificuldades no aprendizado de sua L2, pode
apresentar outras deficiéncias, além da surdez, e necessita de um aprendizado
diferenciado, baseado em recursos visuais e no contato com outros usuarios da
Libras, visto que seu contexto sociocultural & diferente dos demais estudantes

inseridos em uma sala de aula de ensino regular.

6.2.3 Pontos Importantes da Analise para a Produgao da Unidade Didatica

A partir do questionario on-line aplicado aos professores e da analise critica
de suas respostas, foi possivel perceber alguns aspectos importantes a serem
levados em consideracdo, no momento da produgdo da unidade didatica digital
proposta nesta pesquisa, bem como para as recomendacdes para a producao de
MD de PL2 voltados para o publico de alunos surdos.

Nesse sentido, procuramos levar em consideragédo o contexto social do aluno
surdo, enquanto sujeito usuario de uma Lingua de Sinais, imerso em uma cultura
visual e que necessita aprender o portugués como L2, de modo a exercer sua
cidadania na sociedade ouvinte na qual esta inserido. Buscamos também produzir
um material voltado para alunos surdos com conhecimento intermediario de
portugués, e com nivel avangado de Libras, isto €, que ja tenham desenvolvido sua
L1, de modo que o material fizesse sentido para suas vidas. Ademais, exploramos
0S recursos visuais, tais como imagens, videos, sinalizagdo em Libras, cores,
tipografia, entre outros, de maneira contextualizada e ndo apenas decorativa.

Segundo Fairclough (2001a, p. 100),

ao produzirem seu mundo, as praticas dos membros sdo moldadas, de
forma inconsciente, por estruturas sociais, relacbes de poder e pela

natureza da pratica social em que estdo envolvidos, cujos marcos
delimitadores vao sempre além da produgao de sentidos.
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Desse modo, a partir da criagdo da unidade didatica implementada nesta
pesquisa e da sugestdo de recomendagdes que podem ser utilizadas, durante a
producdo de um MD de ensino de PL2 para surdos, nossa meta € contribuir para a
mudanca das praticas discursiva e social atuais nesse contexto de ensino, nas quais
os materiais utilizados n&o estdo adequados ao publico-alvo de alunos surdos e nao
contemplam suas especificidades, o que faz com que alguns estigmas sejam
criados, tais como a ideia errbnea de que os surdos nao aprendem o portugués por
ndo gostarem da lingua. Assim, vamos ao encontro do que propde Fairclough
(2001a, p. 27) em sua Teoria Social do Discurso, ao dizer que “as praticas
discursivas em mudangas contribuem para modificar o conhecimento (até mesmo

crengas e senso comum), as relagdes sociais e as identidades sociais”.

6.3 Avaliacao da Unidade Didatica pelos Participantes Surdos

Nesta secdo, apresentamos uma analise critica das respostas dos
participantes surdos ao questionario de avaliagdo da unidade didatica produzida e
implementada neste trabalho, com o intuito de verificarmos sua percepgdao em
relagdo ao material, bem como os resultados de aprendizagem.

O questionario de avaliagao foi composto por questdes abertas e de multipla
escolha, sendo dividido em quatro segbes: (1) Autoavaliagdo; (2) Avaliagdo do
Material Didatico; (3) Avaliagdo do Ambiente Virtual e (4) Opinides e Sugestdes.
Portanto, nesta seg¢ado, apresentamos e comentamos as respostas das questdes de
multipla escolha, por meio dos graficos gerados no questionario, e analisamos
criticamente as respostas as questbes abertas, seguindo a ordem na qual as
perguntas foram apresentadas aos participantes.

Na secao de Autoavaliagao, inicialmente, os participantes responderam como
foi o nivel de dedicagcdo que eles dispensaram para realizacdo das atividades da
unidade didatica e de que maneira as atividades foram realizadas. Os GRAFICOS

11 e 12 apresentam as porcentagens de respostas:



261

® Regular, dediquei menos de 1h de
estudos, durante a semana.

@ Bom, dediguei até 2h de estudos,
durante a semana.
Muito bom, dediquei até 4h de estudos,
durante a semana.

[ ] Otimo, dediquei 5h ou mais de estudos,
durante a semana.

GRAFICO 11: Dedicagao as atividades da unidade didatica
Fonte: Dados da pesquisa.

@ Realizei todas de uma vez sd

@ Realizei nos linais de semana

@ Realizel no decorrer da semana

GRAFICO 12: Realizago das atividades da unidade didética
Fonte: Dados da pesquisa.

A partir das respostas apresentadas nos graficos, percebemos que, de
maneira geral, os participantes se dedicaram aos estudos do conteudo apresentado
e dispensaram um tempo, ao longo da semana, para realizagao das atividades. Essa
dedicagéo foi essencial para a aprendizagem dos alunos, principalmente pelo fato de
o material ter sido aplicado no formato on-line, que requer um comprometimento
maior dos estudantes.

Outra pergunta realizada na secéo de Autoavaliacao foi sobre a frequéncia na
qual os participantes: (1) leram os textos escritos em portugués; (2) assistiram aos
videos em Libras; (3) acessaram os links disponibilizados; (4) leram os comentarios
da professora; (5) acessaram o dicionario virtual para procurar o significado de
alguma palavra; e (6) postaram suas duvidas no Férum de Duvidas. O GRAFICO 13

apresenta as respostas dos participantes a essa questao:
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I Sempre [ Quase sempre Asvezes [ Nunca

[aS]

bkl bhm.

5

GRAFICO 13: Frequéncia de utilizagdo dos recursos da unidade didéatica
Fonte: Dados da pesquisa.

As respostas mostram que, nem sempre, os participantes recorreram a leitura
do conteudo apresentado em portugués escrito ou assistiram aos videos em Libras,
0 que demonstra a necessidade de haver essa op¢ao de escolha para os alunos
surdos que irdo optar pelo modo semidtico de sua preferéncia. Por outro lado, os
links disponibilizados na unidade didatica foram “sempre” acessados pela maioria
dos participantes, mostrando que este recurso € muito importante em materiais
digitais, por trazerem informagdes adicionais ou relacionadas que podem agregar ao
aprendizado dos estudantes. Ademais, percebemos que os comentarios da
professora (nos foruns de discussdo ou nas atividades) ndo foram lidos em sua
totalidade, o dicionario virtual e o Forum de Duvidas também nao tiveram grande
utilizagdo. Em relagdo ao Forum de Duvidas, acreditamos que este ndo tenha sido
muito utilizado pelo fato de os alunos terem solicitado a criagdo de um grupo do
WhatsApp para facilitar e tornar a comunicagdo mais rapida.

A questao aberta dessa secdo do questionario de avaliagdo solicitou que os

alunos completassem as seguintes frases:

e “Com esta unidade didatica eu aprendi que o objetivo de um
curriculo é...”
e “Com esta unidade didatica eu aprendi...”

e “Ainda continuo com duvidas em...”

Iniciamos a analise critica pela fungao ideacional (andlise textual) e
selecionamos as respostas'® de alguns participantes para completar a segunda

frase apresentada anteriormente:

%2 As respostas dos participantes surdos foram transcritas integralmente, ou seja, sem adaptacgées

ortograficas e/ou gramaticais.
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e Eu aprendi como escrever estruturas certas do curriculo e regras do
curriculo.

e Muito coisa para aprender novidades dentro do curso de portugues, é
bom exemplo sobre curriculo, ortografia de portugués.

Segundo Fairclough (2001a, p. 230), “como produtores [de sentido] estamos
diante de escolhas sobre como usar uma palavra e como expressar um significado
por meio de palavras”. Nessa perspectiva, levando em consideragao o critério de
significado das palavras, percebemos que as palavras-chave em destaque,
escolhidas pelos participantes, apontam para uma visdo positiva em relacdo a
unidade didatica, visto que, por meio dela, foi possivel “aprender novidades” e ela
pode ser considerada um “bom exemplo” sobre o género textual apresentado. Além
disso, a primeira resposta parece indicar que o participante ja tinha um
conhecimento prévio, ndo muito aprofundado, do género em questado, visto que, a
partir do material didatico, foi possivel aprender as “estruturas certas” e as “regras”
do curriculo.

Ainda em relagdo a essas trés frases a serem completadas pelos
participantes, foi possivel encontrar alguns processos relacionados a

transitividade das sentengas, apresentados nos exemplos a seguir:

e Exemplo 1:
“Com esta unidade didatica eu aprendi...”
Como fazer o curriculo.

Formar o curriculo.

No Exemplo 1, percebemos dois processos de agao dirigida (fazer e formar)
em voz ativa, ambos expressando a¢des concretas de aprendizagem dos agentes
(alunos surdos) em relagcéo ao objetivo (o que = género textual curriculo). Tais
respostas podem indicar que um dos objetivos de aprendizagem da unidade didatica
(aprender a produzir o género textual curriculo) foi alcangado, de acordo com a

opinido dos participantes.

e Exemplo 2:

“Com esta unidade didatica eu aprendi que o objetivo de um curriculo é...”

Objetivo de um curriculo é para ajudar no futuro quando eu procurar 0os empregos
para que poderei entrar.
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O Exemplo 2 apresenta um processo de evento (poderei entrar) em voz

ativa, no qual o agente (aluno surdo) age em diregdo a um objetivo (onde
empregos), mediante uma circunstancia (ajuda do curriculo). A resposta desse
participante pode demonstrar a importancia do conhecimento construido por ele, ao
longo da unidade didatica, visto que, saber escrever bem um curriculo, € um dos

requisitos basicos para quem deseja alcangar uma vaga de emprego.

e Exemplo 3:

“Com esta unidade didatica eu aprendi que o objetivo de um curriculo é...”

Eu aprendi mais e entender.

No Exemplo 3, o senser (aluno surdo) vivencia os processos mentais de
aprender e entender (verbos ligados ao campo cognitivo) o objetivo de um
curriculo (fenbmeno), em voz ativa. Novamente, pela fala do participante,
percebemos que foi possivel alcangar um de nossos objetivos de aprendizagem, em

relagado ao género textual explorado na unidade didatica.

e Exemplo 4:
“Ainda continuo com duvidas em...”

Tem um pouco.

Ja, no Exemplo 4, observamos um processo relacional, no qual o verbo ter
exerce uma relacao de posse entre o agente (aluno surdo) e um atributo (duvidas
em relagdo ao género textual curriculo). A resposta desse participante pode
apontar para o fato de que ele nao aprendeu totalmente o conteudo apresentado na
unidade didatica. Contudo, o uso do advérbio pouco acaba modalizando o discurso
(baixa afinidade) e passando a impressao de que ou suas duvidas sdo em pequena
quantidade ou ele n&do tem certeza se realmente tem duvidas (indeterminacao).
Principalmente se levarmos em consideragdo que o participante ndo citou quais
conteudos nao foram assimilados e que ainda geram duvida.

Para finalizar a analise da primeira secdo do questionario de avaliacido da
unidade didatica, partimos para a categoria de modalidade, relacionada a analise

textual na perspectiva da fungao interpessoal.
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e Exemplo 5:
“Com esta unidade didatica eu aprendi...”
Muito coisa para aprender novidades dentro do curso de portugues, é bom exemplo

sobre curriculo, ortografia de portugués.

O Exemplo 5 apresenta um momento no qual € possivel encontrar uma
modalizagao categoérica do discurso, visto que o verbo ser, no presente do
indicativo (&), apresenta um alto grau de afinidade do participante surdo com o
discurso proferido, o que demonstra seguranga ao afirmar que a unidade didatica
pode ser considerada um bom exemplo de trabalho com o género textual em
questao, o que também pode demonstrar uma opinido positiva do participante em
relacdo ao material. Contudo, é importante relembrar a no¢ao de solidariedade,
apontada por Fairclough (2001a, p. 201), ao dizer que “expressar alta afinidade pode
ter pouca relacdo com o comprometimento de alguém com uma proposicao, mas
muita relagédo com um desejo de demonstrar solidariedade”.

Na sec¢do de Avaliagdo do Material Didatico, a primeira pergunta foi sobre a
contribuigdo da unidade didatica para o aprendizado de portugués dos participantes.
A partir do GRAFICO 14, percebemos que a maioria dos alunos (66,7%) considerou
que a unidade didatica contribuiu de alguma forma para esse aprendizado e 33,3%
consideraram que essa contribuicdo foi apenas “mais ou menos”. Nenhum aluno

respondeu que a unidade didatica ndo teve nenhuma contribuicdo nesse sentido.

® Sim
@ Wais ou menos
N&ao

GRAFICO 14: Contribuigéo da unidade didatica ao aprendizado de portugués
Fonte: Dados da pesquisa.

Em seguida, foi perguntado aos participantes como eles avaliavam a
relevancia do conteudo da unidade didatica para sua vida pessoal, profissional e

académica. As respostas a essa pergunta sdo apresentadas no GRAFICO 15:
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@ Exiremamente Imporiante
@ Nuito importante
@ Pouco importante
. D& nenhuma mporianca

GRAFICO 15: Relevancia do contetdo da unidade didatica
Fonte: Dados da pesquisa.

