UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
Faculdade de Letras

Programa de Pds-Graduagdo em Estudos Linguisticos

Andreia Chagas Rocha Toffolo

PRODUCAO ESCRITA DE ALUNOS SURDOS E CONSCIENCIA
MORFOLOGICA.

Belo Horizonte
2022



Andreia Chagas Rocha Toffolo

PRODUGAO ESCRITA DE ALUNOS SURDOS E CONSCIENCIA MORFOLOGICA.

Tese apresentada ao Programa de Pos-
Graduacdo em Estudos Linguisticos, da
Faculdade de Letras da Universidade Federal
de Minas Gerais, como requisito parcial para
obtencdo do titulo de Doutora em Linguistica
Aplicada.

Orientador(a): Prof® Dra. Daniela Mara Lima
Oliveira Guimaraes.

Belo Horizonte
2022



T644p

Toffolo, Andreia Chagas Rocha.

Producédo escrita de alunos surdos e consciéncia morfolégica
[manuscrito] / Andreia Chagas Rocha Toffolo. — 2022.

291 f., enc.: il., tabs, grafs, color, p&b.

Orientadora: Daniela Mara Lima Oliveira Guimaréaes.

Area de concentrac&o: Linguistica Aplicada.

Linha de Pesquisa: Ensino de Portugués.
Tese (doutorado) — Universidade Federal de Minas Gerais,
Faculdade de Letras.

Bibliografia: f. 231-243.

Apéndices: f. 244-261.

Anexos: f. 262-291.

1. Lingua portuguesa (Ensino fundamental) — Verbos — Estudo e
ensino — Teses. 2. Lingua portuguesa — Escrita — Teses. 3. Estudantes
surdos — Teses. 4. Surdos — Educacgédo — Teses. 5. Lingua portuguesa
— Morfologia — Teses. |. Guimardes, Daniela Mara Lima Oliveira. Il.
Universidade Federal de Minas Gerais. Faculdade de Letras. Ill. Titulo.

CDD: 469.07

Ficha catalogréfica elaborada pela bibliotecaria Priscila Oliveira da Mata — CRB/6-2706




09/03/22, 17:19 SEI/UFMG - 1235275 - Folha de Aprovacéo

aEEE Ry

I'!.'-l.u...

$T71
=5
"t-l?.‘lll"

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
FACULDADE DE LETRAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ESTUDOS LINGUISTICOS

FOLHA DE APROVAGCAO

Produgdo escrita de alunos surdos e consciéncia morfoldgica
ANDREIA CHAGAS ROCHA TOFFOLO

Tese submetida a Banca Examinadora designada pelo Colegiado do Programa de Pds-Graduacdo em
ESTUDOS LINGUISTICOS, como requisito para obtencdo do grau de Doutor em ESTUDOS LINGUISTICOS,
area de concentragdo LINGUISTICA APLICADA, linha de pesquisa Ensino de Portugués.

Aprovada em 03 de marco de 2022, pela banca constituida pelos membros:

Prof(a). Daniela Mara Lima Oliveira Guimaraes - Orientadora
UFMG

Prof(a). Cristina Broglia Feitosa de Lacerda

UFSCAR

Prof(a). Giselli Mara da Silva
UFMG

Prof(a). Elidéa Lucia Almeida Bernardino
UFMG

Prof(a). Michelle Nave Valadao
UFV

Belo Horizonte, 03 de margo de 2022.

Documento assinado eletronicamente por Giselli Mara da Silva, Professora do Magistério Superior,
em 03/03/2022, as 15:02, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento no art. 52 do
Decreto n? 10.543, de 13 de novembro de 2020.

1
Sel o
assinatura
eletrénica

Documento assinado eletronicamente por Daniela Mara Lima Oliveira Guimaraes, Professora do

file:///C:/Users/Andreia/Downloads/Folha_de_Aprovacao_1235275 (1).html 12


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2019-2022/2020/Decreto/D10543.htm

09/03/22, 17:19

seil

assinatura
eletrénica

seil

assinatura
eletrénica

seil

assinatura
eletrénica

seil

assinatura
eletrénica

&
&
&

=y

&

SEI/UFMG - 1235275 - Folha de Aprovagao

Magistério Superior, em 03/03/2022, as 15:06, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento
no art. 52 do Decreto n? 10.543, de 13 de novembro de 2020.

Documento assinado eletronicamente por Elidea Lucia Almeida Bernardino, Professora do
Magistério Superior, em 03/03/2022, as 15:35, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento
no art. 52 do Decreto n2 10.543, de 13 de novembro de 2020.

Documento assinado eletronicamente por Michelle Nave Valad3o, Usudria Externa, em 03/03/2022,
as 15:48, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento no art. 52 do Decreto n2 10.543, de
13 de novembro de 2020.

Documento assinado eletronicamente por Cristina Broglia Feitosa de Lacerda, Usuario Externo, em
04/03/2022, as 14:37, conforme hordrio oficial de Brasilia, com fundamento no art. 52 do Decreto n?
10.543, de 13 de novembro de 2020.

Referéncia: Processo n2 23072.206832/2022-11

file:///C:/Users/Andreia/Downloads/Folha_de_Aprovacao_1235275 (1).html

SEI n? 1235275

2/2


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2019-2022/2020/Decreto/D10543.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2019-2022/2020/Decreto/D10543.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2019-2022/2020/Decreto/D10543.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2019-2022/2020/Decreto/D10543.htm
https://sei.ufmg.br/sei/controlador_externo.php?acao=documento_conferir&id_orgao_acesso_externo=0

AGRADECIMENTOS

Agradeco a Deus por sempre guiar meus caminhos e por despertar em mim o desejo de
aprender a Libras, pois, através desta lingua, tive a oportunidade de conhecer um pouco do
universo dos surdos, e a beleza singular de uma lingua em que os olhos podem ouvir e as m&os
podem falar.

Descobri que, infelizmente, a maioria das pessoas desconhecem a lingua de sinais, 0
que impacta de maneira direta na vida das pessoas surdas que sofrem com as barreiras de
comunicagdo e com o aprendizado da segunda lingua: a lingua portuguesa.

E foi esta descoberta que agugou em mim a curiosidade de compreender sobre como
aprender e ensinar uma lingua que é tdo sonora, o0 portugués, apenas com os olhos. A busca por
esta compreensdo é a razdo desta investigacao. Para trilhar este caminho, Deus me presenteou
com pessoas especiais, as quais nao posso deixar de agradecer:

Minha orientadora, Daniela, que, com sua sabedoria, sensibilidade e dedicacdo, sempre
me motivou e direcionou este trabalho.

Aos alunos surdos, participantes desta pesquisa, pela disponibilidade e por me
ensinarem tanto durante os encontros.

A Elen Cunha, amiga e intérprete de Libras, que se disp6s a realizar a interpretacdo das
animac0es deste trabalho.

A minha amiga, Silvia Grasiella, por me socorrer nos momentos de desespero.

As instituicBes de ensino, aos professores e intérpretes, que aceitaram participar deste
estudo, tornando possivel a realizacdo desta tese.

Ao Departamento de Letras da UFOP, por permitir que eu me ausentasse para a
concretizacdo desta pesquisa.

A minha familia e amigos(as), que sempre me apoiam e acreditam em meus sonhos.

Ao meu marido, Ronaldo, e a minha filha, Lara, que me inspira todos os dias a lutar por
um mundo melhor.

Por tudo isso, obrigada, Senhor.



Vejo como poderia ouvir.

Os meus olhos s&o 0s meus ouvidos.

Tanto escrevo como falo por gestos.

As minhas maos séo bilinges.

Ofereco-vos a minha diferenca.

O meu coracédo nao esté surdo a nada neste mundo duplo.

Emmanuelle Laborit



RESUMO

O conteudo desta tese busca refletir, discutir e apresentar propostas de trabalho com a
morfologia verbal, com o intuito de colaborar com a discussdo sobre a importancia da
consciéncia morfoldgica do estudante surdo para o aprimoramento de sua escrita. Com a
finalidade de identificar as principais dificuldades na escrita dos verbos, analisamos textos
produzidos por 17 surdos profundos, matriculados no Ensino Fundamental I, de escolas da
rede publica do estado de Minas Gerais. Realizamos uma analise quali e quantitativa dos dados.
As principais dificuldades identificadas na escrita dos verbos foram: (1) erros de flexao verbal,
(2) locucdo verbal; (3) auséncia de verbos; e (4) uso inadequado de verbo. Apds identificacdo
de tais desvios, hipotetizamos que eles advém principalmente (1) da forma como os surdos
percebem e processam a lingua portuguesa (LP), sendo fundamentalmente visual, sem o suporte
de um Iéxico fonoldgico que lhes auxilie no momento da escrita; (2) do desconhecimento ou
pouco dominio do vocabulério e de aspectos da LP relacionados a flexdo verbal; e (3) da
transferéncia de conhecimentos da Libras como primeira lingua (L1) para a escrita da lingua
portuguesa como segunda lingua (L2). Pensamos, assim, na necessidade de se contemplar a
consciéncia morfologica, considerando a Libras e com respaldo de recursos visuais. Baseando-
NOS NOS erros mais recorrentes, 0s quais foram apresentados no corpus desta tese, elaboramos
propostas de praticas em seis unidades que contemplam os temas: (1) Pessoas do Verbo e
Referenciacdo no Discurso; (2) Verbos no Infinitivo; (3) Verbos no Presente; (4) Verbos no
Passado; (5) LocucBes Verbais, e (6) Verbos Irregulares. Pautamos nossas propostas na teoria
de base estatistica da Integracdo de Multiplos Padrdes — IMP (TREIMAN, 2018) — que postula
que o aprendizado da escrita leva em conta a frequéncia de eventos, suas combinagdes e as
circunstancias em que ocorrem, desenvolvendo uma espécie de “estatistica mental”, e, na
perspectiva do letramento visual, na qual o ensino de aspectos visuais da escrita é priorizada
em prol da oralidade (GESUELI; MOURA, 2006; LEBEDEFF, 2010; TAVEIRA; ROSADO,
2013; FARIA-NASCIMENTO, et al., 2021). As praticas propostas procuraram guiar 0
aprendizado, de forma consciente e intencional (CLEEREMANS, 1993), com a apresentacao
de regras e de generalizacBes morfoldgicas, voltadas para o desenvolvimento de habilidades de
consciéncia morfolégica, com vistas a promover uma reflexdo sobre os morfemas que
compdem os verbos, aumentando a compreensdo de vocabulario e, consequentemente,
promovendo melhorias na ortografia (NUNES et al., 2010; TRUSSELL et al., 2017).
Acreditamos que é fundamental que o aprendiz surdo seja inserido em praticas de ensino

significativas, com o uso de estratégias que direcionem sua atengdo para detalhes de formas



linguisticas, presentes na L2, em especial, para aquelas formas que ndo foram adquiridas por
falta de um input auditivo. Apontamos ainda que h& necessidade de melhor conhecimento da
escrita do surdo para que atividades especificas e direcionadas possam ser produzidas com
vistas a auxilia-los neste processo de apropriacéo da escrita da lingua portuguesa tdo importante

para sua insercédo social e académica.

Palavras-chave: Educacdo de surdos. Portugués como segunda Lingua. Consciéncia

morfologica. Aprendizagem estatistica. Letramento visual.



ABSTRACT

This thesis aims to reflect, discuss and present work proposals with verbal morphology
in order to collaborate with the discussion on the importance of morphological awareness of
deaf students for the improvement of their writing. In order to identify the main difficulties in
writing verbs, we analyzed texts produced by 17 profound deaf people enrolled in Elementary
Public School in the state of Minas Gerais. We performed a qualitative and quantitative analysis
of the data. The main difficulties identified in the writing of verbs were: (1) mistakes in verbal
inflection; (2) verb phrase; (3) absence of verbs; and (4) inappropriate verb usage. After
identifying such deviations, we hypothesize that they arise mainly from (1) the way deaf people
perceive and process the Portuguese Language (PL), being fundamentally visual, without the
support of a phonological lexicon to help them at the time of writing; (2) lack of knowledge or
lack of mastery of vocabulary and aspects of PL related to verbal inflection; and (3) the transfer
of knowledge from Brazilian Sign Language (Libras) as a first language (L1) to writing
Portuguese as a second language (L2). We think, therefore, of the need to contemplate
morphological awareness, considering Libras and with the support of visual resources. Based
on the most recurrent mistakes presented on this thesis, we developed proposals for practices
in six units that cover the themes: (1) Persons of the Verb and Referencing in Discourse; (2)
Verbs in the Infinitive; (3) Verbs in the Present tense; (4) Verbs in the Past; (5) Verb Phrases,
and (6) Irregular Verbs. We base our proposals on the statistical theory of Integration of
Multiple Patterns — IMP (TREIMAN, 2018) — which postulates that learning to write takes into
account the frequency of events, their combinations and the circumstances in which they occur,
developing a kind of “ mental statistics”, and, from the perspective of visual literacy, in which
the teaching of visual aspects of writing is prioritized in favor of orality (GESUELI; MOURA,
2006; LEBEDEFF, 2010; TAVEIRA; ROSADO, 2013; FARIA-NASCIMENTO, et al., 2021).
The proposed practices sought to guide the learning in a conscious and intentional way
(CLEEREMANS, 1993), with the presentation of rules and morphological generalizations
aimed at the development of morphological awareness skills, with a view to promoting a
reflection on the morphemes that form verbs, increasing vocabulary comprehension and,
consequently, promoting improvements in spelling (NUNES et al., 2010; TRUSSELL et al.,
2017). We believe that it is essential that the deaf learner is inserted into meaningful teaching
practices, using strategies that direct their attention to details of linguistic forms, present in L2,
in particular, to those forms that were not acquired due to lack of an auditory input. We also

point out that there is a need for better knowledge of the writing of the deaf so that specific and



targeted activities can be produced with a view to assisting them in this process of appropriation
of the writing of the Portuguese Language, which is so important for their social and academic

insertion.

Keywords: Education of the deaf. Portuguese as a second language. Morphological awareness.
Statistical learning. Visual literacy.



RESUMEN

Esta tesis busca reflexionar, discutir y presentar propuestas de trabajo con la morfologia
verbal a fin de colaborar con la discusion sobre la importancia de la conciencia morfolégica de
los estudiantes sordos para la mejora de su escritura. Para identificar las principales dificultades
en la escritura de verbos, analizamos textos producidos por 17 sordos profundos, matriculados
en la Ensefianza Basica de escuelas publicas del estado de Minas Gerais. Realizamos un analisis
cualitativo y cuantitativo de los datos. Las principales dificultades identificadas en la escritura
de verbos fueron: (1) errores en la flexion verbal; (2) frase verbal; (3) ausencia de verbos; y (4)
uso inapropiado de verbos. Después de identificar tales desviaciones, planteamos la hipotesis
de que surgen principalmente de (1) la forma en que las personas sordas perciben y procesan la
lengua portuguesa (LP), siendo fundamentalmente visual y sin el apoyo de un Iéxico fonol6gico
que los ayude en el momento de escribir; (2) falta de conocimiento o falta de dominio del
vocabulario y aspectos de LP relacionados con la flexiéon verbal; y (3) la transferencia de
conocimientos de Lengua Brasilefia de Sefias (Libras) como primer idioma (L1) a escribir el
Portugués como segundo idioma (L2). Pensamos, por tanto, en la necesidad de contemplar la
conciencia morfoldgica, considerando Libras y con el apoyo de recursos visuales. A partir de
los errores mas recurrentes, que fueron presentados en el corpus de esta tesis, desarrollamos
propuestas de préacticas en seis unidades que abarcan los temas: (1) Personas del Verbo y
Referencias en el Discurso; (2) Verbos en Infinitivo; (3) Verbos en tiempo presente; (4) Verbos
en Pasado; (5) Frases Verbales y (6) Verbos Irregulares. Basamos nuestras propuestas en la
teoria estadistica de Integracion de Patrones Mdltiples — IMP (TREIMAN, 2018) — que postula
que aprender a escribir tiene en cuenta la frecuencia de los eventos, sus combinaciones y las
circunstancias en que ocurren, desarrollando una especie de “ estadistica mental”, y, desde la
perspectiva de la alfabetizacion visual, en la que se prioriza la ensefianza de los aspectos
visuales de la escritura en favor de la oralidad (GESUELI; MOURA, 2006; LEBEDEFF, 2010;
TAVEIRA; ROSADO, 2013; FARIA-NASCIMENTO, et al., 2021). Las practicas propuestas
buscaron orientar el aprendizaje, de forma consciente y intencional (CLEEREMANS, 1993),
con la presentacion de reglas y generalizaciones morfoldgicas, orientadas al desarrollo de
habilidades de conciencia morfologica, para promover una reflexion sobre los morfemas que
componen verbos, aumentando la comprension del vocabulario y, en consecuencia,
promoviendo mejoras en la ortografia (NUNES et al., 2010; TRUSSELL et al., 2017). Creemos
que es fundamental que el aprendiz sordo se inserte en précticas de ensefianza significativas,

utilizando estrategias que dirijan su atencion a los detalles de las formas linguisticas, presentes



en L2, en particular, a aquellas formas que no fueron adquiridas por falta de un input auditivo.
También sefialamos que existe la necesidad de un mejor conocimiento de la escritura de los
sordos para que se puedan producir actividades especificas y dirigidas con el fin de ayudarlos
en este proceso de apropiacion de la escritura de la lengua portuguesa, que es tan importante

para su insercion social y académica.

Palabras clave: Educacion de sordos. Portugués como segunda lengua. Conciencia

morfologica. Aprendizaje estadistico. Literatura visual.
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M — movimento

Or — orientacdo da mao

SARS-CoV-2 — Sindrome Respiratoria Aguda Severa-Coronavirus Disease 2019- 2 (relativo
ao 2° aparecimento do virus SARS, desde 2003)

SEE - Signing Exact English

SVO — sujeito-verbo-objeto

TALE - Termo de Assentamento Livre e Esclarecido

TCLE - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TDIC — Tecnologias da Informacédo e Comunicacgéo

VSL- visual statistical learning
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INTRODUCAO

O reconhecimento da Lingua Brasileira de Sinais — Libras (BRASIL, 2002) — e a
regulamentacéo de uma proposta de educacao bilingue (BRASIL, 2005) para os sujeitos surdos!
impulsionaram pesquisas voltadas para o processo de aprendizagem desses sujeitos, sobretudo,
da lingua portuguesa escrita. Na proposta de educagdo bilingue, a Libras € considerada a
primeira lingua (L1) dos surdos e a lingua portuguesa (LP), em sua modalidade escrita, a
segunda lingua — L2 (BRASIL, 2005).

Alguns fatores interferem diretamente na eficacia da implementacdo da proposta
bilingue, dentre os quais, destacamos: (1) o atraso na aquisicdo da lingua de sinais pela maioria
dos surdos; (2) o desconhecimento e/ou 0 ndo reconhecimento da Libras pela sociedade; (3) a
diferenca de modalidade entre a lingua de sinais e a lingua portuguesa; (4) a falta de um input
auditivo que possibilite ao surdo estabelecer uma conexao entre a lingua falada e a escrita; (5)
a forma como o surdo percebe e processa a lingua portuguesa, que é predominantemente visual;
(6) a escassez de metodologias e materiais didaticos apropriados para o ensino de uma segunda
lingua; (7) a caréncia de profissionais capacitados na area, €, (8) o baixo investimento em
escolas com propostas de ensino bilingue para os surdos.

Estudos indicam que mais de 90% (noventa por cento) das criangas surdas nascem em
lares ouvintes (BRASIL, 2007; QUADROS; CRUZ, 2011). Nestes casos, além da lingua
materna ndo ser transmitida de forma natural, a maioria dos pais ouvintes desconhecem a
Libras, o que impede que seus filhos a adquiram de forma espontanea, no ambiente familiar e

em idade apropriada.? Segundo Albares e Benassi (2015) e Rocha-Toffolo et al. (2017), o

! Nem todas as pessoas surdas sao usuarias da Libras, algumas, por exemplo, optam por desenvolver a oralizagdo
e habilidades de leitura labial na lingua oral do pais. Conforme Calixto et al; (2019, p. 582): “séo sujeitos plenos
e multiplos em suas manifestagdes identitarias e culturais”. Neste estudo, em consonancia com o artigo 2° do
Decreto 5626, de 22 de dezembro de 2005, consideramos a pessoa surda “aquela que, por ter perda auditiva,
compreende e interage com o mundo por meio de experiéncias visuais” (p.1).

2 De acordo com a Hipotese do Periodo Critico (LENNEBERG, 1967), as linguas sdo adquiridas mais facilmente
entre 0 nascimento e a puberdade.
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desconhecimento da Libras leva a adogdo de uma comunicacgdo particularizada pela familia,
prevalecendo o emprego de gestos, que variam de acordo com as experiéncias individuais dos
sujeitos, dada a(s) realidade(s) e a(s) vivéncia(s) de cada um. Albares e Benassi (2015) explicam
que a linguagem caseira é dependente da origem e dos costumes de cada familia que, “na
maioria das vezes, é ouvinte e submete o familiar surdo a lingua oralizada, embora 0 mesmo
ndo possa compreendé-la em sua totalidade” (ALBARES; BENASSI, 2015, p. 244). Esta
comunicacdo traz restricdes para o surdo, dificultando sua comunicacédo fora de seu circulo de
convivéncia, uma vez que, conforme nos alerta Nader (2011), a lingua é aquela que é partilhada
por uma comunidade e que ultrapassa as fronteiras da familia. Portanto, ha inicialmente, para o
sujeito surdo, devido a restricdo de acesso a lingua de sinais no ambiente doméstico-familiar,
obstaculos para o seu desenvolvimento linguistico e social.

O fato de os usuarios da Libras representarem uma minoria linguistica, em um pais onde
a lingua da sociedade ouvinte majoritaria é o portugués, é outro fator que gera obstaculos para
a difusdo e a comunicacdo em Libras. Segundo enfatiza Dizeu e Caporali (2005, p. 584-585),

ha a propagacdo de uma visdo distorcida sobre a Libras:

Muitos profissionais que trabalham com surdos tém uma visao sobre a lingua de sinais
como uma forma de comunicacdo, ndo atribuindo a ela o status de lingua e
considerando-a apenas uma alternativa para 0s surdos que ndo conseguiram
desenvolver a lingua oral.

Quanto ao aprendizado da lingua portuguesa como segunda lingua, o desempenho
insuficiente apresentado nas habilidades de leitura e escrita por surdos tem atraido o olhar de
estudiosos sobre esta tematica (PEREIRA, 2014; GUARINELLO et al., 2015; STEYER,;
MAQUIEIRA; FRONZA, 2017; OLIVEIRA, 2018; ALMEIDA; LACERDA, 2019a, 2020b,
SANTOS; LESSA-DE-OLIVEIRA, 2019).

Um dos motivos que explica esta dificuldade € que a lingua portuguesa apresenta uma

modalidade linguistica que a difere da lingua de sinais. A lingua de sinais (LS) é de modalidade
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viso-espacial, pois os sinais séo realizados no espaco e visualizados pelo receptor da mensagem,
ao contrario da lingua portuguesa (LP), que é predominantemente oral-auditiva (FERREIRA,
2010). Cada lingua possui uma gramatica propria: na Libras, ndo encontramos, por vezes,
estruturas e processos presentes no portugués e vice-versa. Da mesma forma, as unidades
linguisticas presentes no portugués podem ndo encontrar um correspondente em Libras,
conforme aponta Quadros (1997, p. 5) “um grafema, uma silaba, uma palavra escrita no
portugués ndo apresenta nenhuma analogia com um fonema, uma silaba e uma palavra na
Libras, mas sim com o portugués falado”. Existe uma correspondéncia entre o portugués falado
e escrito, no gque tange a unidades linguisticas, ja que, a principio, a lingua escrita emerge da
relacdo com a lingua falada.

A relacdo grafema-fonema auxilia no aprendizado da escrita em fase inicial, ja que os
alunos tendem a acessar 0s sons para saber o que as letras representam (SOARES, 2016). Com
o tempo, o aprendiz certamente ird compreender que a relacdo grafema-fonema néo € direta,
mas a conexao inicial som-letra ajuda no processo de apropriagdo da escrita. Processo este que
contribui para o aprendizado de uma ortografia alfabética e se constitui em um forte fator
preditivo do sucesso da aprendizagem da leitura e da escrita (CATTS; HOGAN; ADOLF,
2005).

As criancas surdas ndo conseguem se beneficiar com a relacdo grafema-fonema, dada a
limitacdo ou auséncia da audi¢do. O fato de ndo ouvirem dificulta a familiarizacdo com a lingua
majoritaria falada no pais, o que, por sua vez, influencia diretamente no desenvolvimento prévio
de competéncias de analise fonologica que permitam a descoberta do principio alfabético por

parte do aprendiz. Assim aponta Pereira (2014, p.144-145):

As dificuldades de acesso a lingua falada e a pouca familiaridade com a Lingua
Portuguesa resultaram em alunos que ndo entendiam o que liam e que apresentavam
dificuldades acentuadas na escrita. Essas dificuldades eram tdo semelhantes entre os
surdos que passaram a ser atribuidas a surdez. Como consequéncia, eles foram
considerados incapazes de compreender e de produzir textos na Lingua Portuguesa.
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Além dos fatores mencionados, que tornam peculiar o aprendizado da lingua portuguesa
por surdos, ha outros desafios, como a escassez de estudos sobre abordagens e/ou métodos de
ensino de L2 para surdos; a caréncia de profissionais capacitados na area, e, poucas escolas
com proposta de educacgéo bilingue para estes sujeitos.

Neste contexto, a literatura tem apontado niveis insuficientes de proficiéncia em leitura
e escrita por surdos (CRATO; CARNIO, 2009; WILLIAMS; MAYER, 2015; PEIXOTO,
2019). Assim, torna-se necessaria uma compreensdo mais agucada acerca do aprendizado da
LP por surdos, a qual possibilite refletir sobre estratégias que promovam um melhor
desempenho por estes sujeitos, sem o foco especifico na relacdo grafema-fonema.

Alguns estudos tém destacado as relacdes entre consciéncia morfologica, desempenho
ortografico e a compreenséo de leitura, apontando evidéncias que fortalecem a hipétese de que
a consciéncia morfologica, habilidade para refletir sobre os morfemas das palavras, contribui
para a escrita ortografica e a compreensdo de leitura por criancas surdas (KOPPENHAVER;
WOLLAK, 2014; TRUSSELL; EASTERBROOKS, 2017).

Neste caminho, nos propusemos a analisar produgdes escritas de alunos surdos, com
foco na morfologia verbal, e, a partir do mapeamento das principais dificuldades de escrita,
elaborar um material de apoio ao professor, voltado ao ensino explicito, com énfase na escrita
de verbos, relacionando morfologia e ortografia.

Argumentamos que o trabalho explicito com as regras e generalizacdes morfoldgicas,
com o apoio do letramento visual (GESUELI; MOURA, 2006; TAVEIRA; LEBEDEFF, 2010;
ROSADO, 2013), tem efeito positivo no aprendizado da escrita. Além do letramento visual,
pautamos nossa proposta na teoria de base estatistica da Integragdo de Multiplos Padrées - IMP
(TREIMAN, 2018), a qual defende que os aprendizes sdo sensiveis as regularidades e aos

padrdes graficos e fonologicos da lingua a que estdo expostas.



25

Embora o modelo de aprendizagem estatistica tenha sido desenvolvido para representar
0 comportamento de individuos ouvintes, no qual os processos ortograficos pressupdem um
mapeamento entre as representacdes fonoldgicas e ortograficas, estudos recentes, como o de
Hall et al. (2017) e Giustolisi e Emmorey (2018), demonstraram beneficios da aprendizagem
estatistica para a populacédo surda, conforme sera apresentado no capitulo 3 desta tese.

A teoria de base estatistica vai ao encontro do modelo conexionista de aprendizagem,
gue explica como as pessoas aprendem as regularidades de um sistema, em especifico, do
sistema de escrita, por meio de generalizacBes que ocorrem a partir da frequéncia do input
linguistico a que a crianca € exposta. Para 0s conexionistas, “o input € considerado rico o
suficiente para possibilitar que a crianca faca generalizacdes e estabeleca hipoteses a partir dos
determinantes probabilisticos nele presentes” (ZIMMER; ALVEZ, 2006, p. 110).

A versdo inicial desta pesquisa propunha uma investigacdo de base experimental, na
qual seria realizada a avaliacdo da consciéncia morfologica de alunos surdos, por meio de
tarefas de conjugacéo verbal, a fim de mensurar o desempenho dos participantes na escrita de
verbos da lingua portuguesa. Os alunos participariam de um programa de instrugcdo, com
praticas de ensino explicito, para exploracdo de morfemas flexionais. Em seguida, seria
averiguado o impacto deste programa no desempenho ortografico dos estudantes.

No entanto, em virtude da pandemia do novo coronavirus (SARS-CoV-2), a COVID-
19, a qual ocasionou a suspensao das atividades escolares, nos anos de 2020 e 2021 (periodo
previsto para a coleta de dados), e diante da imprevisibilidade do retorno das aulas presenciais
para a realizacdo da pesquisa no espaco escolar, fez-se necessaria a alteragcdo da proposta de
pesquisa, com vistas ao ndo comprometimento do cronograma disponivel para o doutorado.

O trabalho atual, com adequacdes, teve como objetivo geral discutir o papel da
consciéncia morfoldgica na escrita do surdo e propor atividades com a morfologia verbal, a fim

de contribuir no processo de apropriacdo da lingua escrita. Os objetivos especificos foram: a)
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identificar as principais dificuldades de estudantes surdos do Ensino Fundamental Il, quanto a
escrita da lingua portuguesa; b) analisar e categorizar os principais tipos de erros encontrados,
em especial os erros referentes aos verbos; ¢) propor um material de apoio ao professor, com
praticas de ensino explicito, com apresentacdo de regras e generalizagdes morfologicas, para

trabalhar as dificuldades mais recorrentes na escrita de verbos encontradas nos textos de alunos

surdos.

E, para atender aos objetivos propostos, este trabalho se apresenta em sete capitulos, a
saber:

o No Capitulo I, apresentamos os principios basicos da morfologia, com foco na
morfologia verbal da lingua portuguesa e da Libras; e, em seguida, refletimos sobre o
papel da consciéncia morfolégica no desempenho ortografico. Fechamos o capitulo
abordando a aquisi¢do da morfologia verbal como primeira lingua para ouvintes, €, 0
aprendizado da morfologia verbal como segunda lingua para surdos;

o No Capitulo 11, apresentamos breve revisdo de literatura sobre o aprendizado da escrita
da lingua portuguesa por surdos;

o No Capitulo 111, exploramos as perspectivas tedricas adotadas nesta tese: o Letramento
Visual e da Teoria de Base Estatistica da Integracdo de Multiplos Padrdes (IMP);

o No Capitulo IV, descrevemos a metodologia de pesquisa;

o No Capitulo V, analisamos as entrevistas realizadas com os participantes e as principais
dificuldades na escrita de verbos com base no corpus coletado;

o No Capitulo V1, apresentamos as propostas de trabalho para o ensino de verbos a surdos;

o Por fim, no Capitulo 7, trazemos as consideracdes finais.
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CAPITULO |

Neste capitulo, apresentamos 0s conceitos basicos para a compreensdo da hipotese que
sustenta esta tese, qual seja: a de que o conhecimento das relagdes morfoldgicas é fundamental
para a produtividade e para a consolidagdo das formas verbais ortograficas na escrita da lingua
portuguesa pelo aluno surdo. Inicialmente, trazemos os principios basicos da morfologia. Em
seguida, refletimos sobre a importancia da consciéncia morfologica, doravante CM, para 0s

alunos surdos.

1.1 Morfologia

Em linguistica, a morfologia ocupa-se do estudo isolado das palavras, com foco em sua
estrutura interna, formacéo e classificacdo (SANDALO, 2001). O termo palavra é definido por
Cunha e Cintra (2001) como sendo a menor unidade de som e significado; e morfemas, 0s
elementos que carregam significado no interior de uma palavra.

Os morfemas séo classificados em lexicais e gramaticais (Figura 1), sendo 0s primeiros
também chamados de radicais. O radical abriga a significacdo externa da palavra, como o
“com” de “comer — comia—comem”, que é o radical da palavra “comer”. As classes de palavras
que representam os morfemas lexicais sdo os: substantivos; adjetivos; verbos; e advérbios de
modo.

J& os segmentos variantes “er, ia e em”, das palavras exemplificadas, constituem os
morfemas gramaticais, unidades internas de significacdo das palavras que se juntam ao radical
e indicam a classe gramatical a que determinada palavra pertenca. S&o eles as formas
indicadoras de: numero; género; tempo; modo; e das classes de palavras. Neste ultimo caso,
referimo-nos aos(as): artigos; pronomes; numerais; preposi¢es; conjuncdes; e demais

advérbios.
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Figura 1 - Exemplo de morfema lexical e gramatical

[ TI}ABALH&QTR ]

~

Radical (Morfema lexical) Morfema gramatical

Fonte: elaborado pela autora.

Os morfemas gramaticais podem ser um afixo, uma desinéncia, ou uma vogal tematica
(CUNHA, CINTRA, 2001). Os afixos (Figura 2) sdo elementos que se agregam ao radical para
formar as palavras, sendo que os “prefixos” se posicionam antes do radical e os sufixos depois

do radical.

Figura 2 - Exemplo de afixos (prefixo e sufixo)

Lo l

Prefixo Radical Sufixo

Fonte: elaborado pela autora

A desinéncia (Figura 3) € um morfema com fung&o de indicar a flexdo de uma palavra,
sendo a desinéncia nominal responsavel pelas variagdes de género e nimero dos substantivos,
dos adjetivos e de alguns pronomes.

J& as desinéncias verbais indicam as flexfes do verbo e sdo divididas em trés grupos:
“desinéncias do presente do indicativo, do pretérito perfeito do indicativo e do infinitivo pessoal

(= futuro do subjuntivo)” (CUNHA,; CINTRA, 2001, p. 79).
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Figura 3 - Exemplo de desinéncia de género e nimero

(owge J (s )

Desinéncia de Género

»
»

Desinéncia de Niumero

Fonte: elaborado pela autora

No Quadro 1 apresentamos as desinéncias dos tempos verbais que ddo origem a outros
tempos e modos verbais. A desinéncia “mos”, por exemplo, indica a primeira pessoa do plural,

do pretérito perfeito e do presente do indicativo, como em “falamos, vendemos, partimos”; e

da primeira pessoa do plural, no infinitivo pessoal do futuro do subjuntivo, como em

“chegarmos, descermos, subirmos”.

Quadro 1 - Desinéncias de alguns tempos verbais

Infinitivo Pessoal

Presente Pretérito Perfeito Futuro do Subjuntivo
Pessoa Singular Plural Singular Plural Singular Plural
1.2 -0 -mos -i -mos - -mos
22 -5 -is {-des) -ste -stes -es -des
3.0 - -m -u -ram - -em

Fonte: Cunha e Cintra (2001, p. 79

A vogal tematica é o morfema que liga o radical as desinéncias formando o tema e
indicam em qual conjugacdo o verbo se encontra (Figura 4). A vogal “a” é a representante da

12 conjugacéo; a vogal “e” da 22 conjugacdo; e a vogal “i” da 32 conjugacao.

Figura 4 - Exemplo de vogal temética e tema

Radical Vogal Temética Desinéncia Verbal

CANTA

A4
TEMA

Fonte: elaborado pela autora.
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Podemos dividir a morfologia em duas dimensdes: derivacional e flexional. Na
primeira, temos unidades de significado usadas para a criacéo de outras palavras por meio dos
prefixos e sufixos. Por exemplo, ao adicionar o prefixo “in” e 0 sufixo “mente” a palavra “feliz”,
temos uma nova palavra: “infelizmente”.

A morfologia flexional esta ligada aos morfemas ou as desinéncias que indicam relacfes
gramaticais e propiciam os mecanismos de concordancia, estando mais diretamente relacionada
a sintaxe, uma vez que os afixos flexionais obedecem a conexdes sintaticas de concordancia
verbal ou nominal. As desinéncias indicam o género e niUmero nos substantivos, nos adjetivos
e, nos verbos, indicam a pessoa, 0 nimero e o0 tempo. Uma caracteristica das desinéncias é que
elas ndo alteram a categoria gramatical das palavras, por exemplo: “corro” e “corre”, sdo 0
mesmo verbo com pessoas diferentes [eu, ele] (SANDALO, 2001; NUNES; BRYANT, 2014).