A opinido dos participantes ficou dividida entre os que consideraram o
conteudo “extremamente importante” e os que consideraram “muito importante”. Isso
pode demonstrar que a tematica apresentada na unidade didatica esta de acordo
com as necessidades do nosso publico-alvo “idealizado”, ou seja, jovens surdos que
ja concluiram o Ensino Médio e que desejam ingressar no mercado de trabalho.

Outra pergunta de multipla escolha foi voltada a avaliagdo dos participantes
quanto aos: (1) recursos visuais da unidade didatica (imagens, cores, tipos de letra,
animacgoes, esquemas, infograficos etc.); (2) videos em Libras; (3) textos escritos em
portugués; (4) géneros textuais explorados (video de apresentagdo pessoal,
curriculo criativo e curriculo tradicional); (5) arquivos em PDF do material; e (6)
comentarios da professora. O GRAFICO 16 apresenta as respostas dos

participantes a essa questao:

I Otimos MM Muito bons Bons M Ruins

el

.

ra

GRAFICO 16: Avaliacdo dos recursos da unidade didatica
Fonte: Dados da pesquisa.

A partir do GRAFICO 16, percebemos que, de maneira geral, a avaliacdo dos
recursos disponibilizados durante a implementacao da unidade didatica foi positiva.

Os unicos recursos avaliados como “ruins” foram os videos em Libras. O participante
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que selecionou essa resposta justificou, na ultima pergunta do questionario
(destinada a sugestdes de melhoria do material), que gostaria que os videos em
Libras fossem gravados pela propria professora e ndo por uma intérprete’®.
Entretanto, ao produzir a unidade didatica, seguimos os modelos de MD voltados
para o publico de alunos surdos (como os materiais citados nesta pesquisa: SILVA;
GUIMARAES, 2018 e EDITORA MODERNA, 2005), nos quais os videos em Libras
sdo gravados por profissionais intérpretes.

As questdes abertas desta segao foram as seguintes:

4. Vocé considera que os recursos visuais disponibilizados na unidade
didatica (imagens, cores, tipos de letra, quadros, videos tutoriais,
escrita de sinais etc.) contribuiram para seu aprendizado de
portugués? Como?

5. O que vocé acha que ficou faltando na unidade didatica para que seu
aprendizado de portugués fosse mais facil?

6. Vocé gostou da experiéncia de aprender o portugués por meio da

internet? Por qué?
Levando em consideragdo a analise textual, na perspectiva da fungao
ideacional, bem como o critério de significado das palavras, selecionamos os

seguintes exemplos de resposta a questao de n° 4:

E criativo de visual e perceber isso ajuda aprender cada tipo gramatica.
Gostei negrito azul mais atengao e entender.
Otima visual.

Sim, é melhor visualizagao [...].

Nas respostas a questdo de n°® 4, percebemos que os participantes
enfatizaram a importancia da exploracdo dos recursos visuais para o processo de
ensino/aprendizagem de portugués, realizada na unidade didatica, por meio de
adjetivos (criativo, 6tima), quantificadores (mais atencao, melhor visualizagao)
e processos (ajuda aprender, gostei) que demonstram uma opinido positiva.
Essa avaliacado dos participantes vai ao encontro daquilo que defendemos, ao longo

desta pesquisa, ou seja, da necessidade de utilizagdo de modos e recursos

163 Os videos de interpretacdo em Libras da unidade didatica foram realizados por uma intérprete
surda voluntaria que recebeu o roteiro do conteudo previamente e realizou a gravagéo, seguindo
orientacdes da professora/autora do material.
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semioticos variados no processo de ensino/aprendizagem dos estudantes surdos
que estdo imersos em uma cultura essencialmente visual.
Ainda em relagdo ao significado das palavras, selecionamos os seguintes

exemplos de resposta a questao de n° 6:

Gostei muito importante quero aprender mais. Porque preciso
entender bem!

Sim. Porque ficar mais facil de aprender.

Sim aprendi, porque eu necessario com internet para ajudar entender,
achar algumas coisas ou &€ bom pesquisar na internet para entender
melhor.

Nessas repostas, também ¢é possivel encontrar o uso de quantificadores
(muito, mais, melhor), adjetivos (facil, necessario, bom) e processos relacionados
a necessidade de aprendizado desses alunos quanto ao portugués escrito (quero
aprender, preciso entender, ajudar entender), demonstrando também o potencial
de uso do computador e da internet para o ensino de L2. Segundo Stumpf (2010, p.
6), “hoje a inclusdo digital é inovagcdo e a utilizagcdo das TICs [Tecnologias de
Informacdo e Comunicagdo] na educagdao dos surdos € parte importante da
construgcado de conhecimento nessa area”, visto que o computador e, principalmente,
a internet proporcionam novas possibilidades de comunicacao e interacdo, por meio
dos mais variados recursos visuais.

Ainda em relagao a analise textual, sob a perspectiva da fungao ideacional,
localizamos nas respostas as questdes 4, 5 e 6 alguns processos (transitividade)

realizados em voz ativa, apresentados nos exemplos a seguir:

e Exemplo 6:
“5. O que vocé acha que ficou faltando na unidade didatica para que seu
aprendizado de portugués fosse mais facil?”

Acho que néo, e consegui aprender aos poucos.

O Exemplo 6 apresenta um processo de agao nao dirigida, no qual o agente
(aluno surdo) realiza uma acao (conseguir aprender), sem um objetivo aparente
(conseguiu aprender o qué?), mas ligado a uma circunstancia (aos poucos). Nesse
caso, a insercdo da expressdo aos poucos pode estar relacionada ao fato de que

esse aprendizado nao foi algo facil ou rapido, mas processual.
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e Exemplo 7:

“6. Vocé gostou da experiéncia de aprender o portugués por meio da
internet? Por qué?”

[A internet] me ajudou como posso pesquisar as duvidas palavras no dicionario
direitamente na internet.

No Exemplo 7, temos duas ocorréncias de processos de agao dirigida
(ajudar, pesquisar), nos quais o agente (aluno surdo) age em direcao um objetivo
(davidas e palavras no dicionario) e sob uma circunstancia (diretamente na
internet). Em sua resposta, o participante salientou beneficios que a internet
proporcionou ao seu aprendizado de portugués, durante a realizagdo da unidade
didatica, ou seja, a pesquisa de duvidas na internet e a busca de palavras no
dicionario virtual, mesmo que este ndo tenha sido um recurso muito acessado no

curso on-line (conforme apresentado no GRAFICO 13).

e Exemplo 8:
“5. O que vocé acha que ficou faltando na unidade didatica para que seu

aprendizado de portugués fosse mais facil?”

Faltando sim, porque tem muitas perguntas séo dificeis para entender e também

nao tinha os videos das perguntas em Libras.

“6. Vocé gostou da experiéncia de aprender o portugués por meio da

internet? Por qué?”

Sim, mas ndo muito pois as vezes tenho duvida na hora de atividade fica dificil falar

com professora direitamente como no pessoalmente |[...].

Eu prefiro pessoalmente porque eu poderia aprender mais e ter muitos
conhecimentos e entendimentos. Muito melhor que ter infegragdo com colegas e

professora.

O Exemplo 8 traz respostas dos participantes nas quais podemos encontrar
algumas ocorréncias do processo relacional, todas realizadas por meio do verbo

ter. Na primeira resposta, temos a relagcdo de existéncia de atributos (muitas
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perguntas dificeis) que o agente (aluno surdo) tem, em contraponto com uma
relacdo de auséncia de atributos (videos das perguntas em Libras) que o
participante considerou que faltaram na unidade didatica para que seu aprendizado
de portugués ocorresse de maneira mais tranquila.

Sobre esse quesito, ao produzir a unidade didatica, optamos por néo traduzir
todos os textos e enunciados das questbes em Libras, mas apenas as partes de
sistematizacdo do conteudo ou as atividades que demandavam uma explicacdo
mais aprofundada (por exemplo, as atividades de gravagcdo de um video e de
produgao escrita). Como o material foi aplicado no modelo EAD (curso previamente
disponibilizado em um AVA) e ndo no modelo remoto (contando com aulas
sincronas, por meio de videoconferéncia e atividades assincronas), a explicacéo dos
conteudos e a escolha de quais deles traduzir para a Libras foram prejudicadas. Isso
se deve a impossibilidade de traduzir todo o conteudo para a Libras e a necessidade
de desenvolver uma autonomia de leitura em PL2 nos estudantes surdos. De acordo
com Quadros (1997, p. 96), “os alunos [surdos] devem ser encorajados a
desenvolver um programa de leitura que venha ao encontro de seus interesses
especificos”. Para tanto, o estudante surdo deve ter a oportunidade de ler, de modo
a tornar a leitura parte do seu cotidiano escolar, além de sentir-se capaz de realizar
as atividades propostas pelo professor.

Nas duas respostas a questdo 6, apresentadas no Exemplo 8, os alunos
surdos expressaram sua opinido a respeito do aprendizado de portugués, por meio
da internet que, para eles, nao foi muito produtivo. Temos, portanto, uma relagao de
existéncia de atributos (davida, muitos conhecimentos e entendimentos) que os
participantes (alunos surdos) poderiam sanar ou adquirir, caso o0 ensino tivesse
sido realizado sob outra circunstancia (pessoalmente).

As respostas dos participantes apontam para alguns problemas que podem
ser encontrados no modelo de ensino a distadncia, ou seja, a comunicagao entre o
professor e o0 aluno, que nao ocorre em tempo real; o aprendizado dos conteudos,
que depende de muita dedicagdo e comprometimento do estudante; bem como a
interacdo entre os colegas e o professor, que fica prejudicada sem o contato
pessoal. Em relagdo a comunicagao e a interacao, fizemos o possivel para que as
duvidas fossem sanadas, os avisos fossem repassados e que pudesse haver uma

colaboracdo entre os participantes, por meio do Férum de Duvidas, dos espacgos de
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comentarios proprios do AVA utilizado, do grupo do WhatsApp e das propostas de

atividades colaborativas.

e Exemplo 9:
“6. Vocé gostou da experiéncia de aprender o portugués por meio da

internet? Por qué?”

N&o gosto mais e menos.

Na verdade é um pouco. porque nédo aprendi muito por meio da internet.

Sim, gostei das informagées.

De acordo com Fairclough (2001a, p. 225), a escolha de determinado
processo pode fazer com que “agéncia, causalidade e responsabilidade” sejam
“tornadas explicitas ou deixadas vagas”. Nessa perspectiva, as respostas
apresentadas no Exemplo 9 demonstram a opinido (negativa ou positiva) do senser
(aluno surdo), por meio de processos mentais (gosto, aprendi, gostei), ligados
aos campos cognitivo e afetivo e a um fendbmeno (experiéncia de aprendizagem de
portugués pela internet). Contudo, a modalizagdo do discurso, por meio dos
quantificadores (mais ou menos, um pouco, muito), acaba trazendo incerteza e
indeterminagcdo as respostas dos participantes, principalmente por estas nao
trazerem exemplos concretos (0o que nao foi aprendido, quais informagdes o
participante gostou).

Nessa sec¢do do questionario de avaliagdo, também foi possivel localizar duas

respostas nas quais aparecem o processo de nominalizagao:

e Exemplo 10:
“4, Vocé considera que os recursos visuais disponibilizados na unidade
didatica (imagens, cores, tipos de letra, quadros, videos tutoriais, escrita de

sinais etc.) contribuiram para seu aprendizado de portugués? Como?”

Sim, é melhor visualizagao, e adaptagao didatica nos estudos.

“6. Vocé gostou da experiéncia de aprender o portugués por meio da

internet? Por qué?”
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Na verdade é um pouco. porque nao aprendi muito por meio da internet. Eu prefiro
pessoalmente porque eu poderia aprender mais e ter muitos conhecimentos e
entendimentos. Muito melhor que ter integragdao com colegas e professora.

Conforme aponta Fairclough (2001a, p. 227), “a criacao de novas entidades é
uma caracteristica da nominalizagdo que tem consideravel importancia cultural e
ideoldgica”. Na primeira resposta do Exemplo 10, o participante surdo nominaliza o
processo visualizar e o processo adaptar, por meio dos substantivos visualizagao
e adaptagao. Assim, as agdes concretas que envolvem a fungao do aluno (visualizar
o conteudo do material) e do professor (adaptar o conteudo para o aluno) se
transformam em agbes mais abstratas e os agentes dessas ag¢des sao omitidos. Na
segunda resposta do Exemplo 10, encontramos a nominalizagcdo do processo
interagir, por meio do substantivo interacdo. Nesse caso, percebemos a
transformagao de “uma condi¢ao local e temporaria” (algo que geralmente acontece
no contexto de sala de aula) em uma “propriedade” que é “foco da atencao” do
participante (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 227).

Partindo para a analise textual, com foco na fungao interpessoal, tratamos
agora da modalidade do discurso nas respostas dos participantes as perguntas
abertas da segunda sec¢ao do questionario de avaliagdo da unidade didatica. Por se
tratar de um questionario no qual os participantes deveriam dar sua prépria opiniao e
avaliar o material sob seu ponto de vista, além de ja conter um modalizador na
pergunta (“O que vocé acha”), a modalidade mais evidente foi a subjetiva, como

pode ser visto no Exemplo 11 abaixo:

e Exemplo 11:
“5. O que vocé acha que ficou faltando na unidade didatica para que seu

aprendizado de portugués fosse mais facil?”

Para mim achei nenhum que falta.

Acho que néo, e consegui aprender aos poucos.

Nas respostas apresentadas anteriormente, os participantes utilizaram um
marcador de modalidade subjetiva (achei, acho) que, mesmo demonstrando sua

opinido, apresenta um grau de afinidade baixa, pelo fato de n&o haver certeza no
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discurso, ou seja, nao se pode afirmar que, de fato, a unidade didatica esta completa
e nao falta nada para que o aprendizado de portugués dos estudantes surdos fosse
mais efetivo. Talvez, para ndo gerar duvidas na interpretacdo das respostas, tivesse
sido interessante mudar a questdo para algo do tipo: “Em sua opiniao, ficou
faltando algo na unidade didatica para que seu aprendizado de portugués

fosse mais facil? Se sim, o que ficou faltando?”.

e Exemplo 12:

“6. Vocé gostou da experiéncia de aprender o portugués por meio da

internet? Por qué?”

Eu prefiro pessoalmente porque eu poderia aprender mais e ter muitos

conhecimentos e entendimentos.

Na resposta da questdo de n° 6, verificamos um exemplo de modalidade
objetiva, pois foi utilizada uma expressdao com verbo modal auxiliar (poderia
aprender), exercendo fungdo de possibilidade, algo que poderia acontecer (no
campo das ideias). Esse uso, conforme ja mencionamos nas analises das respostas
dos professores, dificulta a classificagdo do grau de afinidade do participante com
suas proposicoes (FAIRCLOUGH, 2001a), pelo fato de nao ficar claro se a pessoa
realmente acredita que ela poderia aprender mais o portugués, caso o0 ensino
tivesse sido presencialmente, ou se sua fala se baseia apenas na visao do senso
comum de que a aprendizagem no modelo a distancia é mais complexa.

Passando para a analise da pratica discursiva, por meio da
intertextualidade manifesta, no geral, a representagcdao do discurso se deu de
maneira direta, ou seja, por se tratar da opinidao dos participantes em relacdo a sua
experiéncia de aprendizagem, por meio da unidade didatica digital implementada
neste estudo, nao localizamos os “discursos de outros”, apresentados por meio de
aspas ou outra marca formal.

Contudo, foi possivel localizar, nessa se¢ao do questionario de avaliacao,
algumas pressuposi¢oes, nas respostas as questdes abertas 4, 5 e 6. Por

exemplo, ao opinar sobre a contribuicdo dos recursos visuais disponibilizados na
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unidade didatica para seu aprendizado de portugués (questdo de n° 4), os

participantes disseram o seguinte:

E criativo de visual e perceber isso ajuda aprender cada tipo gramatica.
Gostei negrito azul mais atengao e entender.

Sim, é melhor visualizacdo, e adaptacao didatica nos estudos.

Nas respostas acima, fica implicito o fato de que o uso de recursos visuais
facilita a aprendizagem do portugués (gramatica), o destaque de itens para os quais
os estudantes precisam dispensar mais ateng¢ao, a visualizagao dos elementos e,
até mesmo, a adaptacao de conteudos. A exploragao desses recursos, no entanto,
€ mais efetiva nas telas do que, por exemplo, no livro impresso. Segundo Barbosa
(2016, p. 91),

isso se deve ao fato de que o livro possui menos possibilidades
(affordances) para a utilizacdo de certos modos e recursos semioticos,
como, por exemplo, o0 som e a imagem em movimento. Assim, na tela, a

imagem em movimento pode ocorrer em conjunto com a imagem estética, a
fala, a escrita, a musica, o que é mais dificil de ocorrer na pagina impressa.

Em uma das respostas a questdo de n° 5 (sobre o que ficou faltando na
unidade didatica para facilitar o aprendizado do portugués), um participante disse
que: “Faltou sim, porque tem muitas perguntas sdo dificeis para entender e também
ndo tinha os videos das perguntas em Libras”. Tal fala corrobora com o que ja
discutimos anteriormente nesta analise, isto é, ha um pressuposto de que, por se
tratar de um publico de alunos surdos, logo, todas as partes escritas em portugués
deveriam acompanhar um video com a tradugcédo em Libras, inclusive os enunciados
das atividades. Porém, essa pratica ndo oportuniza a autonomia e o
desenvolvimento de habilidades de leitura dos estudantes surdos.

Outros pressupostos localizados dizem respeito a opinido sobre a experiéncia
de aprendizado de portugués por meio da internet (questao de n° 6), verificados nas

seguintes respostas:

Sim, mas ndo muito pois as vezes tenho duvida na hora de atividade fica
dificil falar com professora direitamente como no pessoalmente, s6 precisa
pergunta ela por email ou no forum e esperar a resposta. Mas geral foi
muito boa me ajudou como posso pesquisar as duvidas palavras no
dicionario direitamente na internet.
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Na verdade é um pouco. porque ndo aprendi muito por meio da internet. Eu
prefiro pessoalmente porque eu poderia aprender mais e ter muitos
conhecimentos e entendimentos. Muito melhor que ter integragdo com
colegas e professora.

As repostas anteriores apresentam o pressuposto de que, no modelo de
ensino presencial, a comunicagao com o professor acontece de maneira mais rapida
e eficaz e que a interagdo entre os colegas e a professora € mais efetiva. Tais
constatagdes também ja foram discutidas anteriormente nesta segédo de analise.

As palavras mais utilizadas pelos participantes para expressarem a negagao
(por exemplo, para dizerem quais foram as maiores dificuldades, se ainda tinham
alguma duvida, se tinham sugestdes ou se algo ficou faltando na unidade didatica)
foram: nada e nenhuma. Contudo, também encontramos momentos nos quais o
advérbio de negacgao (nao) foi utilizado, como nas duas respostas a questdo de n° 6,
apresentadas anteriormente.

Conforme ja apontamos na sec¢ao de analise das respostas dos professores,
a negacgao € um recurso que pode ser utilizado com finalidade polémica, inclusive,
“as frases negativas carregam tipos especiais de pressuposicdo que também
funcionam intertextualmente, incorporando outros textos somente para contesta-los
ou rejeita-los” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 157). Nos exemplos analisados, verificamos
que o primeiro participante, inicialmente, afirmou que gostou da experiéncia de
aprender o portugués pela internet (sim), porém, utilizou uma conjung¢ao adversativa
(mas), opondo sua afirmacédo com o fato de que, “as vezes” (locucado adverbial que
expressa uma indeterminagdo do tempo), fica dificil sanar suas duvidas com a
professora, pressupondo que isso nao aconteceria se as aulas tivessem ocorrido
presencialmente.

Na mesma perspectiva, o segundo participante afirmou que gostou “um
pouco” (indeterminagdo) da experiéncia de aprender portugués pela internet e
utilizou o advérbio de negacdo (nao) para explicar o motivo de nao ter gostado
totalmente (pois poderia ter aprendido mais e interagido mais com os colegas e a
professora pessoalmente). Nesse sentido, a negagao parece ter sido utilizada, em
ambos os exemplos, mais para pressupor que o modelo de ensino presencial é
melhor, do que para informar se a experiéncia de aprendizado on-line foi produtiva

de alguma maneira.
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A secdo de Avaliagdo do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) foi
composta por uma pergunta de multipla escolha e uma aberta. Na questdo de
multipla escolha, foi perguntada aos participantes sua opinido quanto a contribuicao
do AVA para seu aprendizado de portugués. Como pode ser verificado no GRAFICO
17, a seguir, as respostas ficaram divididas entre quem considerou que o ambiente
virtual “contribuiu muito” e quem considerou que ele “contribuiu mais ou menos”.

Nenhum participante considerou que nao houve contribuicdo.

@ Sim, contribuiu muito
@ Contribuiu mais ou menos
D Mdo contribuiu

GRAFICO 17: Contribuicdo do Ambiente Virtual de Aprendizagem
Fonte: Dados da pesquisa.

A questdo aberta (n°® 8) perguntava o seguinte: “Quais dificuldades vocé
teve ao acessar a unidade didatica por meio do ambiente virtual?”.

Selecionamos as seguintes respostas para analise:

[Eu] consegui acessar.

As vezes sim, s6 achei pouquinho duvida sobre as palavras que no
conhego. SO que achei nao dificil acesso a unidade didatica, e dar sim
consegui acessar.

Sim. Podia o video em Libras.

Nao tenho as dificuldades no acesso.

Em relagao a transitividade, encontramos um processo de agao nao dirigida,
no qual o participante (aluno surdo) realiza uma acéo (consegui acessar), sem um
objetivo explicito, talvez, pelo fato de este ja ter sido apresentado no enunciado da
questao (acesso a unidade didatica pelo AVA) ou por querer sintetizar sua resposta.

Sobre a modalizacédo do discurso, encontramos outro exemplo que utiliza um
marcador de modalidade subjetiva (achei), que aponta para um grau de
afinidade baixa do participante com sua proposicdo ou demonstra a intengcdo de

“suavizar” o discurso (ndo soar como uma critica), enfatizada pelo uso do advérbio
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de intensidade no diminutivo (pouquinho) e pelo uso do advérbio de negacao (nao)
apo6s a expressao de sua opinido. Nesse caso, apesar de ter encontrado dificuldades
para entender algumas palavras apresentadas no material, o participante nao
considerou que o acesso ao material tenha sido dificil.

Por outro lado, encontramos também um exemplo de modalidade objetiva, a
partir do uso do verbo no pretérito imperfeito do indicativo (podia). De acordo com
Fairclough (2001a, p. 200), “o uso da modalidade objetiva frequentemente implica
alguma forma de poder”, além de nao deixar explicita a intengdo do proponente, ou
seja, se ele estd expondo seu proprio ponto de vista ou o ponto de vista de um
determinado individuo ou grupo. Assim, conforme ja discutimos anteriormente nesta
secao de analise, a resposta do participante pode estar ligada a pressuposicéo de
que sempre deve haver videos em Libras nos materiais voltados a alunos surdos,
em todas as situagdes (textos, conteudos, enunciados etc.).

Diferentemente da negagao encontrada nos exemplos analisados na secgao
anterior do questionario de avaliacdo da unidade didatica, o uso do advérbio nao, na
ultima resposta da questdo de n° 8 escolhida para esta analise, parece ter uma
funcdo mais voltada para a modalizagao categérica do discurso, isto &, a certeza
do participante de que ele nao encontrou dificuldades ao acessar o AVA (“Nao tenho
as dificuldades no acesso”).

Por fim, a se¢cdo de Opinido e Sugestdes foi composta por uma questdo de
multipla escolha e duas questbes abertas. Na questdo de multipla escolha, os
participantes tiveram que dar sua opinidao geral sobre a unidade didatica.
Novamente, as respostas foram divididas entre aqueles que consideraram que foi
“‘excelente” e aqueles que consideraram que “foi boa”, conforme pode ser visto no
GRAFICO 18:

. Foi excelente
@ Foi boa
Fot mials ow menos

@ Foi ruim

GRAFICO 18: Opinido geral sobre a unidade didatica
Fonte: Dados da pesquisa.
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As questdes abertas foram as seguintes: “10. Quais sugestées vocé tem
para melhoria da unidade didatica?” e “11. Vocé acredita que suas
expectativas iniciais, em relagao a Unidade Didatica Digital, foram atendidas?
Por qué?”. Em relagdo a questdo de n° 20, selecionamos as seguintes respostas
para analise:

Para mim que acho melhorar sim, s6 alguns surdos conseguem ver com

video em Libras e interpretar o texto em Libras para melhorar sim, para
mim é tranquilo consegui de entender melhor na unidade didatica.

Senti ndo tenho sugestéo para isso, pois isso € o melhor.

Ndao tenho muitas sugestdbes. Queria unidade didatica fosse
pessoalmente.

Na primeira resposta, € possivel perceber o pressuposto de que, caso os
textos da unidade didatica sejam interpretados para a Libras, os surdos conseguiréo
aprender melhor o conteudo (pressuposto ja discutido nesta segcédo de analise).

A segunda e a terceira resposta apresentam exemplos de uso da negagao e,
ao mesmo tempo, da modalizagdo do discurso. Primeiramente, o participante
utilizou o advérbio nao, de maneira categérica, para mostrar que “ndo tem
sugestdes de melhoria”, pelo fato de “isso [a unidade didatica em questéo] ser o
melhor”. O outro participante, por sua vez, afirmou nio ter muitas sugestdes, mas
salientou que ele queria (modalidade objetiva que implica alguma forma de
poder) que a unidade didatica fosse aplicada “pessoalmente”, ou seja, na
modalidade de ensino presencial.

Por fim, a respeito da ultima questdo (n° 11), selecionamos as seguintes
respostas para analise:

Realmente acredito que sim e porque s6 espero futuro pode ser
unidade didatica digital ainda ser melhor visualizagao.