Uma vez que o foco deste trabalho recai sobre a morfologia flexional, dedicamos as

préximas secdes a exploracdo da morfologia flexional da Libras e da lingua portuguesa.

1.2 Morfologia Flexional: Libras

As linguas de sinais sdo de modalidade viso-espacial, uma vez que se realizam por meio
de movimentos corporais e de expressdes faciais, 0s quais sdo percebidos pela visdo
(FERREIRA, 2010). Enquanto os usuarios da lingua oral utilizam o aparelho fonador para
articular e produzir as palavras e os ouvidos para a recepc¢do da informacdo (HARISSON,
2011), na lingua de sinais, utilizam-se o corpo, 0 movimento e 0 espaco para sinalizacdo e
recorre-se a Visdo para captar tais informacoes.

A Lingua Brasileira de Sinais é uma lingua natural que os surdos brasileiros podem
adquirir, de forma espontanea, sem um ensino formal, desde que imersos em ambiente

linguistico propenso (FERREIRA, 2010). Harrison (2011) afirma:
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O termo “natural” designa a caracteristica das linguas orais e sinalizadas utilizadas
pelos seres humanos em suas diversas interacdes sociais, e se diferencia do que se
chama de “linguagem formal”, isto é, linguagens construidas pelo ser humano, como
as linguagens de programacdo de computador ou a linguagem matematica
(HARISSON, 2011, p. 55).

Os sinais, que equivalem as palavras nas linguas orais (QUADROS, 2004), sdo
formados pela combinacéo de unidades minimas em determinado espacgo, podendo ser este em
uma parte do corpo ou em frente ao corpo. Essas unidades s&o denominadas “parametros
fonoldgicos” (Figura 5) e representam a estrutura fonoldgica ® das linguas de sinais
(FERREIRA, 2010; QUADROS; KARNOOP, 2004), sendo eles: a) configuracdo de méo
(CM): refere-se as formas que a(s) mao(s ) assume(m) na realizacdo de um sinal; b) locacédo
(L): local onde o sinal é realizado; ¢) movimento (M): parametro que indica se hd ou ndo
movimento durante a realizagdo dos sinais; d) orientacdo da mao (Or): posi¢do da(s) méo(s)
durante a realizac&o dos sinais (para cima; para baixo; voltada para o corpo; para a esquerda ou
direita); e) expressdes ndo manuais (ENM): referem-se aos movimentos da face, dos olhos, da

cabeca ou tronco, 0s quais sdo realizados no momento da articulagéo do sinal.

Figura 5 - Sinal de “triste/tristeza” em Libras com a indicacdo das unidades minimas que formam o sinal.

CM: Mao no formato da letra ’\ ENM: Expresséo de tristeza.

“Y” do alfabeto manual. ﬁ
L: Queixo. ' OR: Mao voltada para o corpo.

M: Sem movimento.

Fonte: elaborado por Angélica Chagas Rocha (2021)

30 termo fonologia tem sido utilizado para se referir ndo somente ao estudo dos sons da lingua mas também as
unidades minimas que comp&em os sinais. Em 1960, o linguista americano Stokoe propds o termo quirologia, do
grego, estudo das maos, entretanto, a fim de estabelecer um paralelo com as linguas orais, o termo fonologia
continua sendo adotado pelos pesquisadores (QUADROS; KARNOPP, 2004). Assim, o termo quirema é utilizado
para representar, na lingua de sinais, 0 que o fonema representa na lingua falada.
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Segundo Quadros e Karnopp (2004), os verbos se dividem basicamente em trés classes:
simples; com concordancia; e espaciais. Os verbos simples ou sem concordancia sao aqueles
“que ndo se flexionam em pessoa e numero e nao incorporam afixos locativos” (QUADROS;
KARNOPP, 2004, p. 116). Eles ndo utilizam pontos no espaco para marcar a relagdo entre o

sujeito e o verbo, como os verbos “aprender” e “gostar” (Figura 6).

Figura 6 - Sinal de “aprender” em Libras (Lado A) e sinal de "gostar" em Libras (Lado B)

47212

d

Lado A Lado B

Fonte: elaborado por Angélica Chagas Rocha (2021)

Os verbos com concordancia também ndo incorporam afixos locativos, mas se
flexionam em pessoa, nimero e aspecto, estabelecendo “uma trajetdria no espaco, partindo de
um ponto em dire¢do a outro ponto, estabelecidos previamente no espaco (normalmente, sujeito
e objeto da sentenca, respectivamente)” ( QUADROQOS, 2004, p. 297), conforme exemplificado
na Figura 7.

Figura 7 - Lado A: sinal de “perguntar” em Libras (sujeito (1) — objeto (2) ) . Lado B: sinal de "perguntar” em

Libras (sujeito (2) — objeto (1))
Lado A Lado B

Fonte: elaborado por Angélica Chagas Rocha (2021)
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Observe que, na Figura 7, no lado A, o sinal inicia-se no locus* do sujeito (1) e termina
no locus do objeto (2), indicando que o sujeito esta realizando a pergunta (1 pergunta para 2).
Na imagem representada no lado B, o locus do sujeito, ocupa a posicao 2 e vai em direcdo ao
locus do objeto, na posicdo 1, neste caso, a pergunta € direcionada ao sujeito (2 pergunta para
1). Em ambos os casos, ele apresenta movimento de trajetdria direcional. A terceira classe de
verbos refere-se aqueles que possuem afixos locativos, manifestando movimento e posi¢do no
espaco (QUADROS; QUER, 2008). No exemplo a seguir, o sinal de “colocar” pode ser
utilizado no contexto “colocar o copo sobre a mesa”, em que a posi¢édo 2 indica o local onde o

objeto sera colocado.

Figura 8 - Sinal de "colocar" em Libras

Fonte: elaborado por Angélica Chagas Rocha (2021)

Na Libras, alguns itens lexicais sdo utilizados para marcacdo de tempo, como o sinal
“ja”, empregado como um operador temporal de passado, indicando que a ag&o j& aconteceu.
A frase em portugués, “Eu cantei”, pode ser sinalizada em Libras com a inclusdo do item lexical

“JA”, para fazer referéncia & um evento que ja ocorreu, conforme exemplificada na Figura 9.

40 locus refere-se ao estabelecimento de pontos no espaco, 0s quais representam os referentes utilizados no
discurso (QUADRQS, 2004).
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Figura 9 - Sinais que compdem a frase “Eu cantei”

EU CANTAR JA

Fonte: elaborado por Angélica Chagas Rocha (2021)

A auséncia de um marcador temporal de passado ou futuro representa o tempo presente.
Conforme Finau (2014, p. 946 ), “o presente é dado por default, ou seja, por contraste
significativo verificado por meio dessa heuristica ou pelo uso do operador HOJE”. Na Figura

10, tem-se o sujeito “EU” + o verbo “CANTAR” formando a frase: “Eu canto”.

Figura 10 - Sinais que compdem a frase “Eu canto”

Fonte: elaborado por Angélica Chagas Rocha (2021)

Para a flexdo de numero, existem varias formas nas linguas de sinais (QUADROS;
KARNOPP, 2004), dentre elas, a marcagédo do plural por meio da repeticdo de movimentos do

sinal (Figura 11) ou pela duplicacdo no nimero de méos (Figura 12).

Figura 11 - Flexdo do verbo “beijar” em Libras, com repeticdo de movimento

Fonte: elaborado por Angélica Chagas Rocha (2021)
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Figura 12 - Flexdo do verbo “beijar” com a utilizacdo bimanual expressando pluralidade

Fonte: elaborado por Angélica Chagas Rocha (2021)

Existem outros processos de flexdo nas linguas de sinais, como aqueles descritos por
Klima e Bellugi (1979) na lingua de sinais americana. Porém, ndo € objetivo deste trabalho
aprofundar discussfes sobre essa descricdo, mas apresentar alguns processos, de forma a
propiciar maior clareza sobre o funcionamento da flexdo verbal da lingua de sinais, em especial,
em relacdo a importancia do uso do espaco para a producdo da informacdo linguistica, em

contraste com o processo flexional da lingua portuguesa, que sera abordado a seguir.

1.3 Morfologia Flexional: lingua portuguesa

A lingua portuguesa dispde de uma morfologia flexional verbal complexa e abrangente,
dada a existéncia de marcas de pessoa, niimero, tempo e modo (CAMARA, 1988). Assim, na
conjugacdo de um verbo, deve-se levar em consideracdo: 1. 0 numero, que se refere as marcas
de singular ou plural (por exemplo, canto/canta (singular) e cantamos/cantam (plural); 2. as
pessoas do verbo, sendo trés para o singular (eu; tu; ele/ela) e trés para o plural (nds; vos;
eles/elas); 3. 0 modo, que pode ser: indicativo; subjuntivo; e imperativo, apresentado no Quadro
2. O modo refere-se as diferentes formas do verbo para indicar atitudes da pessoa que fala em
relacdo ao fato que enuncia, tais como certeza ou ddvida, conforme esquema a seguir; 4. 0
tempo em que ocorre o fato expresso pelo verbo (presente; passado/pretérito; e futuro) (Quadro
2); 5. 0 aspecto, que esta ligado ao ponto de vista pelo qual a acdo é perspectivada, podendo ser

vista como uma agéo concluida, como na frase “Ele acabou de correr”, ou como uma ac¢ao ndo
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concluida, que pode ser observada na sua duracdo ou na sua repeti¢do, conforme os exemplos:

“Ele comecou a correr” e “Ele continua a correr”.

Quadro 2 - Representacdo dos modos indicativo, subjuntivo e imperativo do Portugués

Pretérito

INDICATIVO

L Futuro

LFuturo

SusyunTivo | Pretérito

i Presente: estudo

[ imperfeito: estudava

{simples: estudei

perfeito composto: tenho estudado

L 2 el simples: estudara
RpRes composto: tinha ou havia estudado

= d ‘e simples: estudarei
G- composto: terei ou haverei estudado

simples: estudaria
composto: teria ou haveria estudado

|_do pretérito?

Presente: estude

imperfeito: estudasse
perfeito: tenha ou haja estudado
mais-que-perfeito: tivesse ou houvesse estudado

simples: estudar
composto: tiver ou houver estudado

SRR {Presente {estuda (tu), estude (vocg), estudemos (nos),

estudai (vos), estudem (vocés).

Fonte: Cunha e Cintra (2001, p. 381)

As vogais tematicas sdo as responsaveis por tematizar os trés grupos de conjugacdes

verbais: a 12 conjugacdo compreende 0s verbos que tém a vogal temética “a”, como em “cantar

e falar”; a 22 conjugacdo, “e”, como nos verbos “escrever e dever”; e a 32 conjugacéo, “i”, como

em “dormir e sorrir”.

Os verbos ainda se classificam® em: a) regulares, os quais se flexionam “de acordo com

0 paradigma, modelo que representa o tipo comum da conjugacdo” (CUNHA,; CINTRA, 2001,

p. 386). Nos verbos regulares, o radical permanece 0 mesmo em toda a conjugagéo, Como em

% Devido ao recorte tematico, nio serdo abordados os verbos que ndo apresentam certas formas, defectivos (como
o verbo falir), como também néo serdo abordados aqueles que possuem duas ou mais formas equivalentes (como
o0 verbo aceitar, que apresenta os participios aceitado, aceito e aceite), abundantes.
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cant-o e cant- ei; e b) irregulares, aqueles cujos radicais se alteram ou cujas terminacdes ndo
seguem o modelo da conjugacgéo a que pertencem, COMO em 0UG-0 € OUV-i.

Os verbos também podem exercer fungdes de nomes, como ocorre, por exemplo, com
adveérbios, adjetivos e substantivos, as quais sdo chamadas formas nominais do verbo e que nédo
pertencem a nenhum tempo ou modo verbal: a) infinitivo: forma com que o verbo se apresenta,
sem qualquer tipo de conjugacéo, podendo transmitir a ideia de agcdo ou estado. Ele se apresenta
na primeira, na segunda e na terceira conjugacao, identificado a partir dos sufixos “AR, ER e
IR” respectivamente. Ex. “comemorar, vender e partir”; b) Gerdndio: forma utilizada para
indicar uma ac¢do prolongada no tempo ou uma acao que ainda esta em desenvolvimento, ndo
estando terminada. Apresenta as seguintes terminacdes: ANDO - para 1.2 conjugacdo — ex.:
“andando”; ENDO - para 2.2 conjugacdo — ex.: “fazendo”; INDO — para 3.2 conjugacédo — ex.:
“fingindo”; c) participio: forma utilizada na formacéo de tempos verbais compostos. Indica o
estado da acdo ja finalizada e pode ser flexionado em grau, nimero e género. A maioria dos
verbos no participio apresenta as terminagdes “ADO” para 12 conjuga¢do, como em “brincado”,
e “IDO” para 22 e 32 conjugagdes, como em “vivido e partido”.

A titulo de ilustracdo, no Quadro 3, apresentamos a conjugacdo dos verbos “sonhar,
vender e dividir”, representando as trés conjugagdes: “AR, ER e IR”, no modo indicativo do
presente, no pretérito perfeito simples e composto, no pretérito imperfeito, no futuro do
presente, na forma perifrastica®, no pretérito mais-que-perfeito composto, no futuro do pretérito
composto, além dos verbos no participio, gerundio e infinitivo.

A escolha do modo e tempos verbais mencionados, assim como das formas nominais
do verbo no participio, gerundio e infinitivo; justifica-se por questdo de recorte metodologico,

sendo priorizada, a frequéncia de uso das formas nominais, do modo e tempo verbal.

60 uso da forma perifréstica de futuro, formada pelo verbo ir, que, neste caso, assume funcéo de verbo auxiliar,
vem substituindo o uso padréo do futuro do presente, como no exemplo: “Eu vou comer mais tarde”, ao invés de
“Eu comerei mais tarde”. Sendo assim, faremos uso de ambas as formas (SIMIONI et al.; 2020).
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Quanto aos pronomes, ndo serdo utilizados os pronomes pessoais “tu e vos”, sendo
substituidos pelas formas pronominais “vocé e vocés”, respectivamente, por serem mais usuais

no portugués brasileiro (LOPES, 2012).



Quadro 3 - Conjugacdo dos verbos sonhar, vender e abrir

TEMPO TERMINACOES VERBAIS
MODO SIMPLES PRONOMES
AR ER IR
\ Eu Sonho Vendo Divido
INDICATIVO PRESENTE . o
‘ Ele/Ela/Vocé Sonha Vende Divide
‘ Nos Sonhamos Vendemos Dividimos
Eles/Elas/VVocés Sonham vendem Dividem
Eu Sonhei Vendi Dividi
PRETERITO R .
PERFEITO Ele/Ela/Vocé Sonhou Vendeu Dividu
Noés Sonhamos Vendemos Dividmos
Eles/Elas/Vocés Sonharam Venderam Dividiram
Eu Sonhava Vendia Dividia
PRETERITO ) . s
IMPERFEITO Ele/Ela/Vocé Sonhava Vendia Dividia
No6s Sonhavamos Vendiamos Dividiamos
Eles/Elas/Vocés Sonhavam Vendiam Dividiam
Eu Sonharei Venderei Dividirei
FUTURO R , , s
DO Ele/Ela/Vocé Sonhara Vendera Dividira
PRESENTE Nés Sonharemos Venderemos Dividiremos
Eles/Elas/\VVocés Sonharao Venderao Dividirédo
Eu Vou sonhar \Vou vender Vou dividir
FUTURO X . ) o
DO Ele/Ela/Vocé Vai sonhar Vai vender Vai dividir
PRIEoSrEn’:TE Nés Vamos sonhar Vamos vender Vamos dividir

Perifréstica

Eles/Elas/\VVocés

Vao sonhar

Vao vender

Vao dividir

21



TEMPO COMPOSTO

Eu Tenho sonhado Tenho vendido Tenho dividido
PRETERITO | Ele/Ela/Vocé Tem sonhado Tem vendido Tem dividido
PERFEITO
COMPOSTO | N6s Temos sonhado Temos vendido Temos dividido
Eles/Elas/VVocés Tém sonhado Tém vendido Tém dividido
] Eu Tinha estudado Tinha vendido Tinha dividido
PRETERITO A . . . . s
MAIS-QUE- Ele/Ela/Vocé Tinha estudado Tinha vendido Tinha dividido
PERFEITO Noés Tinhamos estudado  Tinhamos vendido Tinhamos dividido
COMPOSTO
Eles/Elas/Vocés Tinham estudado Tinham vendido Tinham dividido
Eu Teria sonhado Teria vendido Teria dividido
FUTURO DO | Ele/Ela/Vocé Teria sonhado Teria vendido Teria dividido
PRETERITO
COMPOSTO | Nos Teriamos sonhado Teriamos vendido Teriamos dividido
Eles/Elas/VVocés Teriam sonhado Teriam vendido Teriam dividido
PARTICIPIO Eles/Elas/Vocés vendido Dividido
FORMAS s
NOMINAIS INFINITIVO sonhar vender Dividir
GERUNDIO sonhando vendendo Dividindo

Fonte: elaborado pela autora

22
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Nota-se que, ndo ha variacdo nos radicais dos verbos sonh-, vend- e divid- e, para cada
uma das conjugacdes, ha um paradigma (desinéncia) que se mantém nos demais verbos. Para
conjugacéo de outros verbos regulares, basta alterar o radical e seguir o modelo da conjugacéo
a que pertengam.

Logo, se alterarmos os verbos “sonhar”, “vender” e “dividir”’, pelos verbos “falar”,
“comer” e “desistir”, respectivamente, mantemos o radical desses verbos e incorporamos as

desinéncias correspondentes, conforme modelo a seguir:

Quadro 4 - Exemplos de verbos conjugados no presente do indicativo

Pronomes Radical Desinéncia Radical Desinéncia Radical Desinéncia
Eu Sonh o Wend o Abr o
Fal Com Desist
Eie Sonh a Wend e Abr e
a Fal Com Desist
WVocé
Mas Sonh amos Vend emos Ab_r imos
Fal Com Desist
Eles _
Flas Sonh am Vend em Abr em
Fal com Desist
WVocés

Fonte: elaborado pela autora

Uma vez que existam padrdes que se repetem na conjugacdo dos verbos, podemos
explorar tais regularidades no ensino da escrita, mostrando como e onde ocorrem as
transformacdes, por meio de um ensino explicito, conforme proposta apresentada no capitulo 4
desta tese. Quanto aos verbos irregulares, embora sejam mais complexos de serem adquiridos,
podem se tornar mais familiares para o aluno, com o aumento da frequencia de exposicdo a
estes verbos, conforme defendido pela teoria de base estatistica da Integracdo de Multiplos
Padrbes — IMP (TREIMAN, 2018), abordada no capitulo 3.

Tendo apresentado aspectos sobre a morfologia da lingua portuguesa e da Libras,
passamos agora a refletir sobre a aprendizagem da escrita, considerando as habilidades

metalinguisticas e sua relagdo com o desempenho ortografico.
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1.4 Habilidades metalinguisticas e o aprendizado da escrita

Desde a mais tenra idade, a crianca’ tem a capacidade de compreender e de produzir a
linguagem de forma espontanea, contando que esteja imersa em ambiente social. Ao falar, ouvir
e compreender sua lingua, ela “demonstra conhecimento implicito, tacito, da fonologia, do
Iéxico, da sintaxe, da morfologia da lingua da comunidade de fala a que pertence” (SOARES,
2016, p. 149). Neste periodo, a utilizacdo da linguagem ocorre sem que haja uma consciéncia
explicita das estruturas linguisticas. Este comportamento é chamado epilinguistico e refere-se
ao entendimento adquirido sobre a lingua durante o desenvolvimento linguistico da crianca

(GOMBERT, 2003).

O saber epilinguistico é um saber intuitivo, comum a todos os falantes da lingua, que
se manifesta em processos e opera¢des que o sujeito faz sobre a propria linguagem.
Durante o processo de apropriacdo e desenvolvimento da linguagem, por exemplo, as
criangas elaboram reflexdes e chegam a conclusbes sobre as propriedades
fonoldgicas, morfolégicas, sintaticas, semanticas e lexicais da linguagem, produzindo
expressdes e construgdes que nunca ouviram dos adultos, mas inferiram dos usos
linguisticos que presenciaram (quem nunca ouviu uma crianca dizendo “fazi”?)
(MIRANDA, 2006, p. 12).

Com o decorrer do tempo, a crianga “podera controlar conscientemente os tratamentos
linguisticos que ela opera” (GOMBERT, 2003, p. 19), comportamento denominado
metalinguistico, que resulta de “aprendizagens explicitas que ocorrem através de experiéncias
formais e sistematicas, como a aprendizagem da leitura e da escrita no contexto escolar”
(LUCENA; SPINILLO, 2018, p. 54).

As habilidades metalinguisticas estdo associadas a capacidade de tomar a lingua como
objeto de reflexdo e andlise, dissociando-a de seu uso habitual como meio de interacdo
(SOARES, 2016, p. 125). Tal habilidade auxilia na manipulagdo dos fonemas, morfemas,

palavras e outras unidades da lingua (MIRANDA, 2006).

! Criangas com alteracBes no processo de desenvolvimento da expressdo e recepcdo verbal e/ou escrita, podem
apresentar dificuldades de linguagem (SCHIRMER; FONTOURA; NUNES, 2004).



23

Sabe-se que o aprendizado da escrita € um processo complexo que exige do aprendiz
reflexdo sobre a lingua. No inicio da alfabetizacdo, é importante que a crianca “desenvolva
sensibilidade para a cadeia sonora da fala e reconhecimento das possibilidades de sua
segmentacdo — desenvolva consciéncia fonologica” (SOARES, 2016, p. 167), de forma a criar
hipdteses sobre a fala e sobre a relacdo desta com a escrita.

Assim sendo, a aquisicao da lingua escrita por criancas ouvintes requer, inicialmente, o
desenvolvimento de competéncias prévias de analise fonoldgica que permitam a descoberta do
principio alfabético por parte do aprendiz, partindo do pressuposto de que a analise fonologica
representa os sons da fala.

Embora o desenvolvimento de habilidades de consciéncia fonoldgica esteja diretamente
relacionado a aprendizagem de uma ortografia alfabética e se constitua em um forte fator
preditivo do sucesso da aprendizagem da leitura e da escrita, ele ndo é suficiente pra que uma

crianca se alfabetize. Soares (2016, p. 155-156) argumenta que:

A natureza relativamente transparente do portugués brasileiro torna o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica mais relevante que o da consciéncia
morfoldgica para a aprendizagem da ortografia, mas ndo se pode negar a contribuicgao
de conhecimentos de morfologia para elucidar aquelas ocorréncias ortograficas que
escapam a transparéncia das correspondéncias fonema-grafema.

O conhecimento dos morfemas permite-nos compreender o significado de palavras que
nunca ouvimos antes. Por exemplo, uma crianca, ao ouvir a palavra incontavel, pode deduzir
seu significado a partir do conhecimento da palavra “contar”, do prefixo “in” e do sufixo “avel”
(NUNES; BRYANT, 2014), uma vez que os morfemas sdo escritos da mesma forma em
palavras diferentes, assim, eles podem tornar a ortografia mais previsivel.

O desenvolvimento de competéncias que permitam a reflexdo sobre a estrutura das
palavras, auxilia as criangas a escreverem ortograficamente -, tal habilidade é denominada
“consciéncia morfolédgica”. Pesquisadores como Silva; Martins-Reis (2017), Nunes; Bryant

(2014), Koppenhaver;Wollak (2014), Justi;Roazzi (2012), Mota; Lima; Lima (2008), Nunes;
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Bryant; Bindman (2006) e Meireles; Correa (2005) investigaram o papel da CM no desempenho
de leitura e escrita e apontaram indicios de que tal habilidade auxilia na escrita e na leitura de

palavras cuja grafia correta implica na compreensédo de aspectos morfossintaticos da lingua.

1.5 Consciéncia Morfologica

O aprendiz ouvinte, em um momento inicial de aprendizado da escrita, tende a se apoiar
na estrutura sonora da fala para se apropriar da escrita. Posteriormente, ele percebe que a
correspondéncia fonema/grafema ndo é fidedigna ou biunivoca e que um som pode ser
representado por diversos signos graficos, como também um mesmo signo grafico pode
representar mais de um som.

Ao perceberem que existem grafias diferentes do que esperavam usando seus
conhecimentos das relacdes entre grafemas e fonemas, as criancas modificam sua concepcéo
sobre 0 que esta representado na ortografia. E neste momento, segundo Nunes e Bryant (2014),
gue a consciéncia morfoldgica pode ajudar a crianca: ela se depara com uma palavra
desconhecida cuja leitura e escrita podem ser facilitadas pela percepcao da estrutura da palavra.

Uma revisdo dos estudos sobre consciéncia morfologica foi realizada por Carlisle
(2010), que buscou elucidar de que forma esta habilidade poderia contribuir para a melhoria da
alfabetizacdo de criancas. Apods analise de 16 pesquisas, foram levantadas as seguintes
hipdteses: 1. a consciéncia morfologica pode influenciar no desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica, dado que os morfemas sdo formados por feixes de fonemas. Logo, a CM poderia
compensar as dificuldades existentes na consciéncia e no processamento fonoldgico de
palavras; 2. a consciéncia morfologica pode auxiliar os alunos a adquirirem o habito de analisar
a estrutura morfoldgica das palavras escritas, aprimorando a leitura e a ortografia das palavras;
3. 0 ensino de estratégias de analise de palavras pode ajudar os alunos a entenderem 0s
significados das palavras desconhecidas enquanto leem, promovendo a ampliacdo do

vocabulario e, consequentemente, a compreensao da leitura.
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Em linguas alfabéticas, como o portugués, a ortografia é regida pelo principio
fonogréafico e semiografico. O primeiro diz respeito a correspondéncia entre as unidades
gréficas (grafemas) e sons (fonemas). Ja o principio semiografico estd associado as relacdes
dos signos graficos como unidades carregadas de valor semantico (MAREC-BRETON;
GOMBERT, 2004), ou seja como as palavras sdo constituidas a partir dos morfemas. Como ha
uma grande variedade relativa ao grau de correspondéncia entre letras e sons da fala, o
conhecimento relativo a morfologia € relevante para a aprendizagem da escrita, 0 que esta de
acordo com a primeira hipotese levantada por Carlisle (2010).

Quanto a segunda hipotese, Soares (2016, p. 157) argumenta que “o conhecimento de
afixos da lingua, principalmente os mais produtivos, pode contribuir para que a leitura de
palavras se torne mais facil e rapida”. A leitura de palavras formadas por prefixo, por exemplo,
“reabrir”, “incapaz”, “desfazer”, ou por sufixos, como “folhagem” e “suavizar”, pode ser
facilitada quando ha um bom nivel de consciéncia dos morfemas. Ademais, a CM pode
“facilitar a apreensédo do significado de palavras pouco familiares, pela identificacdo da ideia
ou nocao que o prefixo ou sufixo acrescentam ao morfema radical, como antevéspera,
subnutrido, destemor e sensabor.” (SOARES, 2016, p. 157).

Em relacdo a terceira hipoOtese, Apel e colaboradores (2013) argumentam que a
compreensdo dos morfemas pode auxiliar a crianga na percep¢do da estrutura da palavra e/ou
na compreensao de seu significado, ampliando seu repertério lexical.

Para Carlisle (2010), a medida que as criancas exploram os morfemas utilizados em
diferentes palavras, hd uma memorizagdo do significado dos morfemas, 0s quais podem ser
resgatados em outras palavras. Ao visualizar tais morfemas, informacdes semanticas e

fonoldgicas sdo ativadas levando ao reconhecimento da palavra.

Algumas palavras complexas sdo armazenadas como se fossem morfemas Gnicos (por
exemplo, forward), mas se um constituinte da palavra é identificado regularmente em
outras palavras, com caracteristicas gramaticais e semanticas semelhantes as



26

anteriores e internas, esse morfema (por exemplo, -ward ) adquire representacéo
propria (CARLISLE, 2010, p. 465).

A importancia do reconhecimento de palavras para o desempenho em leitura é abordado
também por Gombert (2003) que enfatiza que as unidades graficas de palavras regulares®
passam por ativacbes tdo frequentes que fortalecem o vinculo entre elas, levando
automaticamente ao reconhecimento dessas palavras de forma global. Assim, “todos 0s
conhecimentos que o leitor possui sobre as palavras sdo utilizados pelo sistema. Além disso,
esse funcionamento é automatico. Quer dizer que ele pode ocorrer sem que o leitor preste
atencdo nas caracteristicas individuais das palavras” (GOMBERT, 2003, p. 28).

Em suma, a exploracdo de morfemas, que sdo carregados de informacGes linguisticas,
influencia no processamento lexical e no aprendizado de palavras, contribuindo de forma
indireta no desenvolvimento da leitura e da escrita, ao ampliar o vocabulario do leitor, e
consequentemente, contribui para a compreenséo de textos (APEL et al., 2013, GUIMARAES;

PERUZZI; MOTA, 2016; SOARES, 2016).

Quando os alunos aplicam efetivamente uma analise morfolégica a uma palavra
desconhecida, a compreensdo lexical acontece, e, por causa das reduzidas demandas
do nivel lexical, a compreensio do texto é facilitada® (APEL et al., 2013, p. 44)
(Traducéo nossa).

Assim, quanto maior for o conhecimento de vocabulério pela crianca, melhor ela ira
compreender o funcionamento da linguagem e aplicar pistas gramaticais para o aprendizado de

novas palavras.

8 palavras regulares sdo aquelas em que as correspondéncias entre grafemas e fonemas na leitura e entre fonemas
e grafemas na escrita sdo previsiveis e se submetem aos principios do sistema alfabético de uma dada lingua escrita.
Por exemplo: no nosso idioma, a palavra “viva” —> /’viva/ é regular tanto para a leitura quanto para a escrita.
(MORAIS, 1998).

° Do original: When students successfully apply such a morphological analysis to an unknown word, word-level
understanding occurs and, because of reduced demands at the word level, text-level comprehension is facilitated.
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1.6 Estudos sobre consciéncia morfologica

Tém sido apresentados estudos sobre o0s beneficios do desenvolvimento da consciéncia
morfolégica no desempenho em leitura e escrita, sobretudo na lingua inglesa (NUNES et al.,
2006; KRAUT, 2015; AKBULUTA, 2017; DESROCHERS et al., 2018; MANOLITSIS et al.,
2019; DIXON; THOMSON; FRICKE, 2020; BERNSTEIN; FLIPSE; PERALTA; JIN, Y,
2020; PERALTA; SIMIONI; DIAS, 2021), que é uma lingua menos transparente que o
portugués, em termos de correspondéncia entre letras e sons da fala, o que sugere uma
contribuicdo mais significativa do processamento morfologico na aquisicdo da linguagem.
Entretanto, percebe-se um aumento no nimero de pesquisas conduzidas também com falantes
do portugués, evidenciando correlagdes positivas entre consciéncia morfologica e desempenho
ortogréfico (JUSTI; ROAZZI, 2012, NUNES; BRYNT, 2014; BARBOSA et al; 2015;
JUNIOR; MOTA, 2015; SILVA; MARTINS-REIS, 2017; SANTOS et al., 2018).

Silva e Martins-Reis (2017) realizaram uma reviséo sistematica de estudos nacionais e
internacionais sobre a relacdo entre consciéncia morfoldgica, leitura e escrita de alunos, os quais
foram publicados no periodo de 2010 a 2015. Dez artigos atenderam aos critérios de selecéo,
sendo trés em portugués, um em espanhol e seis na lingua inglesa, o que reflete a predominéancia
de estudos que abordam a tematica no continente norte-americano.

Apds a andlise dos estudos, concluiu-se que ha uma forte correlacdo entre as habilidades
de leitura, escrita e a consciéncia morfoldgica em criancas, se comparadas aquelas que nao
passaram por nenhuma intervencao para ensino de morfemas. Apenas no estudo de Gilbert et
al. (2014), foi apontada correlagdo positiva entre CM e leitura somente nas criangas com
dificuldades de leitura, mostrando que tal habilidade pode ser utilizada como uma estratégia
compensatdria de leitura. Os resultados de Gilbert et al. (2014) divergem dos demais estudos

analisados na revisao de Silva e Martins-Reis (2017), nos quais os participantes se beneficiaram
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de estratégias de consciéncia morfoldgica independente de apresentarem dificuldades de
leitura.

Nunes e Bryant (2014) dedicaram-se a escrita do livro Leitura e ortografia — alem dos
primeiros passos*® dando atencéo especial para a importancia do ensino das regras ortograficas
de morfemas. Foram apresentadas pesquisas que investigaram a relacdo entre ortografia e
consciéncia morfologica. A seguir, serdo descritos dois estudos realizados com criangas
falantes da lingua inglesa.

No primeiro estudo, Nunes, Braynt e Bindman (2006) verificaram se o progresso das
criancas na ortografia predizia seu progresso em consciéncia morfologica. Foi utilizada, como
medida de CM, uma tarefa de analogia de frases e de palavras, e as variaveis idade e inteligéncia
foram controladas estatisticamente. Participaram 363 (trezentos e sessenta e trés) criancas do
Ensino Fundamental (na época, 22, 3?2 e 42 séries). As tarefas foram aplicadas em sessdes com
intervalo de doze meses entre a primeira e a Ultima, com o objetivo de avaliar o uso correto da
terminacdo “ed” em inglés.

A habilidade ortografica foi considerada um fator significativo na previsdo da

consciéncia morfolégica, apoiando a ideia de que:

Existe uma relacdo reciproca entre consciéncia morfoldgica e ortografia: A
consciéncia morfologica facilita a inferéncia de regras ortogréficas que envolvem
morfemas e, a0 mesmo tempo, quanto mais os alunos aprendem sobre ortografia, mais
informagdes adquirem sobre a morfologia, e consequentemente maior serd sua
consciéncia morfolégica (NUNES; BRYANT, 2014, p. 159).

No segundo estudo, buscou-se replicar os achados do primeiro experimento utilizando
diferentes medidas de consciéncia morfoldgica e ortografica. Uma tarefa com pseudopalavras
foi projetada para testar o uso da analise morfoldgica na interpretagdo de novas palavras.

Participaram 167 (cento e sessenta e sete) criancas que também faziam parte do estudo anterior.

19 Obra originalmente publicada sob o titulo Children’s Reading and Spelling: Beyond the Firt Steps. Terezinha
Nunes, Peter Brynt, 2009.
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Foram utilizadas trés medidas ortograficas, sendo uma delas a mesma do primeiro estudo (uso
correto de "ed"). Na medida de ortografia, as criancas foram solicitadas a escrever uma série de
pares de palavras que compartilhavam a mesma raiz. Por exemplo, o par de palavras know
(conhece); knowledge (conhecimento) em que a letra “k” ndo € pronunciavel e tem a raiz know
preservada.

ApOs sete meses, a nova medida de consciéncia morfologica foi administrada: uma
tarefa de definicdo de pseudopalavras. Foi apresentada uma imagem em que era possivel inferir
a origem do nome da figura. Por exemplo, a imagem de um dinossauro: “O knotosaurus, tinha
um né (knot, em inglés) no pescocgo; (...) Todas as raizes dos nomes dos dinossauros continham
uma letra muda — como “k” ” (NUNES, BRYANT, 2014, p. 136). Um exemplo na lingua
portuguesa citado pelos autores é “a pseudopalavra (galinhista) que nédo existe, mas é formada
pela raiz de “galinha” e pelo sufixo “ista”, usado para formar palavras que se referem a pessoas
que tém uma habilidade ou profissdo, como oculista, pianista, artista, dentista.” (NUNES;
BRYANT, 2014, p. 159-160). Assim, a tarefa da crianca seria inferir o significado da palavra
e definir a pseudopalavra.

Apo6s o controle de idade e inteligéncia, as medidas ortogréficas aumentaram
significativamente em duas das trés analises. Tal como no primeiro estudo, os resultados
forneceram fortes evidéncias da hipétese de que a aprendizagem da ortografia tem um efeito
positivo sobre a consciéncia morfoldgica (NUNES et al., 2006).