Néao porque meio da internet ndo foi bom para mim. Ficou um pouco
complicado, ndo aprendi tanto. Nao estava acostumando.

Sim, é importante para surdos. Porque precisa entender bem!

Na primeira resposta, percebemos exemplos de modalidade subjetiva
(acredito, espero) e outro de modalidade objetiva (pode ser) no mesmo discurso.
Tal resposta pode indicar uma certeza do participante de que suas expectativas

iniciais foram alcancadas com a unidade didatica e um desejo pessoal, mesmo que
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incerto (grau de afinidade baixo), por ndo depender da sua vontade apenas, de
que ela possa ter uma visualizagao ainda melhor.

Na segunda resposta, a negagao ficou muito evidente (quatro ocorréncias do
advérbio de negagao nao), mas € possivel compreender o motivo de o participante
nao ter gostado ou nao ter aprendido por meio da internet: “ele nédo estava
acostumado”. Como essa resposta nos chamou muito a atencdo, voltamos ao
questionario de inscricdo para participagao do curso on-line e constatamos que este
participante é o unico que havia respondido que nunca realizou nenhum curso na
modalidade a distancia. A respeito dessa questao, Morini (2006, p. 24) aponta que “a
aprendizagem em EAD [...] requer dos alunos comportamentos e habilidades

distintas dos exigidos no ensino convencional”, sendo alguns deles:

Acesso as ferramentas apropriadas;

Experiéncia anterior com a tecnologia [...];

Preferéncias na aprendizagem;

Habitos e capacidades de estudo;

Objetivos e propésitos;

Fatores relacionados com o estilo de vida, como, por exemplo,
conseguir cumprir 0os prazos [...];

e Caracteristicas pessoais, como a disciplina e a auto-organizagao [...], os
alunos bem sucedidos tendem a ter um forte comprometimento para
colocar o seu tempo e esfor¢o nos estudos (MORINI, 2006, p. 24-25).

Em relacdo a terceira resposta, este foi o uUnico momento no qual
conseguimos localizar um exemplo de metadiscurso, ou seja, um distanciamento
do participante de sua propria proposi¢gao (FAIRCLOUGH, 2001a). Ao afirmar que
suas expectativas iniciais, em relagdo a unidade didatica foram supridas, pelo fato
“ser importante para surdos”, o participante incluiu o “discurso de outros” (todos os
surdos) em sua fala, levando ao entendimento de que essa ndo é apenas a sua
opinido, ou seja, que o modelo de unidade didatica apresentado contém as
caracteristicas que abrangem as necessidades educacionais dos alunos surdos em
geral que “precisam aprender bem”.

ApoOs a analise textual e da pratica discursiva, passamos para a analise da
pratica social, com foco nos sistemas de conhecimento e cren¢a, nas relagoes
sociais e nas identidades sociais (“eu”). As respostas dos participantes surdos
apresentam informagdes baseadas em suas experiéncias de aprendizagem
anteriores e advindas do curso on-line realizado nesta pesquisa, bem como em
crengas e ideias préprias do senso comum que envolve a area do ensino de

surdos e o modelo EAD, conforme apresentado a seguir:
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Experiéncias de aprendizagem

Senso comum

- A exploragdo de recursos visuais auxilia no
processo de ensino/aprendizagem de alunos
surdos.

- A internet proporciona uma boa visualizagao do
material, uma melhor adaptagdo do conteudo,

além de recursos para pesquisas e buscas de

- Para que os alunos surdos consigam
compreender os textos apresentados nos MD
digitais, todos eles devem acompanhar a
interpretacéo em Libras.

- Estudar por meio do computador é mais dificil

do que presencialmente.

palavras desconhecidas.

- A comunicagdo com o professor e a interagao
entre os colegas e os professores &€ mais eficaz
no modelo de ensino presencial do que no

modelo on-line.

Tais experiéncias e crencas evidenciam que a internet pode ser uma
importante aliada no processo de ensino/aprendizagem dos alunos surdos, pelo fato
de tornar possivel o uso e a exploragao de diferentes modos e recursos semiéticos
que proporcionam um aprendizado mais visual e adequado ao publico surdo. Por
outro lado, as ideias de que a EAD dificulta a apreensdao do conteudo, a
comunicacao e a interacdo entre os participantes devem ser desmistificadas. Na
verdade, esse modelo de ensino requer um comprometimento de estudo maior do
estudante, bem como algumas estratégias que devem ser tomadas pelo professor,
de modo a incentivar a participagao do aluno, proporcionar uma comunicagao mais
eficaz e propor atividades que demandem a colaboragcdo e a interagdo dos
estudantes, por meio de recursos on-line, tais como: chats, foruns de discussao,
enquetes, documentos de escrita colaborativa (como o Google Docs, por exemplo),
grupos do WhatsApp etc.

Em relagdo ao uso de videos em Libras, em todas as partes do MD que
contenham textos escritos, € necessario que essa utilizagdo seja realizada com
moderagao e que o aluno surdo tenha nogdo da importancia de criar um habito de
leitura em portugués. Para tanto, é essencial que os textos escolhidos para compor
os materiais didaticos sejam auténticos e apresentem “um conteudo interessante e
significativo, além de serem adequados ao nivel linguistico dos alunos” (QUADROS,
1997, p. 96). Ademais, o professor deve estar atento para perceber as dificuldades
dos estudantes e auxilia-los na compreensao dos textos, por meio de estratégias de
leitura, explicagcbes extras, indicacdo de dicionarios, atividades de interpretagao,

dentre outros.
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As relagdoes sociais presentes nas respostas dos participantes dizem
respeito as interagdes entre: (1) aluno-professora e (2) aluno-aluno. De acordo
com algumas respostas as questbes abertas, a interacdo aluno-professora foi
dificultada, pelo fato de néo ser possivel sanar duvidas ou realizar conversas em
tempo real. Por outro lado, os dados obtidos nas questbes de multipla escolha
mostram que, nem sempre, os alunos utilizaram os recursos de comunicagciao
disponibilizados no AVA. A professora/pesquisadora esteve atenta, na medida do
possivel, a todas as duvidas postadas nos féruns, nos comentarios e, inclusive, no
grupo do WhatsApp que foi criado com o intuito de facilitar o envio de mensagens.

Contudo, por se tratar de alunos surdos, acreditamos que o ensino presencial
ou, na impossibilidade de realizagdo deste, o uso de outras ferramentas de
conversagao, como as de videoconferéncia, podem ser estratégias para tentar
minimizar os problemas de comunicagao ou torna-la mais eficiente, pelo fato de ser
possivel o uso da Libras.

Sobre a relagdo aluno-aluno, também verificamos um dificultador por meio
do ambiente on-line. Entretanto, buscamos solucionar essa questdo, propondo
atividades colaborativas e interativas, nas quais era necessario, por exemplo: assistir
e avaliar os videos de apresentagdo pessoal dos colegas; discutir questdes e
compartilhar informagdes no espaco de comentarios do AVA; ler e avaliar o curriculo
criativo dos colegas, entre outras. Ademais, o foco desta pesquisa era a
implementacdo da unidade didatica digital, no atual periodo de pandemia e
isolamento social. No caso dos cursos no formato EAD, outras estratégias podem
ser tomadas pelos professores, como aulas remotas, utilizando recursos de
videoconferéncia, atividades de pesquisa e apresentagdo em grupo, entre outras.

A partir dos conhecimentos, das crengas e das relagdes sociais apresentadas
nas respostas analisadas, € possivel tragcar o seguinte perfil dos participantes desta
pesquisa (identidade social): alunos surdos sem experiéncia no modelo de ensino
on-line, sem autonomia de leitura em portugués e dependentes de um contato mais
pessoal (presencial) com o professor.

Em suma, a analise realizada nesta se¢ao demonstra que, apesar de alguns
alunos demonstrarem uma preferéncia pelo modelo de ensino presencial, no geral, a
percepc¢ao dos participantes surdos em relacdo a unidade didatica foi positiva, pelo
fato de esta apresentar novidades sobre o género textual trabalhado e um conteudo

relevante, aprofundar conhecimentos, explorar recursos digitais e visuais, utilizar um
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AVA de facil acesso e alcangar os objetivos de aprendizagem de escrita de um
curriculo.

Em relacédo aos resultados de aprendizagem, verificamos que os alunos, em
sua maioria, dedicaram-se e dispensaram um tempo necessario ao estudo do
conteudo apresentado na unidade didatica, demonstraram ter aprendido o objetivo
de um curriculo, sua importancia no mercado de trabalho e como produzi-lo, de
maneira criativa e tradicional, por meio do uso de recursos digitais, da aprendizagem
da estrutura composicional e dos aspectos léxico-gramaticais deste género, de
maneira colaborativa e visual. Isso pode ser percebido ndo somente pelas respostas
dos participantes ao questionario de avaliagdo da unidade didatica, mas, também,
por meio de suas produgdes escritas, ao longo da unidade didatica, apesar de estas

nao terem sido foco de analise nesta pesquisa’.

164 Além de n3o ter sido foco de andlise nesta pesquisa, conforme ja mencionamos anteriormente, por

se tratar de um género textual que apresenta informagdes pessoais dos participantes, optamos por
ndo compartilhar os curriculos (criativos e tradicionais) produzidos pelos alunos, a partir das
atividades da unidade didatica digital voltadas para a produgéo escrita, de modo a manter o sigilo dos
participantes.
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CAPITULO 7 - CONSIDERACOES FINAIS: AS
POSSIBILIDADES

“Por vezes sentimos que aquilo que fazemos nao é sendo uma
gota de agua no mar. Mas o mar seria menor se lhe faltasse
uma gota” (Madre Teresa de Calcuta).

Esta tese teve como tema norteador os MD voltados para o ensino de PL2
para alunos surdos, levando em consideragdo a abordagem da Multimodalidade e a
perspectiva da ACD. Para tanto, seguimos algumas etapas, a saber: (1) analisamos
multimodalmente dois materiais didaticos de PL2 para surdos (um impresso e um
digital); (2) aplicamos um questionario on-line a professores desse contexto de
ensino e analisamos criticamente as suas respostas; (3) produzimos e
implementamos uma unidade didatica digital; (4) aplicamos um questionario de
avaliacdo da unidade e analisamos criticamente as respostas dos participantes
surdos.

No primeiro capitulo, apresentamos a tematica deste estudo (com foco nos
termos que nortearam este trabalho), bem como a justificativa e as perguntas de
pesquisa. No segundo capitulo, fizemos uma breve retrospectiva dos MD de ensino
de portugués no Brasil, apresentamos uma revisao de literatura sobre os materiais
impressos e digitais de PL2 para surdos e discutimos as especificidades que esses
recursos didaticos precisam ter, para estarem de acordo com o contexto de ensino
de alunos surdos, focando também nos aspectos que envolvem o processo de
ensino/aprendizagem de PL2 para alunos surdos.

Em seguida, no terceiro capitulo, tratamos dos pressupostos da Analise
Critica do Discurso, da Multimodalidade e do fenbmeno da ressemiotizacdo, os

quais serviram como pano de fundo deste trabalho, principalmente para a realizagao
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das anadlises dos dados e para a produgao da unidade didatica digital. No quarto
capitulo, apresentamos a Metodologia, contendo os detalhes sobre a natureza da
pesquisa, dos MD de PL2 analisados, dos participantes (professores e alunos
surdos), além da especificagdo dos instrumentos e dos critérios de analise dos
dados.

No quinto capitulo, sdo apresentados os passos seguidos para a produgao e
a implementagdo da unidade didatica digital, bem como os pressupostos tedricos
que embasaram esse processo. As analises dos dados e a discussao dos resultados
obtidos foram apresentadas no sexto capitulo, iniciando pela anadlise multimodal dos
MD de PL2, passando para a analise das respostas dos professores ao questionario
on-line e finalizando com a analise da avaliacdo e da percepcao dos participantes
surdos quanto a unidade didatica digital produzida e implementada para fins desta
pesquisa.

Neste sétimo e ultimo capitulo, apresentamos as consideragdes finais desta
tese, com o intuito de verificar se os objetivos de pesquisa foram alcangados, propor
algumas respostas as nossas perguntas de pesquisa iniciais, discutir as limitagdes
deste trabalho, bem como sugerir futuras pesquisas na area, a fim de nao esgotar o
assunto por aqui. Ademais, para concluir as agdes esperadas, por meio do titulo
desta tese, apds apresentar a realidade dos MD de PL2 para surdos e citar as
necessidades desses materiais, apresentamos, nesta seg¢do, algumas
possibilidades, ou seja, recomendagdes para a criagdo de materiais didaticos de
ensino de portugués para alunos surdos, baseadas nos resultados destes quatro
anos de muito trabalho, esforgo e dedicacéo.

O objetivo principal desta pesquisa foi investigar, a partir dos principios da
Multimodalidade e da ACD, quais sao as especificidades linguisticas, visuais e
culturais que os materiais didaticos de PL2 para surdos devem ter, a fim de
estarem adequados ao seu publico-alvo e auxiliarem em seu processo de
ensino/aprendizagem de segunda lingua. Fazendo uma retrospectiva do trabalho
realizado e tendo como base os resultados obtidos, podemos perceber que esse
objetivo foi cumprido. Tal percepcao é possivel a partir das respostas as nossas

perguntas de pesquisa:
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Pergunta 1: Quais elementos multimodais auxiliam no processo de

ensino/aprendizagem de portugués como segunda lingua por alunos surdos?

A partir da analise multimodal dos MD de PL2, da implementagao da unidade
didatica e da analise critica das respostas dos participantes surdos ao questionario
de avaliag&do, percebemos que alguns elementos multimodais tém o potencial de
auxiliar no contexto de ensino/aprendizagem desses estudantes.

Inicialmente, é preciso levar em consideragdo que os alunos surdos fazem
parte de uma cultura visual e que sua L1 tem uma modalidade diferente da lingua
oficialmente usada em seu pais de origem. Nesse sentido, além de utilizar técnicas
de ensino de L2, o processo de ensino/aprendizagem de portugués dos alunos
surdos deve levar em consideracdo uma perspectiva multimodal, por meio da
integracdo de variados modos e recursos semiodticos para a producgao efetiva de
sentidos.

Assim, alguns elementos que podem ser citados s&do: as imagens, os videos,
as cores, as tipografias, os diferentes caminhos de leitura proporcionados pela
orquestracdo dos elementos nas paginas do material, e, também, de recursos
culturais desses estudantes, como a Lingua de Sinais e a escrita de sinais. Nesse
viés, a ressemiotizacdo tem um papel importante, pelo fato de proporcionar a
recontextualizacdo de conteudos de uma modalidade a outra, como, por exemplo,
da escrita para a imagem, com o intuito de didatizar ou de tornar mais claro

determinado conteudo.

Pergunta 2: Quais especificidades que os materiais didaticos de portugués

como segunda lingua para surdos devem ter, a fim de atenderem ao seu

publico-alvo?

As anadlises criticas das respostas dos professores e também dos

participantes surdos demonstraram que, durante a producdo de um MD de PL2 para
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o aluno surdo, é necessario levar em consideracao seu contexto social, seu nivel de
conhecimento de portugués, seu conhecimento de Libras e sua cultura visual.
Conforme enfatizamos nesta pesquisa, os surdos sao sujeitos visuais,
usuarios de uma lingua espacgo-visual e apreendem o mundo por meio da viséo.
Portanto, é essencial que os materiais didaticos voltados para esse contexto de
ensino levem em consideragdo a Pedagogia dos Multiletramentos, com foco nos
dois “multis”: a Multimodalidade, a partir da exploragdo de diferentes modos e
recursos semioticos, e o Multiculturalismo/Multicontexto, por meio do
reconhecimento da importancia de sua L1, da sua identidade e da sua cultura, além
do trabalho com o portugués escrito, levando em consideragdo seu conhecimento
prévio e os géneros textuais que circulam na sociedade, 0os quais serdo necessarios

para o exercicio de sua cidadania.

A ACD é uma teoria que contém aspectos analogos a abordagem da
Multimodalidade, tanto em relagao aos critérios de analise e as fungdes/metafuncdes
da linguagem, quanto em relag&o a visao social do discurso, para a qual o interesse
e a motivacao do produtor de sentido sdo essenciais. Nessa perspectiva, essa teoria
se mostra muito eficaz para analises em pesquisas sociais, que envolvem a opiniao
e a percepgao critica dos participantes, por meio do quadro tridimensional que traz
critérios que abarcam as entrelinhas do discurso, desde a estrutura textual até a
pratica discursiva e a pratica social.

A partir da analise critica realizada nesta pesquisa, foi possivel compreender,
de maneira aprofundada e orientada, o contexto de trabalho dos professores de PL2,
a realidade dos MD utilizados em sua pratica docente, as especificidades
educacionais de seus alunos, a percepg¢ao dos participantes surdos em relagao a
unidade didatica produzida e implementada neste estudo, além dos resultados de
aprendizagem.

Ademais, a ACD oportuniza a percepg¢ao das crencgas, das identidades e das

relagcbes sociais implicitas nas praticas discursivas, o que € essencial para que
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possa haver acdbes em prol das mudancas necessarias no contexto atual de
ensino/aprendizagem de alunos surdos e na produgdo de MD voltados a esses
estudantes, como é o caso do foco desta pesquisa em questao.

Apos responder as perguntas de pesquisa e concluir todas as etapas deste
trabalho, elaboramos algumas recomendacgdes voltadas para a produgdo de MD de
PL2 para alunos surdos, sob um viés critico-multimodal, que podem ser utilizadas
tanto pelos professores (no momento de criagdo/adaptagdo de seus materiais
pedagdgicos) quanto por autores que desejam produzir materiais didaticos voltados
para esse publico-alvo. Nossa intengédo nao é a de criar um padrao engessado ou de
esgotar as possibilidades e os recursos que podem ser utilizados, mas de
apresentar sugestbes que podem ser seguidas com o intuito de contribuir para um
aprendizado mais visual e efetivo de L2 pelos alunos surdos.

A seguir, apresentamos uma lista com as recomendagoes.

Recomendagoes para a produgao de materiais didaticos de
ensino de portugués como segunda lingua para alunos surdos
sob um viés critico-multimodal

1 - Planejamento (P

- Escolher o formato do material {impresso ou digital), para definir os modos

e recursos semidticos que serao utilizados.

- Levar em consideracdo o contexto de ensino e o nivel de conhecimento de

portugués e de Libras do aluno surdo,

\\/ - Selecionar os géneros textuais a serem ftrabalhados, com base nas
competéncias e nas habilidades previstas na BNCC do segmento

carrespondente (Ensino Fundamental ou Ensino Média),

- Ter um embasamento pedagdgico para criagdo das atividades e da
proposta de escrita, tais como os processos de conhecimento de Cope e

kalantzis (2015} & o modelo ciclico de escrita de Dias (2020).



2 - Produgao

- Apresentar o conteddo por meio de diferentes tipos de caminho de leitura,

proporcionando um aprendizado mais ciclico € menos linear.

- Utilizar quadros, esquemas e infograficos para uma apresentacdo

mais visual do conteldo.

- Explorar as cores nas imagens, na divisdo das segdes e na escrita, de
modo a estabelecer uma rima visual no material e tornd-lo mais atrativo
para o aluno. As cores também podem ser utilizadas na apresentagao de
conteludos léxico-gramaticais, com o intuito de realcar padrdes e facilitar a

compreensao de regras.

- Trabalhar com a tipografia de maneira diversificada, utilizando fontes que
facilitam a fluidez da leitura e recursos semidticos (negrito, itdlico, tamanhos

e formas) para destacar elementos e informagdes nas padginas.

- Em contextos adequados, proporcionar o uso de elementos prdprios da
comunicagao wirtual, tais como emojis, figurinhas, gifs, entre outros,

aproximando-se na realidade de escrita dos jovens.

- Usar diferentes tipos de imagens (autorais, reprodugdes e anénimas), nao
somente com fungdo ilustrativa, decorativa, recontextualizadera ou com
foco de atividade sobre o conteddo verbal, mas, também, sugestiva e com

foco de atividade sobre o visual.

- Inserir elementos préprios da cultura surda, como, por exemplo, escrita de
sinais, desenhos efou fotos de sinais da Libras e de personalidades famosas

da comunidade surda, proporcionande a identificagdo do aluno com o

material. f\\%\

/|
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- Traduzir o conteddo e as informagdes consideradas importantes para a\\ \

Libras, por meio de videos. Contudo, o uso de videos em Libras precisa ser
moderado (ndo traduzir todos os textos e enunciados das atividades), pois o
aluno surdo deve ser incentivado a criar um hdbito e uma autonomia de

leitura em portugués,
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- Sugerir links para busca de informacgdes extras, além de diciondrios on-line
{de portugués e de Libras).

- Criar atividades que trabalhem com ¢ conhecimento prévio do estudante
surdo e promovam a reflexo e o aprendizade consciente e efetivo do
portugués escrito.

- Propor atividades de escrita recursivas e colaborativas, sempre
oferecendo feedbacks e assisténcias (scaffolding), para gque o estudante

perceba que a escrita & um processo ciclico e que necessita de vdrias etapas

até chegar & versao final.

- Sempre que possivel, proporcionar momentos nos quais os conteddos "t‘f\f
escritos possam ser ressemictizados/recontextualizados em outros modos
semidticos, proporcionando um aprendizado mais visual, dinadmico e

diddtico.

- Caso o material seja aplicade virtualmente, escolher um Ambiente Virtual

de Aprendizagem gue permita a exploragio de diferentes modos e recursos
semidticos (links, imagens. videos, cores, tipografias etc.), além de
ferramentas de comunicagao (férum de discussao, espaco para comentarios, {
ferramentas de texto interativas, chats etc).

- Se o material for aplicado presencialmente, proporcionar tanto a msﬁn&'ﬂ

impressa quanto a versao em PDF, para que o aluno possa acessar em seu
computador os links disponibilizados. Na versdo impressa, inserir os QR
Codes que possibilitam o acesso dos links a partir da cimera do celular. Se
possivel, o ideal & que o material possa ser projetado para o aluno, por meio
do uso de data show.

- Ao final do material diditico, disponibilizar um guestiondrio de avaliacio,
no qual o aluno possa realizar uma autoavaliagao e expor sua opinido critica
em relacao ao material diddtico e aos recursos utilizados.
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Em relagdo ao embasamento na BNCC, ao selecionar os géneros textuais a
serem trabalhados, bem como as competéncias e habilidades que deverdao ser
desenvolvidas, de acordo com o segmento de Ensino Fundamental ou Ensino Médio
(na secao de Planejamento), € importante ressaltar que ainda nao existem
orientagdes ou parametros curriculares nacionais voltados especificamente para o
contexto de ensino de alunos surdos. Desse modo, é imprescindivel que o Ministério
da Educagdo, juntamente com a Secretaria de Educagdo Especial, criem
orientagcbes que considerem as especificidades linguistico-culturais desses
estudantes e que levem em conta sua L1 em todo o processo educacional, de modo
a garantir um aprendizado visual e efetivo para esse publico.

E sabido que a ideia de que o surdo é “um ser visual” ja faz parte do senso
comum, porém, esse conceito precisa ser melhor discutido e percebido em termos
cognitivos, educacionais e, inclusive, na produgcdao de MD. Conforme apresentamos
nesta pesquisa, ndo basta apenas inserir imagens ou videos em Libras para que um
material seja considerado adequado aos alunos surdos. Essa insergédo precisa ser
consciente e estar de acordo com os objetivos de aprendizagem esperados, além de
ser integrada com outros elementos multimodais, conforme apresentado na FIGURA
80:

Lingua de Sinais

Tipografias
Imagens
Caminhos de leitura '
Videos
Lingua de Sinais Escrita de Sinais

Cores

FIGURA 80: Integracéo de elementos multimodais na produc¢do de MD para surdos
Fonte: Elaborado pelas autoras.
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O caminho para chegar a nossa meta principal foi bastante extenso, antes, foi
necessario alcangar cada um dos objetivos especificos de conhecer os MD de PL2
ja existentes, compreender a visao dos professores, produzir e implementar uma
unidade didatica digital, bem como perceber a opinidao dos alunos surdos. Durante
este caminho, deparamo-nos com algumas limitagdes que achamos importante citar,
de modo a auxiliar no trabalho de futuros pesquisadores que desejam realizar seus

trabalhos seguindo os mesmos passos:

e dificuldade em encontrar pessoas (professores e alunos surdos) dispostas a
participar da pesquisa como voluntarias;

e falta de recursos financeiros para contratagdo de intérprete de Libras para
gravacgao dos videos;

e escassez de ferramentas digitais gratuitas para implementacao de cursos on-
line (com a mesma qualidade de recursos das versdes pagas, sem limite de
duracdo e de numero de alunos);

e motivagcdo dos alunos para realizacdo de todas as atividades propostas e

conclusao da unidade didatica.

Além disso, como todo trabalho académico, acreditamos que alguns itens nao
puderam ser muito explorados, por falta de tempo, pela escassez de recursos ou,
até mesmo, por ndo serem nosso foco neste momento. Nesse sentido, acreditamos
que pesquisas futuras possam ser realizadas, com o intuito de aprofundar melhor os

seguintes pontos:

e analise multimodal da unidade didatica digital produzida e implementada
nesta pesquisa;

e escolha dos textos a serem trabalhados no MD (exemplares dos géneros
textuais), de acordo com a faixa etaria, os interesses e o0 nivel de
conhecimento de portugués dos alunos surdos;

e elaboragao de atividades (menos mecanicas e mais reflexivas);

e trabalho com aspectos gramaticais do portugués, de maneira visual e
contrastiva com a Libras;

e indicacao de recursos e ferramentas digitais, para tornar o aprendizado mais

dindmico e préximo da realidade dos estudantes;
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e recomendacgdes para a producédo de imagens autorais e de videos em Libras,

além da organizagao dos elementos na pagina do material.