Quanto as medidas utilizadas para apurar a consciéncia morfoldgica, Justi e Roazzi
(2012) chamaram a atencdo para o controle das variaveis “inteligéncia, processamento
fonologico e idade”, uma vez que tais elementos podem afetar os resultados de pesquisas que
investigam a habilidade de consciéncia morfoldgica. Assim, sugeriram que 0s estudos
incluissem tarefas que permitissem avaliar a contribui¢do de diferentes variaveis para classes

especificas de palavras.
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Seguindo tais orienta¢fes, Guimardes et al. (2016) averiguaram se, apés a retirada dos
efeitos da consciéncia fonologica, inteligéncia verbal — e ndo verbal — e controle de idade, ainda
haveria contribuicdo da CM para a leitura de palavras e para a compreensao de texto(s) escritos
em portugués.

Apols quatro analises de regressdo hierarquica (duas para cada medida de leitura:
precisdo de palavras e compreensdo de texto), tendo como varidveis de controle (idade,
inteligéncia verbal e ndo verbal) e consciéncia fonoldgica, chegou-se a conclusdo de que a
consciéncia morfoldgica derivacional tem uma contribuicdo independente apenas para a medida
de preciséo de leitura, mas ndo para a compreensao de texto. A hipdtese levantada é de que a
consciéncia morfologica poderia ter um papel indireto, via leitura de palavra.

A morfologia flexional ndo demonstrou resultado significativo para nenhuma das duas
medidas de leitura. Uma possivel explicacdo fornecida pelos autores é a de que a derivacdo

contém um componente semantico que esta ausente na flexao.

As palavras derivadas possuem mudancas de significado, muitas vezes acompanhadas
de mudanca gramatical, o que pode incidir na precisdo da leitura de palavras. (...) Isso
pode indicar que as mudangas flexionais sejam mais previsiveis do que as
derivacionais. (...). Nesse caso, a nossa hipétese é de que consciéncia morfoldgica
derivacional, pelo seu papel semantico, talvez seja uma habilidade mais importante
para o desenvolvimento da leitura (GUIMARAES et al., 2016, p. 246).

Os autores recomendaram maior numero de pesquisas na area, dada a complexidade de
avaliacdo de constructos como a leitura de palavras, compreensdo de texto e habilidades
metalinguisticas. Também foi sinalizada a importancia de mais investigacdes no @mbito das
implicacdes pedagogicas dos resultados encontrados.

Um estudo de intervencdo que averiguou o impacto do ensino de regras morfoldgicas
na escrita foi realizado por Barbosa et al. (2015). Foram avaliadas 111 (cento e onze) criancas
do 4° ano do Ensino Fundamental que passaram por etapas de intervencdo contendo pré-teste,

intervencg&o e pos-teste. No pré-teste, foram utilizadas tarefas de escrita e teste de vocabulario.
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Posteriormente foram realizadas provas de consciéncia morfologica (derivacao; decomposicao;
flexdo; e analogia gramatical). Os alunos foram divididos em quatro grupos, de acordo com o
desempenho nas tarefas, sendo um deles o grupo controle. Em seguida, deu-se inicio a acdo de
instrucdo. Apds a intervencao, os alunos foram submetidos aos pds-testes para verificar o efeito
do programa de intervencao sobre seus desempenhos ortograficos.

Em relacdo ao conhecimento lexical, os grupos ndo apresentaram diferencas
significativas em nenhum momento dos testes. O objetivo em controlar tal variavel foi o de
isolar os saberes trabalhados, sem que o fator vocabulario interferisse nos resultados. Quanto a
consciéncia fonémica, também ndo foram encontradas diferencas significativas.

Apbs o periodo de intervencdo, constatou-se que a media do grupo experimental
aumentou de forma significativa em relacdo aquela do grupo controle, sustentando a viabilidade
do ensino de regras morfoldgicas. Os resultados apresentados no estudo mostraram-se
compativeis com aqueles que vém sendo propostos em outros estudos, como em: Junior e Mota
(2015); Kraut (2015); Carlisle (2010); Akbuluta (2017); Dixon, Thomsone e Fricke (2020); e
Peralta et al. (2021), os quais abordam a importancia do ensino explicito de morfemas para o
aperfeicoamento da escrita.

Santos et al. (2018) examinaram as relagdes entre a compreensao de leitura e habilidades
metalinguisticas — consciéncia morfoldgica e consciéncia metatextual em um estudo realizado
com 71 (setenta e um) alunos matriculados do 2° ao 5° ano do Ensino Fundamental, de uma
escola situada em Sao Paulo. Foram utilizados dois textos em tarefa Cloze, que € uma atividade
de leitura elaborada a partir da omissdo de vocabulos de um texto, tarefas de consciéncia
morfologica e um questionario de avaliacdo de consciéncia metatextual. No que tange a
consciéncia morfoldgica, utilizou-se uma tarefa de analogia derivacional e uma de analogia
flexional para aferir a correlacdo entre leitura e consciéncia morfologica. Constatou-se que a

consciéncia morfoldgica e a consciéncia metatextual contribuem para o dominio progressivo
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da compreensdo leitora e foi ressaltada a necessidade de instrucdo formal para o
desenvolvimento destas habilidades.

Para os autores, o impacto da consciéncia morfologica e metatextual ocorre tanto na
leitura como na escrita, por serem habilidades que se correlacionam. A hipotese é que tal
contribuicdo advenha “dos aspectos semanticos, em especial a compreensdo de palavras
(atribuicéo de sentido) e sintaticos, caracterizado pela nocdo de organizacao das sentengas, ou
seja, a estrutura do texto” (SANTOS et al., 2018, p. 307).

Manolitsis et al. (2019) reconheceram a importancia da consciéncia morfologica na
predicdo do desempenho da alfabetizacdo e buscaram elucidar questdes que envolviam as
relacBes entre consciéncia morfoldgica, fluéncia na leitura de palavras, ortografia e
compreensdo de leitura em duas escritas alfabéticas que variavam em consisténcia ortogréafica:
0 inglés e o grego.

O estudo realizado pelos autores contou com uma amostra de 383 (trezentas e oitenta e
trés) criancas, sendo 159 (cento e cinquenta e nove) delas estudantes canadenses, de escolas
publicas de Ensino Fundamental, e 224 (duzentas e vinte e quatro) criancas gregas, de
instituicdes publicas de escolas primarias na Grécia. Os participantes realizaram testes de:
inteligéncia; vocabulario; consciéncia fonoldgica; fluéncia de leitura de palavras. Também
fizeram um ditado e tarefas de consciéncia morfolédgica. Os objetivos do estudo foram examinar
as relacdes entre consciéncia morfoldgica e habilidades de alfabetizacéo, no grego e no inglés,
e verificar se a forga dessas relacGes é semelhante nos dois idiomas.

Chegou-se a conclusédo de que a consciéncia morfoldgica e a fluéncia na leitura de
palavras se relacionam de forma reciproca no inglés. No grego, a relacéo foi unidirecional, com
CM com forte previsibilidade para a ortografia. Uma hipotese para tal resultado € a de que as
exigéncias cognitivas que cada idioma impde aos leitores iniciantes séo diferentes. No inglés,

existe uma demanda morfofonémica mais ampla que no grego, assim, o leitor depende tanto de
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informacdes fonoldgicas como morfoldgicas para a decomposicdo das palavras, 0 que é
diferente do grego, que é uma lingua mais transparente, ou seja, apresenta menor complexidade
nas relacdes entre os sons da fala e os grafemas.

A consciéncia morfoldgica e a leitura se relacionaram reciproca e igualmente nas duas
linguas, com a justificativa de que os morfemas revelam informag6es semanticas e sintaticas
em ambos os idiomas. Para Manolitsis et al. (2019), o vinculo entre CM e alfabetizacdo permite
gue as criangas ativem seus conhecimentos sobre morfemas de maneira diferente nos primeiros
trés anos de escolaridade, guiadas pelas caracteristicas morfoldgicas de cada idioma e pelas
peculiaridades morfofonémicas de cada ortografia.

O papel da consciéncia morfolégica também tem sido investigado no ensino de segunda
lingua, como ocorre em: Kraut (2015); Akbuluta (2017); Dixon; Thomson; Fricke (2020); e
Peralta et al. (2021), abordados a seguir.

Kraut (2015) pesquisou sobre a relacdo entre consciéncia morfologica e 0 processo
automatico de decomposicdo morfoldgica em aprendizes do inglés como L2. Algumas
perguntas nortearam o experimento: 1. os aprendizes de inglés como segunda lingua
decompdem morfologicamente as palavras em seus constituintes morfologicos de maneira
automatica como os falantes nativos?; 2. Na propor¢do em que a proficiéncia na lingua
aumenta, ha evolucdo no desenvolvimento da habilidade de CM?; 3. 0 aumento da consciéncia
morfolégica da L2 ao longo do tempo é correspondente aquele das habilidades automaticas de
decomposicdo morfoldgica?

No experimento I, participaram 43 (quarenta e trés) estudantes nativos de lingua inglesa,
com idade media de 20 anos. Compuseram 0 experimento Il, 32 (trinta e dois) estudantes
falantes ndo nativos de inglés cursando um programa intensivo de inglés nas proximidades dos

Estados Unidos, com idade média de 21 anos. Os dois grupos foram submetidos a duas medidas
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experimentais: um paradigma de priming mascarado®?, recurso metodoldgico que permite fazer
distingdes entre palavras que se assemelham ortografica e fonologicamente, ou que nao se
relacionam em nenhum destes aspectos, com uma tarefa de decisdo lexical; e um teste de
consciéncia morfologica. Para detalhes do estudo, ver Kraut (2015).

Os estudos demonstraram que os alunos de L2 obtiveram ganho significativo na
capacidade de uso explicito do conhecimento morfoldgico, uma vez que progrediam de niveis
de proficiéncia na lingua inglesa, e que a CM se correlacionou com a leitura e a ortografia.
Entretanto, esses alunos ndo desenvolveram a mesma capacidade de decomposicdo morfologica
de uma palavra em seus constituintes para reconhecimento automatico, como os falantes nativos
de inglés o fizeram.

De acordo com Kraut (2015), as palavras sao armazenadas no léxico mental de forma
distinta em falantes nativos e ndo nativos. Os falantes nativos utilizam um sistema de dupla rota
que os permite armazenar palavras com flexéo irregular de forma inteira e uma rota que envolve
a decomposi¢do morfoldgica para reconhecer palavras flexionadas regularmente. Ja os falantes
ndo nativos s6 atingem a habilidade de decomposicdo de palavras com a mesma fluidez que os

falantes nativos ap6s alcancarem um nivel superior de proficiéncia.

Por exemplo, um par de palavras nessa condi¢éo foi contract-CONTRACTOR. Os
tempos de reacdo sugeriram que, para reconhecer a palavia CONTRACTOR, 0s
falantes nativos de inglés quebram essa palavra em sua raiz, CONTRACT e seu sufixo
-OR. Esse processo de decomposi¢do morfoldgica permite um armazenamento lexical
mais eficiente entre os falantes nativos, porque CONTRACT e CONTRACTOR ndo
sd0 necessariamente armazenados como dois itens lexicais separados®? (KRAUT,
2015, p. 879) (Traducéo nossa).

1 0 Masked Prime é uma técnica desenvolvida por Forster e Davis (1984), pela qual um estimulo (o prime) é
apresentado por uma dura¢do muito curta e imediatamente é seguido pela apresentacdo do estimulo-alvo, gerando
um mascaramento retroativo do prime.

2 Do original: “For example, one prime-target pair in this condition was contract-CONTRACTOR. The reaction
times suggest that to recognize CONTRACTOR, native English speakers break this word into its root, CONTRACT,
and its suffix, -OR. This process of morphological decomposition allows for more efficient lexical storage among
native speakers because CONTRACT and CONTRACTOR are not necessarily stored as two separate lexical
items”.
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Tais resultados sugestionaram o0 uso de abordagens de ensino explicito para 0s
aprendizes de inglés como L2, mesmo em niveis mais avancados, para que tais aprendizes
possam se beneficiar da estratégia e desenvolvam a capacidade de ler de forma rapida e eficiente
em inglés (KRAUT, 2015).

Akbuluta (2017); Dixon, Thomson e Fricke (2020) e Peralta et al (2021) também
recomendam a adocdo de instrucdes explicitas no ensino de L2, com base no ensino de
morfemas, a fim de promover o conhecimento e o reconhecimento de palavras.

Akbuluta (2017) conduziu um experimento com o intuito de averiguar se 0 aumento da
consciéncia morfoldgica de alunos de uma segunda lingua promovia maior conhecimento do
vocabulario. Participaram da pesquisa 52 (cinquenta e dois) alunos turcos, aprendizes da lingua
inglesa de nivel intermediario. Eles foram divididos em dois grupos: um experimental, que
recebeu ensino de vocabulario baseado na morfologia, com instrucdes explicitas sobre uso de
raizes, prefixos, sufixos e analise morfoldgica de palavras; e um grupo controle, cuja
abordagem de ensino baseou-se no ensino tradicional de vocabuldrio, com préaticas de
memorizagéao.

Os participantes realizaram pré-teste de vocabulario e consciéncia morfoldgica, e, ap6s
doze semanas de instrucdes, refizeram os mesmos testes. Os resultados mostraram que 0 grupo
experimental, que recebeu instrucdo explicita de morfologia, obteve desempenho
significativamente melhor na medida da consciéncia morfoldgica, além de uma correlacdo
positiva entre tamanho de vocabulario e consciéncia morfologica. Ja os alunos do grupo de
controle ndo apresentaram diferencas significativas apds a intervencéo.

Diante destes resultados, Akbuluta (2017) enfatizou a importancia de instrucdes
morfologicas explicitas no ensino de vocabulario de segunda lingua, com a alegacéo de que 0s
alunos podem utilizar do conhecimento morfologico para que eles analisem a estrutura

morfologica de uma palavra e apliquem tal conhecimento a outros itens lexicais.
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Dixon, Thomson e Fricke (2020) defendem que estudantes de segunda lingua, com
baixos niveis de vocabulario, podem ter menor probabilidade de adquirir vocabulario com
sucesso por meio de ensino implicito, o que justifica a énfase na instrucdo explicita. Para
sustentar tal argumentacdo, realizaram um experimento para projetar, implantar e avaliar um
programa de treinamento de vocabulario explicito, de curto prazo, para aprendizes de inglés
como lingua adicional, entre oito e nove anos, do Ensino Fundamental. A intervencéo consistiu
em dez sessdes semanais individuais cujo objetivo era transmitir e aprofundar em
conhecimentos de vocabulario, por meio de atividades nas quais o0s alunos pudessem participar
ativamente.

As atividades sugeridas foram: a) jogo de palavras: foram criados cinco jogos de
palavras para motivar e envolver os alunos na tarefa, direcionando a atencéo dos participantes
de forma consciente para o vocabulario trabalhado; b) leitura de passagens: os alunos liam
pequenos textos que continham as palavras trabalhadas anteriormente, para ilustrar 0 uso da
palavra-alvo de forma contextualizada; ¢) julgamento e conclusdo de sentencas: nas tarefas de
julgamento, os alunos deveriam opinar se 0 uso de determinada palavra-alvo estava correto ou
incorreto. J& na tarefa de conclusdo de sentencas, eles deveriam preencher a palavra que faltava
em um quadro com frases; d) mapa semantico: as criangas preenchiam uma folha que continha
a palavra-alvo no centro da pagina, com expressdes idiomaticas, sinbnimos, anténimos,
conceitos e experiéncias pessoais, para representar e explorar as relagdes entre conceitos e
ideias; escrita de frases: solicitava-se que as criangas escrevessem suas proprias frases usando
a palavra-alvo; e) flashcards e definicbes para criancas: ao final de cada sessdo, o0s
coordenadores forneciam aos alunos flashcards com imagens e pequenas defini¢cbes das
palavras-alvo trabalhadas, com intuito de consolidar a aprendizagem das criancas.

Concluido o programa de intervengdo, observou-se um ganho significativo no

conhecimento de vocabulario e na capacidade em dar defini¢bes, assim como no uso de
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palavras-alvo dentro das frases. Este conhecimento foi apresentado imediatamente apds o
ensino e foi amplamente retido seis meses depois, apontando evidéncias de que a instrucao
explicita possa auxiliar na aquisi¢do de vocabulario.

Um estudo recente conduzido por Peralta et al. (2021) com estudantes brasileiros que
frequentavam um curso em lingua inglesa, como lingua adicional, teve o objetivo de avaliar de
gue modo a consciéncia morfologica, aprofundada atraves do uso de jogos, poderia contribuir
para a ampliacdo do vocabulédrio em inglés. Os alunos realizaram pré-teste para avaliar o
vocabulario na lingua inglesa e o desempenho em relacdo a consciéncia morfoldgica.
Posteriormente, participaram de uma intervencdo pedagogica durante dez semanas, na qual
foram utilizados quatorze jogos e atividades que tinham como meta o trabalho explicito com a
consciéncia morfoldgica.

As atividades implementadas ao longo da intervencao foram apresentadas na integra em
Peralta (2019). A fim de exemplificacdo, apresentamos brevemente a atividade denominada
whatiscompound: Na whatiscompound, a professora faz perguntas aos alunos para averiguar o
nivel de conhecimento que eles possuem sobre composicdo de palavras. Em seguida, escreve
no quadro algumas palavras, tais como “pop, class, door, back, corn, room, bell e pack” para
que os estudantes tentem unir duas bases e criar novas palavras. Havendo dificuldade na
realizacdo da tarefa, a professora faz perguntas em portugués para esclarecer a definicdo do
termo, como “o que pode ser pop em portugués™e, persistindo as duvidas, o dicionario pode ser
consultado.

ApOs comparacao entre os pre-testes e 0 pos-testes realizados ao final da intervencéo,
verificou-se melhoria nas medidas de consciéncia morfoldgica e vocabulario, reforcando os
resultados de estudos anteriores que demonstram uma ampliacéo de vocabulario dos alunos por

meio de atividades explicitas, com vistas ao desenvolvimento da consciéncia morfologica.
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Até 0 momento, discutimos sobre o papel das habilidades metalinguisticas em sujeitos

ouvintes, na proxima secdo, proporemos uma reflexdo sobre os aprendizes surdos.

1.7 Consciéncia morfoldgica na surdez

A estreita relagdo entre consciéncia fonolégica e aprendizagem da leitura e escrita em
um sistema alfabético tem conduzido ao seguinte questionamento: como bons leitores surdos
desenvolvem a habilidade de consciéncia fonoldgica? E possivel ter bom desempenho em
leitura e escrita sem que haja a manipulagdo de codigos fonoldgicos? Como desenvolver a
habilidade de relacionar os codigos sonoros aos codigos escritos em aprendizes surdos?

E fato conhecido na ciéncia da leitura que a consciéncia fonolégica é uma habilidade
preditora de sucesso na aprendizagem da leitura e escrita (CATTS et al., 1999). A compreenséo
de que as letras nas palavras escritas representam unidades fonoldgicas (os sons da fala) -,
auxilia no processo de decodificacdo fonoldgica pelas criangas, que por sua vez esta relacionado
ao uso eficiente das correspondéncias grafema-fonema no reconhecimento de palavras.
Entretanto, para os aprendizes surdos, que possuem uma limitacdo auditiva, tal habilidade
parece nao ser essencial para garantir bons desempenhos na alfabetizacdo, como aponta 0s
estudos de Bélanger et al. (2012); Glezer et al. (2018) e Lederberg et al. (2019), que corroboram
a ideia de que o surdo pode se tornar um leitor habil por meio de estratégias que ndo envolvam
a ativacao de cadigos fonoldgicos no processamento de palavras.

Bélanger e colaboradores (2012) conduziram um estudo experimental para investigar
em adultos com surdez leve a profunda-, classificados como leitores habilidosos e menos
habilidosos, o uso automatico de cédigos ortograficos e fonoldgicos durante o reconhecimento
visual de palavras e memorizagéo de listas de palavras. Posteriormente, os resultados foram
comparados com os de leitores ouvintes. Foi utilizado um recurso metodoldgico, denominado

masked priming paradigm durante a leitura para investigar os efeitos e a contribuigdo dos
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codigos ortografico e fonoldgicos durante o processamento das palavras. Os resultados
sugeriram que tanto leitores surdos como ouvintes processaram as informacGes por meio da
ativacdo de cddigos ortograficos, entretanto, a utilizacdo de codigos fonologicos no
processamento das palavras mostrou-se relevante apenas para os leitores ouvintes.

Para Lederberg et al. (2019), criangas surdas, assim como as ouvintes, necessitam de
habilidades de linguagem e processamento fonoldgico para aprender a ler, entretanto, a
modalidade, os niveis e as relacdes entre essas habilidades € que se diferenciam. Os
pesquisadores conduziram um estudo com trezentas e trinta e seis criangas, que foram divididas
em trés grupos, de acordo com a modalidade de linguagem: (1) grupo de criangcas unimodais,
que utilizavam apenas a lingua de sinais; (2) grupo de criangas unimodais, que utilizavam
apenas a lingua falada; e (3) grupo de criancas bimodais, que utilizavam a lingua falada e a
lingua de sinais. Foi investigado se criancas surdas que diferem em sua modalidade de
linguagem aprendem a ler por meio de processos qualitativamente diferentes.

Foram utilizadas medidas para aferir a percepcao e articulacéo da fala, vocabulario, teste
de inteligéncia ndo-verbal, de leitura, de habilidade de consciéncia fonolégica com uso da
lingua falada e da soletragdo manual®® da lingua de sinais (forma de representar, por meio das
maos, as letras dos alfabetos das linguas orais escritas).

Observou-se que a habilidade de manipular as estruturas sublexicais da palavra séo
necessarias no aprendizado da leitura para todas as criancas. Entretanto, para criancas usuérias
da lingua oral (com ou sem sinais), o aprendizado da lingua alfabética depende da habilidade
de manipulacdo das estruturas da palavra falada, revelando a importancia de uma instrugéo
focada no desenvolvimento de habilidades fonoldgicas. Para criangas que ndo tem acesso a

lingua oral, a manipulagéo de palavras faladas ndo demonstrou ser relevante. Menos de 5% dos

B A soletracdo manual ou datilologia é um sistema utilizado nas linguas de sinais para representar, por meio das
maos, as letras dos alfabetos das linguas orais escritas (FERREIRA-BRITO, 1997).
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participantes que utilizam apenas a lingua de sinais parece desenvolver essa habilidade, embora
apresentassem niveis de alfabetizacao similares aos outros dois grupos.

Constatou-se uma forte relacdo entre processamento fonoldgico e soletracdo manual,
indicando uma via alternativa para o aluno manipular as estruturas das palavras escritas e,
consequentemente, aprender a ler. Para Lederberg et al. (2019), a soletracdo manual pode ser
utilizada como um sistema fonoldgico visual para apoiar a leitura. Uma vez que essa soletracéo
representa as letras dos alfabetos das linguas orais, quando produzidas fluentemente, podem
fornecer uma representacao “fonoldgica manual-visual das palavras.

Lederberg et al. (2019) explicam que, embora o termo “fonologia” faca referéncia a
lingua falada, na lingua de sinais, o termo é utilizado de forma mais ampla, como em Brentari
(1998, s/n, apud Lederberg et al., 2019, p. 410) (Traducéo nossa) que “define a fonologia como
a estrutura sublexical que ¢ sistematicamente organizada e restrital*".

Os autores concluiram que de uma forma geral, todas as criangas necessitam das
mesmas habilidades de linguagem e processamento fonoldgico para aprender a ler, entretanto,
a modalidade, os niveis e as relacdes entre essas habilidades é que se diferem. Criangas com
acesso restrito a lingua falada precisam de préaticas de ensino diferenciadas que as auxiliem na
manipulagcdo das palavras, como o uso da soletracdo manual. Ressaltam que, embora a
habilidade de consciéncia fonoldgica seja importante, ela ndo substitui um ensino intensivo do
idioma, conforme apontaram os resultados deste estudo, em que a leitura estava relacionada as
habilidades de linguagem das criancas para todos 0s grupos.

Estudos da neurociéncia também tém contribuido para investigacdo sobre o
processamento de leitura por surdos, buscando compreender de que forma o cérebro responde
e se adapta, quando a entrada de informacgdes fonologicas é limitada. O cérebro humano é

organizado em sistemas neurais responsaveis por processar diferentes informacdes cognitivas,

14 po original: defines phonology as the “sublexical structure that is systematically organized and constrained”.
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dentre elas, a linguagem, evidenciando que existem regides distintas especializadas no
processamento ortografico e fonologico de palavras (GLEZER et al.; 2018).

A fim de contribuir com pesquisas na area, Glezer et al. (2018) conduziram um estudo
com o objetivo de examinar em leitores surdos a seletividade ortografica e fonoldgica em
regides cerebrais envolvidas na leitura. Participaram treze adultos surdos pré-linguais®®, com
surdez severa, que adquiriram a lingua de sinais antes dos 5 anos, e a utilizavam como principal
idioma. Os pesquisadores utilizaram uma ressonancia magnética funcional em adultos surdos
que eram leitores habilidosos, para obter informacdes sobre o grau de especificidade neural em
areas distintas do cérebro, durante o processamento de leitura.

Os dados levantados indicaram gue a fonologia ndo é uma habilidade necesséaria para
garantir uma leitura habilidosa em pessoas surdas. Percebeu-se que a fonologia foi acessada em
momentos que os leitores estavam envolvidos em uma tarefa fonol6gica, entretanto, em um
nivel bem menor do que para leitores ouvintes, apoiando a ideia de que os surdos podem realizar
um mapeamento direto da ortografia a semantica. Glezer et al. (2018), no entanto, sugerem que
estas questdes sejam examinadas em leitores menos habilidosos para confirmagdo dessa
hipotese.

Segundo Pinheiro et al. (2020), estudos que demonstram uma associa¢ao positiva entre
habilidades fonoldgicas e compreensdo de leitura em surdos profundos, como o de Wang,
Silvestri e Jahromi (2018 apud Pinheiro et al. 2020), podem estar confundindo a habilidade de
consciéncia fonoldgica com a “consciéncia dos movimentos articulatorios” - , habilidade que
sujeitos surdos oralizados e/ou que realizam leitura labial podem desenvolver para o
reconhecimento articulatério da palavra -, formas da boca durante a pronuncia de uma palavra

(CAPOVILLA; GRATON-SANTOS, 2019; PINHEIRO; ROCHA-TOFFOLO; VILHENA,

15 Surdos pré-linguais sdo aqueles que ficaram surdos antes de ter contato com a lingua oral de forma suficiente
para aprender a ler, falar ou entender a fala.
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2020). Para Pinheiro et al. (2020), o “movimento dos labios durante a pronuncia de uma
palavra, parece facilitar a memorizacdo dos padrdes ortograficos, uma vez que € como se 0
surdo visse a articulacio das palavras que 181%” (PINHEIRO et al., 2020, p. 9) (Tradug&o nossa).

Capovilla e Graton-Santos (2019) reforcam a importancia de processos de leitura
orofacial'’ para a leitura alfabética e para a memorizacio da lingua escrita. Durante a leitura

orofacial, a articulacdo da boca € convertida em fonemas pelo receptor vidente da fala.

Nessa visualiza¢do da fala ouvida, ele converte na imaginacdo os fonemas que ouve
nos correspondentes grafemas que visualiza; e, gracas a essa cifragem fluente de
fonemas em grafemas, experimenta a escrita interna como se estivesse realmente
lendo mentalmente as palavras escritas a medida que as ouve (CAPOVILLA;
GRATON-SANTOS, 2019, p. 25).

O fato de criangas com surdez profunda ndo se beneficiarem, como as criangas ouvintes,
de metodologias de ensino cujo foco recai na relacdo fonema-grafema, motivou um grupo
composto por surdos e ouvintes, pesquisadores, professores e demais colegas em defesa da
educacdo dos surdos no Brasil, com apoio de docentes e pesquisadores de diferentes
universidades brasileiras e do exterior, Instituicdes Federais (IFES) e Instituto Nacional de
Educacao de Surdos, a se manifestarem, no ano de 2019, veementemente contra a proposta de
alfabetizacdo de criangas surdas pelo método fonico, o qual foi defendido durante o forum de
politicas publicas para pessoas surdas e com deficiéncia auditiva realizado no dia 26 de

setembro de 2019, por entenderem que:

(...) pelaciéncia e pela préatica, que o Método Fonico viola os direitos de acessibilidade
aos surdos a uma educacéo bilingue, em que o portugués escrito seja o foco de ensino,
desde a alfabetizagdo. Tal proposta ndo garante o acesso a leitura e a escrita com base
visual necessaria as pessoas surdas, exatamente porque essas pessoas ndo tém a
audicdo que os permita acessar essa via de informacdo (ANPOLL-GT LIBRAS, 2019,
s/n).

16 po original: The movement of the lips during the pronunciation of a word, which seems to facilitate the
memorization of the spelling patterns, since it is as if the deaf individuals could see the words being spoken as
they read.

17 eitura orofacial ou leitura labial é a habilidade de compreensdo da fala por meio de pistas visiveis que
acompanham a articulacdo da fala na face do emissor (CAPOVILLA, 2008).
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O grupo de surdos e ouvintes, representados pelos membros do GT Libras, da
Associacdo Nacional de Pos-Graduacéo e Pesquisa em Letras e Linguistica (ANPOLL, 2019),
enviaram uma carta ao Ministério da Educacdo, a Secretaria de Modalidade Especializadas de
Educacdo, a Secretaria de Alfabetizacdo, a Secretaria Nacional dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia, a Diretoria de Politicas de Educacdo Bilingue de Surdos e a Diretoria de
Acessibilidade, Mobilidade, Inclusdo e Apoio a Pessoas com Deficiéncia, solicitando a estes
Orgdos a instituicdo de um grupo de trabalho para discutir e sistematizar principios

metodoldgicos de alfabetizacao de estudantes surdos,

com propostas coesas, coerentes, adequadas e baseadas em evidéncias cientificas,
bem como planejar a sua implementacdo com formacao dos professores de lingua de
sinais, professores bilingues (com fluéncia em libras) para a educagdo bésica e
professores de lingua portuguesa como segunda lingua para surdos, para implementar
0 previsto no relatdrio supracitado, apoiado pela diretoria de politicas de educacéo
bilingue de surdos (ANPOLL-GT LIBRAS, 2019, s/n).

Os argumentos para a rejeicdo do método de ensino fénico na alfabetizacdo de surdos
foram de que: (1) o método fénico tem como principal pilar o uso da consciéncia fonolégica
para o estabelecimento de relacdes entre a fala e a escrita, ndo sendo possivel para o aprendiz
surdo, com perda auditiva total, estabelecer essa relacdo de forma natural; (2) o fracasso de
métodos orais tradicionais que nao sustentam um desenvolvimento linguistico em idade
apropriada e, (3) o argumento de que a alfabetizagdo de surdos deve ser embasada na lingua de
sinais.

Diante de evidéncias cientificas de que a habilidade de consciéncia fonoldgica ndo esta
associada & boa habilidade de leitura em sujeitos surdos, somadas as reinvindicagcdes da
comunidade surda brasileira em prol do desenvolvimento de metodologias de ensino da LP a
surdos, que ndo sejam baseadas na oralidade, torna-se necessario propostas que considerem o

ensino para criangas surdas que se adequem a especificidade linguistica desses sujeitos.
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Neste caminho, alguns pesquisadores tém apontado os beneficios de investimentos em
propostas que priorizem o desenvolvimento de habilidades de consciéncia morfoldgica, para
um melhor desempenho na leitura e escrita de alunos surdos, como podemos ver nos estudos
de Nielsen, Luetk e Stryker (2011), Nunes et al. (2010), Koppenhaver e Wollak (2014), e
Trussell e Easterbrooks (2017).

Nielsen et al. (2011) realizaram uma revisao da literatura sobre o papel da morfologia
na leitura de alunos surdos e ouvintes. Os estudos analisados sustentaram a hipdtese de que
tanto os leitores ouvintes como os surdos podem se beneficiar da instrucdo morfoldgica,
aplicando o conhecimento morfoldgico de palavras conhecidas para desvendar o significado de
outras palavras, e, consequentemente, expandir seu vocabulario e sua compreensdo textual.

Os autores revisaram também a literatura empirica sobre Signing Exact English (SEE),
um sistema de sinalizacdo do inglés que propde uma representacdo visual de morfemas
flexionais e derivacionais da lingua inglesa por meio de sinais que sdo criados para representar

as raizes das palavras e seus afixos. Krause e Hague (2020, p. 199) definem o SEE como:

sistema de sinais inventados para fornecer acesso visual a morfologia do inglés por
meio de uma combinacéo de sinais da Lingua de Sinais Americana (ASL), sinais
inventados e representacBes sinalizadas de afixos em inglés. O objetivo do SEE €
representar o vocabulario e a sintaxe do inglés de maneira mais literal possivel,
estabelecendo um mapeamento individual entre sinais e palavras em inglés.
RepresentacOes sinalizadas de afixos em inglés sdo usadas para criar palavras em
inglés relacionadas ao mesmo conceito (por exemplo, electric, electrical, electrician,
electricity, and nonelectrical)®*. (Traduc&o nossa).

Para ilustrar o uso desse sistema na lingua portuguesa, podemos pensar no seguinte
exemplo:

o Frase em Portugués: Eu estudo todos os dias;

18 Do original: “invented sign system that provides visual access to English morphology through a combination of
American Sign Language (ASL) signs, invented signs, and signed representations of English affixes. The goal of
SEE is to represent English vocabulary and syntax as literally as possible by establishing a one-to-one mapping
between signs and English words.Signed representations of English affixes are used to make English words
relating to the same concept (for example, electric, electrical, electrician, electricity, and nonelectrical) ”.
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. Frase em Libras'®: EU — ESTUDAR - TODOS OS DIAS:

o SEE: EU ESTUD + O TODOS OS DIAS (neste caso, ha a criacdo de um sinal para o
radical “ESTUD” e a desinéncia “O”).

Nielsen et al. (2011) propdem que o SEE seja utilizado como ponte para o
desenvolvimento da consciéncia morfolégica da lingua inglesa, dada a possibilidade de
representar através do SEE, palavras que ndo existem na lingua de sinais americana, como o
artigo the, e diferenciar sinénimos no inglés que séo sinalizados da mesma forma na lingua de
sinais, aprimorando, assim, a leitura dos alunos.

Hoffmeister e Caldwell-Harris (2014) fazem uma critica em relacdo a este modelo,
embora reconhecam a necessidade de mais pesquisas sobre 0 assunto. Para os autores, poucas
criangas surdas tornam-se proficientes em sistemas de sinais ndo naturais. Uma das maiores
desvantagens seria o fato de a sinalizacdo ndo ser tdo rapida quanto a fala. Logo, ao sinalizar
cada morfema da lingua oral, além de uma sequéncia longa de sinais, haveria a sobrecarga no
processamento de palavras, diferente das linguas de sinais em que seja possivel sinalizar varios
morfemas com apenas um sinal.

Nunes et al. (2010) desenvolveram um programa com criancgas surdas, com idade entre
6 a 12 anos, objetivando aumentar a consciéncia em relacdo aos morfemas do inglés escrito.
Primeiro, foi avaliada a consciéncia das criangas sobre os morfemas, tendo como base a maneira
como elas usavam os sufixos na ortografia. Em etapa posterior, foram desenvolvidos materiais
para a promocao da consciéncia morfémica e para a averiguacdo do impacto em habilidades de

compreensdo e escrita.

9 paraa representacdo escrita dos sinais, sera utilizado um sistema de notacdo de palavras proposto por Ferreira
(2010) em que as palavras da lingua oral sdo utilizadas para representar aproximadamente os sinais. Para
transcrever os sinais da Libras, utiliza-se os itens lexicais da lingua portuguesa em letras mailsculas. Exemplos:
CASA, ESTUDAR, CRIANCA. No caso de sinais traduzidos por duas ou mais palavras no portugués, elas serdo
separadas hifen, como em “AINDA-NAO”. Outras convencdes serdo apresentadas a medida que se fizerem
necessarias.
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O programa de intervencao foi implementado em sala de aula pelos professores, os quais
participaram de um treinamento com os pesquisadores. As atividades foram desenvolvidas com
apoio de recursos tecnologicos (computadores e projetores) e com a cria¢éo de jogos, atividades
e historias cujo objetivo foi o de expor aquelas criancas ao vocabulario da lingua escrita, de
forma contextualizada.