Acreditamos que a unidade didatica digital produzida, ao longo desta
pesquisa, bem como o AVA customizado para sua implementagcdo podem servir
como inspiragdo para a produgcdo de outros materiais que sigam a mesma
perspectiva e que tenham os mesmos objetivos, além de poderem ser utilizados
para o aprendizado do género textual curriculo, de maneira visual e levando em
consideragao a lingua de sinais. Dessa forma, tanto a unidade didatica quanto o
curso on-line ficarao disponiveis para utilizagdo e download, por meio dos seguintes

links:

e Curso on-line:

https://cursocurriculopl2.blogspot.com/

e Unidade didatica em PDF:
https://drive.google.com/file/d/1kIUTSAE310QLhVOGTAU94VNrZDKelnRL/vie

w

Por fim, esperamos que este trabalho seja um fio condutor de novas ideias e
propostas para a producdo de materiais didaticos voltados aos alunos surdos, tao
escassos no mercado editorial, de modo a auxiliar no processo de
ensino/aprendizagem de portugués desses estudantes, sob uma perspectiva mais

critica, multimodal e multicultural.


https://cursocurriculopl2.blogspot.com/
https://drive.google.com/file/d/1kIUTSAE310QLhV0GTAU94VNrZDKelnRL/view
https://drive.google.com/file/d/1kIUTSAE310QLhV0GTAU94VNrZDKelnRL/view
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APENDICE A - Questionario On-line Aplicado aos Professores de
PL2 para Surdos

INTRODUGAO
Prezado(a) professor(a),

Este questionario faz parte da pesquisa de doutorado “Realidade, Necessidade e
Possibilidade dos Materiais Didaticos de Portugués como Segunda Lingua para
Surdos: Visao Critica e Multimodal”’, desenvolvida pela doutoranda Eva dos Reis

Araujo Barbosa, sob orientagado da professora Dr?. Reinildes Dias.

O questionario é andnimo e tem por objetivo obter algumas informagdes a respeito
de seu perfil pessoal, académico e profissional, além de algumas questdes
relacionadas aos materiais didaticos utilizados por vocé durante suas aulas de

portugués para alunos surdos.

Este questionario esta dividido em 4 partes, com o total de 20 perguntas, além de
seu consentimento de participacdo na pesquisa. Leia as questdes com atencao e
escolha a melhor resposta. Algumas questdes tém a possibilidade de escolha de
mais de uma alternativa. As perguntas com um (*) vermelho sdo de preenchimento
obrigatério. Se vocé deixar algum item sem responder, o questionario ndo sera
enviado e a questao aparecera em vermelho. Caso isso acontega, por favor, volte a
questao e confira qual item nao recebeu nenhuma marcagao ou resposta. Para ir a
préxima pagina, clique em PROXIMA. Clique no botdo ENVIAR quando todas as
perguntas ja estiverem respondidas. No final do questionario, aparecera uma

mensagem de agradecimento por sua participacao.

Em caso de duvidas, favor enviar ao e-mail: eva.letrasufmg@hotmail.com.
Obrigada!

Eva dos Reis (pesquisadora)

Reinildes Dias (orientadora)



1. PERFIL PESSOAL

a) Qual seu sexo?

(
(

) Feminino

) Masculino

b) Qual sua idade?

(
(
(
(
(

) 18 a 25 anos
) 26 a 35 anos
) 36 a 45 anos
) 46 a 55 anos

) Mais de 55 anos

c) Vocé é surdo(a) ou ouvinte?

(
(

) Surdo(a)

) Ouvinte

2. PERFIL ACADEMICO

d) Qual seu nivel de formagao?

(
(
(

) Ensino Médio completo

) Ensino Superior incompleto
) Ensino Superior Completo
) Especializagao

) Mestrado

) Doutorado

) Pés-Doutorado

) Outro:

308

e) Caso vocé ja tenha o Ensino Superior Completo, qual é seu curso de

graduacao?
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f) Vocé tem conhecimento de Lingua Brasileira de Sinais (Libras)?
() Sim

( ) Nao

g) Como vocé classifica seu conhecimento em relagao a Libras?
() Nao conheco nada de Libras.

() Conhecgo o alfabeto manual, os numeros e alguns sinais basicos para a
comunicagao.

() Tenho conhecimento basico de Libras.
() Tenho conhecimento intermediario de Libras.
() Tenho conhecimento avangado de Libras.

() Outro:

h) Vocé ja realizou algum curso na area da Surdez, Educacédo de Surdos e/ou
Libras? Se sim, qual(is)?

i) Vocé ja realizou algum curso na area de Ensino de Portugués como Segunda
Lingua para Surdos?
() Sim

( )Nzo

3. PERFIL PROFISSIONAL

j) Em qual contexto vocé leciona o Portugués para surdos?
() Aulas particulares

() Ensino Regular (Sala de Aula Inclusiva)

() Escola Especial

() Escola Bilingue

() Sala de Recursos (Atendimento Educacional Especializado — AEE)

() Outro:
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k) Quantos alunos surdos ha em sua sala de aula?

[) Qual o grau de ensino de seu(s) aluno(s) surdo(s)?
() Educagao Infantil

() Ensino Fundamental | (1° ao 5° ano)
() Ensino Fundamental Il (6° ao 9° ano)
() Ensino Médio

() Ensino Superior

() Outro:

m) Ha quanto tempo vocé leciona o Portugués para surdos?

n) Como vocé classifica o tipo de ensino de Portugués que vocé leciona?
() Ensino de Portugués como Primeira Lingua

() Ensino de Portugués como Segunda Lingua
() Ensino de Portugués como Lingua Estrangeira
() Ensino de Portugués como Lingua Adicional

() Outro:

0) Quais as dificuldades que vocé encontra ao lecionar o Portugués para alunos
surdos?
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4. MATERIAIS DIDATICOS

p) Que tipo de material didatico vocé utiliza para lecionar suas aulas?
(Considere selecionar mais de uma opgéo de resposta.)

() Um material didatico de ensino de Portugués como Primeira Lingua.
() Um material didatico de ensino de Portugués como Lingua Estrangeira.

() Um material didatico voltado especificamente para o ensino de Portugués
como Segunda Lingua para alunos surdos.

() Um material didatico elaborado/adaptado por vocé.

() Outro:

g) O(s) material(is) didatico(s) que vocé utiliza é(sao) impresso(s) ou digital(is)?
() Apenas impresso(s).

() Apenas digital(is).

() Utilizo materiais impressos e digitais.

r) Qual(is) o(s) nome(s) do(s) material(is) didatico(s) que vocé utiliza?

s) Caso vocé seja o(a) responsavel pela elaboragdo/adaptacdo de seu préprio

material, quais dos recursos abaixo vocé costuma utilizar?
(Considere selecionar mais de uma opgao de resposta.)

( ) Lingua escrita

( ) Imagens

( ) Videos

() Animacoes

() Cores

() Diferentes tipografias (tipos de letras)
() Ambientes Virtuais de Aprendizagem

() Lingua de Sinais
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() Jogos
() Outro:

t) Em sua opinido, quais as especificidades dos alunos surdos devem ser
levadas em consideracdo durante a elaboragao/adaptacdo de um material
didatico de ensino de Lingua Portuguesa?

CONSENTIMENTO DE PARTICIPAGAO

Declaro que concordo em participar voluntariamente desta pesquisa e que minhas
respostas sejam utilizadas para fins académicos, de maneira anénima.

( )Sim

( ) Nao

MENSAGEM DE AGRADECIMENTO

Suas respostas foram enviadas com sucesso. Agradecemos sua contribuigao!

Eva dos Reis (pesquisadora)

Reinildes Dias (orientadora)
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos
Professores de PL2 para Surdos

O(a) Sr.(a) esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa
“REALIDADE, NECESSIDADE E POSSIBILIDADE DOS MATERIAIS DIDATICOS DE
PORTUGUES COMO SEGUNDA LINGUA PARA SURDOS: VISAO CRITICA E
MULTIMODAL”, realizada pela doutoranda Eva dos Reis Araujo Barbosa, aluna do
Programa de Pds-Graduagédo em Estudos Linguisticos (Poslin), da Faculdade de Letras da
UFMG, e orientada pela professora Dr? Reinildes Dias.

Esta pesquisa tem por objetivo principal investigar os principios da Multimodalidade e
da Analise Critica do Discurso, relacionados as diferentes representagdes da linguagem e
as especificidades linguistico-culturais dos surdos, para propor uma unidade de ensino de
Portugués como segunda lingua (PL2), em versao digital, para alunos surdos que ja tenham
concluido o Ensino Médio. Para esta pesquisa adotaremos os seguintes procedimentos: (1)
analise multimodal de dois materiais didaticos de ensino de PL2 para surdos; (2) entrevista
com professores de Portugués para surdos; (3) criacdo de uma unidade didatica digital de
PL2 para surdos; (4) implementagdo da unidade didatica; (5) andlise dos resultados de
aprendizagem dos participantes surdos; e (6) criagdo de recomendagbes para produgao de
materiais didaticos voltados ao publico-alvo de alunos surdos.

Caso seja de seu interesse participar desta pesquisa, vocé devera responder a um
questionario de entrevista, no més de maio de 2019, contendo questbes relacionadas ao
seu perfil pessoal, académico e profissional, além de algumas perguntas sobre os materiais
didaticos utilizados por vocé durante suas aulas de Portugués para alunos surdos. Pedimos
a sua autorizacdo para a coleta, analise e divulgacdo de suas respostas ao questionario
citado, na tese realizada pela pesquisadora € em outras publicagcdes cientificas dela
derivadas. A pesquisa contribuird para a area do ensino de PL2 para surdos e para
incentivar a criagado de materiais didaticos sob um viés critico e multimodal.

Para participar deste estudo o(a) Sr.(a) ndo tera nenhum custo, nem recebera
qualquer remuneragao financeira. Apesar disso, caso sejam identificados e comprovados
danos provenientes desta pesquisa, o Sr.(a) tem assegurado o direito a indenizacéo.
Ademais, esta pesquisa oferece um risco minimo, isto €, 0 mesmo risco existente em
atividades rotineiras como conversar, ler etc. Pode haver, também, algum tipo de
desconforto e/ou constrangimento, ao responder as questdes da entrevista, entretanto, a
identidade dos participantes sera mantida em absoluto sigilo e o prazo para responder as
questbes sera de, no maximo, 30 minutos, pois ndo se trata de uma entrevista muito

extensa.
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O(a) Sr.(a) tera o esclarecimento sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e
estara livre para participar ou recusar-se a participar a qualquer tempo e sem quaisquer
prejuizos. A sua participacdo sera voluntaria, e a recusa em participar ndo acarretara
qualquer penalidade ou modificacdo em seu relacionamento com a pesquisadora, que
tratara a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo. Os resultados obtidos pela
pesquisa, a partir de suas respostas ao questionario citado, estardo a sua disposicédo
quando finalizada. Seu nome ou os dados que indiquem sua participacdo nao serao
liberados sem a sua permissao. O(a) Sr.(a) ndo sera identificado(a) em nenhuma publicagao
que possa resultar.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo
que uma sera arquivada pela pesquisadora responsavel, e a outra sera fornecida ao(a)
Sr.(a). A pesquisadora tratara a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo,
atendendo a legislacdo brasileira (Resolugbes N° 466/12; 441/11 e a Portaria 2.201 do
Conselho Nacional de Saude e suas complementares), utilizando as informagbdes somente

para fins académicos e cientificos.

Eu, ,
portador(a) do documento de Identidade , fui informado(a)
dos objetivos, métodos, riscos e beneficios da pesquisa “REALIDADE, NECESSIDADE E
POSSIBILIDADE DOS MATERIAIS DIDATICOS DE PORTUGUES COMO SEGUNDA
LINGUA PARA SURDOS: VISAO CRITICA E MULTIMODAL”, de maneira clara e

detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas

informagdes e modificar minha decisao de participar se assim o desejar.

( ) Concordo que minhas respostas ao questionario citado sejam utilizadas somente para
esta pesquisa.
( ) Concordo que minhas respostas ao questionario citado possam ser utilizadas em

outras pesquisas.

Rubrica da pesquisadora:

Rubrica da orientadora:

Rubrica do(a) participante:
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Declaro que concordo em participar desta pesquisa. Recebi uma via original deste
termo de consentimento livre e esclarecido assinado por mim e pelas pesquisadoras, que

me deram a oportunidade de ler e esclarecer todas as minhas duvidas.

Nome completo do(a) participante

Assinatura do(a) participante

Data: / /
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APENDICE C - Questionario de Inscricdo dos Participantes Surdos

INTRODUGAO
Prezado(a),

Este questionario tem por objetivo obter algumas informagdes pessoais e também
especificas das pessoas que tém interesse em realizar, de maneira gratuita e
voluntaria, o curso on-line “Portugués como Segunda Lingua para Surdos — O
curriculo na atualidade”. Portanto, por meio deste questionario, serdo selecionadas

as pessoas que tém o perfil esperado para a realizagao do curso on-line.

O questionario esta dividido em 4 partes, com o total de 24 perguntas, além de seu
consentimento de participagdo na pesquisa da doutoranda Eva dos Reis Araujo
Barbosa, sob orientacdo da professora Dr?. Reinildes Dias, intitulada “Realidade,
Necessidade e Possibilidade dos Materiais Didaticos de Portugués como Segunda

Lingua para Surdos: Visao Critica e Multimodal’.

Leia as questdes com atengdo e escolha a melhor resposta. Algumas questdes tém
a possibilidade de escolha de mais de uma alternativa. As perguntas com um (*)
vermelho sdo de preenchimento obrigatério. Se vocé deixar algum item sem
responder, o questionario ndo sera enviado e a questao aparecera em vermelho.
Caso isso aconteca, por favor, volte a questdo e confira qual item n&o recebeu

nenhuma marcacao ou resposta.

Para ir & proxima pagina, clique em PROXIMA. Clique no botdo ENVIAR quando
todas as perguntas ja estiverem respondidas. No final do questionario, aparecera

uma mensagem de agradecimento por sua participagao.

Em caso de duvidas, favor enviar ao e-mail: eva.letrasufmg@hotmail.com.
Obrigada!

Eva dos Reis (pesquisadora)

Reinildes Dias (orientadora)
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1. PERFIL PESSOAL

a) Qual seu nome completo?

b) Qual seu e-mail?

¢) Qual sua idade?

d) Quando vocé ficou surdo(a)?
() Eu nasci surdo(a).

() Depois que eu nasci, antes dos 2 anos de idade.
( ) De 3 a5 anos de idade.

( ) De 5 a7 anos de idade.

() Depois dos 7 anos de idade.

() N&o sei.

e) Qual seu grau de surdez?
() Profunda (ndo escuto nada).

( ) Severa (ndo escuto nada).
() Moderada (escuto muito pouco).
() Leve (escuto um pouco).

() N&o sei.

f) Existem mais pessoas surdas em sua familia? Quem (pai, mae, irméo, primo,
tio etc.)?
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2. PERFIL ACADEMICO

g) Qual seu nivel de formagéao?
() Ensino Fundamental completo

() Ensino Fundamental incompleto
( ) Ensino Médio incompleto

() Ensino Médio completo

() Ensino Superior incompleto

() Ensino Superior completo

() Outro:

h) Em qual tipo de escola vocé estuda ou estudou?
( ) Escola regular (Educagao Inclusiva)

( ) Escola Especial
( ) Escola Bilingue (Libras/Portugués)
() Outro:

3. CONHECIMENTOS DE LIBRAS E LINGUA PORTUGUESA

i) Vocé utiliza a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) para a comunicagao?
() Sim

( ) Nao

j) Com qual idade vocé aprendeu a Libras?
() Antes dos 5 anos de idade.

( ) De 5 a7 anos de idade.
() Depois dos 7 anos de idade.

() Ainda nado aprendi a Libras.
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k) Com quem vocé aprendeu a Libras?
() Com meus pais.

( ) Naescola.
() Com amigos.
() Ainda nao aprendi a Libras.

() Outro:

[) Vocé:
(Considere selecionar mais de uma opgéo de resposta.)

( ) E sinalizador(a) (faz uso da Libras).
( ) Faz leitura labial.
( ) E oralizado(a) (utiliza a lingua oral — Portugués).

() Outro:

m) Como vocé gosta mais de conversar?:
(Considere selecionar mais de uma opgéo de resposta.)

() Eu gosto mais de conversar em Libras.
() Eu gosto mais de conversar em Portugués e fazer leitura labial.
() Eu gosto mais de conversar em Libras e em Portugués.

() Tanto faz, gosto de conversar em Libras, falar em Portugués e fazer
leitura labial.

() Outro:

n) Como vocé avalia o seu conhecimento de Portugués?
() Meu conhecimento de Portugués é excelente.

() Meu conhecimento de Portugués € mediano.
() Meu conhecimento de Portugués é basico.
() Meu conhecimento de Portugués é ruim.

() Outro:




0)

p)

q)
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Com quais tipos de materiais vocé aprendeu o Portugués?
(Considere selecionar mais de uma opg¢éo de resposta.)

() Material didatico impresso (livros, atividades, textos).
() Material didatico digital (cursos online, textos em PDF, sites etc.).

() Com o mesmo material didatico utilizado nas aulas de portugués para
alunos ouvintes.

( ) Com materiais didaticos criados pelos professores, diferentes dos
materiais dos alunos ouvintes.

() Com materiais didaticos voltados para o ensino de Portugués para alunos
estrangeiros.

( ) Com materiais didaticos voltados especificamente para o ensino de
Portugués para alunos surdos.

Os materiais didaticos que vocé utilizou durante a aprendizagem do

Portugués eram compostos por:
(Considere selecionar mais de uma opg¢ao de resposta.)

( ) Escrita
( ) Imagens

( ) Videos

() Animacoes

( ) Lingua de Sinais
() Outro:

O que vocé costuma ler?
(Considere selecionar mais de uma opg¢éao de resposta.)

() Livros

( ) Jornais

( ) Revistas

( ) Sites, blogs elou redes sociais da internet

() E-mails



(
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) Nao gosto de ler.

) Outro:

r) O que vocé costuma escrever?
(Considere selecionar mais de uma opgao de resposta.)

(
(

) Mensagens de texto (WhatsApp, celular, redes sociais, chats, etc.)
) Postagens na internet (Facebook, Blogs, Twitter, etc.)

) Cartas

) Bilhetes

) E-mails

) Histérias

) Redacdes

) Tarefas escolares

) N&o gosto de escrever.

) Outro:

s) Quais as dificuldades que vocé encontra ao escrever e ler em Portugués?

4. USO DO COMPUTADOR E DA INTERNET

t) Vocé possui computador e internet em casa?

(
(

) Sim

) Nao

u) Vocé ja fez algum curso de informatica?

(
(

) Sim

) Nao



v) Para que vocé utiliza o computador e/ou a internet?
(Considere selecionar mais de uma opg¢éo de resposta.)

(
(

) Fazer trabalhos escolares.

) Ler e enviar e-mails.

) Ler noticias de sites de informacdes.
) Fazer cursos.

) Youtube

) Skype

) Facebook

) Twitter

) Blogger

) Google Docs ou outros recursos de criagdo de documentos online.

) Google Maps ou outros recursos de localizagao.
) Jogos
) Outro:

w) Vocé ja fez algum curso a distancia pela internet?

(
(

) Sim

) Nao
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X) Quais as dificuldades que vocé encontra ao utilizar o computador e/ou a
internet?

CONSENTIMENTO DE PARTICIPAGAO

Declaro que concordo em realizar voluntariamente o curso on-line “Portugués como
Segunda Lingua para Surdos — O curriculo na atualidade”, participar da pesquisa
citada na introdugcdo deste questionario e que minhas respostas sejam utilizadas
para fins académicos, de maneira anénima.

( )Sim

( ) Nao
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MENSAGEM DE AGRADECIMENTO

Suas respostas foram enviadas com sucesso. Agradecemos sua participagao!

Eva dos Reis (pesquisadora)

Reinildes Dias (orientadora)
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APENDICE D - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos
Participantes Surdos

O(a) Sr.(a) esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa
“REALIDADE, NECESSIDADE E POSSIBILIDADE DOS MATERIAIS DIDATICOS DE
PORTUGUES COMO SEGUNDA LINGUA PARA SURDOS: VISAO CRITICA E
MULTIMODAL”, realizada pela doutoranda Eva dos Reis Araujo Barbosa, aluna do
Programa de Pds-Graduagédo em Estudos Linguisticos (Poslin), da Faculdade de Letras da
UFMG, e orientada pela professora Dr? Reinildes Dias.

Esta pesquisa tem por objetivo principal investigar os principios da Multimodalidade e
da Analise Critica do Discurso, relacionados as diferentes representagdes da linguagem e
as especificidades linguistico-culturais dos surdos, para propor uma unidade de ensino de
Portugués como Segunda Lingua (PL2), em versao digital, para alunos surdos ja tenham
concluido o Ensino Médio. Para esta pesquisa adotaremos os seguintes procedimentos: (1)
analise critica e multimodal de dois materiais didaticos de ensino de PL2 para surdos; (2)
entrevista com professores de Portugués para surdos; (3) criagdo de uma unidade didatica
digital de PL2 para surdos; (4) implementacdo da unidade didatica; (5) analise dos
resultados de aprendizagem dos participantes surdos; e (6) criagao de recomendacgdes para
producado de materiais didaticos voltados ao publico-alvo de alunos surdos.

Caso seja de seu interesse participar desta pesquisa, vocé devera: (1) responder a
um questionario de sele¢do, no més de outubro de 2020; (2) realizar o curso on-line, nos
meses de novembro e dezembro de 2020; e (3) fazer uma autoavaliagdo do seu
desenvolvimento e aprendizado, ao longo da realizagdo do curso on-line, além de uma
avaliacao do material disponibilizado e do ambiente virtual utilizado, ao final da realizagao do
curso. Pedimos a sua autorizacdo para a coleta, analise e divulgacao de suas respostas ao
questionario citado, na tese realizada pela pesquisadora e em outras publicagdes cientificas
dela derivadas. A pesquisa contribuira para a area do ensino de PL2 para surdos e para
incentivar a criagado de materiais didaticos sob um viés critico e multimodal.

Para participar deste estudo o(a) Sr.(a) ndo tera nenhum custo, nem recebera
qualquer remuneragao financeira. Apesar disso, caso sejam identificados e comprovados
danos provenientes desta pesquisa, o Sr.(a) tem assegurado o direito a indenizacéo.
Ademais, esta pesquisa oferece risco minimo, isto €, 0 mesmo risco existente em atividades
rotineiras como conversar, ler, etc. Pode haver, também, algum tipo de desconforto e/ou
constrangimento, ao responder aos questionarios de sele¢cao e de avaliagao/autoavaliagao,
entretanto, a identidade dos participantes sera mantida em absoluto sigilo e o prazo para

responder as questbes sera de, no maximo, 30 minutos, pois nao se tratam de questionarios
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muito extensos. Em relagdo a realizagado do curso on-line, o participante podera desistir de
realiza-lo, quando quiser, sem que haja qualquer tipo de insisténcia ou coacédo para a
continuidade de sua participagao, por parte das pesquisadoras.

O(a) Sr.(a) tera o esclarecimento sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e
estara livre para participar ou recusar-se a participar a qualquer tempo e sem quaisquer
prejuizos. A sua participagdo sera voluntaria, e a recusa em participar nao acarretara
qualquer penalidade ou modificacao em seu relacionamento com a pesquisadora, que
tratara a sua identidade com padrbes profissionais de sigilo. Os resultados obtidos pela
pesquisa, a partir de sua participacao, estardo a sua disposicdo quando finalizada. Seu
nome ou os dados que indiquem sua participacao nao serao liberados sem a sua permissao.
O(a) Sr.(a) nao sera identificado(a) em nenhuma publicagdo que possa resultar.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo
que uma sera arquivada pela pesquisadora responsavel, e a outra sera fornecida ao(a)
Sr.(a). A pesquisadora tratara a sua identidade com padrbes profissionais de sigilo,
atendendo a legislagcdo brasileira (Resolucbes N° 466/12; 441/11 e a Portaria 2.201 do
Conselho Nacional de Saude e suas complementares), utilizando as informagbdes somente

para fins académicos e cientificos.

Eu, ,
portador(a) do documento de Identidade , fui informado(a)
dos objetivos, métodos, riscos e beneficios da pesquisa “REALIDADE, NECESSIDADE E
POSSIBILIDADE DOS MATERIAIS DIDATICOS DE PORTUGUES COMO SEGUNDA
LINGUA PARA SURDOS: VISAO CRITICA E MULTIMODAL”, de maneira clara e

detalhada e esclareci minhas dividas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas

informacgdes e modificar minha decisao de participar se assim o desejar.

( ) Concordo que minhas respostas aos questionarios da pesquisa sejam utilizadas
somente para este trabalho.
( ) Concordo que minhas respostas aos questionarios da pesquisa possam ser utilizadas

em outros trabalhos.

Rutbrica da pesquisadora:

Rubrica da orientadora:

Rubrica do(a) participante:
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Declaro que concordo em participar desta pesquisa. Recebi uma via original deste
termo de consentimento livre e esclarecido assinado por mim e pelas pesquisadoras, que

me deram a oportunidade de ler e esclarecer todas as minhas duvidas.

Nome completo do(a) participante

Assinatura do(a) participante

Data: / /




327

APENDICE E - Questionario de Avaliacdo da Unidade Didatica
pelos Participantes Surdos

INTRODUGAO
Prezado(a) participante,

Este questionario faz parte da pesquisa de doutorado “Realidade, Necessidade e
Possibilidade dos Materiais Didaticos de Portugués como Segunda Lingua para
Surdos: Visao Critica e Multimodal”’, desenvolvida pela doutoranda Eva dos Reis

Araujo Barbosa, sob orientagado da professora Dr?. Reinildes Dias.