Os primeiros exercicios focaram a morfologia flexional, iniciando com o uso da
terminacdo “s” para terceira pessoa do singular. Os alunos produziam frases sobre aquilo que
o(s) colega(s) estava(m) fazendo, por exemplo, “Tom reads”. Eles também praticaram frases
com verbos regulares no passado para enfatizar o uso da terminacdo “ed”. Em outra atividade,
os alunos viam uma frase projetada na tela, por exemplo: “Ele limpa as janelas”, associada a
uma imagem de um homem limpando janelas, e, na parte inferior da tela, aparecia a frase:
“Ontem ele as janelas” para ser completada corretamente com o verbo “limpar” no
passado.

Foram explorados também morfemas derivacionais, como em uma atividade em que
havia uma histéria de uma pessoa que conheceu Varios personagens, como um footballer
(jogador de futebol) e um swimmer (nadador), posteriormente, em uma tarefa de concluséo de
sentenca, 0s alunos eram convidados a identificar os pares de palavras que se encaixavam em
determinada descricéo, por exemplo: “__ dances; ___ is adancer”.

Compararam-se os resultados do grupo que recebeu treinamento por um periodo
aproximado de sete meses com aqueles de um grupo controle cujas criangas nao receberam
instrugdes sobre o uso de morfemas, o grupo instruido obteve significativamente mais progresso
que o grupo de comparacao, no uso de sufixos, na ortografia, na compreenséo de leitura e nas
habilidades de escrita.

Neste mesmo caminho, Koppenhaver e Wollak (2014) iniciaram um projeto de

exploracdo de morfemas derivacionais, com instrucdes de decodificacdo as quais serviram
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como meio de promover o crescimento da identificacdo de palavras em estudantes surdos. Os
alunos participantes da pesquisa receberam, no intervalo de dez semanas, instru¢ées em lingua
de sinais de como manipular os morfemas concomitantemente com a aprendizagem da leitura
e da utilizacdo destes de forma genérica. Foram ensinados um conjunto de morfemas de alta
frequéncia para que os estudantes pudessem identificar unidades de significado em palavras
mais longas epara que pudessem se utilizar de um método para comparar e contrastar o que eles
estavam aprendendo com novas palavras contendo tais morfemas.

Foram trabalhadas duas a trés palavras por semana, onde se discutiam sobre 0s possiveis
significados de prefixos, sufixos e raiz, por exemplo, a palavra encouragement que foi dividida
nos morfemas “courage” e “ment”. Neste exemplo, 0s alunos conversaram sobre a raiz
“courage” e tentavam fazer conexdes com a palavra-alvo. Os participantes falaram sobre a
coragem do ledo no filme “O magico de Oz” , sobre a “coragem” em usar o aparelho auditivo
em puablico, além de terem discutido sobre palavras que continham esta raiz, como
“courageous” e “encourage”. A discussdo era projetada por um software que exibia cada
palavra e seus morfemas a proporcao que estes eram discutidos pelo grupo, como ilustrado na
figura presente a seguir.

Figura 13 - Esquema da palavra “encouragement” projetado para os alunos

‘ encouragement

GUUI‘U!.UU!
enito ] Jerese face | | rasult of
cause fear or danger B

lion in Camp
Wizard Courage

of Oz

ment:

Fonte: Koppenhaver eWollak (2014, p. 8)



48

Ao final da atividade, os alunos recebiam fichas com os morfemas trabalhados no
encontro e eram solicitados a que combinassem as partes das palavras para que se criasse 0
maior numero de palavras possivel. Na sessdo em que foram trabalhadas as palavras
“encouragement, composer, e discovery”, os participantes criaram as palavras “dispose,
encourage, e discouragement ”. A medida que novos morfemas eram incorporados, e os alunos
ganhavam experiéncias, as listas tornavam-se mais elaboradas.

Koppenhaver e Wollak (2014) recomendam o uso de instru¢bes de decodificacdo
morfémica para alunos surdos, tendo como referéncia os resultados satisfatorios do
experimento realizado, o qual demonstrou mudancas positivas nas habilidades de decodificacdo
e ortografia dos alunos. Entretanto, alertam para as limita¢cdes do estudo, dentre elas, a falta de
um desenho de intervencao formal e a auséncia de medidas padronizadas de decodificacéo e
ortografia, circunstancias que poderiam comprometer a confiabilidade do estudo. Assim, os
autores sugerem gue educadores empreguem avalia¢Oes periddicas ou medidas pré e pos-teste
de identificacdo de palavras, ortografia, geracdo de vocabulario e compreensdo de leitura
silenciosa, examinando os efeitos de diferentes métodos ou programas por meio de instrucdes
morfoldgicas.

Trussell e Easterbrooks (2017) alegam que o atraso no conhecimento morfoldgico da
populacdo surda pode ser reduzido por meio da instrucdo morfoldgica explicita. Os autores
conduziram uma revisdao de literatura sobre esta tematica, levantando treze publicacGes do
periodo de 1970 a 2015. Em todos os estudos, houve a recomendacéo de que estudantes surdos
recebessem instrucdes morfologicas para a melhoria do desempenho de leitura. Dentre as
justificativas dadas, foi destacado o fato de o conhecimento morfoldgico contribuir de forma
significativa para a compreensdo da leitura, indiretamente por meio do vocabulario, além do
fato de tal conhecimento possibilitar 0 uso de uma estratégia de decodificacdo que forneca

pistas sobre o significado da palavra.
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As dificuldades apresentadas por alunos surdos no aprendizado da lingua portuguesa
abriram um leque de investigacOes sobre a temaética, uma vez que a surdez dificulta a
sensibilidade fonémica, assim, atencédo especial deve ser dada a consciéncia morfologica.

Acreditamos que o aluno surdo pode se beneficiar de estratégias de ensino que explorem
as unidades que compdem a palavra, levando-o a refletir sobre as relacées morfologicas que ele
ndo teve oportunidade de acessar pela via oral. Neste trabalho, utilizamos a morfologia verbal
como recorte metodoldgico, entretanto, a relacdo morfologica pode ser trabalhada em outras
classes de palavras e ndo apenas na classe verbal.

Favorecer o acesso as informacdes sobre os elementos que compdem um verbo,
apresentando, de forma explicita, os padrdes que podem ser aplicados a outros verbos com
caracteristicas semelhantes, € possibilitar aos alunos que reflitam sobre tais elementos, o que
pode auxilia-los na aplicacdo desses padrdes em novos itens lexicais. Uma vez que ampliemos
a consciéncia morfoldgica, contribuimos para o desenvolvimento de habilidades de leitura e
escrita, com impacto na inser¢do social do aluno surdo e em seu letramento, que € definido por
Soares (2005, p. 50) como “o conjunto de conhecimentos, atitudes e capacidades envolvidos
no uso da lingua em praticas sociais e necessarios para uma participacao ativa e competente na

cultura escrita.

1.8 Aquisicao da morfologia da lingua portuguesa por ouvintes como primeira lingua

As teorias de aquisicdo da linguagem buscam explicar de que modo o ser humano
adquire um sistema linguistico complexo, sem a necessidade de um ensino formal. Segundo
Shaffer e Kipp (2012, p. 434), “perto dos 5 anos as criangas ja sabem e usam a maior parte das
estruturas sintaticas de sua lingua, mesmo que ainda ndo tenham tido a primeira aula formal de
gramatica”. Nao ha um consenso entre as teorias sobre o ponto inicial e aquele final do processo

de aquisicdo linguistica, o que ocorre devido
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a duplicidade de objetos a que o termo linguagem pode remeter — lingua e forma de
expressdo verbal, o que d& margem a diferentes modos de se conceber o problema de
aquisicdo. Por outro lado, as divergéncias decorrem do confronto de diferentes
tradigdes ou posturas epistemoldgicas no tratamento de um problema interdisciplinar
(CORREA, 1999, p. 340).

A perspectiva interacionista aqui adotada atribui a interacdo social um papel
fundamental para o desenvolvimento linguistico. Sendo assim, a capacidade de aquisicédo de
uma lingua esté atrelada a uma série de capacidades perceptuais e cognitivas da crianca que
“resulta da interacdo entre o amadurecimento bioldgico, o desenvolvimento cognitivo e um
ambiente linguistico em constante transformacdo” (SHAFFER; KIPP, 2012, p. 440).

A partir da exposicdo a uma lingua, as criancas vdo adquirindo morfemas que sdo menos
complexos, no aspecto semantico e sintatico, e vao progredindo para 0s mais complexos.

Shaffer e Kipp (2012, p. 462) explicam que

uma vez que as criangas jovens tenham adquirido um novo morfema gramatical, elas
aplicam essa regra igualmente em contextos novos e em contextos conhecidos. Elas
fazem isso, por exemplo, ao perceberem que podem utilizar o acréscimo do “s” para
pluralizar um substantivo e o utilizam em outros contextos.

Silva, T. e Guimarées, D. (2013) explicam que a produtividade de determinados padrdes

reflete 0 uso da lingua, sendo essencial experiéncia-la por meio de interac6es linguisticas.

Quanto mais itens sdo associados a um esquema, maior serd a possibilidade de
expansdo do padrdo para novos itens lexicais. Isto ¢, a0 mesmo tempo em que a
crianca armazena e organiza seu conhecimento linguistico através da experiéncia, ela
constroi diferentes hipdteses sobre o funcionamento da lingua em seus diferentes
componentes: fonoldgico, sintatico, semantico, morfolégico e pragmatico; via
mecanismos complexos e dinamicos (SILVA, T.; GUIMARAES, D., 2013, P. 318).

Um experimento que abordou a relevancia da exposicéo linguistica para a aquisicéo e a
abstracdo da gramaética da lingua foi conduzido por Goulart e Matzenauer (2018) que
investigaram a producéo escrita de verbos irregulares por criangcas de 6 a 8 anos de idade,
falantes nativas da lingua portuguesa. Os dados levantados evidenciaram a relevancia da

frequéncia de uso dos verbos na lingua como fator condicionante para sua aquisi¢do. Logo,
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“quanto mais frequente for o uso de um verbo irregular, mais facilmente sua estrutura vai ser

adquirida” (GOULART; MATZENAUER, 2018, p.189).

1.9 O aprendizado? da morfologia verbal da lingua portuguesa como segunda lingua

A morfologia verbal € um dos grandes desafios do aprendizado da segunda lingua (L2)
por “conter uma complexa variedade sintatica, semantica e morfofonoldgica, que € codificada
de formas distintas em diferentes linguas” (OLIVEIRA, 2020, p. 216-217), dificultando o
processo de mapeamento dos morfemas e sua interpretacdo. Oliveira, C. (2020) cita como
exemplo o uso do morfema {~s}, que apresenta diferentes significados gramaticais, como
marcacdo de tempo e pessoa em verbos, como também a marcacao de nimero em substantivos.

O argumento de que a morfologia demanda maior esforco cognitivo para seu
aprendizado é defendido na “Hipdtese do Gargalo”, de Slabakova (2013, apud Oliveira, C.
2020), que considera tal estrutura um obstaculo (ou um gargalo) para a aquisi¢éo de L2, devido
a “relacdo com o processo complexo de mapear as formas para a interpretacdo correta, expandir
ou subtrair partes desse mapeamento e identificar os contextos de ocorréncia do morfema”
(OLIVEIRA,C., 2020, p. 217).

Dentre as classes de palavras estudadas na morfologia, os verbos sdo considerados
morfologicamente complexos, por se tratarem de uma “classe que remete a um importante
subsistema linguistico paradigmatico que exibe propriedades fundamentais da linguagem”

(JUSTINO, 2018, p. 23). Ademais,

formam uma classe rica em possibilidades flexionais, pois as oposi¢des entre tempos
e modos referem-se a, pelo menos, treze tempos verbais, distribuidos nos modos
indicativo e subjuntivo e formas nominais, e, entre categorias de nimero e pessoa,

20 O termo “aprendizado” seré utilizado em contraste ao termo “aquisi¢do”, distingdo normalmente adotada por
estudiosos da linguistica aplicada na area de ensino de linguas estrangeiras. Enquanto o “aprendizado” designa um
processo que ocorre por meio de estudo formal, normalmente em sala de aula, a “aquisi¢do” é caracterizada por
ser um processo natural, que se desenvolve mediante a interagdo com falantes nativos da lingua. Para detalhes,
ver: Eckert; Frosi (2015).
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referem-se a trés pessoas no singular e trés pessoas no plural (MARGOTTI;
FERREIRA MARGOTTI, 2011, p. 87).

Além das dificuldades apontadas como sendo inerentes ao aprendizado da morfologia
de uma lingua como L2, para os surdos, ha ainda algumas peculiaridades que devem ser
destacadas, como: a influéncia?! da Libras na escrita do portugués; a diferenca de modalidade
entre a Libras e o portugués; a falta de uma base linguistica consolidada em L1; o pouco ou
nenhum conhecimento da lingua oral; a forma como o surdo percebe e processa a escrita da LP,
sendo predominantemente visual; a auséncia de materiais didaticos; e, a caréncia de formacéao
dos professores.

Uma vez que o dominio da morfologia de uma lingua aumenta conforme a interacédo e
a exposicdo da crianga ao sistema linguistico, é de se esperar que a crianca surda apresente
maiores dificuldades no aprendizado desta lingua, o qual ocorrerd sem que ela domine as
dimensdes estruturais e pragmatico-discursivas da lingua oral, o que, segundo Miranda e
Matzenauer (2010, p. 366), “proporciona as condi¢des necessarias, nao apenas linguisticas, mas
também cognitivas, para interagir com a escrita, um objeto de conhecimento”.

O aprendiz ouvinte, em um momento inicial de aprendizado da escrita, tende a se apoiar
na estrutura sonora da fala para se apropriar da escrita. Além disso, a crianca ouvinte, antes de
aprender a escrita, apresenta producdo de verbos flexionados na fala, uma vez que € sensivel ao
efeito da frequéncia dos verbos produzidos no contexto em que esta inserida, contribuindo para
formacdo dos primeiros esquemas morfossintaticos (SOUZA; CARDOSO-MARTINS, 2010).

O aprendiz surdo ndo possui um léxico mental sonoro no qual possa se apoiar para

escrever, tendo que recorrer as imagens dos objetos e aos sinais correspondentes na lingua de

21 Varios autores na area de ensino aprendizagem de L2 por surdos utilizam o termo “interferéncia” para designar
processos nos quais as construgdes gramaticais da lingua de sinais como primeira lingua, podem interferir no
aprendizado de uma L2, como Streiechen e Krause-Lemke (2014), Santos e Lessa-de-Oliveira (2019) e Almeida
(2007). Neste estudo, utilizaremos o termo “influéncia”, para evitar uma interpretacdo negativa de que a L1 possa
ser um obstaculo ou problema no aprendizado de uma L2.



53

sinais. Entretanto, como aponta Streiechen e Krause-Lemke (2014), muitas vezes essas imagens
ndo serdo suficientes, pois ndo possuem semelhanca com a escrita da palavra. Ademais, boa
parte das imagens de que se lembrar “ndo mais sabera como escrevé-las, visto que o seu contato
com aquela palavra pode néo ter sido suficiente para registra-la em sua mente (STREIECHEN;

KRAUSE-LEMKE, 2014, p. 963).

Conforme Streiechen e Krause-Lemke (2014, p. 962), essa transcodificacdo
associativa palavra-som-significado ndo existe na mente da pessoa surda. Assim,
como ndo ha comunicacdo por meio da oralidade com os surdos, mas por meio de
sinais visuais, ao sinalizar uma palavra que ele ndo esta acostumado a usar e pedir
para que a escreva, ele terd muita dificuldade (como erros de grafia) ou podera ndo
saber escrevé-la.

Para compreendermos a complexidade do processo de aprendizagem da escrita por
surdos, sugerimos o seguinte exemplo para reflexdo: o verbo “falar” pode assumir diferentes
formas na escrita de acordo com a pessoa do verbo, o tempo e modo verbal. Alguns exemplos
destas variacOes sdo: falo; fala; falamos; falam; falei; falou; falamos; falaram; falarei; falarg;
falaremos; falardo; falava; falavamos; falavam; falaria; falariamos; falando; falar.

NOs ouvintes, processamos essas variacdes de forma automatica, em virtude da
experiéncia adquirida na fala. O surdo que ndo tem contato com a lingua oral, necessita de
estratégias visuais que lhes auxilie na compreensdo e apreensao da morfologia flexional da
lingua portuguesa, o que é uma tarefa complexa, uma vez que, de acordo com Margotti e
Margotti Ferreria (2011), h4, pelo menos, treze tempos verbais, além das categorias de niUmero
e pessoa que variam de acordo com as trés pessoas do singular e trés pessoas do plural.

Se nos concentrarmos apenas nos exemplos do verbo “falar”, e, alterarmos a fonte para
simular um outro tipo de ortografia, poderiamos ter uma ideia do que é aprender uma escrita

baseada apenas na visualidade, conforme apresentado no Quadro 5.



Quadro 5- Simulacéo de ortografia utilizando fonte Symbol do word

Fonte Times New Roman Fonte Symbol
Falo dalro
Fala Dalo

Falamos doaropoc
Falam Darop
Falei Daiegl
Falou darov

Falamos darapooc

Falaram darapop

Falarei darapet
Falard dorapa

Falaremos dorapepoc
falardo darop©o

Falavamos dorawopoc
Falavam Daramop
Falaria dorapilo

Falariamos dorap] apoc

Falando darovdo
falar darop

Fonte: elaborado pela autora
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A diferenca de modalidade entre a lingua de sinais e a lingua portuguesa é outro fator

que influencia no aprendizado da escrita do portugués por surdos, pois, 0 aprendizado da escrita

pressupde o aprendizado de uma outra lingua, o portugués, que ndo representa sua primeira

lingua, a Libras, o que implica lidar com as diferencas gramaticais e estruturais das duas linguas

em jogo.

Embora todas as linguas sejam regidas por principios linguisticos universais, a

organizacao gramatical das linguas de sinais difere-se das linguas orais, com estruturas e modo
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de funcionamento proprios (FERREIRA, 2010). Segundo Fernandes (1998), a diferenca
estrutural entre as duas linguas faz com que haja elementos que aparecam de forma diferente
na lingua de sinais e que podem interferir no aprendizado do portugués, como o uso inadequado
ou omissdes de elementos conectivos como as conjuncdes, pronomes e preposicdes. Na LP, os
conectivos sdo indicados com palavras, ja na Libras esses mecanismos sdo discursivos e
espaciais, estando incorporados ao movimento ou em referentes espaciais.

No que diz respeito a conjugacdo verbal da lingua portuguesa, é frequente encontrarmos,
em producdes escritas de estudantes surdos, marcas que evidenciam uma forma particular de
aprendizado da lingua. Para Lodi (2011, p. 97), “a producdo escrita dos alunos surdos sempre
sera a de um “estrangeiro” usuario da lingua portuguesa. Desta forma, ao ter a Libras como
base, suas marcas poderdo ser sentidas nos textos por eles escritos”.

A transferéncia de valores paramétricos da lingua de sinais para a lingua portuguesa, é
um fendmeno comum que ocorre com 0s aprendizes de uma segunda lingua, levando a
producdo de um sistema de interlingua.?? Segundo Quadros e Schmiedt (2006), durante o
processo de aquisicdo do portugués escrito por surdos, é possivel observar varios estagios de
interlingua, em que pode ser percebido um sistema que ndo mais representa a L1, composto por
regras proprias, que vai em direcdo a L2. Embora néo se configure como primeira, nem segunda
lingua, ““a interlingua ndo é cadtica e desorganizada, mas apresenta sim hipoteses e regras que
comegam a delinear uma outra lingua que ja ndo é mais a primeira lingua daquele que esta no
processo de aquisic¢do da segunda lingua (QUADRQOS; SCHMIEDT, 2006, p. 34).

Autores como Fernandes (1998); Almeida (2007); Crato; Carnio (2009); Streiechen;
Krause-Lemke (2014); Santos; Lessa-de-Oliveira (2019) e Velasco (2019), apontam em seus

estudos, particularidades relacionadas a lingua de sinais que incidem na estrutura sintatica da

2 a interlingua diz respeito a interferéncia de um idioma no aprendizado de outro. Funciona como um sistema
independente do sistema da L1 e da lingua em aprendizado (LEITE; WEISSHEIMER, 2013).



56

lingua portuguesa, tais como: omissdes de elementos conectivos da lingua portuguesa; uso de
marcadores de tempo utilizados na Libras na producdo de frases no portugués; auséncia de
flex&o verbal; trocas nas categorias “nome” e “verbo” e omissao de sujeitos.

Outro aspecto abordado, em estudos nacionais e internacionais, diz respeito a relacéo
entre idade de aquisicdo da lingua de sinais (L1) e desempenho na lingua escrita (L2). Autores
como Mayberry (2007), Crato e Carnio (2009), Quadros e Cruz (2011) e Finau (2014) afirmam
que a idade de aquisicdo da L1 é fator determinante no bom desempenho da L2, no que diz
respeito a transferéncia de habilidades linguisticas da L1 para a L2, mesmo em modalidades

diferentes. Segundo Mayberry (2007),

A estrutura linguistica, sua aquisicdo, processamento e representacdo neurocortical
transcendem a modalidade sensério-motora. A estrutura e 0 processamento da
linguagem sdo propriedades da mente humana a medida que ela se comunica com
outras mentes. As propriedades dos sistemas sensoriais e motores fornecem
claramente as matérias-primas a partir das quais a linguagem constréi sua arquitetura,
mas eles ndo determinam sua forma, fungdo e aquisicdo ou uso social e
neurocortical®. (p. 538) (Tradug&o nossa).

No Brasil, mais de 90% das criancas surdas sao filhas de pais ouvintes, que geralmente
desconhecem a lingua de sinais, assim, € comum a crianc¢a surda adquirir sua primeira lingua
tardiamente, muitas vezes, apos a infancia (QUADROS; CRUZ, 2011). A aquisicéo tardia da
L1 vai interferir diretamente no aprendizado da L2, devido a auséncia de uma base linguistica
consolidada, capaz de garantir o desenvolvimento linguistico da crianca surda e favorecer no
aprendizado da lingua portuguesa.

Devido a complexidade de fatores que interferem no aprendizado da lingua portuguesa,
o0 tema tem ganhado espaco nas investigacGes da area, sobretudo no que se refere as dificuldades

na flexdo verbal da lingua portuguesa (ALMEIDA, 2007; SALLES, 2002; CRATO; CARNIO,

2 Do original: Linguistic structure, its acquisition, processing, and neurocortical representation transcend
sensory—motor modality. The structure and processing of language are properties of the human mind as it
communicates with other minds. The properties of the sensory and motor systems clearly provide the raw materials
from which language builds its architecture, but they do not determine its form, function and acquisition, or social
and neurocortical use.
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2010; FINAU, 2014; STREIECHEN; LIMA; NAVES, 2014; KRAUSE-LEMKE, 2014;
WELTER; VIDOR; CRUZ, 2015; SANTOS; LESSA-DE-OLIVEIRA, 2019; VELASCO,
2019). A seguir, apresentamos alguns estudos desenvolvidos.

Crato e Carnio (2010) mencionam estudos que apontam a flexdo verbal como um dos
aspectos mais dificeis no aprendizado da LP por surdos. “Embora os verbos possam se
apresentar lexicalmente corretos na escrita dos sujeitos, ndo ha dominio das flexdes de tempo
no processo de construcio frasal” (CRATO; CARNIO, 2010, p. 164).

Os autores analisaram o uso da flexdo verbal na escrita de surdos usuarios da Libras e
averiguaram a relacdo entre o desempenho apresentado na escrita e o grau de escolaridade,
assim como o uso de marcadores de tempo na producdo de frases em Libras e no portugués
escrito. Dezoito surdos, com idades entre 15 e 23 anos, cursando da 32 a 62 série do Ensino
Fundamental, foram avaliados quanto ao conhecimento de nove verbos de acdo da Libras e,
posteriormente, orientados a produzirem frases em portugués, nos tempos passado, presente e
futuro.

Apos a andlise dos dados, constatou-se que, durante a escrita de frases no passado, 0s
verbos que foram flexionados corretamente estavam no pretérito perfeito do indicativo com o
uso do adjunto adverbial “passado”, e os demais verbos foram escritos no presente do
indicativo. Nenhum dos participantes escreveu corretamente frases no futuro, sendo que 15,5%
flexionaram o verbo no presente e 1,2%, no pretérito perfeito do modo indicativo.

Quanto ao uso de marcadores de tempo na producéo das frases, foi utilizado o advérbio
antes e o0 adjunto adverbial “passado” em frases construidas no passado. No presente, 0
adverbio “hoje”, e, no futuro, o advérbio “depois” e o adjunto adverbial “futuro”. O uso destes
marcadores demonstra a influéncia da Libras na escrita da LP, “para suprir a auséncia ou

dificuldade no emprego da flexdo verbal de tempo” (CRATO; CARNIO, 2010, p. 166).
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As dificuldades no uso de marcadores de tempo apareceram somente na escrita do
portugués; nas producdes em Libras, os marcadores foram utilizados corretamente. Por fim,
conclui-se gque quanto maior o nivel de escolaridade, melhor o desempenho dos sujeitos no uso
da flexéo verbal.

Streiechen e Krause-Lemke (2014) analisaram textos de alunos surdos e demonstraram
que particularidades relacionadas a lingua de sinais podem incidir na estrutura sintatica da
lingua portuguesa, como a auséncia da flexdo verbal, um dos elementos analisados nas
producdes. As autoras elaboraram o quadro a seguir (Figura 14), com a producéo de um aluno
de dez anos de idade, cursando o 4° ano do Ensino Fundamental, para exemplificar a possivel
interferéncia da lingua de sinais. O texto foi escrito em sala de aula apds uma discussdo a

respeito dos sonhos dos alunos para o futuro.

Figura 14 - Producéo escrita de um aluno surdo

1. Trabalho

?\/errmw 2. Eu idade 17 trabalbar mecanico.
et

3. Eu trabalbar muito ganhar dinbeiro.

o Lok ﬂj}wwmn PiLomile ¢ i 4. Eu ter cor carro cinza.

% twﬁxﬁr\m, onullo ‘)"”‘Q"oﬂ m ! 5. Eu gosto muito nenina bonita namorar.

g‘i T m'mmw . . 6. Eu feliz ver banco praga sentar cansado.

2: %%Mwm%‘ 7. Eu gosto muito beijar! Ter filho um nemina
%m% mon . 8. Tér casa cor branca grande Estados Unidos.

9. Eu familia praia linda grande mar azul.

Fonte: Streiechen e Krause-lemke (2014, p. 971)

Em estudo recente, Santos e Lessa-de-Oliveira (2019) investigaram as trocas nas
categorias “nome” e “verbo” do portugués escrito que aparecem com frequéncia na escrita dos
surdos, baseando-se na hipotese de que haja interferéncia da primeira lingua (L1) na aquisicao

da segunda lingua (L2).

Por se tratar de um processo de aquisi¢do de L2 e em modalidade escrita, o surdo toma
como base sua L1, a Libras, registrando-se, em sua producgéo escrita do PB, grande
volume de indistingdo de marca morfoldgica categorial, devido a auséncia
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morfofonologica de tais marcas nas categorias nome e verbo em Libras (SANTOS;
LESSA-DE-OLIVEIRA, 2019, p. 1119).

Os dados coletados de onze surdos ndo oralizados e usuérios da Libras confirmaram a
hipotese da presenca de interlingua, “isto é, apresentam-se como um sistema linguistico
intermediério entre a Libras e o portugués, devido as circunstancias de aquisi¢ao que envolvem
0s surdos” (SANTOS; LESSA-DE-OLIVEIRA, 2019, p. 1122). Os autores apresentam
algumas trocas realizadas pelos sujeitos como: “COMECAR e COMECO”; “OUVIR e
OUVINTE”; e, “ENSINAR e ENSINO”. Nesses casos, 0 sinal correspondente na lingua de
sinais € 0 mesmo para nome e verbo, dependendo do contexto para a compreensdo do
enunciado.

Almeida (2007) realizou analise das produces escritas de aprendizes surdos, usuarios
da Libras, do Ensino Fundamental, em diferentes estagios de desenvolvimento de segunda
lingua. Buscou-se compreender os erros cometidos na escrita, com foco nas formas e usos dos
verbos, relacionando-os com uma possivel interferéncia da Libras. As formas verbais
encontradas nas producdes foram divididas em: formas basicas, com uso do infinitivo, presente
habitual, pretérito perfeito e futuro composto; e formas avangadas, que além das formas basicas,
continham o pretérito imperfeito do indicativo e do subjuntivo, futuro do pretérito e gerindio,
conforme exemplificado abaixo:

e Forma basica com uso do verbo no infinitivo. Ex.: “A Mayrla e Rosa brincar vou pessiar”;

e Forma basica com uso do verbo no pretérito perfeito. Ex.: “Ontem eu ficou na minha casa”;

e Forma verbal de estagio mais avancado no pretérito imperfeito do indicativo. Ex.: “A festa

estava boa”;

e Forma verbal de estagio mais avancado no futuro do pretérito. Ex.: “Eu escolheria o

cinema”.



60

Quanto aos recursos linguisticos utilizados para indicar o tempo verbal nas producfes
escritas, observou-se a presenca de expressdes adverbiais e itens lexicais que denotam tempo,
como 0 uso da expressdo “ja” e “passado”, sem flexdo verbal de passado, como na frase: “A
Rosa passado ja bicicleta”.

Segundo Almeida (2007), este uso pode ser atribuido a interferéncia da Libras, uma vez
que o sinal “ja” indica marcacdo de passado recorrente na Libras, além de revelar que este
sujeito ndo conhece plenamente o sistema verbal do portugués. A expressao “ja” apareceu
também com o verbo flexionado, como na frase: “O Jonas ja viu o televisdo”, demonstrando
que o aluno conhece a forma verbal do pretérito, mas ainda ha a interferéncia de sua L1 na
escrita.

Na escrita de pequenos textos, perceberam-se dificuldades na flexdo verbal, com a
auséncia de uma relacdo harmoniosa entre as formas verbais, a exemplo de: “A Monica assusto
chegou o rato depois chora porque tem medo. Depois fuigr porque ela mais muito grito. Depois
de novo chegou o rato. Ela de novo medo porque chegou para rato”. De acordo com Almeida
(2007), é comum que aprendizes surdos nao flexionem verbos adequadamente por
desconhecimento das formas verbais.

Quanto a concordancia de namero, foi identificado o acréscimo do sufixo “m” e “s”
para marcagao de plural. As frases foram categorizadas em trés tipos, conforme a concordancia,
sendo: (1) concordancia do verbo com o sujeito plural (Ex.: “As amigas gostam bicicleta”); (2)
concordancia do verbo com o sujeito plural (Ex.: “Eu fazem o bolo e fazem pulseiras colar e
brinco o todo vender”); e (3) marcagdes cujos referentes ndo foram identificados (Ex.: “O Roger
gosto com cinema gostos futuro”). Para Almeida (2007), trata-se de marcas de indicacdo de
plural proprias de interlinguas no processo de aquisi¢do de segunda lingua.

Em relacdo a marcagdo de pessoa, houve predominancia de verbos na 32 pessoa do

singular, com a justificativa de interferéncia da segunda lingua, uma vez que na Libras o verbo
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ndo recebe essa marcacao (Ex.: “Eu gosta vou seu onde casa’). Houve também o uso do nome
préprio em substituicdo ao pronome “eu”, como na sentenca “O Jack muito gosta clube”, com
a explicacao de que, além da influéncia da L1, que utiliza a apontagéo para o enunciador numa
conversa, é provavel que este uso seja reforcado por préaticas de ensino, principalmente, nas
primeiras séeries, que ratificam o uso do nome proprio nas estruturas de frases.

Foram registradas também ocorréncias de: (1) omisséo de verbos. (Ex.: “Rosangela fim
escola muito legal™); (2) omissédo de sujeitos. (Ex.: “Ir ao clube todo dia tudo bem”); (3) formas
cristalizadas, como a ocorréncia de “vamos” (EX.: “As amigas vamos porque passear muita
bom™); e (4) troca de nomes por verbos (Ex.: “O Jonas natacdo o sexta-feira no mamae*).

As ocorréncias de omissdo foram consideradas estratégias comunicativas, denominadas
“estratégias de evitacdo”, que sdo utilizadas em interlinguas, em momentos nos quais o aprendiz
desconhece algum termo ou regra, e, para evita-lo, substitui por outro termo, que embora
inadequado, pode dar pistas sobre 0 que o enunciador deseja transmitir.

As formas cristalizadas constituem férmulas adquiridas pelo aprendiz, como no caso do
uso “vamos” que, “embora ndo tenha fungdo exortativa, nesses exemplos é calcado no uso
frequente do portugués com essa funcdo” (ALMEIDA, 2007, p. 86). Ja a troca de nome por
verbo pode ocorrer em funcéo de na Libras, um mesmo sinal poder representar sujeito e verbo
sem alteraces morfoldgicas, como nos sinais utilizados para as palavras “natacdo” e “nadar”.

Os verbos “ser, estar, ter e ficar” foram utilizados com as seguintes funcdes: (1) verbo
“ser”: funcdo adjetiva (Ex.: “Paulo e Maria vé é nervoso”) e para renomear (Ex.: “Lucas prédio
ja sober é Batmam™); (2) verbo “estar”: usado para indicar estados transitorios (Ex.: “A Monica
estd viu medo rato) e para indicar localizagéo (Ex.: “Lucas esta sofa senta televisdo no sorrir”);
(3) verbo “ter”: utilizado para expressar posse (Ex.: “Roger compar tem muito”); e (4) verbo
“ficar” como locativo (Ex.: “Eu so fica em casa mesmo”) e estado (Ex.: “[...] a menina ficou

bravo”).
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Apos analises, Almeida (2007) argumenta que as habilidades de uso das flex6es verbais
do portugués nao sdo enfocadas o suficiente para levar a assimilacdo das formas verbais e que,
“para os falantes nativos os usos dos tempos verbais ja estao internalizados, eles s6 precisam
assimilar as flexdes. Mas, para o aprendiz de segunda lingua, é necessaria uma metodologia
que leve a prética dos varios contextos da lingua-alvo” (ALMEIDA, 2007, P. 102).

Lima e Naves (2014) investigaram se a aquisi¢do precoce ou tardia da lingua de sinais
pelos surdos influenciava na aquisic¢éo da estrutura sintatica do portugués escrito, com enfoque
na ordem dos constituintes sujeito-verbo-objeto (SVO) e na marcacdo morfologica da
concordancia verbal. Participaram da pesquisa vinte alunos surdos, de 12 a 18 anos, cursando
do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, matriculados em instituicdes de ensino publicas com
classes inclusivas. Os participantes foram distribuidos em trés grupos, sendo: o grupo 1
composto por filhos de pais surdos; o grupo 2, por filhos de pais ouvintes usuarios da Libras; e
0 grupo 3, com filhos de pais ouvintes ndo-usuarios da Libras. Os alunos responderam a
questionarios elaborados para a identificacdo dos participantes; e os pais, alunos e professores,
participaram de entrevistas conversacionais em Libras. Por fim, houve a coleta da producéo
textual dos surdos.

Em relacdo ao desempenho dos alunos na producgéo escrita, 0 grupo 1, composto por
filhos de pais surdos, apresentaram uma escrita muito proxima a do portugués padrdo, com
preferéncia de uso pela estrutura sujeito-verbo-objeto e uso adequado da concordancia verbal.
Ja o grupo 2, apresentou maiores diferencas em relagéo a escrita padrdo da lingua portuguesa.
Os surdos, filhos de pais ouvintes ndo-usuarios da Libras, do grupo 3, foram 0s que mais se
distanciaram das estruturas da LP, com grande auséncia de marcacao adequada de concordancia
verbal e da ordem dos constituintes da oracao.

Segundo Lima e Naves (2014), as principais caracteristicas evidenciadas na escrita dos

alunos surdos refletem um processo de interlingua em que a estruturagdo das sentencas em LP
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relaciona-se com a sintaxe e a morfologia da lingua de sinais, em niveis maiores para a
concordancia que para a ordem dos constituintes nos trés grupos.

Quanto ao melhor desempenho apresentado pelo grupo 1, em comparagdo com 0S
grupos 2 e 3, confirmou-se a hipdtese de que a Libras, como primeira lingua dos surdos,
interfere na aquisicao do portugués escrito como L2, e que o desempenho na L2 é influenciado
tanto pela forma em que a lingua é adquirida (seja natural ou ndo) quanto pelo periodo de
aquisicdo da L1, sendo que, quanto mais cedo a crianca adquire a sua lingua materna, melhor é
seu processo de aquisicdo da segunda lingua.

Mediante tais constataces, Lima e Naves (2014) argumentam que a escola tem papel
fundamental no rompimento de estigmas e preconceitos em relacdo a surdez e ao uso da Libras.
Também a escola possui papel decisivo no processo de ensino e de aprendizagem do portugués
como segunda lingua para surdos. Assim, deve promover atividades significativas com a leitura
e a escrita, levando em consideracdo a situacdo bilingue do aluno surdo, que deve ser mediada
pela Libras atentando-se para os diferentes estagios de interlingua.

No estudo realizado por Alves e Lessa-de-Oliveira (2019), também foi constatada a
interferéncia da Libras na escrita da lingua portuguesa, em relacdo a categoria temporal. Foram
coletados textos de sete alunos surdos, de diferentes escolaridades, onde foram observadas tanto
caracteristicas da LP (com o uso de morfemas flexionais acrescidos aos radicais verbais) como
caracteristicas da Libras, que foram categorizadas em “nivel de interlingua 1 e 2”, seguindo o
0s estagios de interlingua em criancas surdas apresentado por Brochado (2003).

No nivel I, observou-se o emprego de estratégias de transferéncia da lingua de sinais
(L1) para a escrita da lingua portuguesa (L2), como: uso de verbos no infinitivo; baixa
frequéncia de verbos de ligacdo; pouca ou nenhuma flex&o verbal; uso de operadores de tempo
semelhante a Libras, na marcacéo temporal dos verbos; uso do auxiliar ‘vai’, semelhante ao ‘V-

A-I’, que é soletrado manualmente na Libras, para indicagéo de futuro.
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No nivel de interlingua I1, observou-se “uma mescla de duas linguas, em que se observa
0 emprego de estruturas linguisticas da lingua de sinais brasileira e de elementos da lingua
portuguesa, na tentativa de apropriar-se da lingua-alvo” (ALVES; LESSA-DE-OLIVEIRA,
2019, p. 2254).

Os autores discorreram sobre a importancia de se compreender a perspectiva do
desenvolvimento cognitivo na aquisicdo de L2 que, embora tenha suas especificidades, é
semelhante ao processo de aquisicao da primeira lingua e que, no caso dos aprendizes surdos,
deve-se levar em consideracdo a impossibilidade de acesso a gramatica da lingua oral, por falta
de um input auditivo.

Por fim, no estudo de Velasco (2019), objetivou-se compreender a ocorréncia de
marcacdo temporal de verbos na lingua de sinais brasileira e refletir sobre os aspectos
contrastivos da lingua portuguesa, a fim de identificar marcas estruturais correspondentes nas
linguas orais, as quais pudessem auxiliar na elaboracdo de metodologias de ensino da LP para
surdos.

Velasco (2019) menciona que, ao contréario da LP, em que a marca¢do de tempo esta
ancorada em quesitos morfoldgicos indexados ao verbo, na Libras é necessério o uso da
sinalizacéo de advérbios, da movimentacéo do corpo e/ou utilizagio de classificadores®, que
dardo a impressdo temporal a sentenca. Em virtude destas diferencas, faz-se necessario o
desenvolvimento de metodologias especificas para o ensino de verbos a surdos. Posto isto, é
sugerido o ensino explicito das temporalidades encontradas na LP, assim como o uso de
estratégias contrastivas, que possibilitem aos alunos surdos relacionar os modos verbais da
lingua portuguesa com os modos verbais da Libras.

O contexto apresentado € desafiador ndo so para o aluno surdo mas também para o

professor que, muitas vezes, ndo tem conhecimentos sobre o campo da surdez e sobre a

24 Classificadores s3o configuracBes de méos que podem se afixar a um verbo (FERREIRA, 2010).
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aprendizagem dos surdos, o que pode, inclusive, levar ao uso de metodologias de ensino
equivocadas por falta de subsidios tedricos e praticos. Silva, G. e Guimardes, A. (2016)
afirmam que a maioria dos professores que trabalha com surdos ndo tem formacao especifica
na area da surdez. Ademais, a caréncia de materiais didaticos que possam apoiar o professor

em sala de aula € outro desafio para este profissional:

E importante que o professor e o material didatico possam viabilizar essas interagdes
em sala de aula, com dindmicas diversas e também explorando as possibilidades
trazidas pelas novas tecnologias, buscando construir néo sé atividades que o preparem
para o uso do portugués fora da sala de aula, como também usos reais em sala de aula
(SILVA, G.; GUIMARAES, A ; 2016, p. 85).

Nota-se que a dificuldade dos surdos em relacdo a lingua portuguesa advém de
diferentes fatores que envolvem questdes linguisticas, socioculturais, educacionais e politicas.
Posto isso, é fundamental existirem metodologias de diferentes &mbitos, focadas na melhoria
do processo educacional do aluno surdo, que contemplem agdes, tais como: desenvolvimento
de politicas publicas para formacao de professores e para o ensino de Libras aos surdos (0 mais
precocemente possivel); investimento em estudos sobre o ensino e o aprendizado do portugués

por surdos; elaboracdo de materiais didaticos e de praticas didaticas apropriadas.
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CAPITULO 1

2.1 Apropriacao da escrita por surdos: revisdo da literatura

Investigacdes e/ou estudos analisados(as) por meio de uma revisdo bibliogréfica sobre
a apropriagéo da escrita por surdos refletem preocupagdo com os atrasos que as criangas com
perdas auditivas significativas comumente tém apresentado no desenvolvimento de
competéncias de escrita (BOWERS et al.; 2016). Willians e Mayer (2015) apresentaram
resultados em que a média de leitura de um aluno surdo de 18 anos de idade foi semelhante ao
de um leitor no 4° ano do Ensino Fundamental e seu padrdo de escrita podia ser comparado
aquele de um aluno ouvinte entre 8 e 10 anos de idade. Segundo Daigle et al. (2020), o atraso
no processo de aprendizagem da leitura e da escrita justifica-se principalmente pelo fato de os
surdos terem que aprender um cédigo ortografico que nao se baseia na lingua de sinais e pela
limitacéo de acesso fonoldgico.

Visando identificar artigos cientificos na area, verificamos estudos sobre a aquisicao da
escrita de segunda lingua por criancas surdas utilizando como descritores 0s termos writing
(escrita) e spelling (ortografia) associados ao termo deaf (surdos). Os dados foram coletados
nas bases de dados do portal de periddicos da CAPES e SciELO. Os resumos foram lidos, tendo
sido excluidos aqueles trabalhos: cuja publicacdo excedesse cinco anos; em que 0s participantes
surdos fossem usudrios de implante coclear ou disléxicos; cujos objetivos/metodologia nao
privilegiassem a escrita de surdos.

Trinta e nove artigos foram selecionados sendo treze deles em lingua portuguesa e vinte
e seis em lingua inglesa. Do nimero total, dezenove atenderam aos critérios de inclusdo. Nos
Quadros 6 e 7, ha a descricdo dos artigos selecionados em lingua portuguesa e lingua inglesa,

respectivamente, com ano de publicacdo, titulo, autor ou autores, objetivos e resultados.
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Quadro 6 - Revisao Bibliografica de artigos em lingua portuguesa sobre apropriagdo da escrita por surdos, publicados entre os anos de 2015 e 2020

Ano Titulo Autor (es) Objetivos Resultados
O ensino de uma lingua escrita a alunos | Pedro Ladeira Barros Propor atividade pedagdgica com | O conhecimento do processo de construcdo dos
2015 |surdos: exemplo de uma atividade géneros textuais. géneros pode ajudar os alunos surdos a melhorar o
pedagdgica baseada no género textual seu desempenho na lingua escrita.
Intervencdes e metodologias empregadas | Gabriela Welter Deisi Revisar a  bibliografia ~ sobre | Os resultados indicaram que a maioria dos estudos
2015 [no ensino da escrita e leitura de | Cristina G. M. Vidor intervengdes/metodologias aplicadas | acreditam na lingua de sinais sendo a lingua
individuos surdos: revisdo de literatura Carina Rebello Cruz no processo de aprendizagem da | materna do surdo, e que esta serd utilizada como
escrita por individuos surdos. base para a escrita dos sujeitos surdos
Foram apontadas estratégias facilitadoras na
aquisicdo da escrita, como: utilizacdo de métodos
visuais (textos escritos, imagens, dramatizagoes
etc.); conversas, de forma a proporcionar o uso
social da escrita; utilizacdo de assuntos de
interesse do surdo; adequacdo espacial da sala de
aula pelo professor, tornando-a mais favoravel a
situaces de comunicagao.
Clinica fonoaudiolégica bilingue, uma | Ana Cristina Guarinello Analisar produgfes escritas de um | O trabalho fonoaudiolégico em uma clinica
2015 | proposta terapéutica para surdos com a | Giselle Massi sujeito surdo em processo de | bilingue, por meio do qual os surdos podem ter
lingua escrita: estudo de caso Ana Paula Berberian apropriacdo da escrita ap6s trabalho | acesso precoce a lingua de sinais, pode possibilitar
Rita Tonocchi de intervencdo fonoaudioldgica. 0 desenvolvimento da modalidade escrita da
Sandra Silva Lustosa lingua portuguesa.
A escrita da lingua portuguesa como | Manuela Maria Cyrino Viana | Analisar a produgdo escrita em lingua | Os “erros” encontrados na escrita dos surdos nas
2016 |segunda lingua por surdos nas redes | Veraluce Silva Lima portuguesa como segunda lingua de | redes sociais revelam a tentativa de comunicacao

sociais

surdos usudrios da lingua brasileira de
sinais, nas redes sociais.

em uma lingua em aprendizagem — o portugués —
seguida de uma conhecida — a de sinais — que nas
redes sociais se revela com acertos e erros proprios
de um processo de aprendizagem nesta relacdo de
interlingua.
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Ano Titulo Autor (es) Objetivos Resultados
Atividades de lingua portuguesa escrita | Daiana Steyer Refletir sobre atividades que visam a | Observou-se um ensino voltado ao vocabulario e
2017 | no contexto de alunos surdos em anos | Josiane M. C.de A. Fronza aprendizagem do portugués escrito de | a aspectos gramaticais, diminuindo seu potencial
iniciais do Ensino Fundamental criancas surdas nos primeiros anos do | de contribuicdo para o conhecimento e o uso da
Ensino Fundamental. lingua em foco.
Ensino de escrita de ora¢des para alunos | Stefan Bovolon Feliciano Ensinar a escrita de oracGes, por meio | Conclui-se que o procedimento de ensino
2018 | surdos por discrimina¢fes condicionais | Melania Moroz de discriminacdes condicionais, para | possibilitou a alunos surdos aperfeicoar o
alunos surdos. repertdrio de escrita de oracGes.
Portugués como segunda lingua: a escrita | Djair L&zaro de Almeida Descrever e analisar o processo de | Observou-se a evolugdo dos participantes surdos
2019a | de surdos em aprendizagem coletiva Cristina B. F. de Lacerda reescrita coletiva de surdos em | naorganizacdo da escrita.
oficinas.
A escrita de sujeitos surdos: uma | Djair Lazaro de Almeida Rastrear indicios de autoria em textos | A reescrita apoiada em um texto ja lido, na qual os
2019b | investigacdo sobre autoria Cristina B. F. de Lacerda escritos e produzidos por sujeitos | surdos narram em Libras, para que outros surdos
surdos em oficinas. registrem em portugués escrito, proporcionou aos
participantes a oportunidade de colocar em jogo 0s
conhecimentos construidos a partir da leitura,
comparando, contrastando, transformando e
experimentando novos modos de construgdo que
singularizaram sua escrita.
Trocas categoriais entre nomes e verbos | Wasley de Jesus Santos Descrever e analisar o processo de | Comprovou-se a hipdtese de que os surdos se
2019 | na aquisicdo da escrita do portugués | Adriana S. C. Lessa-de- | aquisicdo tardia das categorias nome e | guiam por aspectos sintaticosda lingua portuguesa

brasileiro por surdos

Oliveira

verbo em portugués Brasileiro (PB).

do Brasil -L2, ignorando aspectos morfol6gicos
das categorias nome e verbo, e que transferem
para a escrita a mesma indistingéo categorial tipica
de sua Ll —a Libras.

Fonte: elaborado pela autora
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Quadro 7- Revisdo Bibliografica de artigos em lingua inglesa sobre apropriacdo da escrita por surdos, publicados entre os anos de 2015 e 2020

Ano Titulo Autor(es) Objetivos Resultados
Writing in young deaf children Cheri Williams Revisar a bibliografia sobre o | Foram identificados 17 estudos. A maior
2015 Connie Mayer desenvolvimento, a instrugdo ea | parte dos estudos focaram na ortografia e,
avaliagdo da escrita de criancas | quando foram examinados 0
surdas, publicadas entre 1990 e | desenvolvimento da escrita, as analises se
2012. limitaram ao nivel da palavra.
As  pesquisadoras  sugerem  estudos
longitudinais que examinem o uso da
gramatica e sintaxe do inglés por criangas
surdas conectadas no discurso.
The writing performance of elementary | Kimberly A. Wolbers Examinar os efeitos de instrugBes | A exposi¢do continua dos alunos surdos a
2015 students receiving strategic and | Hannah M. Dostal de escrita estratégica e interativa. | Strategic and Interactive Writing Instruction
interactive writing instruction Steve Graham (Strategic and Interactive Writing | (SIWI) possibilitou melhor desempenho nas
David Cihak Instruction - SIWI) na escrita de | habilidades de escrita.
Jennifer R. Kilpatrick alunos surdos do  Ensino
Rachel Saulsburry Fundamental.
An analysis of deaf students’ spelling | Lisa M. Bowers Analisar erros de escrita de | Os resultados indicam a importancia de um
2016 skills during a year-long instructional | Hannah DostalMcCarthy estudantes surdos visando | ensino explicito da ortografia para os alunos
writing approach llsa Schwarz compreender aspectos fonoldgicos, | surdos, assim como o uso de informacGes
Kimberly Wolbers morfolégicos semanticos e visuais | visuais e da lingua de sinais no ensino da
da escrita. lingua escrita.
The effect of word processing | Rifnurrohma AQ Determinar o efeito do uso de um | Observou-se influéncia significativa do uso
2017 applications for improving deaf | Mohammad Efendib aplicativo utilizado para escrever | do aplicativo de processamento de texto na

children’s spelling ability in elementry

school

Henry Praherdhionoc

no computador na aprendizagem da
habilidade ortografica de uma
crianca surda na escola primaria.

habilidade ortograficaa do aluno surdo.
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Ano Titulo Autor(es) Objetivos Resultados
Thinking-for-writing ”: a | Russell S. Rosen Revisar a literatura sobre as|Sugerem que as criancas surdas devam
2017 prolegomenon on writing signed | Maria C. Hartman dificuldades de criangas surdas na | continuar aprendendo a lingua inglesa escrita,
languages Ye Wang escrita da lingua inglesa e discutir | assim como existirem maiores investimentos
obre a adocdo de uma escrita de | em pesquisas que foquem no ensino deste
sinais. sistema de escrita, até que seja demonstrada a
eficacia do uso da lingua de sinais escrita.
Scaffolded writing and early literacy | Bridget Scott-Weicha Investigar o papel da scaffolded | Instrugdes explicitas baseadas no scaffolded
2017 development with children who are | David B. Yaden Jr. writing na escrita de alunos surdos. | writing possibilitaram que os alunos com
deaf: a case study perda auditiva obtivessem grandes ganhos no
desenvolvimento da escrita.
Superordinate precision: an | Jessica A. Scott Investigar a proficiéncia de alunos | Os resultados indicam que maiores niveis de
2018 examination of academic writing | Robert J. Hoffmeister surdos no inglés académico e sua | inglés académico, correlaciona-se
among bilingual deaf and hard of relacdo com proficiéncia em lingua | positivamente com a proficiéncia em lingua
hearing students de sinais e leitura. de sinais e leitura.
Written language outcomes of deaf | Kimberly A. Wolbers Examinar as habilidades de | Para a maioria das competéncias analisadas,
2020 elementary students engaged in | Hannah M. Dostal linguagem escrita de alunos surdos | houve melhorias no nivel médio de

authentic writing

David Cihak
Leala Holcomb

que receberam instrugdes de escrita
estratégica e interativa (Strategic
and Interactive Writing Instruction
- SIWI).

desempenho com a implementacdo do SIWI,
bem como respostas mais consistentes e
tendéncias positivas nos dados.
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Ano

Titulo

Autor(es)

Objetivos

Resultados

2019

Spelling in deaf, hard of hearing and
hearing children with sign language
knowledge

Moa Gardenfors
Victoria Johansson
Krister Schonstrom

Examinar o impacto de diferentes
variaveis, como grau de surdez,
conhecimento da lingua de sinais e
bilinguismo podem afetar nas
estratégias de ortografia de criangas
na lingua de sinais sueca.

As criangas surdas apresentaram poucos
erros ortograficos em comparagdo com
estudos anteriores, que podem derivar de sua
exposicdo precoce a lingua de sinais; as
criangas surdas mostraram uma tendéncia a
confiar em uma estratégia visual durante a
ortografia; as criancas com deficiéncia
auditiva (que apresentam algum grau de
audicdo) juntamente com criangas ouvintes,
filhas de pais surdos, ambas com
conhecimento em lingua de sinais, utilizavam
uma estratégia sonora, ao invés de uma
estratégia visual.

10

2020

What do spelling errors tell us about
deaf learners of french?

Daniel Daigle
Rachel Berthiaume
Agnes Costerg
Anne Plisson

Descrever as habilidades
ortogréaficas de 19 alunos surdos e
comparar seus erros com os de 20
alunos ouvintes da mesma idade, e
17 alunos ouvintes mais jovens no
mesmo nivel de leitura.

Os resultados indicam que os alunos surdos
ndo sdo quantitativamente diferentes dos
alunos ouvintes, mas seus erros sao
qualitativamente diferentes daqueles dos
alunos ouvintes.

Fonte: elaborado pela autora
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As publicagdes foram classificados em trés eixos: (1) pesquisas que focaram na analise
de producdes escritas de surdos, visando compreender o processo de aquisicdo da escrita por
estes sujeitos, como também as variaveis que interferiam no processo (GUARINELLO et al.,
2015; BOWERS et al., 2016; VIANA; LIMA, 2016; DAIGLE et al.; 2020, SANTOS; LESSA-
DE-OLIVEIRA, 2019; GARDENFORS; JOHANSSON; SCHONSTROM, 2019); (2) estudos
de intervencdes metodoldgicas, visando melhoria da ortografia por pessoas surdas (BARROS,
2015; WOLBERS et al; 2015; AQ; EFENDI, PRAHERDHIONO, 2017; STEYER et al; 2017,
SCOTT-WEICHA,; JR, 2017; ROSEN; HARTMAN; WANG, 2017; FELICIANO; MOROZ,
2018; SCOTT; HOFFMEISTER, 2017; ALMEIDA; LACERDA, 20193, 2020b); WOLBERS
et al; 2020); e (3) estudos de revisdo bibliogréfica (WELDER; VIDOR; CRUZ, 2015;
WILLIAMS; MAYER, 2015).

Um ponto em comum, na maioria dos artigos, que também foi ressaltado na reviséao de
literatura de Welder; Vido; Cruz (2015), diz respeito ao reconhecimento da lingua de sinais
como lingua natural, capaz de propiciar o desenvolvimento pleno do sujeito surdo, e o papel da
LS como meio para o desenvolvimento da L2 (BARROS, 2015; GUARINELLO et al; 2015,
BOWERS et al., 2016; VIANA,; LIMA, 2016; ROSEN et al; 2017; SCOTT; HOFFMEISTER,
2017; STEYER et al; 2017, ALMEIDA; LACERDA, 2019a, 2019b; GARDENFORS et al;

2019). De acordo com Almeida e Lacerda (2019b, p. 900),

Reconhecer que o processo de significacdo se da a partir da primeira lingua do surdo
para a Lingua Portuguesa escrita, como segunda lingua, é imprescindivel para a
retomada de posi¢des e consequente correcdo de inadequacdes. A aquisicdo da escrita,
imersa no processo de aquisi¢do da linguagem, tem para o surdo um caminho diverso
do ouvinte: enquanto este reconstréi a historia de sua relagdo com a linguagem por
meio da lingua oral, o surdo percorre tal caminho orientando-se pela lingua de sinais.

Como justificativas para as dificuldades de escrita dos surdos, destacaram-se: a

diferenca de modalidades entre a lingua de sinais (L1) e a lingua escrita (L2); habilidades
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limitadas de consciéncia fonoldgica; e a falta de estratégias adequadas que normalmente sdo
estruturadas para o ensino de criangas ouvintes.

A seguir apresentamos dois estudos brasileiros de intervencéo, os quais foram realizados
por Barros (2015) e Almeida e Lacerda (2019b), e a pesquisa de Bowers et al. (2016) que focou
na andalise de erros ortograficos de alunos surdos. Os resultados apresentados por tais
investigacOes reforcam a necessidade de reflexdo sobre praticas de ensino que levem em
consideracdo a especificidade linguistica dos alunos surdos, assim como a necessidade de
compreensdo dos erros de escrita destes sujeitos, ou seja, torna-se imprescindivel que haja uma
reflexdo feita mais amilde, pautada na ideia de que os erros fornecem pistas sobre
representacdes e construgdes dos alunos e que, a partir das informacdes coletadas, podemos
extrair conhecimentos para embasar novas propostas de ensino (MIRANDA; MATZENAUER,
2010).

Barros (2015) prop6s uma atividade pedagdgica baseada em um modelo de intervencao
educacional pelo qual o professor transmite aos alunos conhecimentos explicitos de regras de
construcdo de um texto. Escolheu-se um texto narrativo e, a partir da histéria selecionada, foram
apresentadas atividades para trabalhar este género textual.

A atividade iniciou-se com uma “preparacdo para a leitura”, onde foi trabalhada a
compreensdo de palavras julgadas essenciais para o entendimento do texto, como o conceito de
“bruxa”, “fada” e de ideias abstratas, tais como “duvida”, “bem” ou “mal”. Barros (2015), em
seu trabalho investigativo, alerta para o fato de que, muitas vezes, o aluno surdo desconhece o0
conceito de uma palavra na LP, uma vez que possui acesso mais limitado aos contextos sociais
de uso da lingua: “Conceitos, como, por exemplo, o de o que é uma floresta, podem, a primeira
vista, parecer relativamente simples e comuns, mas pode ser o caso que o aluno surdo apenas

tenha o conceito de arvore” (BARROS, 2015, p. 94).
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Posteriormente o professor apresentou um resumo das etapas que compunham o género
(como o texto se estruturava, as/os personagens, enredo, etc.). Ao se realizar tal atividade, o
autor aponta que pode-se considerar, caso seja julgado necessério, a utilizacdo de recursos
visuais como imagens e fotografias. Em seguida, o texto foi lido em lingua de sinais até o fim,
pelo professor e alunos, visando & compreensdo da historia narrada.

Na segunda fase, foram selecionadas passagens do texto para que os alunos
identificassem palavras ou grupos de palavras dentro das oragdes e as frases que compunham
o0 texto. O autor ressalta que varias estratégias podem ser utilizadas neste momento, tais como:
fazer questionamentos que chamem a atencdo para determinado grupo de palavras; realizar
traducdes diretas, por meio da lingua de sinais, atentando-se ao contexto de uso; e/ou utilizar
pronomes interrogativos como forma de guiar o aluno através de questbes como
“Quem?”/“Como?”’/“Onde?”.

Na etapa denominada “reescrita conjunta”, foi sugerido solicitar para os alunos que
reescrevessem a historia alterando alguns significados que foram pré-definidos anteriormente
no grupo. E possivel que o professor projete uma passagem do texto, contendo lacunas, para
que os alunos, em conjunto, preencham com novas informagc6es ou com as mesmas palavras,
exercitando a memorizacdo e a familiarizagdo das palavras trabalhadas anteriormente. A
reescrita conjunta auxilia na correcdo de “eventuais problemas ou falhas ao nivel gramatical,
de ortografia ou de pontuacdo” (BARROS, 2015, p. 98), impactando na reescrita individual.

Apos esta fase, foi realizada a “construcdo conjunta e individual” do texto inteiro,
seguindo a mesma logica da etapa anterior, entretanto, ao invés de substituicdes de elementos
especificos dentro de frases e oragdes, iniciou-se com substitui¢cdes dentro das etapas do texto,
primeiro, coletivamente e, depois, de forma individual.

Barros (2015) cita algumas estratégias que podem ser realizadas pelo professor, tais

como:
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o Construcéo de frases: escrever, em cartolinas ou folhas grandes, uma ou mais frases que
foram analisadas na fase de leitura detalhada. As frases podem ser cortadas em grupos
de palavras ou mesmo de morfemas. Os recortes podem ser misturados e reorganizados,

ou utilizados para praticar a ortografia na fase seguinte;

o Ortografia: Sugere-se que os alunos segmentem as palavras, de acordo com seus padrdes
morfoldgicos e ortograficos, por exemplo, 0s verbos que possuem o morfema “va”,
referente @ marcacdo de uma forma verbal, como em “andava, trabalhava e sentava”.
“Essa estratégia (...) permite aos alunos surdos escrever através do reconhecimento de

padrdes ortograficos, em vez da relacdo fonema-morfema (BARROS, 2015, p. 100);

o Escrita de frases: Os alunos voltam a escrever frases do texto que foram memorizadas,
com a justificativa de que “(...) 0s processos de memorizacao e de escrita continuam a
estar apoiados nos significados que os alunos aprenderam anteriormente, o que pode ser

um fator facilitador da memoriza¢do” (BARROS, 2015, p. 101).

A atividade pedagdgica apresentada objetiva trabalhar a escrita dos alunos surdos, a
partir da categorizacdo de um texto, conduzindo a compreensdo de frases, oracGes e palavras.
Embora ndo tenham sido apresentados resultados da aplicacdo da proposta, € esperado que 0s
alunos se beneficiem da atividade, por meio do reconhecimento de padrdes de formacdo de um
texto, a partir do trabalho com um género textual especifico, e possam produzir seu proprio
texto, sempre visando a funcdo comunicativa da lingua.

Outro estudo foi realizado por Almeida e Lacerda (2019b) que descreveram e
analisaram o processo de escrita em lingua portuguesa por participantes surdos. Foram
desenvolvidas oficinas com sete alunos matriculados nos anos finais do Ensino Fundamental e

do ensino médio.
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Desenvolveu-se um material didatico com um video em Libras referente a uma histéria
de aventura que seria trabalhada pelos participantes, priorizando o conhecimento do género
discursivo, primeiro em lingua de sinais. Ap6s a compreensdo e a interacdo com o texto em LS,
procedeu-se a leitura do texto escrito.

O texto foi projetado em um datashow, lido e discutido no grupo, esclarecendo os
aspectos que se fizeram necessarios. Posteriormente, alguns surdos sinalizaram o texto
enquanto outros surdos o registraram. Para a transposicao e apresentacdo dos dados, foi criado
um quadro onde se registraram as seguintes informacdes: quem sinaliza; traducdo; para quem
sinaliza; e texto escrito produzido pelos participantes surdos.

A partir da analise das informac6es do quadro, foi possivel acompanhar as sequéncias
interlocutivas que nortearam a reescrita dos participantes surdos. Os autores avaliaram aspectos
referentes a coesdo e a coeréncia, 0s aspectos verbais e 0 uso de preposicao e de adjetivo.

Como exemplo, apresentamos o quadro elaborado por Almeida e Lacerda (2019b),
referente @ uma cena em que os participantes discutiam aspectos verbais que deveriam ser
empregados. Tratava-se de um episédio em que “apds ancorarem em uma ilha, os tripulantes

do navio acendiam o fogo para cozinhar” (p. 908).

Quadro 8 - Registro de informagdes de uma das cenas observadas

Quem Traducdo Para quem Texto escrito
sinaliza sinaliza produzido pelos
participantes

surdos

P1 Ndo é fazer fogo, vocé precisa P2 Chefe navio aviso
colocar  que é acender, jogar ancora agua,
entendeu? depois as pessoas
descembarcar ilha faz
fogo, depois ouvir
grito
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Quem Traducéo Para quem Texto escrito
sinaliza sinaliza produzido pelos
participantes
surdos
P2 A pessoa, ndo, espera, foi o P6
homem que acendeu o fogo?
Quem foi?
P6 S-I-M-B-I-A... N&o... S-I-M-B-I-D P2

Dono de navio aviso
(E3 sugere que se |jogar a ancora nha
coloque o ponto|agua, depois as
final apos | pessoas
“desembarcar descembarcar ilha.
ilha”. P2 decide
apagar o restante
da frase para
reescrevé-la).

P2 O H-O-M-E-M P6

P2 Fogo... O A-C-E-N-D-E-U P6 O homem acendeu o
fogo.

Fonte: Almeida e Lacerda (2019, p. 908-909)

A producdo inicial dos participantes “trazia a ideia de que as pessoas que
desembarcaram na ilha fizeram fogo”. Apds interacdo e discussao entre os participantes, eles
perceberam a adequacdo verbal necessaria: “O homem acendeu o fogo”. Segundo Almeida e
Lacerda (2019 b, p. 915), “(...) a qualidade das interacdes propiciou a ressignificacdo de
aspectos gramaticais, uma vez que os aprendizes surdos puderam refletir sobre a lingua
portuguesa escrita, tomando, aos poucos, a consciéncia de sua sistematizagéo e funcionalismo”.

Concluiu-se que o trabalho de producdo textual de escrita coletiva, tendo a lingua de
sinais como mediadora das discussdes entre 0s sujeitos, possibilitou que os participantes
refletissem sobre a escrita da lingua portuguesa, impactando positivamente nas suas producoes.

Um estudo voltado para analise de erros em producdes escritas de surdos foi realizado
por Bowers et al. (2016) que, inicialmente, abordaram a relevancia da consciéncia fonoldgica,
ortogréfica, morfoldgica, seméantica e das representacdes grafémicas mentais (em inglés, mental
graphemic representations — MGRs) como base linguistica para o bom desempenho de

habilidades ortograficas.
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Os pesquisadores ressaltaram que, em aprendizes surdos, a limitacdo em relacdo ao
desenvolvimento de habilidades de consciéncia fonoldgica, provavelmente, seja uma das razdes
pelas quais estes aprendizes utilizam estratégias de escrita que diferem de seus pares ouvintes,
contribuindo para que a consciéncia ortografica seja mais relevante na escrita destes sujeitos no
que diz respeito ao conhecimento e ao reconhecimento de padrdes ortogréficos da escrita.

Argumentam que, a medida que as criangas adquirem conhecimentos de regras e
padrbes ortogréficos, desenvolvem também conhecimentos sobre as imagens mentais das

palavras, permitindo que as recupere posteriormente.

O desenvolvimento das representagdes grafémicas mentais é importante, pois essa
habilidade facilita na soletracdo de palavras que ndo seguem as regras ortogréficas
regulares (por exemplo, yacht). Estudos com individuos surdos ou deficientes
auditivos indicam que, ao tentar soletrar palavras que ndo seguem padrdes
ortograficos regulares (ex. MGRS), os alunos ainda usardo tentativas ortograficamente
aceitaveis, mesmo se a tentativa for errada® (Hanson, Shankweiler, & Fischer, 1983)
(BOWERS et al.; 2016, p. 161).

Quanto ao papel da consciéncia morfoldgica, os autores salientam que a ortografia é
facilitada pelo conhecimento de regras morfoldgicas, permitindo ao escritor manipular a grafia
de uma palavra raiz conhecida pela adicdo de prefixo ou sufixo, criando uma nova palavra.
Bowers et al. (2016) fazem mencéo ao estudo de Breadmore, Olson e Krott (2012) pelo qual
estes autores apontam o uso de conhecimentos morfoldgicos por surdos, ao invés de
conhecimentos fonoldgicos, devido as restricbes no desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica, indicando que a morfologia pode ser ensinada, visando as melhorias de habilidades
gerais da ortografia.

Em relacdo ao conhecimento semantico, foram apresentados estudos que demonstram

uma correlacdo significativa com a habilidade ortogréafica em criangas ouvintes, entretanto, com

25 No original: “Developing MGRs is important, as this skill facilitates the ability to spell words that do not follow
regular orthographic rules (e.g., yacht). Studies with individuals who are d/hh indicate that when attempting to
spell words that do not follow regular spelling patterns (i.e., MGRs), students will still use orthographically
acceptable attempts even if their attempt is wrong (Hanson, Shankweiler, & Fischer, 1983)”.
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a populagdo surda, salientam a necessidade de pesquisas na &rea. Para analisar erros

ortograficos produzidos por 29 alunos do Ensino Fundamental 11, foram coletadas trés amostras

de produgdes escritas durante o ano. Cada palavra identificada com uma grafia incorreta foi

analisada na tentativa de reconhecer um padrdo especifico de erro. Os erros foram classificados

em seis tipos®:

Erros de consciéncia fonoldgica (ECF): referentes a omissdo ou adi¢do de fonemas que

ndo estdo na palavra, como timfe ou ti para time;

Erros de reconhecimento de padrdes ortograficos em palavras regulares (ERPO):
relacionados as trocas consonantais (d/t; n/m; s/tch), a combinacédo de letras (kry para
cry; jrum para drum), a posicao das letras nas palavras (ckow para cow) e a erros de

padrdes que orientam a ortografia (run para rain; lader para ladder);

Erros de representacdo grafémica mental (ERGM): relacionam-se as palavras
irregulares, em que é necessario a memorizacdo da grafia, uma vez que ndo ha
correspondéncia entre grafema e fonema. Neste caso, 0 aluno escreve a palavra com
influéncia de uma possivel transcricao fonética, sendo que, na ortografia original, essa
transcricdo ndo existe. Ex.: “cidy para city”. Foram apontados também o uso de vogais
incorretas precedendo “ng, r, 1’ (reng para rang; whil para wheel); ortografia incorreta

em tentativas distintas (stopd, stopt, stoppd);

Erros de consciéncia morfolégica (ECM): referem-se ao uso incorreto de morfemas

(prefixos, sufixos e mudanca de tempo), como walk para walked;

Erros de consciéncia semantica (ECS): envolvem alteracGes de significados, como a

modificacdo de sufixo que passa a representar outra palavra (fry para fried; drive para

%6 As siglas de cada tipo de erro sofreram alteracbes de terminologia do texto original em inglés para a melhor
compreensdo e a associagdo com a palavra traduzida em lingua portuguesa.
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drivers), palavra usada erroneamente (dog para car); e a apresentacdo de uma palavra

composta como sendo duas palavras separadas?’;

o Imagens Visuais (1V): referem-se ao uso de informacdes visuais ou influéncia da lingua
de sinais, a inversdo de palavras (cake cup para cupcake), ao uso incorreto de letras com
sons diferentes, mas visualmente semelhantes (diat dilke para dirt bike), ao uso de letras
maiusculas para demonstrar emogdo (HAPPY, DONE, HAPPENED NEXT), ao uso de
abreviagdes (B-day para birthday, Wed para Wednesday), a insercdo de imagens

(desenhos) no lugar de uma palavra em inglés.

Os resultados indicaram erros em todas as categorias analisadas, nos trés textos
coletados durante o ano, com poucas alteracdes entre eles. A prevaléncia foi de erros de
consciéncia fonoldgica, com 31% de ocorréncia nas producfes iniciais, 29% na segunda
producdo e 40% nos textos finais, situacdo que, segundo os autores, pode refletir o fato de as
criancas tentarem escrever mais que no inicio do ano, logo, houve mais tentativas de grafar
novas palavras, ocasionando outros/novos erros.

A baixa porcentagem de erros de representacdo grafémica mental (ERGM) pode indicar
pouco uso de palavras irregulares, o que vai ao encontro da literatura na area. Baixo indice de
erros de reconhecimento de padrdes ortograficos em palavras regulares (ERPO) (3%, 8% e 3%,
respectivamente), em contraste com os erros de consciéncia fonoldgica (ECF) (31%, 29% e
40%, respectivamente), sugeriram que as criancas usaram melhores estratégias de
reconhecimento ortografico a estratégias fonoldgicas.

Na categoria de Imagens Visuais (IM), houve uso de imagens no lugar de palavra (s),
possivelmente, na tentativa de expressar uma ideia ou pensamento que elas, as criangas, néo

sabiam escrever, mas que achavam importante incluir no texto, e a escrita de palavras que eram

2" No original, ndo houve a apresentacdo de exemplo.
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visualmente parecidas aos sinais da lingua de sinais americana (ASL), como vorival no lugar
de funeral. Em ASL, a palavra funeral é sinalizada com as duas maos em “V”, além da imagem
visual (comprimento e forma) da palavra serem semelhantes, o que torna o erro compreensivel.
A porcentagem de erros ortogréficos nesta categoria (16%, 15% e 11%, respectivamente) pode
ser interpretada como tentativa do aluno surdo em escrever uma palavra em inglés, buscando
seu acesso na lingua de sinais.