O questionario € anénimo e tem por objetivo obter suas percepgdes gerais a respeito
da “Unidade Didatica Digital de Portugués como Segunda Lingua para Surdos”, bem
como suas opinides, sugestdes e comentarios. Portanto, sua colaboragdo € muito
importante! Para isso, vocé fara uma autoavaliagdo do seu desenvolvimento e
aprendizado, ao longo da realizagcdo da Unidade Didatica Digital, além de uma

avaliacdo do material disponibilizado e do ambiente virtual utilizado.

Este questionario esta dividido em 4 partes, com o total de 16 perguntas, além de
seu consentimento de participacdo na pesquisa. Leia as questdes com atencao e
escolha a melhor resposta. Algumas questbes tém a possibilidade de escolha de
mais de uma alternativa. As perguntas com um (*) vermelho sao de preenchimento
obrigatério. Se vocé deixar algum item sem responder, o questionario ndao sera
enviado e a questao aparecera em vermelho. Caso isso aconteca, por favor, volte a
questao e confira qual item nao recebeu nenhuma marcagao ou resposta. Para ir a
proxima pagina, clique em PROXIMA. Clique no botdo ENVIAR quando todas as
perguntas ja estiverem respondidas. No final do questionario, aparecera uma

mensagem de agradecimento.

Em caso de duvidas, favor enviar ao e-mail: eva.letrasufmg@hotmail.com.
Obrigada!

Eva dos Reis (pesquisadora)

Reinildes Dias (orientadora)
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a) Como vocé avalia seu nivel de dedicagdo para a realizagdo da “Unidade
Didatica Digital de Portugués como Segunda Lingua para Surdos”?

( ) Regular, dediquei menos de 1h de estudos, durante a semana.

() Bom, dediquei até 2h de estudos, durante a semana.
() Muito bom, dediquei até 4h de estudos, durante a semana.

( ) Otimo, dediquei 5h ou mais de estudos, durante a semana.

b) Como vocé realizou as atividades disponibilizadas?

( ) Realizei todas de uma vez so.

() Realizei nos finais de semana.

() Realizei no decorrer da semana.

c) Marque a frequéncia na qual vocé:

Sempre

Quase
sempre

As vezes

Nunca

Leu os textos escritos
em Portugués.

Assistiu aos videos
em Libras.

Acessou o0s links
disponibilizados.

Leu os comentarios
da professora.

Acessou o dicionario
virtual para procurar o
significado de alguma
palavra.

Postou suas duvidas
no Férum de
discussao.




329

d) Complete a frase: “Com a Unidade Didatica Virtual de Portugués como
Segunda Lingua para Surdos eu aprendi...”

e) Complete a frase: “Ainda continuo com duvidas em...”

2. AVALIAGAO DO MATERIAL DIDATICO

f) Vocé acha que essa Unidade Didatica Digital contribui para seu aprendizado

de Portugués?

() Sim.
( ) Mais ou menos.

() Nao.

g) Como vocé avalia o conteudo dessa Unidade Didatica Digital para sua vida

pessoal e académica?

() Extremamente importante.

() Muito importante.

( ) Pouco importante.

() De nenhuma importancia.

h) Como vocé avalia:

Otimos

Muito bons

Bons

Ruins

Os recursos visuais da Unidade
Didatica Digital (imagens, cores,
tipos de letra, animagoes,
esquemas, infograficos, etc.).

Os videos em Libras.




330

Os textos escritos em Portugués.

Os géneros textuais explorado na
Unidade Didética Digital.

O arquivo em PDF do material.

Os comentarios da professora.

i) Vocé acha que os recursos visuais disponibilizados na Unidade Didatica
Digital (imagens, cores, tipos de letra, animagdes, esquemas, infograficos,
videos etc.) contribuiram para seu aprendizado de Portugués? Como?

j) O que vocé acha que ficou faltando na Unidade Didatica Digital para que seu
aprendizado de Portugués fosse mais facil?

k) Vocé gostou da experiéncia de aprender o Portugués por meio da internet?
Por qué?

3. AVALIACAO DO AMBIENTE VIRTUAL

) Vocé acha que o site (ambiente virtual) utilizado contribuiu para seu
aprendizado de Portugués?

() Sim, contribuiu muito.
() Contribuiu mais ou menos.

() Nao contribuiu.

m) Quais dificuldades vocé teve ao acessar a Unidade Didatica Digital por meio
do ambiente virtual?
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4. OPINIAO E SUGESTOES

n) Qual sua opiniao geral em relagao a Unidade Didatica Digital?

( ) Foi excelente.
( ) Foiboa.
( ) Foi mais ou menos.

( ) Foiruim.

0) Quais sugestdes vocé tem para melhoria da Unidade Didatica Digital?

p) Vocé acredita que suas expectativas iniciais, em relagdo a Unidade Didatica
Digital, foram atendidas? Por qué?

CONSENTIMENTO DE PARTICIPAGAO

Estou de acordo que minhas respostas sejam utilizadas para fins académicos, de
maneira anénima.

() Sim

( ) Nao

MENSAGEM DE AGRADECIMENTO

Suas respostas foram enviadas com sucesso. Agradecemos sua contribuigao!

Eva dos Reis (pesquisadora)

Reinildes Dias (orientadora)
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ANEXO A - Parecer de Aprovacao da Pesquisa pelo COEP/UFMG

UNIVERSIDADE FEDERAL DE £ Platoforma
MINAS GERAIS %oﬂl

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Realidade, Necessidade e Possibilidade dos Materiais Didaticos de Portugués como
Segunda Lingua para Surdos: Visdo Critica e Multimodal

Pesquisador: Reinildes Dias

Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 10473219.0.0000.5149

Instituigdo Proponente: UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio
DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 3.342 544

Apresentacio do Projeto:

A pesquisa em guestdo (“Realidade, Necessidade e Possibilidade dos Materiais Didaticos de Portugués
como Segunda Lingua para Surdos: Visdo Critica e Multimodal”, tem por objetivo principal investigar os
principios da Multimodalidade e da Analise Critica do Discurso relacionados as diferentes representagdes da
linguagem e as especificidades linguistico-culturais dos surdos, para propor uma unidade de ensino de
Portugués como Segunda Lingua (PL2) para alunos surdos, em verséo digital, para alunos desse publico-

alvo, que estejam cursando ou ja tenham concluido o Ensino Médio.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario: Investigar os principios da Multimodalidade e da Analise Critica do Discurso relacionados
as diferentes representacdes da linguagem e as especificidades linguistico-culturais dos surdos, para propor
uma unidade de ensino de PL2, em versao digital, para alunos desse publico-alvo, que estejam cursando ou
Ja tenham concluido o Ensino Médio.

Objetivo Secundario:

- Realizar uma pesquisa documental, a partir de dois MDs de ensino de PL2 para surdos, por meio de dois

tipos de analise, uma multimodal e uma critica do discurso;
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UF: MG Municipio: BELO HORIZONTE
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- Verificar, por meio de entrevistas, que tipos de MDs sdo utilizados por professores de ensino de PL2 para
surdos e quais sdo, na opinido desses docentes, as necessidades educacionais de seus alunos.

- Elencar os principais elementos multimodais que devem fazer parte de um MD voltado ao ensino de PL2
para alunos surdos e verificar como a ACD pode auxiliar na criacdo desse material;

- Criar uma unidade didatica, em vers&o digital, sob o viés critico-multimodal, para o ensino de PL2 para
surdos;

- Implementar a unidade criada e analisar seu impacto no processo de ensino/aprendizagem do puablico-
alvo;

- Recomendar orientagdes que podem ser seguidas, no momento da produ¢éo de um MD digital, voltado ao
ensino de PL2 para surdos;

- Suscitar o desenvolvimento de pesquisas na area do ensino de PL2 para surdos e a criagdo de MDs de

PL2 para esse publico de alunos, sob uma perspectiva critico-multimodal.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Os beneficios sdo assim compreendidos pelo pesquisador: “a pesquisa gue pretendemos desenvolver é de
extrema relevancia para a area do ensino de PL2 para surdos e para incentivar a criagdo de MDs sob um
viés critico e multimodal®. Os resultados da pesquisa podera servir como norte para a producdo de materiais
que estejam de acordo com as especificidades educacionais dos alunos surdos, tanto para professores
quanto para autores que tenham interesse em criar e publicar MDs voltados para esse contexto de ensino,
que ainda sdo bastante escassos no mercado editorial.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

O pesquisador salienta, de saida, a complexidade de se ensinar a Lingua Porfuguesa como segunda lingua
de alunos surdos. Porgque ndo se trata de mostrar imagens e aplicar atividades nos mesmos moldes do
ensino dessa lingua para ouvintes. Como destaca o pesquisador, as atividades de leitura de imagens, por
meio da lingua de sinais, devem suscitar o conhecimento prévio sobre a tematica, promover o conhecimento
de mundo do aluno, ampliar o vocabulario do aluno em Linguagem Brasileira de Sinais. Os elementos
multimodais que auxiliariam no processo de ensino/aprendizagem de PL2 para surdos seriam 0s modos de
imagem, video e gestos em interacdo com o modo de escrita, uma vez gue haveria uma contextualizacdo
visual de sua L2, fazendo com que esta faca sentido para suas vidas. Por tudo isso, trata-se de uma
pesquisa relevante social e academicamente.
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Consideragoes sobre os Termos de apresentagio obrigatoria:

O Termo de Compromisse Livre Esclarecido, elaborado como uma carta convite, possui uma linguagem
clara, destacando, em linhas gerais, o delineamento da pesquisa, sua importancia e seus objetivos. As
paginas estdo enumeradas e ha espaco para rublica do entrevistado. Além de deixar claro que o
entrevistado pode desistir de participar da entrevista se assim desejar.

Recomendagoes:

Néo ha recomendacdes.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Nao ha, em minha avaliacdo, pendéncias e Listas de Inadequacdes.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Em razdo da pertinéncia da tematica, de sua relevancia social e académica, sou, melhor juizo, pela
aprovacdo do projeto de pesquisa pelo COEP.

Tendo em vista a legislacdo vigente (Resolugcdo CNS 466/12), o CEP-UFMG recomenda aos
Pesquisadores: comunicar toda e qualquer alterac&o do projeto e do termo de consentimento via emenda na
Plataforma Brasil, informar imediatamente qualquer evento adverso ocorrido durante o desenvolvimento da
pesquisa (via documental encaminhada em papel), apresentar na forma de notificacdo relatérios parciais do
andamento do mesmo a cada 06 (seis) meses e ao téermino da pesquisa encaminhar a este Comité um

sumario dos resultados do projeto (relatorio final).

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informagdes Basicas|PB_INFORMAGCOES_BASICAS DO _P | 19/03/2019 Aceito
do Projeto ROJETO 1305670.pdf 16:07:44
TCLE / Termos de |Termo_de consentimento_para_profess| 19/03/2019 |Eva dos Reis Aradjo | Aceito
Assentimento / ores_de_PL2 para_surdos.pdf 16:07:14 |Barbosa
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de |Termo_de consentimento_para_particip| 19/03/2019 |Eva dos Reis Aradjo | Aceito
Assentimento / antes_surdos_pdf 16:07:01 |Barbosa
Justificativa de
Auséncia
Folha de Rosto Folha_de_rosto pdf 06/03/2019 |Eva dos Reis Aradjo | Aceito

11:27:34 [Barbosa
Outros Curriculo_laftes_Eva_dos_Reis pdf 27/02/2019 |Eva dos Reis Aradjo | Aceito
13:57:17 [ Barbosa
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Quftros Curriculo_lattes_Reinildes_Dias_pdf 27/02/2019 |Eva dos Reis Aradjo | Aceito
13:5544 |Barbosa
Outros Questionario_de_percepcao_dos_partici] 27/02/2019 |Eva dos Reis Aradjo | Aceito
pantes surdos. pdf 13:54:59 | Barbosa
Outros Questionario_de_selecao_dos_participa| 27/02/2019 |Eva dos Reis Aradjo | Aceito
ntes surdos.pdf 13:54:19 |Barbosa
Ouftros Questionario_de_entrevista_aos_profes | 27/02/2019 |Eva dos Reis Aradjo | Aceito
sores de LP para surdos.pdf 13:53:51 Barbosa
Projeto Detalhado / | Projeto_Eva.pdf 27/02/2019 |Eva dos Reis Aradjo | Aceito
Brochura 12:21:44 |Barbosa
Investigadar
Parecer Anterior Parecer_do_Projeto Eva dos Reispdf | 27/02/2019 |Ewva dos Reis Aradjo | Aceito
12:20:55 | Barbosa

Situagio do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Nao

Enderego:

Bairro: Unidade Administrativa Il

UF: MG
Telefone:

(31)3409-4592

BELO HORIZONTE, 23 de Maio de 2019

Assinado por:

Eliane Cristina de Freitas Rocha

(Coordenador(a))

Av. Presidente Antdnio Carlos,6627 2° Ad S1 2005

CEP: 31.270-901
Municipio: BELO HORIZONTE

E-mail:

coep@prpa.ufmg br
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