Para compreender os altos indices de palavras escritas corretamente, Bowers et al.
(2016) analisaram as palavras que representaram o0s acertos na escrita. Constatou-se que as
palavras responsaveis por tais porcentagens foram de alta frequéncia, como “kitty e mom” que,
possivelmente, seriam escritas com precisdo por criangas ouvintes muito mais novas.

Diante dos resultados apresentados, foi proposto um ensino direcionado da ortografia,
com ampla variedade de exemplos, com auxilio de pistas visuais no reconhecimento de padrfes
ortogréaficos; com o uso explicito da lingua de sinais em conjunto com abordagens de ensino de
escrita; com o uso da soletracdo manual da palavra; e, avaliagdo do impacto do uso da leitura
labial no desempenho ortografico de surdos, para melhoria de habilidades de escrita.

Quanto a revisao de literatura realizada por Welter et al. (2015), foram analisados 18
artigos publicados entre os anos de 2003 e 2013. Destacou-se, nestes estudos, o0 reconhecimento
da lingua de sinais como responsavel pelo desenvolvimento linguistico e social dos surdos e
como base para o aprendizado da lingua escrita.

Dentre as estratégias de ensino de L2 apresentadas, os métodos visuais tiveram destaque
sendo proposto que, a partir da exploracdo de materiais visuais, como desenhos, imagens,
pinturas, videos e fotos, fosse desenvolvida a escrita. O uso de um software chamado “Surdo
aprendendo em siléncio” € citado como exemplo de metodologia visual. O mesmo foi
desenvolvido para alunos surdos em processo de aquisicdo de leitura e escrita do portugués

como segunda lingua. O programa conta com recursos visuais, imagens, filmes e atividades
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com videos explicativos em Libras. Foi relatado que, apés o uso do software, houve menos
erros ortograficos e morfoldgicos na escrita, justificado pela exploracdo de informacdes visuais.

O trabalho com diferentes géneros textuais, praticas contextualizadas com assuntos de
interesse do aluno e a importancia da fluéncia do professor em lingua de sinais, como forma de
garantir uma comunicacdo efetiva, também foram sugeridas nos estudos.

Ja na revisdo de Williams e Mayer (2015), que avaliaram artigos publicados no periodo
de 1990 a 2012 sobre o desenvolvimento, a avaliacdo e a instrugcdo da escrita, verificou-se que,
nas primeiras fases de alfabetizagéo, as criangas surdas, assim como as ouvintes, adquirem
conceitos basicos sobre a escrita e suas convengdes, demonstrando conhecimentos sobre a
funcdo da linguagem escrita. Sendo assim, os autores aconselham que atencédo especial seja
direcionada para fases posteriores de desenvolvimento da ortografia e leitura.

Em relacdo as estratégias de leitura e escrita, foi indicado o uso de recursos visuais e
ortograficos, como exploracdo de imagens, pistas fornecidas pela lingua de sinais e o
aprendizado de regularidades do sistema de escrita baseadas em estratégias de reconhecimento
visual da palavra.

O Cued Speech foi citado como estratégia de aprendizado baseado na fonologia. Trata-
se de um sistema que utiliza formas e posicionamentos das m&os em combina¢do com 0s
movimentos da boca e da fala para representar os fonemas da lingua oral. Entretanto, ndo fica
claro a forma como os alunos podem adquirir o principio alfabético da escrita. Recomenda-se
investigacBes sobre a aquisicdo do sistema alfabético por surdos e das abordagens pedagdgicas
que suportam tal aquisicéo.

Dos estudos revisados por Williams e Mayer (2015), apenas um apresentou correlacdes
positivas entre a proficiéncia em lingua de sinais e a aquisi¢do da escrita. Os demais estudos
demonstraram que, mesmo as criancas filhas de pais surdos, proficientes em LS, ndo atingem

0s mesmos niveis de desempenho de seus pares ouvintes. Para William e Mayer (2015), embora
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a proficiéncia do idioma nativo em lingua de sinais possa ajudar na aprendizagem da leitura e
da escrita em inglés, ela ndo é suficiente.

Vale ressaltar que, apesar da proficiéncia em lingua de sinais ndo ser a Unica responsavel
pelo bom desempenho em leitura e da escrita da L2 por surdos, uma vez que que o aprendizado
de uma lingua exige diferentes competéncias, ela tem sido apresentada na literatura como um
fator preditor na aquisicdo da L2, como preconizado por pesquisadores renomados na area, a
exemplo de Mayberry (2007) e Quadros (2011), além das pesquisas referenciadas nesta revisao.

Em relacdo as pesquisas sobre instrugdes de escritas para alunos surdos, William e
Mayer (2015) demonstram preocupacdo com o fato de apenas trés estudos terem sido
levantados no decorrer de 22 anos, periodo em que foi realizada a revisdo bibliografica. Além
disto, mostrou-se igualmente preocupante o fato de tais estudos serem baseados em adaptacoes
de abordagens de ensino utilizadas com alunos ouvintes. Os autores argumentam que 0S
métodos utilizados deveriam ser modificados de forma a permitir que as criangas surdas
pudessem adquirir o principio alfabético da escrita, uma vez que consideram esta aquisi¢do a
base para os sujeitos surdos se tornarem leitores proficientes.

Por fim, os autores fazem uma critica em relacdo ao foco da maioria das pesquisas sobre
alfabetizacdo de surdos que recai sobre o ensino da ortografia (de vocabulario), ao invés da
leitura de texto, ndo havendo uma conexdo entre leitura e escrita.

Os estudos analisados nesta revisdo bibliografica demonstraram a inquietacdo dos
pesquisadores em relacdo a aquisicdo da escrita por aprendizes surdos. Resultados
insatisfatorios no desempenho da escrita dos alunos surdos tém motivado pesquisas sobre
intervencdes metodoldgicas direcionadas para o ensino de uma segunda lingua, em sua
modalidade escrita, que estejam em consonancia com a singularidade linguistica do surdo.

Concordamos com Bowers et al. (2016) de que seja necessaria a compreensao dos

processos envolvidos na aquisicdo de escrita por aprendizes surdos e que os educadores devem
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estar atentos aos tipos de erros envolvidos na ortografia destes alunos, a fim de refletir sobre

propostas de ensino que se voltem as especificidades destes  sujeitos.
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CAPITULO 11l

3.1 Perspectivas Teoricas

Neste capitulo, apresentamos as perspectivas tedricas adotadas nesta tese: o Letramento

Visual e a Teoria de base estatistica da Integracdo de Multiplos Padrbes (IMP).

3.2 Letramento Visual

Considerando que o aluno surdo demanda um ensino baseado na experiéncia visual, tem
sido proposta a adocdo de préaticas de ensino que levem em consideracao o “letramento visual”,
em que a concepcao de texto ndo é focada na nogdo de escrita como representativa da oralidade,
mas em seu aspecto visual, mediado pela lingua de sinais (GESUELI; MOURA, 2006;
TAVEIRA; LEBEDEFF, 2010; ROSADO, 2013; FARIA-NASCIMENTO, et al., 2021).

Soares (2016, p. 39) define o termo “letramento” como sendo “o estado ou condicdo
que adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da
escrita e de suas praticas sociais”. Pensando no sujeito surdo, devemos levar em consideracao
que a lingua de sinais € uma lingua agrafa, que nao possui oficialmente, “uma escrita que
represente o pensamento visual dos surdos a sua maneira de decodificar a linguagem de seu
pensamento” (SILVA, 2012, p, 200). Embora tais pessoas tenham a lingua de sinais como
primeira lingua, elas estdo inseridas em uma sociedade cuja lingua majoritaria do pais, neste
caso, o0 Brasil, € a lingua portuguesa, de materialidade oral e escrita.

Uma vez que grande parte dos saberes da humanidade esta registrada de maneira escrita
(PRADO; COSTA, 2018), faz-se necessaria a aquisicdo do portugués escrito por surdos, que €
uma lingua divergente da sua lingua natural. Este contexto, segundo Silva (2012, p. 200) “gera
um grande conflito linguistico entre compreender, expressar e produzir uma lingua.”. Sendo

assim, as praticas de letramento para estes sujeitos devem privilegiar a utilizagdo da lingua de
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sinais e de recursos visuais de ensino, configurando um “letramento visual”, tal qual aquele que

é definido por Pennings (2002, s/n apud Langer, 2013, p. 1261), como:

(...) uma area emergente de estudo que lida com o que pode ser visto e como
interpretamos o0 que é visto. E abordado a partir de uma série de disciplinas que: 1)
estudam os processos fisicos envolvidos na percepcdo visual. 2) que usam a
tecnologia para representar imagens visuais e 3) que desenvolvem estratégias
intelectuais usadas para interpretar e entender o que é visto® (...) (tradug&o nossa).

Devido ao impedimento sensorial para abstracdo de aspectos sonoros da lingua oral por
surdos profundos, os textos ndo devem ser trabalhados com base na logica da oralidade. A
recomendacdo é de que a palavra seja tratada como “imagem” e que sua compreensdo se dé
pela apropriacdo de habilidades e técnicas de leitura que, segundo Santaella (2012), significa

desmembrar, decodificar e interpretar uma imagem.

A alfabetizacao visual significa aprender a ler imagens, desenvolver a observacéo de
seus aspectos e tracos constitutivos, detectar o que se produz no interior da propria
imagem, [...]. Ou seja, significa adquirir os conhecimentos correspondentes e
desenvolver a sensibilidade necessaria para saber como as imagens se apresentam,
como indicam o que querem indicar, qual é o seu contexto de referéncia, como as
imagens significam, como elas pensam, quais sdo 0s seus modos especificos de
representar a realidade (SANTAELLA, 2012, p. 13).

Neste caminho, Campello, Silveira e Rodrigues (2018) propdem o0 uso de uma
“Pedagogia Visual”, com préticas de ensino que sejam calcadas em recursos visuais, nas quais
0 signo visual torne-se 0 maior aliado no processo de ensino e de aprendizagem dos surdos.

Para os pesquisadores:

A Pedagogia Visual nada mais é que uma pedagogia elaborada e voltada para a
comunidade Surda-Muda baseada nos proprios entendimentos e experiéncias visuais.
Também tem uma forma estratégica cultural e linguistica, de como transmitir a
prépria representacdo de objeto, de imagem e de lingua cuja natureza e aspecto sao

28 Do original: “(...) is an emerging area of study which deals with what can be seen and how we interpret what is
seen. It is approached from a range of disciplines that: 1) study the physical processes involved in visual
perception. 2) use technology to represent visual imagery, and 3) develop intellectual strategies used to interpret
and understand what is seen (...)”.
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precisamente de aparato visual, e dos significados (ou valores) pelos quais é
constituido e produzido o resultado visual (CAMPELLO et al; 2018, p. 115).

Visando instrumentalizar os educadores de surdos brasileiros, para o ensino de
portugués escrito como L2 para surdos, especialistas surdos e ouvintes elaboraram,
recentemente, a “Proposta Curricular para o Ensino de Portugués Escrito como Segunda Lingua
para Estudantes Surdos” (FARIA-NASCIMENTO, et al., 2021). O objetivo principal do
documento foi a apresentacdo de uma proposta curricular visual para o ensino de portugués a

surdos.

A visualidade presente nesta proposta implica registrar que a lingua de ensino é visual,
o conteldo é visual, o texto é visual, a leitura € visual, a metodologia a ser empregada
para o ensino de PSLS deverd ser VISUAL, com base em um curriculo VISUAL
passivel de ser ministrado em LINGUA DE SINAIS para os estudantes
essencialmente visuais. Assim, também, as estratégias sdo visuais, as atividades séo
visuais, a avaliacdo é visual, o que significa dizer que a aprendizagem dos estudantes
surdos, em sintese, da-se por um processo de ensino visual (FARIA-NASCIMENTO
etal;, 2021, p. 21).

Quanto ao uso de imagens como recurso visual, Oliveira (2006) chama a atencéo para
o fato de que, embora os alunos estejam permeados de imagens fora do contexto escolar, como
em jogos eletronicos e entretenimentos, para fins educacionais, este uso ainda é incipiente.
Percebe-se 0 uso de imagens como representacdo simples e estatica da realidade. Seu status €
secundério, ou seja, 0 aluno, ao ler o texto académico encara o linear como texto e a imagem
como apenas apéndice ilustrativo do texto” (Oliveira, 2006. P. 20).

Na educacdo de surdos ndo é diferente, uma vez que a imagem tem estado cada vez mais
presente no processo de ensino e de aprendizagem da crianga surda. Conforme ressaltado por
Moreira (2017), ndo basta té-la presente, é necessario saber explora-la para a extracdo de
significados que contribuam no aprendizado de uma segunda lingua, “intervindo sempre
mediante sua primeira lingua, fazendo as relagdes necessarias, ampliando seus recursos visuais

e sua capacidade de interferéncia na constitui¢do dessa imagem” (MOREIRA, 2017, p. 120).
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Os alunos surdos apresentam uma potencialidade para o aprendizado visual, porém, tal
aprendizado ndo ocorre de forma espontanea, é necessario uma didatica especifica, capaz de
sistematizar o conhecimento de maneira visual (PRADO; COSTA, 2018). Logo, “o professor
precisa conhecer a estrutura da lingua de sinais e pensar sua aula, imaginando cada etapa a ser
ensinada, considerando o uso dessa lingua” (PRADO; COSTA, 2017, p. 14). Ademais, ressalta-
se que o letramento visual ndo considera apenas 0 uso de imagens, mas estas podem e devem
ser utilizadas. Deve-se considerar, entretanto, que 0 ensino deve ser estruturado com base em
técnicas especificas, como estratégias de reconhecimento de palavras em sua totalidade,
semelhante a leitura de imagens (TAVEIRA; ROSADO, 2013), pois, em sujeitos surdos, as
palavras séo processadas e reconhecidas visualmente por seu desenho, ou seja, por sua forma
ortogréfica. Assim, é importante viabilizar um ensino que foque na compreensédo do arranjo das
letras nas palavras e no uso contextualizado deste vocabulario (FERNANDES, 2006).

Taveira e Rosado (2013) recomendam praticas pedagdgicas guiadas, que se iniciem com
pequenos textos ou imagens complementadas por palavras, nas quais o aluno consiga
estabelecer uma conexdo entre imagem e palavra. As autoras fazem mencdo ao ensino de lingua
de modo instrumental, realizado por estrangeiros, que pode favorecer o letramento visual, e
“onde nem sempre se recorre a fonética, ao som, mas que necessita da compreensdo de
formacé&o das palavras: radicais, prefixos, sufixos” (TAVEIRA; ROSADO, 2013, p. 40).

A seguir, destacamos algumas estratégias que podem auxiliar os alunos a lerem
criticamente um texto visual, as quais séo apresentadas por Oliveira (2006, p. 18-19), e que

podem ser exploradas por surdos aprendizes:

o qualidades lexicais (ex. cores; saturacédo; nitidez);
o qualidades sintaticas (ex. aparéncia e movimento: linhas; padrées; tamanhos; e formas);
o qualidades semanticas (ex. objetos representados explicitamente ou apenas sugeridos e

como podem ser interpretados);
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o qualidades pragmaticas (ex. inteligibilidade geral da imagem, utilidade, funcéo).

Oliveira (2006, p. 32-33) aponta algumas implicacbes pedagdgicas relativas ao uso do

texto visual em sala de aula:

Sem duvida, é desencadeador e fortalecedor de motivagdo, comunica ludicamente,
atrai a atencdo do aluno, ajuda na reflexéo critica, associa facilmente escola e mundo
real, aprendizagem e engajamento social, e funciona como um jogo onde descobrir
cores, formas, linhas, angulos, focos, luz e sombra pode levar também a descobrir
visGes de mundo complexas e sutis.

O uso da soletragdo manual também tem sido apontado como uma estratégia de
letramento visual, na qual o aluno pode manipular a estrutura da palavra escrita, funcionando
como um sistema fonologico visual (EMMOREY; PETRICH, 2011; BOWERS et al., 2016;
GEER; KEANE, 2017; e LEDERBERG et al.; 2019).

Como a soletracdo manual representa, por meio das méaos, as letras dos alfabetos das
linguas orais escritas, quando produzidas fluentemente, como sequéncias suaves e
coarticuladas, podem fornecer uma representacdo visual das palavras, pois apresentam um
movimento semelhante a um sinal. Lederberg et al. (2019) cita como exemplo a soletracdo de
encontros consonantais (bl, sl, cl, str) e de afixos (-tion, -ness, pre-), que podem ser
reconhecidos como uma sequéncia possivel de combinacao de letras, ao invés de letras distintas,
uma vez que, os surdos nao léem letra por letra durante a soletracdo manual, mas parecem ser
sensiveis a forma da palavra.

Gee e Keane (2017) conduziram um estudo no qual um grupo de alunos surdos recebeu
um treinamento de ensino explicito de ortografia, baseado na soletracdo manual. Primeiro foi
realizada uma abordagem sobre o funcionamento e estrutura da soletracdo manual, visando
agucar a percepcdo dos alunos para as informacdes que sdo transmitidas durante a soletragéo,
como a possibilidade de se prever as letras subsequentes em uma palavra, o que torna o

reconhecimento lexical mais rapido.



90

Na segunda parte do treinamento, trabalhou-se a descricdo de possiveis variagdes fonéticas na
ortografia, que podem ocorrer durante a soletracdo. Por exemplo, na palavra “s-0-u-r-c-¢”, o
bigrama “ur” pode ser soletrado com uma alteragdo no movimento, representando a combinagao
dos dois grafemas, e ndo o “u” ou “r” isoladamente. Na lingua de sinais brasileira, podemos
citar o exemplo de Diniz (2020), que observou uma variagdo da letra manual “e”, durante o

processo de soletragdo manual.

Na soletracdo da palavra “cesta” da lingua portuguesa, por exemplo, a letra “E”
aparece entre as letras manuais ‘C’ e ‘S’, que podem, do ponto de vista de sua
configuracdo, ser descritas, respectivamente, como ‘aberta’ e ‘fechada’. Durante a
soletracdo dessa palavra pode ocorrer assimilagdo, processo fonoldgico em que um
segmento adquire caracteristicas de segmentos adjacentes. Se o anterior, temos
assimilacdo progressiva. Se o seguinte, temos assimilagdo regressiva. Sendo assim,
no caso em discussdo, é possivel que na soletragdo dessa palavra hé dois alofones da
letra manual ‘E (...) (DINIZ, 2020, p. 456).

Segundo Diniz (2020), assim como os fonemas nas linguas orais podem apresentar
alofones diferentes, gerando prondncias diferentes, na lingua de sinais, 0 mesmo fenémeno vai
gerar sinalizagdes diferentes.

Uma vez que a instrucdo fonética explicita no estudo de Gee e Keane (2017), melhorou
significativamente a capacidade dos participantes na compreensdo da ortografia, foi
recomendada a inclusdo deste tipo de instrucdo no curriculo de ensino de L2 escrita para 0s
surdos.

Lebedeff (2006), analisou 0 uso de estratégias e recursos “surdos?®” para ensino da
lingua portuguesa escrita, por uma professora surda, e, percebeu que a soletragdo manual é um
recurso usado com frequéncia, para enfatizar ou chamar a atencdo para uma palavra nova ou,
ainda, para demonstrar equivaléncias entre a lingua oral e a lingua de sinais. Observou-se 0 uso
de duas estratégias envolvendo a soletracdo manual: a “estratégia de encadeamento”, em que a

professora realizava o sinal, posteriormente a palavra escrita e, por ultimo, a soletracdo em

29 Termo utilizado pela autora para referir-se a estratégias visuais de ensino, voltadas a populagédo surda.



91

alfabeto manual; e a “estratégia sanduiche”, onde ha a inser¢do da soletracdo manual entre a
realizacdo de um sinal, repetido duas vezes (sinal — soletracdo — sinal).

Algumas estratégias visuais de ensino para alunos surdos, foram descritas nos estudos
de Gesuelli e Moura (2006), Lebedeff (2006, 2010) e Welter et al. (2015), apresentadas a seguir.

Gesuelli e Moura (2006) analisaram atividades de criancas e adolescentes surdos
realizadas com intermédio de um software que dispde de recursos visuais (escrita; baldes;
cenarios; personagens) e sonoros (onomatopéias; vozes), com a inten¢do de motivar os alunos
na producdo de um texto escrito. As atividades ocorreram em sala de aula com a interagéo entre
os alunos, professor e pesquisador.

A pesquisadora ressalta que os alunos demonstraram grande interesse pela atividade,
devido ao uso de recursos digitais que possibilita a exploragdo do aspecto visual para producgéo
textual, sendo um fator facilitador no processo de aquisicao do portugués como segunda lingua
por surdos, além da possibilidade de exploracdo do género textual histérias em quadrinhos
(HQs). Apresentaremos, a seguir, a descricdo de uma atividade realizada por um aluno do
Ensino Fundamental, com idade entre 5 e 7 anos, que se propds a construir uma histéria baseada
em uma HQ produzida anteriormente por ele e colegas. O enredo da histdria desenvolveu-se a

partir da narrativa de uma girafa que foi atropelada por um carro, conforme descri¢éo abaixo:

Inicialmente disse que o carro bateria na girafa, mas colocou a girafa na estrada e foi
para 0 quadro seguinte. No segundo quadro, novamente colocou a estrada e o carro,
em seguida um cavalo com as pernas para cima (pediu auxilio para fazé-lo). Pediu
para acrescentar um som, colocando a onomatopéia que representa o som de agua (a
qual também se apresenta de forma visual). Depois de terminar os quadros, disse que
precisava tirar o cavalo da estrada (sinalizando uma pé ou algo que facilitasse a
remocao do cavalo), pois este ja estava morto. Buscou no software um objeto para tal
e acabou selecionando a cesta de frutas. No terceiro quadro, colocou apenas o cenario
e nada acrescentou, nem explicou. No quadro 4, novamente a estrada e o carro, que,
desta vez, atropela um menino. Por causa do atropelamento, 0 motorista é cacado com
uma rede por um policial (presente somente na narrativa). A crianga acrescentou ainda
um som a cena, uma campainha. Na figura do quadro 5, selecionou um novo
personagem e fez o sinal de boi, pedindo ajuda para escrever a palavra. Finalmente,
no Gltimo quadro selecionou um ledo, pintou-o com recurso do software, pedindo
auxilio para tal procedimento e também para escrever a palavra Ledo. Depois disso
tudo, escreveu seu nome e colocou-o entre os quadros 1 e 3 (GESUELLI; MOURA,
2006, p. 115-116).
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ApOs observacdo e analise da producdo do aluno, foram pontuados 0s seguintes
aspectos:

o Houve vasta utilizacdo de imagens, como personagens, objetos e cenarios,
demonstrando a importancia das estratégias visuais;

o Nota-se uma organizagdo de imagens ainda fora de uma sequéncia temporal, entretanto,
percebe-se que a crianca tentou se basear na historia em quadrinhos construida
anteriormente;

o O aluno solicitou ajuda para utilizacdo de onomatopeias, explicando em lingua de sinais
0 porqué do uso;

o Considerou-se que o aluno estava em um processo de letramento em que 0 uso de
imagens € predominante na producdo do texto, com indicios de aprendizagem da LP,
com escrita de palavras que sdo do dominio da crianca, como 0 nome proprio.

Gesuelli e Moura (2006, p. 117) destacam que a exploracdo de um software com
recursos visuais é uma estratégia potente de letramento visual. “S&o imagens que se
transformam em textos, ou seja, que ndao somente transmitem mensagens, mas que estdo
inseridas e significam as praticas sociais e discursivas desses alunos”. As autoras reforcam a
importancia do aspecto visual no processo de aquisicdo do portugués escrito, argumentando
gue “ndo se trata de uma metodologia fundada na imagem, mas de tomar a imagem também
como constitutiva do processo” (GESUELLI; MOURA, 2006, p. 120).

Lebedeff (2010) prop0ds oficinas de letramento visual para o ensino de estratégias visuais
a professores surdos, onde foram problematizadas praticas pedagogicas voltadas para a
“concepcdo de que uma imagem pode ser lida e interpretada como um texto, e, para além disto,
em como é possivel utilizar recursos visuais para melhor compreender um texto” (LEBEDEFF,

2010, p. 182). A pesquisadora argumenta que, embora vérios estudos advoguem em prol da



93

experiéncia visual da surdez, na sala de aula, os professores continuam reproduzindo praticas
de ensino de lingua escrita pautadas na oralidade, sendo necessario investimento na formacao
dos professores para que possam langar méo de estratégias que vdo ao encontro da experiéncia
visual de seus alunos.

Foram desenvolvidas cinco oficinas com docentes surdos, nas quais foram discutidas
diferentes estratégias de letramento visual, com os temas: grafico em arvore, grafico em teia;
tabela; mapa de historia; e histdria em quadrinhos.

A titulo de conhecimento, apresentaremos a oficina “Histéria em quadrinhos - HQs”. O
trabalho com esse género textual foi justificado pelo fato de conseguir unir texto e desenho,
tornando alguns conceitos mais claros do que se atrelados unicamente a palavra. Primeiro foram
explorados os elementos que compdem as HQs, como os baldes, onomatopeias e metaforas
visuais. Surgiram davidas como, por exemplo, a diferenca entre as risadas: “hahaha, hehehe e
hihihi”.

Na oficina seguinte, quatro exemplares de HQ foram discutidos, sendo: a primeira
historia com trés quadrinhos e nenhuma fala; a segunda com cinco quadrinhos e nenhuma fala;
a terceira histéria com seis quadrinhos e pouca fala; por fim, a quarta, com seis quadrinhos e
um didlogo complexo. As historias foram analisadas quadro a quadro, envolvendo a semantica
da propria da HQ e o contetdo da historia. Houve discuss@es sobre o uso de tirinhas e sobre
quais publicos liam as HQs.

Lebedeff (2010) relatou preocupacao com o fato de os préprios professores surdos ndo
conhecerem estratégias de letramento visual e se surpreenderem com o potencial de leitura e
compreensdo das histérias em quadrinhos. As oficinas foram consideradas pela proponente
como um “timido exemplo” do que possa ser feito na pratica pedagogica com criangas surdas

e ressaltada a relevancia de maiores investimentos na area.
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Por fim, apresentamos um recorte de uma revisdo bibliogréafica realizada por Welter et
al. (2015) que objetivou verificar na literatura disponivel intervencgdes e metodologias aplicadas
no processo de aprendizagem da escrita por individuos surdos. Dos 18 artigos analisados, 15
apontaram o0 uso de métodos visuais para subsidiar a aquisicdo da escrita dos surdos. Os
seguintes argumentos foram apresentados:

o Os recursos visuais despertam mais a atencdo e a curiosidade dos alunos surdos, que
fazem mais apontamentos para as figuras do texto, e gestos quando estdo lendo,

facilitando sua aprendizagem;

o Os alunos desenvolvem melhor a escrita apds explorarem materiais visuais e utilizarem
a lingua de sinais como base para acessar a linguagem, e, posteriormente, produzir um

texto escrito;

o Recursos visuais, tais como textos escritos, desenhos, pintura, jornais, gibis, imagens,
fotos, videos, até dramatizacbes podem alavancar a aprendizagem da lingua escrita,
promovendo um dialogo e trocas de ideias, “propiciando momentos de fazer referéncia
a experiéncias prévias e surgimento de novos pensamentos, o que facilitara o processo

de conceituacdo e ampliacdo do Iéxico do individuo” (WELTER et al., 2015, p. 464);

o As tecnologias digitais podem auxiliar os alunos surdos no processo de aquisigdo de
leitura e escrita do portugués como segunda lingua, por meio de softwares com recursos

visuais, filmes, imagens e atividades com explicaces em Libras que motivem os alunos.

Em suma, tem-se defendido a adocdo de um letramento visual para o surdo, com
métodos de ensino que respeitem sua experiéncia linguistica e visual. Trata-se de uma
perspectiva de educacédo bilingue que evoca a lingua de sinais como mediadora do processo de
aprendizagem da lingua portuguesa, mobilizando hipoteses sobre a constituicdo de sentidos do

texto.
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3.3 Teoria de base estatistica da Integracdo de Multiplos Padrdes (IMP)

A teoria de base estatistica da Integracdo de Multiplos Padrbes (IMP) (TREIMAN,
2018), concebe a ortografia como um fendmeno de base probabilistica, uma vez que existem
possiveis combinacdes de padrdes para formar as diversas unidades morfofonoldgicas. O termo
“estatistica”, neste contexto, refere-se a frequéncias. “Um padrdo ou uma regularidade
estatistica existe quando um grupo de eventos ocorre mais do que seria esperado pelo acaso”
(POLLO et al.; 2015, p. 454).

De acordo com a perspectiva de aprendizagem estatistica, uma vez imersas em
ambientes letrados, as criangas percebem, mesmo que implicitamente, padrdes da linguagem
escrita, como caracteristicas graficas em textos escritos em embalagens, brinquedos e livros,
mesmo antes do processo formal de alfabetizacdo (TREIMAN, 2018). Assim, ao serem
expostas a esses materiais, as criangas adquirem conhecimentos que posteriormente se fardo
refletidos em suas escritas iniciais.

O desenvolvimento da ortografia vai além da relacdo grafema-fonema, sendo essencial
o conhecimento dos padrfes grafotaticos da escrita, que dizem respeito aos principios sobre
restricfes quanto a ordem e a organizacao das letras, “a exemplo da norma que veda a presenca
de “rr ou “ss* no inicio das palavras” (POLLO et al.; 2015, p. 451). Assim, tem-se que 0 ensino
sobre o0 aspecto visual da palavra contribui na percepcao e na aplicacdo de padrdes da escrita.

Ademais, na aprendizagem estatistica, hd a reducdo do esfor¢o cognitivo que €
despendido na percepcao desses padrdes, ja que as sequéncias de informacéo séo tratadas como

blocos, reduzindo, assim, o esfor¢o que deve ser empregado para tal percepcao.

Uma faceta importante da perspectiva da aprendizagem estatistica é que o mesmo
mecanismo de aprendizagem € responsavel pela aquisi¢do da escrita. Espera-se, nessa
perspectiva, que as criancas aprendam uma gama de informac@es simultaneamente,
contrastando com a ideia de estagios diferentes (POLLO et al.; 2015, p. 454).



96

A abordagem de aprendizagem estatistica € embasada no modelo conexionista de
aprendizagem que “apresenta um padrdo simples, porém preciso, para explicar como as pessoas
aprendem regularidades estatisticas, descrevendo a cogni¢éo em termos de redes de unidades
simples” (POLLO et al.; 2015, p. 454).

No conexicionismo, parte-se do principio de que a aprendizagem é baseada nos mesmos
mecanismos da cognicdo humana, no qual o cérebro humano processa informacGes por meio
de redes de neurdnios (processadores simples), que sdo células nervosas que se interligam e se
comunicam através da transmissao de impulsos elétricos, os ax6nios, interconectados em uma
rede complexa.

Para os conexionistas, a aprendizagem resulta de associa¢des que sdo reforgadas ou
enfraquecidas, na experiéncia dos sujeitos que oferecem o input para tal processamento, e este
processamento € possibilitado pela plasticidade do cortex cerebral. “Ao estimular certos
subconjuntos de neurénios com mais frequéncia do que outros, as experiéncias de mundo dos
individuos véo reforcando certas sinapses e tornando alguns padrdes de atividades elétricas
mais fortemente impressos do que outros” (ZIMMER; ALVES, 2006, p. 104). Finger (2008)

aponta:

E com base, portanto, no pressuposto de que 0 processamento cognitivo ocorre de
forma semelhante a interconexdo dos neurdnios no cérebro que os conexionistas
modelam fendmenos comportamentais ou mentais através de técnicas de simulagao
computacional, as chamadas redes neuroniais, ou redes conexionistas, que nada mais
sdo do que uma tecnica de modelagem computacional baseada em uma analogia a
neurdnios. (FINGER, 2008, p. 71).

Nesta abordagem, a aquisi¢do da linguagem “se d& atraves da extracao de regularidades
a partir de fatores estatisticos e probabilisticos presentes no input a que os aprendizes estao
sendo expostos” (ZILMER;ALVES, 2006, p. 108). Assim, a rede de conexdes pode ser treinada

e fortalecida por meio da exposi¢do dos sujeitos a determinados aspectos estatisticos e
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probabilisticos da linguagem que se deseja focar. Contextos semelhantes de aprendizagem
geram padrdes semelhantes de ativacao de redes, levando a generalizagdo da informacéo.

Segundo Zimmer (2010, p. 216), os efeitos da frequéncia e da consisténcia na leitura
partem das palavras como insumo principal, sinalizando “uma atribuicdo maior de importancia
ao léxico na aprendizagem da linguagem em geral e da leitura em particular’. Sendo a
frequéncia referente ao uso das palavras de uma lingua, refletindo o grau de experiéncia do
aprendiz com determinada palavra, e a consisténcia expressa pelo grau de semelhangca com
outras palavras do Iéxico, ou seja, esté relacionado aos vizinhos ortograficos e fonoldgicos das
palavras.

Em relagcdo ao ensino de ortografia, Treiman e Kessler (2014) argumentam que 0
ambiente pode ser estruturado para propiciar o aprendizado da ortografia tendo como base as
propriedades estatisticas da linguagem escrita, por meio de um ensino explicito, que auxilie as
criangas a detectarem padrfes no texto. Assim, praticas de exposicdo a estrutura que se deseja
focar podem ser benéficas, pois os aprendizes direcionam a atencao para o input almejado.

As autoras reconhecem a relevancia de préaticas de ensino implicito como oportunidade
para a descoberta da aprendizagem, em que as criangas descobrem suas prdprias respostas ao
invés de receberem passivamente a informacdo. Entretanto, ressaltam que este tipo de ensino,

principalmente em dominios mais complexos, pode néo ser suficiente:

Em geral, pesquisas mostram que as pessoas que sdo confrontadas com novos
materiais complexos se beneficiam de uma orientacéo explicita sobre o que fazer e
como fazer (Alfieri, Brooks, Aldrich, & Tenenbaum, 2011; Kirschner, Sweller, &
Clark, 2006; Mayer, 2004). O ensino informal e 0 ad hoc podem néo ser suficientes,
e as pessoas podem nao transferir o que aprenderam sobre um item ou problema para
outro® (TREIMAN; KELLER, 2014, p.78) (Tradug&o nossa).

%0 Do original: “In general, research shows that people who are confronted with complex new material benefit
from explicit guidance about what to do and how to do it (Alfieri, Brooks, Aldrich, & Tenenbaum, 2011; Kirschner,
Sweller, & Clark, 2006; Mayer, 2004). Informal and ad hoc teaching may not suffice, and people may not transfer
what they have learned about one item or problem to another”.
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O ensino explicito é caracterizado por ser formal e estruturado, com o uso de recursos
atencionais, cuja funcdo é auxiliar o aluno na manipulacéo da lingua de forma consciente para
que este possa adquirir maior precisdo na identificacdo de regularidades e irregularidades da
lingua, as quais muitas vezes ndo sdo aprendidas de forma implicita (GOMBERT, 2003;
ALVES; ZIMMER, 2005). Segundo Gombert (2003), o conhecimento explicito adquirido,
possibilita ao aprendiz fazer generalizagdes de regras ortogréficas e também verificacdo da
ortografia.

O ensino explicito encontra sua fundamentacao na psicologia cognitiva. De acordo com
essa perspectiva, “a aprendizagem esta intrinsecamente ligada a funcdo de memaria em geral,
responsavel pela construgdo, organizacdo, codificacdo e recuperacdo do conhecimento”
(GAUTHIER, 2014, p. 4).

Na teoria cognitiva, o aprendizado envolve um conjunto de processos para a aquisi¢éo
de novos conhecimentos ou para a transformacdo do conhecimento existente. A estrutura do
sistema de processamento de informacdes denomina-se “arquitetura cognitiva”, na qual fazem
parte a memoria de trabalho e a memoria de longo prazo (GAUTHIER, 2014).

A memoria de trabalho é responsavel pela aquisicdo de novos conhecimentos e a
memoria de longo prazo é responsavel pela retencdo dos conhecimentos aprendidos, tendo
capacidade ilimitada de armazenamento de informagdes. Gauthier (2014) explica que existem
duas limitacdes na memoria de trabalho: o prazo de disponibilizagdo da informacg&o, que varia
de 5 a 20 segundos; e 0 numero de unidades que ela pode conter, sendo que “uma unidade de
informacdo pode ser uma silaba, uma palavra, um paragrafo, uma regra, um conceito ou uma
rede de conceitos” (GAUTHIER, 2014, p. 4).

A aquisicdo de padrdes e sua automagédo Sao processos importantes para se evitar uma
sobrecarga cognitiva da memdaria de trabalho. A automacao gradual desses padrdes possibilita

ao individuo executar tarefas complexas, sem sobrecarregar a memdria de trabalho, “ uma vez
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que os padrdes adquiridos podem processar uma grande quantidade de informagdes, como se

fosse uma Unica unidade significativa ou um bloco ou um pedago (GAUTHIER, 2014, p. 6).
O papel do ensino explicito é utilizar estratégias que simplifiquem a aprendizagem dos

alunos, apresentando o conteido em etapas, de forma a evitar uma sobrecarga cognitiva. Neste

caso, cabe ao professor

explicitar para os alunos as intenc6es e 0s objetivos da licdo. Dizer, também, no sentido
de tornar o conhecimento prévio explicito e disponivel para os alunos que precisam.
Mostrar, no sentido de explicitar a realizacdo de uma tarefa executando-a na frente dos
alunos e explicitando o raciocinio em voz alta. Guiar, no sentido de levar o aluno a
explicitar o seu raciocinio implicito em situa¢Ges de préatica. Guiar, também no sentido
de lhes fornecer uma retroacdo apropriada para que eles construam conhecimentos
adequados antes de os erros se cristalizarem em suas mentes (GAUTHIER, 2014, p. 7).

Gombert (2003) concebe um modelo de aquisicdo da escrita em que ha interacdo e
complementacdo dos mecanismos de aprendizagem implicita e explicita. Segundo o autor,
desde cedo, as criancas extraem regularidades da lingua, através de padrdes visuais, sonoros,
semanticos e pragmaticos da linguagem, os quais geram processos de aprendizagem implicitas.
Entretanto, para o aprendizado da escrita, é necessario um ensino explicito que complemente e
atualize a aprendizagem implicita, uma vez que alguns aspectos da lingua necessitam de um
ensino formal, direcionado para determinadas regularidades e irregularidades, para que o aluno
possa captar determinados padrdes e estruturas da lingua, de forma consciente, contribuindo no
processo de aquisi¢do da escrita.

Em relacdo a aquisicdo de segunda lingua (L2), Alves e Zimmer (2005) argumentam
sobre a importancia de o professor guiar um ensino explicito, com estimulos que chamem a
atencdo dos alunos para que estes possam notar a forma-alvo, ja que apenas percebé-la ndo seja

suficiente.

Dessa forma, perceber e notar sdo conceitos que precisam ser diferenciados. Notar, de
fato, implica perceber, mas exige também um determinado nivel de atencdo e
comprometimento cognitivo com o aspecto do input a ser processado. Perceber, por
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outro lado, ndo exige tal grau de atencdo, e ndo precisa ser considerado como um ato
consciente; é apenas o registro visual ou aclstico de um determinado estimulo,
registro esse que nao necessariamente sera subseqlientemente processado (ALVEZ;
ZIMMER, 2005, s/n).

O ensino explicito auxilia o aprendiz de segunda lingua a concentrar-se em diversos
aspectos da lingua em aprendizado, através de constante exposicao ao input desejado, de forma
a chamar a atencdo do aluno para detalhes de formas linguisticas presentes na L2, tornando-o
mais atento a tal input. Alves e Zimmer (2005) mencionam que os sistemas cognitivos do adulto
aprendiz de uma segunda lingua estdo entrelacados a sua L1, dificultando, no processamento
pleno das propriedades presentes, no input da L2. Assim, “a instrugdo explicita facilita a quest&o
do processamento do input da L2, de modo a desvincula-lo do processamento do estimulo
linguistico da lingua materna” (ALVEZ; ZIMMER, 2005, s/n).

Em se tratando de aprendizes surdos, Salles (2002) argumenta que o aprendizado de
uma segunda lingua, depende sobremaneira dos inputs a que se estd exposto, pois, se 0 ato de
produzir na lingua materna exige a recep¢do de informacdes diversas por meio da leitura, na
producdo de uma segunda lingua, esse processo é ainda mais importante, pois “quanto mais
“insumos”, isto é, contextos linguisticos e situagfes extralinguisticas, forem ao aprendiz
apresentados, melhor serd o resultado” (SALLES, 2002, p. 18).

Vale ressaltar que a abordagem de ensino adotada pelo professor ndo é suficiente para
garantir o aprendizado do aluno, uma vez que os efeitos de uma instrucdo ndo dependem apenas
do tipo de técnica empregada, mas das interacdes entre variaveis individuais e contextuais, tais
como a idade do aprendiz, a capacidade de memdria de trabalho, o grau de motivacdo para o
aprendizado de uma L2 e condigdes pedagdgicas de ensino (CARRILHO, 2015; ORTIZ-
PREUSS, 2019). Assim sendo, concordamos com Ortiz-Preuss (2019, p. 305) de que “o produto
da aquisicdo de L2 é o resultado da interacdo de ambas as variaveis e que € necessario

compreender melhor como elas se inter-relacionam”.
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Acreditamos que os alunos surdos podem se beneficiar de praticas de ensino explicito, que
levem em consideragdo a aprendizagem estatistica, por meio da extracdo de regularidades de padrdes a
gue sdo expostos. No caso do ensino da morfologia verbal da lingua portuguesa, podemos apresentar
possiveis combinagdes de padrdes, que formam diversas unidades morfofonoldgicas da lingua, para que
o0 aluno extraia regularidades que poderao ser aplicadas em contextos semelhantes de aprendizagem,
levando a generalizacdo da informacdo. O esquema apresentado na Figura 15 ilustra uma possivel
combinagéo de padrfes que formam o verbo na primeira pessoa do presente do indicativo. O professor
pode mostrar ao aluno que o radical do verbo ndo é alterado, e a desinéncia “o” é inserida, levando o

aluno a aplicar estas regras em outros verbos com caracteristicas semelhantes.

Figura 15 - Combinacédo de padrdes para formacéo do verbo na 12

pessoa do presente do Indicativo

Fonte: elaborado pela autora

Em se tratando dos verbos irregulares, a teoria de base estatistica da Integracdo de
Multiplos Padrdoes — IMP, ndo descarta a importancia da memorizacdo, visto que a

inconsisténcia da ortografia dessas palavras torna-as mais complexas de serem adquiridas.
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Entretanto, ressaltam que o aprendizado da ortografia envolve muito mais do que a mera
memoria mecénica, apostando em uma possivel regularidade das irregularidades, o que
significa que: aumentando-se a frequéncia do contato com uma palavra irregular ela passa a ser
regular, pois todo o conhecimento adquirido com a manipulagcdo de uma palavra ou de um
conjunto de palavras, pode vir a ser familiar para o aluno. Esta teoria, pode, portanto ser
aplicada no ensino de verbos regulares e irregulares.

Considerando que a aquisicdo da escrita pressupde um mapeamento entre as
representacdes fonoldgicas e ortogréficas e que os alunos surdos estdo imersos em um ambiente
de aprendizado de L2, somente na lingua escrita, sem apoio da oralidade, é questionavel se
estes sujeitos podem se beneficiar das estratégias de aprendizado estatistico da mesma forma
que o0s ouvintes.

Buscando responder a este questionamento, Giustolisi e Emmorey (2018) realizaram
um experimento de aprendizagem estatistica visual (em inglés: visual statistical learning -VSL),
com estimulos apresentados sequencialmente, ao longo do tempo e do espaco, para avaliar a
habilidade de aprendizagem estatistica em 24 (vinte e quatro) participantes surdos e 24 (vinte e
quatro) ouvintes. Foram controladas as varidveis: leitura; ortografia; lingua de sinais; e
habilidades cognitivas. Duas questdes foram investigadas: a primeira dizia respeito a
possibilidade de associagdo entre aprendizagem estatistica e habilidade de leitura em individuos
surdos, e se tal associacdo era sustentada por uma ligacdo com a lingua de sinais. A segunda
questdo foi se os sujeitos surdos poderiam ter prejuizos no aprendizado e na producgdo de
informacdes sequenciais, conforme pressuposto na hipotese do “andaime auditivo”, com o
argumento de que o desenvolvimento destas habilidades seja sustentado pela experiéncia
auditiva (BHARADWAJ; MEHTA (2016 apud GIUSTOLISI; EMMOREY, 2018).

Os resultados mostraram que os escores de compreensao de leitura foram um preditor

significativo da precisdo do VSL no grupo de ouvintes, mas ndo no grupo de surdos, quando
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considerada a medida de habilidade de lingua de sinais. Uma hip6tese levantada foi a de que a
apresentacdo dos estimulos de forma sequenciada atuou de forma menos saliente no
mapeamento da ortografia por leitores surdos, em comparacéo a leitores ouvintes. Isto porque,
embora a lingua de sinais apresente informacdes simultdneas e sequenciais, o papel da
codificagdo teria maior impacto na compreensao da linguagem. Além disso, os surdos tendem
a adotar uma estratégia de leitura de palavras mais holistica, devido a instabilidade dos cddigos
fonoldgicos e a natureza menos sequencial de processamento em lingua de sinais.

Giustolisi e Emmorey (2018) acreditam que, se o0 padrdo de apresentacao dos estimulos
fosse alterado, de sequencial para simultaneo, haveria correlacdo entre 0s escores da
aprendizagem estatistica com a habilidade de lingua de sinais. Entretanto, para confirmacéao
dessa hipdtese, outras pesquisas fazem-se necessarias.

Quando a habilidade de compreensao de leitura foi avaliada, percebeu-se que 0s escores
da aprendizagem estatistica visual foram mais representativos no grupo de surdos que no grupo
de ouvintes, mesmo os participantes surdos apresentando habilidades de leitura menos
desenvolvidas que a dos ouvintes. Neste caso, € possivel que o treinamento de habilidades de
aprendizagem estatistica tenha impactado nas habilidades de leitura, porém, os pesquisadores
recomendam que a questdo seja melhor investigada, avaliando as habilidades de aprendizagem
estatistica, antes e depois da ocorréncia das instrucdes de alfabetizacdo, para fornecer
evidéncias para tal linha de raciocinio.

Em relacdo a hipotese do “andaime auditivo”, que propde que a privacdo auditiva leva
a deéficits no aprendizado de sequéncia por surdos, Giustolisi e Emmorey (2018) refutaram a
hipdtese, demonstrando que o0s sujeitos surdos podem desenvolver habilidades de
sequenciamento eficientes, mesmo na auséncia de som, 0 que vai ao encontro dos resultados de

Hall et al. (2017), que utilizaram uma tarefa de aprendizagem gramatical artificial e de tempo
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de reacdo em série para avaliar a aprendizagem de sequéncia implicita em criancas surdas e
ouvintes.

Hall et al. (2017) ndo encontraram evidéncias que sustentassem a hip6tese do “andaime
auditivo”, demonstrando que as criangas surdas, assim como as ouvintes, apresentam
sensibilidade as regularidades estatisticas na tarefa de tempo de reacdo em série, mesmo na

auséncia de um input auditivo.
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CAPITULO IV

4.1 Metodologia

A apresentacdo metodologica deste trabalho estd divida em quatro partes, a saber: 1?)
coleta de dados; 2%) descri¢do da amostra; 3%) proposta de analise dos textos e 4%) passos para a

formulacédo das propostas de atividades.

4.2 Coleta de dados

A principio, o contato com as instituicGes de ensino seria realizado presencialmente.
Entretanto, com a pandemia do novo coronavirus (SARS-CoV-2), a COVID-19, uma das
medidas colocadas em prética foi a suspensdo das aulas presenciais, nos anos de 2020 e 2021,
com a concomitante implementacdo do ensino remoto emergencial. Algumas instituicoes
passaram a utilizar o WhatsApp ou ferramentas da Web para o envio de videoaulas e das
atividades, outras disponibilizaram material impresso para os alunos e aquelas com melhor
infraestrutura tecnoldgica adotaram o ensino remoto emergencial com transmisséo sincrona da
aula.

A mudanca repentina na modalidade de ensino gerou impactos em toda a comunidade
escolar, com necessidade de adaptacdo a nova realidade. No campo da pesquisa, ndo foi
diferente: préaticas previstas para serem realizadas presencialmente tiveram que ser ajustadas ao
novo contexto e serem realizadas de forma remota, ou com estratégias diversas que
obedecessem as orientacOes sanitarias locais.

Um dos desafios enfrentados nesta pesquisa foi no processo de coleta de dados.
Tentamos estabelecer contato via e-mail com diferentes instituicbes, uma vez que,
presencialmente, ou por telefone institucional ndo fosse possivel fazé-lo, devido ao fechamento
das escolas. Entretanto, vale ressaltar que muitas mensagens néo foram respondidas. Algumas

instituicOes, ao ler o conteudo do e-mail, nos direcionavam para outras instancias, o que
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demandava um tempo maior do que o inicialmente previsto para o contato inicial. Houve casos
de total auséncia de resposta pela instancia superior acionada.

A participagdo das institui¢Bes e dos sujeitos foi condicionada a assinatura dos Termos
de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE), dos Termos de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) e dos Termos de Anuéncia cujo(s) modelo(s) encontra(m)-se no: Apéndice
A (direcionado aos estudantes surdos, menores de idades, sujeitos da pesquisa); Apéndice B
(voltado para mées/pais ou responsaveis legais); Apéndice C (dirigido para os estudantes surdos
maiores de idade); Apéndice D (proprio para as institui¢cbes de ensino evolvidas). A proposta
desta pesquisa foi submetida e aprovada pelo Comité de Etica e Pesquisa da Universidade
Federal de Minas Gerais (CAEE 27490919.7.0000.5149 — Parecer n° 4.808.104).

Ap0s o aceite de participagdo na pesquisa pela escola, estabelecemos contato com o
professor3! ou intérprete responsavel pelos alunos, sujeitos da investigagdo, para que ele
pudesse mediar o encontro a ser estabelecido de forma remota pelo aplicativo do google meet.
S6 foi possivel a inclusdo de escolas que estavam oferecendo a modalidade de ensino remoto
emergencial e que estivessem obtendo algum sucesso no contato com 0s estudantes neste tempo
de enfrentamento da pandemia, de forma que a pesquisadora pudesse realizar a entrevista e,
posteriormente, a coleta dos textos.

Uma vez contatado o professor ou intérprete, o projeto era apresentado ao aluno e a sua
familia, para que assinassem o termo de consentimento para participacdo na pesquisa. Nesta
fase, muitos alunos e/ou familiares ndo responderam as mensagens enviadas pela coordenacao
da escola, inviabilizando a participagéo.

Com o consentimento da escola, do aluno e de seu responsavel legal, iniciamos o

agendamento dos encontros, que foram enquadrados em horarios em que era prevista a

31 para fins de registro neste texto da tese, optamos pela flexdo masculino para designar docentes e intérpretes, de
quaisquer géneros, participantes da investigacéo, tendo levado em conta a totalidade deste grupo.
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participacdo do(s) aluno(s) em alguma atividade online. Contudo, devido & baixa frequéncia
nas aulas, decorrentes de fatores como: dificuldade de acesso a dispositivos com internet;
conexBes com limite de dados, desestimulo ou desmotivacdo para participar das aulas, a
participacdo dos alunos foi limitada.

Ainda que houvesse estes empecilhos, foram reunidos participantes em numero
suficiente para a realizagdo da pesquisa. As trés instituicbes de ensino que colaboraram com a
investigacdo tinham cerca de 45 alunos surdos ao todo; destes, 21 aceitaram contribuir com o
projeto, sendo 5 excluidos por ndo se encaixarem nos seguintes critérios de inclusdo: (a) ser
surdo, com perda auditiva severa ou profunda®?; (b) ndo ser usuario de implante coclear (IC);
(c) estar matriculado no Ensino Fundamental 1l (5% ao 9° ano); e (d) ndo possuir
comprometimentos cognitivos que pudessem interferir no desenvolvimento da atividade
proposta.

Os critérios (a) e (b): possuir surdez severa ou profunda e ndo ser usuario de IC, foram
estabelecidos como tentativa de se ter uma amostra mais homogénea no que se refere a audicéo,
minimizando a possibilidade de interferéncia de diferentes residuos auditivos no desempenho
da tarefa de escrita.

As trés instituicBes participantes pertencem a rede publica de ensino, e estdo localizadas
no estado de Minas Gerais. Por razdes éticas, os municipios onde as escolas estio situadas ndo
serdo mencionados, para evitar que sejam identificadas, visto que, no estado de Minas Gerais,
ha poucas escolas voltadas para a educacgdo bilingue de surdos, e, a menc¢do ao municipio de
localizag&o permitiria facilmente sua identificagdo. As institui¢cdes serdo chamadas neste estudo
de E1, E2 e E3. A escola E1 é uma institui¢do de ensino bilingue para surdos (Libras como L1
e portugués escrito como L2) e conta com professores fluentes em Libras, os quais nédo

necessitam de auxilio de um profissional intérprete. A E2 € uma escola regular inclusiva, com

32 pessoas com perda auditiva superior a 70 decibéis, cuja percepco da fala é comprometida.
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alunos surdos e ouvintes, em turmas separadas. As aulas sdo ministradas em portugués, com a
mediagdo de um profissional intérprete de lingua de sinais. A escola E3 também é uma escola
regular inclusiva, mas com turmas mistas de surdos e ouvintes, sendo a maioria ouvinte.
Durante os encontros com os alunos, percebemos o quao desafiador tem sido o processo
de ensino remoto tanto para o professor quanto para os estudantes. Embora tais questoes
extrapolem o foco da pesquisa, consideramos ser relevante relata-las, pois trata-se de fatores
que interferem diretamente na qualidade das aulas ministradas:
1°) A qualidade na transmissdo do video das plataformas online. Sabe-se que a lingua de sinais
é de modalidade viso-espacial, sendo assim, os sinalizadores precisam visualizar uns aos outros
para a compreensdo da mensagem. Nos encontros online, o processo ficava comprometido
quando: (a) ndo havia uma boa velocidade de conexd com a internet, o que foi possivel
perceber em varios momentos, nos quais as imagens de video ficavam congeladas e/ou a
sinalizacdo era cortada ou pausada; (b) a iluminacdo e o plano de fundo do ambiente nédo
eram/estavam adequados; (c) o tipo de aparelho utilizado comprometia a transmisséo: a maioria
dos alunos acessava a sala virtual pelo celular que, em razdo da tela pequena, dificultava a

visualizacdo dos colegas e do professor;

2°) A sobrecarga e o desvio de funcdo do profissional intérprete. O papel do intérprete em sala
de aula é o de mediar a comunicacdo entre o professor ouvinte e o aluno surdo realizando a
interpretacdo em lingua de sinais. Percebemos que, em algumas situagdes, o intérprete era o
responsavel por esta funcdo, tendo que, também, em certa medida, responsabilizar-se por
adaptar as aulas online para os estudantes surdos, pois estas eram preparadas pelos professores,
com foco no aluno ouvinte: uma intérprete relatou a dificuldade de fazer tal adaptacéo citando,
por exemplo, 0 uso de videos nas aulas sincronas. Os alunos ndo conseguiam acompanhar a

exibicdo do video e a interpretacdo a0 mesmo tempo, pois, muitas vezes, ndo estavam
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sincronizados, além das dificuldades operacionais, em razdo do tamanho da tela do celular ser

pequena para exibicao;

3%) A dificuldade de comunicacdo entre o aluno surdo e seus familiares. Com o ensino remoto,
a familia passou a ser a responsavel pelo suporte ao aluno durante as aulas online. Porém, para
os alunos surdos, mesmo quando 0s pais estavam presentes, este suporte costumava ser falho,
em virtude da dificuldade de comunicagdo com os filhos. Como a maioria dos responsaveis ndo
dominavam a lingua de sinais, também ndo conseguiam auxiliar os estudantes, fosse no

acompanhamento das aulas, fosse na realizacdo de tarefas em casa;

4°) Os prejuizos no desenvolvimento linguistico e social dos surdos. Para grande parte dos
surdos, a interacdo em lingua de sinais ocorre somente na escola. Sem o contato escolar
presencial, os alunos surdos acabam sendo privados das interagdes comunicativas que séo

essenciais para o seu desenvolvimento linguistico, cognitivo e social.

4.2.1 Instrumentos para coleta de dados

Para realizacdo da coleta de dados, foram utilizados dois instrumentos: um questionario

de entrevista e uma proposta de producao escrita em formato de animacao.

4.2.1.1 Entrevista

Foi elaborado um questionario (Apéndice E) para levantar informacgdes sobre a
escolaridade do aluno; idade; modo de comunicacéo; tipo de surdez; idade de aprendizado da
Libras e da lingua portuguesa; e se 0s pais eram surdos ou ouvintes, conforme descri¢do no

quadro do Anexo 1.
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As entrevistas foram realizadas de forma remota, em lingua de sinais (com a mediag&o

do professor ou do intérprete dos alunos surdos) e registradas pela pesquisadora.

4.2.1.2 Proposta de producéo escrita

Apbs a entrevista, os alunos assistiram a um video com uma animagao® desenvolvida
com o objetivo de apresentar a proposta de producado escrita aos alunos. O formato de animacao
justificou-se pelo leque de possibilidades presentes neste recurso tanto quanto ao uso
exploratorio de cores, gifs e imagens, quanto ao fato de ele “dar vida” aos personagens, por
meio de softwares destinados a este fim. Também foi considerado que ele poderia permitir a
insercdo de uma intérprete de Libras na narrativa.

No video, legendado em portugués e interpretado em Libras, com duracdo de 3m40s, é
apresentada a histéria de trés personagens surdos (Figuras 16 e 17). A escolha do tema foi
pensada a partir da possibilidade de o aluno sentir-se familiarizado com a temaética, ao se
identificar com algum(a) dos(as) personagens, 0s quais retratam as caracteristicas comuns dos
surdos brasileiros: o primeiro personagem é um adolescente surdo, filho de pais surdos, usuario
da Libras e da lingua portuguesa. A segunda personagem ficou surda aos 7 anos, é oralizada,
faz leitura labial e utiliza a Libras. Por Gltimo, um menino de 10 anos € filho de pais ouvintes e

néo sabe Libras nem portugués.

Link e QrCode para acessar na integra a proposta de producao escrita.
Link: <https://youtu.be/TSPBEQ1OuMw>
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Figura 16 - Print da tela da animag&o contendo a proposta de producéo escrita (8s)

Conhega um pouquinho da
histéria de André, Daiane e Tadeu

=

<) 0:08/3:11

Fonte: producdo prépria

Figura 17- Print da tela da animacédo contendo a proposta de producéo escrita (32s)

€U SoU 0 Andre.
Tenho 1S anos, Sou surdo e adovo escrever histdrias.
Meus pais fambém sao surdos, e, desde pequ
me comuhico em Libyas.

Fonte: producdo propria

Ao final da narrativa, foi solicitado ao participante que escrevesse um pouco da sua
propria histéria, conforme fizeram os personagens (Figura 18). Os alunos também tiveram a
opcao de escrever uma historia ficticia ou aquela na qual poderiam optar por outros temas. O
namero de linhas para a escrita ndo foi determinado, ficando a critério do aluno tal delimitacao.
Todas as orientacdes estavam presentes na animacao.

Para evitar o uso do corretor ortografico, o qual poderia obscurecer as hipbteses de
escrita dos alunos, o participante foi orientado a realizar sua producdo de forma manuscrita,
fotografa-la e encaminha-la ao professor/intérprete ou diretamente a pesquisadora.
Posteriormente, os textos coletados foram digitados em documento do Word para facilitar a

visualizagdo e a analise dos dados.
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Figura 18 - Print da tela da animac&o contendo a proposta de producéo escrita
(2m23s)

E vocé?
1. Seus pais $20 sUTdos ou ouvintes?

‘} » ‘D 2:23/3511

Fonte: produgdo propria

4.3 Descricdo da amostra

Dos 17 sujeitos que compuseram a amostra, 5 sdo do sexo feminino e 12 do sexo
masculino, com idade entre 12 e 18 anos (M = 14). Destes alunos, apenas um é filho de pai
surdo que, conforme informacdes fornecidas, desenvolveu a surdez ja adulto. Os demais
possuem pais e maes ouvintes, o que pode ser um dos fatores que expliquem o atraso linguistico
da maioria, os quais estavam impossibilitados de aprender a lingua dos pais como lingua
materna, devido a privacao sensorial.

Né&o foi possivel uma distribuicdo homogénea da amostra em relagdo ao sexo, idade,
ano escolar e tipo de instituicdo, devido a dificuldade de acesso aos participantes, justificados
pelos seguintes fatores: (1) caréncia de escolas bilingues para surdos no estado de Minas Gerais;
(2) falta de contato das escolas fora de Minas Gerais; (3) dificuldade de acesso aos alunos das
escolas regulares inclusivas que estdo matriculados em diferentes instituicdes distribuidas no
estado; (4) a baixa frequéncia de participacgao dos alunos nos encontros online, e; (5) o contexto
pandémico que impossibilitou o contato presencial com as instituicoes.

Na Tabela 1, apresentamos os dados referentes a amostra deste estudo, organizados de

acordo com a idade, sexo, ano escolar e instituicdo de ensino.
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Tabela 1- Frequéncia da amostra, de acordo com a idade, sexo, ano escolar e instituicéo

Sexo Ano escolar Escola
Idade Total
masculino  feminino  5° 6° 7° 8° 9 E1 E2 E3
12 2 3 4 1 3 1 1 5
13 3 1 1 3 1 3 4
14 1 1 2 1 1 2
15 0
16 2 1 1 1 1 2
17 2 2 2 2
18 2 2 2 2
Total 12 5 0 6 1 8 2 8 4 5 17

Fonte: Elaborado pela autora

4.4 Proposta de andlise dos textos

Os textos dos participantes foram organizados em uma tabela, contendo um campo
destinado a identificacdo de cada aluno (Anexo 1) . Para preservar a identidade, os nomes foram
substituidos pela letra “A”, a qual foi atribuida uma numeracdo em ordem crescente
representando cada nimero um dos sujeitos da pesquisa (assim, Al a A17). Também foram
informadas a idade e a série escolar. Todas as informacdes presentes nos textos, que pudessem
dar indicios sobre a identificacdo do aluno ou da instituicdo, foram substituidas por
pseudonimos.

Os dados passaram por uma andlise qualitativa, para levantamento dos tipos de erros**
de escrita, e, a partir da identificacdo dos erros mais recorrentes, foram divididos em trés
categorias: (A) erros gerais; (B) erros de verbos; e (C) erros ortograficos. Houve, ainda, a
analise quantitativa dos dados, para verificagdo do nimero de ocorréncias em cada categoria de

erro.

34 Adotamos a nomenclatura “erros”, baseada na visdo de erro como fonte de conhecimento, na qual é possivel
extrair pistas sobre representaces e constru¢des do aprendiz, conforme proposto por Miranda;Matzenauer (2010).



114

No Quadro 16 (Anexo 2), apresentamos a analise da producgdo textual de cada aluno.
Para facilita-la, os textos foram organizados em frases, sendo apresentada primeiro a forma
produzida pelo aluno e, posteriormente, a forma-alvo.

Ap0s anélise dos dados, discutimos sobre os principais tipos de erros identificados no
corpus e propomos atividades préaticas de ensino explicito voltadas a escrita de verbos,
relacionando morfologia e ortografia. A seguir, exploramos cada uma das categorias de erros,

seguida de um quadro com o tipo de erro e respectivo exemplo.

4.4.1 (A) Erros gerais

Nesta categoria, enquadram-se trés tipos: (1) erros referentes ao uso inadequado e/ou a
auséncia de conectivos (preposi¢cdes; conjuncdes; pronomes relativos; e alguns advérbios),
artigos, substantivos, pronomes, advérbios ou adjetivos. Configura-se como “uso inadequado’’,
a insercdo de palavras ndo adequadas ao contexto, como 0 “uso do conectivo com’’ na frase
“eu quero com vocé venha na minha casa’’. (2) erros de concordancia de género e numero e;
(3) inadequacdes de sintaxe, como auséncia de coesdo textual e erros na disposi¢éo das palavras
nas frases, conforme exposto no Quadro 9. As inadequacdes relativas ao uso de letra mailscula,

minudscula e pontuagdo ndo foram consideradas na analise.

Quadro 9 - Tipos de erros gerais e exemplos

Tipo de erro Exemplo
Auséncia de conectivo Eu (e) Jodo vamos brincar de bola.
1. Conectivo
Uso inadequado do conectivo | Aprendendo pra ler portugués.
Auséncia de artigo Pegar (0) lixo.
2. Artigo
Uso inadequado de artigo Vocé estd o casa?
Auséncia de substantivo Eu tenho 13 (anos).

3. Substantivo
Uso inadequado de substantivo | Eu tenho 4 amigos nome é

Auséncia de pronome (Eles) brincam comigo.

4. Pronome : - -
Uso inadequado de pronome Mim comunico.
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Tipo de erro Exemplo
Auséncia de advérbio Na escola (ndo) ouvia nada.
5. Advérbio : : —
Uso inadequado de advérbio Historia de escrever.
Auséncia de adjetivo lglr?]ol_cig?;ego as palavras (correspondentes) aos sinais
6. Adjetivo '
Uso inadequado de adjetivo E dificil ser deficiéncia auditiva.
7. Género Erro de concordancia de género | Meu mée.
8. Ndmero Erro de concordancia de ndmero | Com os surdo (s).
9. Auséncia de coesdo textual Eu, a amiga com alegria. Sé linda luz com céu.
10. Erro na ordem das palavras na frase Um pouco ouvindo para ouvindo um pouco
Fonte: elaborado pela autora
Legenda:

Entre parénteses: palavra ausente;
Negrito: palavra com erro ou utilizada de forma inadequada.

4.4.2 (B) Erros de verbos

A categoria de erros referentes aos verbos foi organizada em quatro subcategorias
(Quadro 10), sendo: (1) erros de flexdo verbal, nos quais estdo inclusos inadequagdes quanto a
flexdo de pessoa, modo e tempo; e erros de flexdo envolvendo verbos no infinitivo e no
gerundio; (2) erros de locucio verbal®®, em que foram averiguados erros na flex&o das locucoes
e/ou insercdo inadequada de dois ou mais verbos que ndo configuram uma locucdo verbal; (3)
auséncia de verbos, que foram registrados de acordo com o tipo de verbo ausente: de ligacao
ou principal; e, (4) uso inadequado do verbo, devido a insercao de um verbo nédo apropriado ao

contexto.

% 0 termo “locugdo verbal” serd utilizado para representar estruturas que apresentam um verbo auxiliar e um
verbo principal; e estruturas que apresentam dois verbos principais (OTHERO, 2009).



Quadro 10 - Subcategorias de erros de verbos e exemplos

Tipo de erro

Exemplo

1. Flexao verbal

Flexao de pessoa

Eu é surdo.

Flexao de modo

A professora sabe ensinarem. [ensinar]

Flexdo de tempo

Joana ajuda. [ajudava]

Infinitivo

Meu pai saber. [sabe]

Gerandio

(...) indo médico. [ia]

2. Locucdo Verbal

Ficaram ir para casa.

3.Auséncia de Verbos

Verbos de ligagéo

Mobnica (é) vampiro.

Verbos significativos

Meu pai (tem) dinheiro.

4. Uso inadequado do verbo

Tem as vezes eu ndo entendo;

Legenda:
Entre parénteses: verbo ausente;
Entre colchetes: verbo adequado;

Fonte: elaborado pela autora

Negrito: palavra com erro ou utilizada de forma inadequada;

Italico: expressdo inadequada;

4.4.3 (C) Erros de ortografia
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Os erros de ortografia, foram classificados em: (1) auséncia de segmento; (2) insercéo

de segmento; (3) troca de segmento; (4) segmentacéo; e (5) palavra ndo identificada. Palavras

abreviadas como “pq e tbm” no lugar de “porque e também”, ndo foram consideradas erros de

ortografia. No Quadro 11, apresentamos 0s erros de ortografia com respectivos exemplos e 0

namero de ocorréncias na categoria de verbos e na de erros gerais.

Quadro 11- Subcategorias de erros ortograficos e exemplos

Tipo de erro

Exemplo

1. Auséncia de segmento

Brncar para brincar
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Tipo de erro Exemplo
2. Insercao de segmento Canos para anos
3. Troca de segmento Plonta para pronta
4. Segmentacédo Enteras gir para interagir
5. Palavra ndo identificada Sourba

Fonte: elaborado pela autora

Legenda:
Negrito e italico: forma com erro.

4.5 Passos para a formulacéo das propostas de atividades

Tendo em vista os resultados referentes ao uso de verbos por surdos, sugerimos
préaticas de ensino explicito para exploracdo dos morfemas flexionais. Para a construcao
dessas praticas, contamos com o suporte das tecnologias digitais®®, com o uso de técnicas de
noticing (SCRIVENER, 2003, 2011), estratégias de letramento visual, e 0 embasamento da

teoria de base estatistica da Integracdo de Multiplos Padrdes — IMP, de Treiman (2018).

4.5.1 Estratégias utilizadas nas propostas de praticas de ensino

As propostas de préaticas de ensino, foram criadas pela autora desta tese, com o suporte
das Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo (TDIC3"), que possibilitam o uso de
ferramentas que contribuem para um ambiente de aprendizado mais interativo, ladico e

atrativo.

36 Ribeiro (2014) define “Tecnologia digital” como “um conjunto de tecnologias que permite, principalmente, a
transformacéo de qualquer linguagem ou dado em niimeros, isto é, em zeros e uns (0 e 1). Uma imagem, um som,
um texto, ou a convergéncia de todos eles, que aparecem para nés na forma final da tela de um dispositivo digital
na linguagem que conhecemos (imagem fixa ou em movimento, som, texto verbal), sdo traduzidos em nimeros,
que sdo lidos por dispositivos variados, que podemos chamar, genericamente, de computadores.

37 0s termos “Tecnologias da Informagéo e Comunicagio (TDIC)” ou “Novas Tecnologias”, sdo utilizados para
fazer referéncia as tecnologias digitais, tais como computador, tablet, smartphone e internet. Segundo Costa;
Duquevi; Pedrosa (2015), o termo TDIC difere das “Tecnologias da Informacéo e Comunicacdo (TIC)” que é
comumente utilizado, mas que engloba tecnologias mais antigas como televisdo ou mimeografico.
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Frade et al. (2018) advogam sobre a importancia de a escola se apropriar dessas
tecnologias como mais um suporte de leitura e escrita, considerando que habilidades que se
relacionam a aprendizagem da escrita podem ser exploradas pelas novas tecnologias. Uma
vez que o aluno surdo demanda um ensino baseado na experiéncia visual, e no leque de
possibilidades que podem advir das diversas tecnologias disponiveis, € imprescindivel que a
consideremos na educagéo de surdos.

Para o desenvolvimento dos videos, animacgdes e atividades préticas de ensino,
contamos com o suporte de softwares, os quais disponibilizavam recursos visuais, editores de
imagens e videos, possibilitando o uso de recursos atencionais (cores, personagens animados,
imagens) e a insercdo de uma intérprete de Libras para a interpretacdo das informacdes em
lingua de sinais. Os videos foram produzidos no Powton® — que é uma plataforma de
comunicacdo visual para a criagdo de videos personalizados — e, para a incluséo e edi¢do da
janela de interpretagdo em Libras, utilizamos o Wondershare Filmora X3, que é um programa
de edigéo de video.

Visando chamar a atencdo para a estrutura-alvo que desejdvamos focar, foram
utilizadas estratégias de noticing, que sdo técnicas para o aluno “notar” a lingua, analisa-la e
transforma-la em conhecimento linguistico. Scrivener (2003, 2011) argumenta que o aprendiz
de uma segunda lingua adquire com mais facilidade a lingua-alvo quando lhe é apresentado
um input que faca com que esta seja notada. Tais técnicas vdo ao encontro da abordagem de
ensino explicito, que propde praticas de ensino formais e estruturadas, com a utilizacdo de
recursos atencionais para direcionar a atencéo do aluno para a forma-alvo. Dentre as técnicas

de noticing propostas por Scrivener (2003, 2011), destacamos:

38 POWTOON. Home. Disponivel em: <www.powtoon.com>. Acesso em: 25 fev. 2022.

39 WONDERSHARE. Home. Disponivel em: <www.filmora.wondershare.com.br>. Acesso em: 25 fev. 2022.
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A técnica de imagens para ilustrar o contexto em que a lingua esta sendo utilizada,
estabelecendo uma conexdo entre a unidade lexical abordada e uma imagem, facilitando
nos processos de assimilagéo, recuperacéo e utilizagdo de novas unidades lexicais;
A técnica do diario, que é utilizada para esclarecer alguns pontos gramaticais, por meio de
registros que possam explicar determinado(s) aspecto(s) gramatical(ais). Por exemplo,
podemos registrar a rotina de uma pessoa para explicar acdes que ocorrem no presente, tais
como: “ele acorda, escova os dentes, almoca, estuda, etc”. Posteriormente, os alunos
podem registrar sua rotina, apresentar e comparar com aquela dos colegas;
O uso de tabelas, que permite aos alunos registrarem e organizarem informacgdes com o
objetivo de explorar determinados aspectos linguisticos. Por exemplo, os tempos verbais
podem ser explorados em uma tabela, a qual é organizada em campos para registro de
atividades realizadas no “passado, presente e futuro”;
Uso da lingua materna, neste caso, a Libras, para auxiliar na compreensdo do conteido
pelo aluno surdo e possibilitar que se faca o contraste entre a lingua em aprendizado e a
lingua materna, refletindo sobre itens gramaticais que se assemelham ou se diferenciam;
A leitura de historias que contenham exemplos da estrutura-alvo que se deseja explorar;
Uso de questionarios elaborados para 0s alunos entrevistarem uns aos outros, focando em
determinado aspecto gramatical. Por exemplo, para trabalhar com verbos no passado, as
seguintes perguntas podem ser feitas: “Vocé ja estudou inglés? Vocé gostou da pizza?”;
A técnica de figuras, com apresentacdo de uma sequéncia destas imagens, para incentivar
o0s alunos na recriagdo de uma historia utilizando determinado tempo verbal;
A exploracgdo de palavras-chave para auxiliar os alunos na compreenséo de vocabulario
e, posteriormente, pode-se trabalhar com atividades que foquem nas palavras estudadas;
A elaboracdo de um jogo de Quiz, para explorar determinado modo/tempo verbal por

meio de perguntas;
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o A criacdo de perguntas conceituais, visando esclarecer o significado de determinada
estrutura gramatical, de maneira simples, usando linguagem menos complexa que aquela
da estrutura que esta sendo trabalhada;

o Revisdo de conteudos trabalhados, utilizando quebra-cabecas, problemas e jogos de
linguagem;

o Criacéo de linhas do tempo, para tornar os tempos verbais mais acessiveis visualmente
para os alunos;

o Melhoria visual do input, que é uma estratégia visual que permite aumentar a saliéncia da
estrutura-alvo para que ela possa ser notada. Podem ser utilizadas cores, negrito,

sublinhados e alteracdo de fontes.

As tecnologias digitais e as técnicas de noticing contribuem no letramento visual do
aprendiz surdo, a medida em que possibilitam maior exploracdo de recursos visuais no ensino
da escrita, auxiliando na percepc¢édo e processamento visual da LP. Ademais, pautamos nossa
proposta de atividades na teoria de base estatistica da Integracdo de Mdltiplos Padrbes — IMP,
de Treiman (2018), que defende que, quanto maior for a exposicdo dos alunos ao sistema de
escrita de uma lingua, maior a probabilidade de aprenderem e generalizarem as regularidades
deste sistema. Assim, acreditamos que, quanto mais oportunidades o aluno surdo tiver de
visualizar e manipular as formais verbais da LP, maiores as possibilidades deste aluno usa-las

corretamente.



4.6 Sintese metodoldgica da Tese

Para uma visdo geral das estratégias metodoldgicas adotadas nesta tese, elaboramos o esquema abaixo (Figura 19).
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coleta de dados
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Figura 19 - Sintese metodoldgica da Tese
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Fonte: elaborado pela autora
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CAPITULO V ANALISES

Neste capitulo, apresentamos: (A) andlise das entrevistas realizadas com o0s
participantes, com foco na idade de aquisicdo da lingua de sinais, na idade de aprendizado da
lingua portuguesa, e dos meios de comunicagdo utilizados pelos alunos; e (B) anélise qualitativa
e quantitativa dos dados. A analise qualitativa foi realizada para levantamento dos tipos de erros
de escrita, os quais foram divididos em trés categorias: (a) erros gerais; (b) erros de verbos; e
(c) erros ortogréaficos. Ja a analise quantitativa ocupou-se da verificagdo do nimero de
ocorréncias em cada categoria de erro. Esperamos com estas analises ter uma melhor visao da

escrita do aluno surdo para, assim, no Capitulo V1, refletirmos sobre préticas pedagdgicas.

5.1 Andlise da entrevista

Dentre as questdes abordadas durante a entrevista com os participantes, destacamos as
implicacdes referentes a idade de aprendizado da Libras e da lingua portuguesa, como também
discutimos sobre a relagdo entre os meios de comunicacdo utilizados pelos alunos e o
aprendizado do portugués. No anexo 1 apresentamos quadro com os dados coletados na
entrevista, assim como a producéo de cada participante.

No que diz respeito & idade em que os alunos tiveram contato com a lingua de sinais,
apenas 5 alunos (29%) disseram ter aprendido a Libras entre 1 e 3 anos de idade (Tabela 2),
pois frequentaram uma escola bilingue desde a educacdo infantil, o que propiciou o contato
com colegas surdos e professores bilingues. A maioria dos alunos, entretanto, relatou ter
aprendido a Libras ap6s os 6 anos de idade, representando 71% da amostra. Este é um dado
preocupante, pois o desenvolvimento linguistico tardio pode restringir as interagdes
comunicativas da crianga impactando em seu desenvolvimento cognitivo e social, além de
dificultar o aprendizado de contetdos (escolares ou ndo), seja em lingua de sinais, seja na lingua

portuguesa.
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Tabela 2 - Idade de aquisicdo da Libras

Idade de Aquisicdo da n° de
. Porcentagem
Libras alunos
Entre 1 e 3 anos 5 29%
Acima dos 6 anos 12 71%
Total 17 100%

Fonte: elaborado pela autora

Os alunos que adquiriram a lingua de sinais ap0s 0s seis anos de idade (n = 12) relataram
que comecaram a compreender a lingua portuguesa somente ap6s a aquisi¢cdo da Libras, o que
propiciou o entendimento dos contetidos trabalhados em sala de aula. Sem a mediacéao da lingua
de sinais, estes aprendizes, muitas vezes, realizavam copias, sem entender o significado do que
estavam escrevendo. O inicio do processo de escolarizacdo destes sujeitos foi em escolas
regulares inclusivas, onde os professores ouvintes ministravam as aulas em portugués — como
lingua principal de instrucdo — com a mediacdo de um profissional intérprete de Libras. No
entanto, a presenca de um intérprete em sala de aula ndo significou garantia de que
compreendessem o conteudo apresentado em lingua portuguesa, uma vez que, em ocasides
semelhantes, ndo raras vezes, 0s surdos sao alunos que chegam a escola com pouco ou nenhum
conhecimento tanto da Libras como da lingua portuguesa.

Durante o processo de coleta de dados, um professor surdo, que mediou o contato com
alguns alunos participantes desta pesquisa, escreveu o seguinte relato sobre o inicio do seu

processo de aprendizado da lingua portuguesa :

Num dia de aula de histéria, eu, no come¢o, me acostumava observar o professor e,
logo em seguida, o intérprete, pois estava com sede de entender o verdadeiro
significado (conceito) das palavras, pois eu tinha muita dificuldade em portugués: ndo
sabia os seus significados, maior parte era decorar a ortografia, sem entender o seu
significado (Surdo, 29 anos).
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O depoimento reforca a importancia da lingua de sinais como base no processo de
ensino-aprendizagem do portugués como L2 por surdos, pois, a partir da Libras como L1, o
aprendiz ira elaborar reflexdes e hipoteses que lhe permitirdo significar a lingua portuguesa.

Além disso, a informacdo que este depoimento nos traz sobre o ensino da LP, com o
foco na memorizacdo de palavras e de forma descontextualizada, nos faz refletir sobre a
importancia de um ensino voltado para as condi¢Ges reais de uso da lingua, em que a
compreensdo € vista como atividade interativa de producéo de sentidos. Segundo Pereira (2014,
p.146), a énfase no ensino de palavras, na educacdo de surdos, tendo a concepcao de lingua
como codigo, “(...) resultou em tendéncia dos alunos surdos a se aterem a cada palavra
individualmente, prendendo-se, assim, ao sentido literal, dicionarizado, o que limitava a
possibilidade de compreenséo de texto”.

N&o se trata, entretanto, de banir o ensino de vocabulario, mas de alinhar o ensino do
Iéxico aos usos sociais da lingua. Sabe-se que o Iéxico é um elemento central na aprendizagem
de um idioma, dada a riqueza de significados das palavras, que podem se encaixar em varios
lugares do texto, uma vez que “conhecer essa riqueza faz parte do que significa conhecer uma

lingua” (LEFFA, 2000, p.24).

O encontro com a palavra desconhecida dentro de um texto onde se pode perceber
suas relagcBes com outro segmento serve para contextualizar e tornar significativa a
aprendizagem, mostrando matizes, restricfes e preferéncias entre as palavras em uso
- 0 que ndo seria percebido num estudo descontextualizado, com simples listas de
palavras (LEFFA, 2000, p. 38).

Outro ponto abordado na entrevista diz respeito aos meios de comunicacdo utilizados

pelos alunos. Oito alunos declararam utilizar somente a Libras, enquanto nove disseram ser
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oralizados*® e apontaram realizar leitura labial** em complemento a Libras. A este respeito, é
importante levantarmos a seguinte questdo: a habilidade de oralizacdo e/ou a leitura labial
teria/teriam alguma relagdo com o desempenho em lingua portuguesa?

Alguns estudos — como aqueles realizados por Capovilla, F. e Capovilla, A. (2002),
Rocha-Toffolo et al. (2017) e Pinheiro et al. (2020) — apontam que habilidades de oralizacéo
e/ou leitura labial podem impactar positivamente no desempenho de leitura na lingua
portuguesa porque: (1) referem-se a habilidades que ampliam o arcabouco linguistico do
sujeito, podendo lhe conferir maior flexibilidade cognitiva por processar a informacéo
linguistica de forma multissensorial; e (2) podem contribuir no reconhecimento articulatorio da
palavra, por meio da visualizacdo da fala, que auxilia na discriminacdo fina das articulagdes
correspondentes aos grafemas da escrita e na memorizacao de padrdes ortogréaficos.

Neste estudo, ndo foi possivel tracar um paralelo entre 0 desempenho dos alunos na
escrita da LP e o uso ou ndo da oralizacao e/ou da leitura labial, pois:

. N&o foi utilizado nenhum instrumento com tarefas especificas de avaliacdo da escrita
para a mensuracao desta habilidade, devido a impossibilidade de aplicacdo de alguns
testes de forma remota. O teste de nomeacéo de figuras por escolha/ TNF2.1 — Escolha
(CAPOVILLA et al., 2006), por exemplo, que é validado e normatizado para a
populagéo surda escolar, avalia a habilidade de escolher palavras escritas para nomear
figuras. No TNF2.1-Escolha, os avaliados devem nomear 36 figuras por meio da escolha
de suas respectivas palavras escritas. A escolha correta da palavra vale 1 ponto, podendo

0 aluno atingir o escore maximo de 36 pontos. Com o uso do TNF2.1-Escolha, seria

40 «A oralidade diz respeito a habilidade da pessoa surda de se expressar oralmente, 0 que ocorre por meio do
aprendizado da articulagdo das palavras e das distingdes fisicas entre os movimentos articulatérios labiais”
(ROCHA-TOFFOLDO et al; 2017, p. 6).

41 <A leitura labial é a observagdo dos movimentos dos labios e da boca do interlocutor na tentativa de decodificar
a informagéo que esta sendo transmitida” (ROCHA-TOFFOLO et al; 2017, p. 5).
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possivel verificar se os estudantes que realizavam leitura labial e/ou sdo oralizados

possuiam ou nao melhor desempenho no teste de escrita.

. Além da ndo utilizacdo de um teste especifico para avaliar a escrita dos estudantes,
muitos alunos pareceram ter uma interpretacdo equivocada do que fosse ser oralizado
ou realizar leitura labial. Os professores ou intérpretes relataram em varios momentos
que a habilidade de “oralizar” de alguns alunos se tratava da emissao de alguns sons que
normalmente eram compreendidos somente no ndcleo familiar. Portanto, seriam
necessarias informagdes mais precisas sobre 0s niveis de oralizacdo e leitura labial dos
participantes, que normalmente séo fornecidas pela escola (CAPOVILLA et al; 2006),
por meio de entrevista com o participante da pesquisa (GUARINELO et al.; 2017;
ROCHA-TOFFOLO et al; 2017), ou por testes especificos que avaliam a leitura labial
e/ou oralizacdo (BELANGER et al; 2012). No Brasil, desconhecemos instrumentos que

mecgam essas habilidades.

5.2 Analise dos dados

A sequir, apresentamos a analise dos dados, considerando: (a) as categorias de erros

gerais; (b) erros de ortografia; e (c) erros de verbos.

5.2.1 Erros gerais

Em relacdo aos “erros gerais” na producgdo de texto dos alunos, foram contabilizados
259 erros, sendo a maior incidéncia de inadequagdes no uso de conectivos, com 127 ocorréncias
(49%), conforme Grafico 1 a seguir. Os conectivos sdo palavras ou expressées que possibilitam
a conexdo de elementos da lingua, como fazem as preposicoes, as conjunc@es, 0S pronomes

relativos e alguns advérbios (CHAVES, 2012). A segunda subcategoria com maior indice de
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erros foi a de concordancia de nimero, com 24 registros (9%), seguida dos artigos, com 23

erros (9%), conforme apresentado no Gréfico 1.

Graéfico 1 - Ocorréncia de erros gerais por subcategoria

Adjetivo n=2
Género n=8
Advérbio n=10
Substantivo n=12
Coeséo textual n=13
Ordem das palavras na frase n=18
Pronome n=22
Artigo n=23
NUmero n=24
Conectivo n=127
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Fonte: elaborado pela autora

Passamos agora para a discussdo das trés categorias com mais ocorréncias de
inadequac0es: 1%) conectivos; 2%) concordancia de nimero; e 3%) artigos.

A auséncia e a inadequacdo no uso de conectivos, na escrita da lingua portuguesa por
surdos, foram abordadas por autores, tais como Fernandes (1998), Salles (2002), Quadros e
Schmiedt (2006) e Almeida e Lacerda (2019). Segundo Brochado (2003), pode-se observar
que, durante o processo de aprendizado da LP como L2, ha varios estagios de interlingua, em
que os aprendizes surdos apresentam um sistema de escrita que ndo mais representa sua L1,
mas que ainda ndo representa sua L2. “Estes estagios da interlingua apresentam caracteristicas
de um sistema linguistico com regras préprias e vai em direcdo a segunda lingua .
(QUADROS; SCHMIEDT, 2006, p. 34). A auséncia ou o uso inadequado dos conectivos é uma
das caracteristicas apontadas em um dos estagios de interlingua.

Dentre os erros relacionados ao uso dos conectivos, 87 foram referentes ao uso de
preposicoes (69%), 33 de conjuncdes (26%) e 7 relacionados a outras classes de palavras (5%),

como os pronomes relativos e alguns adverbios com funcéo de conectivo (Grafico 2).
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Gréfico 2 - Porcentagem de erros na subcategoria de conectivos

Outros n="7

Conjuncéo n =33

Preposicao n =387

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

Fonte: elaborado pela autora

O uso de preposicdes na Libras, diferente da LP, possui um nimero reduzido de
elementos, com predomindncia de mecanismos espaciais para representar as relacfes
estabelecidas pelas preposi¢des no portugués (SALLES, 2002). Além disso, trata-se de uma
categoria de palavras desafiante para aprendizes de uma L2, devido ao seu carater polissémico
como, por exemplo, em razéo do uso da preposicdo “de”, a qual pode ser utilizada como causa,
meio, finalidade, dentre outros, e em funcdo de contextos em que a preposi¢cdo ndo possui
semantica transparente, como na frase “Gosta de chocolate”, na qual a preposi¢éo se encontra
ancorada na categoria “verbo”, formando um todo semantico (SALLES, 2002).

Alguns exemplos extraidos do corpus desta pesquisa ilustram casos de omissdao de
preposicdo, como nas frases: “No ano [de] 2017”; “Meu pai da dinheiro [para] comprar coca-
cola”; “Eu quero ir [na] casa do meu amigo.

Salles (2002) recomenda que o ensino de preposi¢des da LP como L2 seja baseado nos
contextos de ocorréncia e de polissemia, separando aqueles de maior ou menor transparéncia
semantica. Ja Almeida e Lacerda (2019), que também abordam questdes relativas ao emprego
de preposicOes na escrita de surdos, propdem que, a partir da reescrita coletiva de produgdes
textuais, desenvolvam-se estratégias para que os alunos possam se despertar para 0 USO

consciente desta classe de palavras.
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Quanto ao uso de conjuncdes, percebemos a auséncia principalmente do conectivo “e”,
como em: “Eu [e] Jodo vamos brincar de bola”; “Tenho 12 anos [e] sou surda”; “Eu falava [e]
ouvia um pouco”. Fernandes (1998) atribui as dificuldades relacionadas ao uso de conectivos
aos reflexos das diferencas entre as estruturas da lingua de sinais e aquelas da lingua portuguesa,
uma vez que, no portugués, usamos elementos conectivos para associar ideias e para estabelecer
ligacGes entre palavras e frases, como o fazemos com as conjuncdes e com as preposicoes. Ja
na Libras, a relacdo de soma entre as ora¢bes normalmente ndo é marcada pelo uso de
conectivos, mas por elementos que sdo incorporados na sinalizacdo em referentes espaciais, 0
que pode influenciar na escrita da lingua portuguesa.

Um estudo realizado por C. Silva (2019, p.59) demonstrou que, na lingua de sinais,
“predomina a ocorréncia de oracOes paralelas e independentes sintaticamente, sem o auxilio de
conectivos” sendo mais comum o uso de processos de justaposicdo, que ocorrem quando ha
movimento de corpo ou expressdes faciais com valor gramatical, sem o uso de um sinal lexical
que represente a conjuncao. C. Silva (2019) utiliza o exemplo a seguir, para demonstrar 0 uso
do processo de justaposi¢do na Libras, em contraste com a lingua portuguesa. Na frase: “E
normal o surdo conseguir se desenvolver, lutar, se formar na faculdade”; percebe-se a utilizacéo
do conectivo “se”, para indicar uma sequéncia de ideias. Na Libras, a sinalizag&o desta sentenca
é dividida em quatro oracGes cuja interpretacdo aditiva entre elas é marcada por pequenas
pausas na sinalizagédo, indicando as fronteiras entre as oragdes: (1) SURDO DESENVOLVER
CONSEGUIR, (2) LUTAR, (3) FORMAR FACULDADE e (4) NORMAL.

Os processos de coordenacdo na Libras ocorrem, com menor frequéncia, por meio de
marcadores aditivos que desempenham o papel de conectivos na articulacdo de oragdes, na
forma de coordenacéo aditiva. S0 eles: o sinal de “TAMBEM?”; o sinal de adicdo matematica

“MAIS”; e o sinal que representa “ENUMERACAO”* (SILVA, C; 2019).

42 para detalhes sobre a articulacéo das oracfes na Libras, ver estudo de Silva, C. (2019).
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No que diz respeito a concordancia nominal, uma regra geral na lingua portuguesa é que
artigos, pronomes, numerais e adjetivos devem concordar em género e nimero com 0
substantivo®. Durante a “aquisicdo da linguagem, a crianca infere dos dados a que é exposta as
propriedades de estruturacdo do sintagma nominal” (SALLES, 2002, p. 122), o que vai auxilia-
la posteriormente na escrita. Entretanto, para a crianca surda, que aprende a LP como L2,
devemos considerar que ndo hd uma exposicdo linguistica oral que a possibilite realizar
inferéncias sobre o funcionamento da lingua portuguesa. Além disso, 0s mecanismos de
concordancia na LS sdo distintos daqueles existentes em lingua portuguesa, o que dificulta
ainda mais o aprendizado de determinadas propriedades desta lingua.

Como vimos no Grafico 1, a concordancia de numero foi a segunda subcategoria
avaliada com maior nimero de erros, como nos exemplos: “Eu leio os labio” para “Eu leio 0s
labios”; e, “Eu tenho 14 ano” para “Eu tenho 14 anos”. Na Libras, frequentemente, a marcacao
de numero ocorre por meio da repeticdo de movimentos de um sinal, da duplicacdo no nimero
de méos ou do acréscimo do sinal de “muito”, ndo sendo possivel estabelecer uma analogia
com os processos de concordancia da LP. Posto isso, Salles (2002) recomenda considerar a
estrutura da lingua de sinais, observando a forma como ocorre a concordancia nesta lingua e, a
partir da primeira lingua, propor estratégias de explicitacdo das propriedades do portugués a
serem adquiridas.

Em nosso corpus, identificamos casos em que o aluno demonstrou dificuldade em
estabelecer concordancia de numero adequada, como em: “Eu tenho 3 cachorro(s)”; “Meu(s)
amigos séo surdos”; e “Todos 0s dia(s) de manha”. Nestes exemplos, houve auséncia do “s”

para marcacdo de plural. Na Libras, os sinais equivalentes as palavras “cachorro”, “meu” e

43 Estudos que consideram a variagao linguistica, reconhecem a varia¢éo na concordancia de nimero no portugués
falado do Brasil, que ndo sdo previstos pela tradi¢cdo gramatical brasileira, como em: “os menino” e “as blusa”
(SCHERRE;NARO,1998).
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“dia” ndo sdo alterados para marcacdo do plural. Na primeira frase, por exemplo, a informacao
de que existem trés cachorros ja deixa subentendido que se trata de plural.

Dada a diferenca estrutural entre a lingua de sinais e a lingua portuguesa, torna-se
relevante um ensino que contraste as duas linguas, onde o aprendiz possa perceber elementos
que se aproximam e se distanciam da lingua em aprendizado, a fim de construir hipoteses sobre
o funcionamento da segunda lingua. Seguindo tal linha de raciocinio, as préoprias producoes
escritas dos alunos podem ser utilizadas com vistas a gerar reflexdes a partir das dificuldades
apresentadas pelos alunos.

Os erros referentes ao uso de artigos em textos escritos por surdos aparecem nos estudos
de: Fernandes (1998); Quadros e Schmiedt (2006); Streiechen e Krause-Lemke (2014);
Guarinello et al. (2015); e Viana e Lima (2016). As inadequacGes ou a auséncia de artigos tém
sido atribuidas a trés fatores principais: (1°) a influéncia da Libras, posto que, nas linguas de
sinais, ndo ha artigos. Por exemplo, na frase em portugués “O gato preto morreu”, em Libras,
é sinalizado: “GATO PRETO MORRER”; (2°) ao desconhecimento de género por parte do
aprendiz, como em: “Precisa melhorar o Libras”, em que o aluno utilizou o artigo “o” em lugar
de “a”. Na LS, ndo ha marcacdo de género para o sinal “Libras”, sendo sinalizado: “PRECISA
MELHORAR LIBRAS”; e (3°) como reflexo da complexidade do aprendizado de uma segunda
lingua.

Acrescentamos como justificativa a influéncia da forma como os surdos percebem e
processam a lingua portuguesa escrita. De forma distinta aquela dos ouvintes, em que o
processamento da escrita concentra-se na palavra falada de uma mesma lingua, para os surdos,
ndo ha uma compatibilidade entre a lingua de sinais e a escrita da lingua portuguesa. Como a
percepcao da escrita por surdos € predominantemente visual, 0s mecanismos de percepcao e
processamento linguistico sera também visual, podendo refletir na escrita da L2, conforme

abordado no préximo topico.
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5.2.2 Erros ortograficos

Estudos com foco na classificacdo de erros ortograficos de alunos surdos ainda séo
escassos. Durante esta pesquisa, identificamos apenas trés trabalhos sobre o assunto, sendo dois
em lingua portuguesa, de Capovilla e colaboradores (2006) e o de Barbosa et al. (no prelo); e
um em lingua inglesa, de Bowers et al. (2016).

Capovilla et al. (2006) validaram um teste de avaliacéo de escrita de surdos, no qual séo
propostas trés categorias de erros, sendo: (1%) erros de natureza quirémica, que correspondem
aos erros fonoldgicos das linguas orais ; (2%) erros ortograficos; e (3%) erros semanticos,
avaliados por um teste de nomeacao de figuras. O primeiro erro ocorre quando o aluno escolhe
determinada palavra para nomear a figura sem nenhuma relacdo semantica ou ortografica, mas
em virtude da semelhanca entre os sinais das duas palavras. Por exemplo, a palavra “desculpa”
é escolhida no lugar de “telefone”, devido a semelhanca dos sinais correspondentes em Libras.
No erro ortografico, o aluno se deixa enganar por uma palavra ou pseudopalavra com forma
ortografica geral semelhante a forma ortogréafica da palavra escrita correspondente a figura (ex.:
“fé” em lugar de “pé”). Ja os erros semanticos envolvem a escolha de palavras do mesmo
campo semantico (ex.: “mao” em lugar de “pé”).

O segundo trabalho, de Barbosa et al. (no prelo), avaliou erros em producdes escritas
de surdos e classificou tais erros segundo os pressupostos de Capovilla et al. (2006). Os
resultados indicaram maior nimero de erros ortograficos, com omissdo e troca de letras, como
em “bejos” para “beijos” e “querra” para “guerra”. Para as autoras, tais erros sao justificados
pela dificuldade do aluno surdo em estabelecer uma conexdo entre a lingua oral e a escrita,
tendo que recorrer somente a imagem visual da palavra.

Por fim, o estudo de Bowers et al. (2016), descrito no Capitulo Il desta tese, analisou
erros em producgdes de surdos e os classificou em seis categorias: erros de consciéncia

fonoldgica; erros de reconhecimento de padrdes ortograficos em palavras regulares; erros de
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representacdo grafémica mental; erros de consciéncia morfologica; erros de consciéncia
semantica e imagens visuais. Os resultados apontaram que 0 uso de estratégias de
reconhecimento ortografico prevalece em relacdo ao uso de estratégias fonoldgicas.

Neste estudo, identificamos: erros de ortografia envolvendo troca de segmentos, que
representaram 42% dos erros ; auséncia de segmentos (34%); e insercdo de segmentos, com
22% dos erros. Houve apenas trés ocorréncias de palavras ndo identificadas e um erro referente
a segmentacdo, conforme exposto no Gréafico 3. No Quadro 12, apresentamos as palavras com

erros ortograficos de acordo com o tipo de erro.

Gréfico 3 - Porcentagem de erros ortograficos por subcategoria

Segmentagdo |n=1

Palavra ndo identificada n=3

Insercdo de segmento n=11

Auséncia de segmento n=17

Troca de segmento n=21

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45%

Fonte: elaborado pela autora



Quadro 12 - Subcategoria de erros ortograficos

. ~ Palavra nédo ~
Troca de segmento Auséncia de segmento Insercéo de segmento . ip Segmentacgédo
identificada
censigo para consigo cosa para coisa canos para anos Kano enteras gir para interagir
deficuldade para dificuldade brncar para brincar comprare para comprar Priessa
fona para fono Casl para Carlos lar para l& sourba

ftf para FTS

come para comer

municipael para municipal

histaria para histdria

dinheiro para dinheiro

queiro para quero

intendo para entendo

educa para educar

vivio para vivo

joso para jogo

legue para league

consegiu para consigo (+T)

jOso para jogo

legue para league

leituias para leitura (+T)

lagends para legends

mai para minha

minlas para minha (+T)

lagends para legends

melho para melhor

Outura para outra (+T)

lebres para Libras

ounite para ouvinte

familha para familia (+A)

oe para oi

ouvine para ouvinte

pessoar para pessoas

passar para passear

quanto para quando

t4 para esta

guanto para quando

VMosS para vamos
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Legenda:

(+ A) Adicionar erro de auséncia de segmento;
(+ 1) Adicionar erro de insercdo de segmento;

Troca de segmento

Auséncia de segmento

Insercéo de segmento

Palavra nao
identificada

Segmentacgdo

tramalho por trabalho

bicicilte para bicicleta (+ T)

bicicilte para bicicleta (+ A)

familha para familia (+1)

consegiu para consigo (+1)

leituias para leitura (+1)

minlas para minha (+1)

Outura para outra (+1)

(+ T') Adicionar erro de troca de segmento.

Fonte: elaborado pela autora
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Para Capovilla, F; Capovilla, A. (2002), os erros ortograficos dos surdos sdo motivados
pela descontinuidade entre a escrita alfabética e a lingua de sinais, ja que, para as criancas
surdas, o processamento da lingua escrita ndo se relaciona com sua primeira lingua (a lingua de
sinais), como no caso dos ouvintes, que estabelecem relacdes entre a pauta grafica e sonora. Os
aprendizes surdos pensam e se comunicam em uma lingua de modalidade visual-espacial, mas
devem escrever em segunda lingua, a qual é de modalidade oral-auditiva.

Concordamos com Capovilla, F. e Capovilla, A. (2002) ao afirmarem que a
descontinuidade entre a lingua de sinais e a escrita do portugués seja um obstaculo no
aprendizado da LP por surdos, pela dificuldade em se estabelecer uma conexao entre a lingua
de sinais e a lingua portuguesa. Como a LP possui uma escrita alfabética, a conexdo com a
linguagem oral auxilia na identificacdo das palavras escritas. Entretanto, vale refletir sobre a
possibilidade do uso de estratégias alternativas para acionar as representacfes da escrita, sem
necessariamente recorrer ao seu aspecto sonoro, como o uso da soletracdo manual, da oralizacéo
e da percepcdo de movimentos articulatorios durante a pronuncia da palavra, por meio da leitura
labial, recursos estes abordados nesta tese. Mesmo que o aluno surdo néo seja habilidoso na
pratica de leitura labial e na oralizacdo, questionamos se os fragmentos orais percebidos por
estes sujeitos refletiriam na escrita da LP. Pesquisas futuras poderdo ajudar a responder tal
questéo.

Além disso, estes sujeitos estdo imersos em uma sociedade cuja lingua majoritéria é a
lingua portuguesa, e, mesmo que 0 portugués ndo seja a lingua que os surdos aprendam de
forma natural, eles estdo expostos a ela desde o nascimento, ainda que privados do input
auditivo. A televisdo, a internet, as propagandas e, posteriormente, 0 acesso destes alunos a
textos escritos em sala de aula transmitem informagdes visuais que podem ser captadas e

utilizadas na escrita.
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Reconhecemos o papel fundamental da relacdo existente entre a lingua falada e a escrita
alfabética, fato confirmado por inUmeras pesquisas que apontam a habilidade de consciéncia
fonoldgica como boa preditora de sucesso na alfabetizacdo (MORAIS, 1996). Entretanto, uma
vez que a manipulacédo dos sons da fala ndo seja uma habilidade forte para o individuo surdo, e
considerando que a escrita seja regida também pelo principio semiografico, o qual envolve a
forma como as palavras sdo constituidas a partir dos morfemas, é de extrema relevancia
explorarmos as informacdes visuais da escrita tanto para compreensdo de erros ortograficos
guanto para a elaboracdo de propostas que enfatizem tais aspectos.

Em nossa analise consideramos a possibilidade de erros de escrita influenciados pelo
reconhecimento articulatério da palavra, de erros visuais e erros de padrdes ortograficos cujas
porcentagens de ocorréncias estdo registradas no Grafico 4. Estas trés classificacdes foram
estruturadas a partir dos dados analisados, e de estudos que discutem sobre a escrita de surdos,
e ndo baseadas em uma classificacdo apresentada em um estudo especifico.

Apenas um aluno, o Al4, apresentou erros distintos daqueles dos demais colegas, posto
isso, abordaremos este caso em uma secdo especifica, apos a discussdo sobre 0s erros

ortogréaficos.

Grafico 4 - Tipos de erros ortogréficos

Erros de influéncia
articulatoria

Erros de padrdes
ortograficos

Fonte: elaborado pela autora
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De acordo com o grafico, observamos que os erros de ordem visual sdo, conforme o

esperado, a maioria. Os erros de padrbes ortograficos e de ordem articulatoria mostraram o

mesmao percentual: 12%. VVamos falar de cada erro a seguir.

5.2.2.1. Erros visuais

Consideramos como erros de natureza visual aqueles motivados pela falha durante o

processo de resgate da forma ortografica da palavra memorizada pelo aluno. Ao evocar a

palavra memorizada visualmente, o aluno pode ndo se lembrar de todas as letras e escrever a

palavra : com auséncia de segmentos (ex.: ouvine para ouvinte); com a insercdo de segmentos

(ex.: queiro para quero); ou troca de segmentos (ex.: censigo para consigo). Os erros visuais

podem ser motivados ainda pela associacdo com palavras parecidas, como em “consegiu para

consigo”, em que o aluno pode ter baseado sua escrita na palavra “conseguiu”.

Normalmente, a imagem da palavra escrita de forma incorreta se assemelha a imagem

da palavra real, como em “municipael para municipal”. No Quadro 13, h4 exemplos de erros

visuais extraidos do corpus desta pesquisa.

Quadro 13 - Exemplos de erros visuais

Forma produzida Forma-alvo
brncar brincar
vmos vamos
passar passear
cosa coisa
ounite ouvinte
leituias leitura

Fonte: elaborado pela autora
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5.2.2.2 Erros de influéncia articulatéria

Os erros de influéncia articulatoria sdo aqueles que podem ocorrer por influéncia do
reconhecimento articulatorio da palavra, via oralizacdo ou leitura labial. Segundo Pinheiro et
al. (2020), a “visualizagdo da fala” parece facilitar a memorizacdo dos padrbes ortograficos,
uma vez que é como se o surdo visse a articulagdo das palavras que €. Nestes casos, 0S
grafemas, que sdo articulados de forma semelhante, podem confundir o aprendiz e leva-lo a
troca de letras na grafia da palavra, como em “tramalho para trabalho”, onde as consoantes /m/
e /b/ séo bilabiais; “quanto para quando”, que sdo dentais, o que dificulta a discriminagéo
articulatoria entre elas. Nas trocas “dinhero para dinheiro” e “familha para familia”,
percebemos uma alteracdo fonética; no primeiro exemplo, com redu¢éo do ditongo “ei” a vogal
“e”, fendbmeno denominado monotongacao; e, no segundo exemplo, devido ao fendmeno da
palatizagdo, em que o digrafo “lh” sofre uma modificacdo, em razdo do diferente uso da
articulacdo bucal (SILVA, 2013).

Identificamos também palavras grafadas sem o “r” final, como em: “educa para
educar”; “melho para melhor” e “come para comer”. Uma possivel hip6tese para o0 apagamento
do “r” final, especialmente em verbos no infinitivo, é que “em todas as regides do Brasil, 0 “r”
pos-vocélico, independentemente da forma como é pronunciado, tende a ser suprimido”
(CARDOSO, 2009, p. 195-196). Logo, se o aprendiz surdo basear sua escrita na visualizacéo
da fala de palavras, em um momento no qual o “r” ndo seja realizado, 0 apagamento da letra
pode refletir na escrita. Além disso, na maioria dialetos, este “r”” quando ocorre tem articulacéo
velar, ou seja, produzida na parte posterior proximo a garganta, o que torna dificil sua

visualizacao.



140

5.2.2.3 - Erros de padroes ortograficos

Denominamos como erros de padrOes ortograficos aqueles influenciados pela
frequéncia com que as letras podem ocorrer em cada contexto. Os alunos surdos e ouvintes
podem basear-se no conhecimento sobre: a frequéncia da posicdo das letras e da estrutura
silabica das palavras, como na sequéncia de letras permitidas na lingua — ex.: “Ih, pr, nh” —; as
restricdes quanto a ordem e a organizacdo das letras — ex.: presenca de “»*“ ou “ss” no inicio
das palavras — (POLLO et al.; 2015; VELLUTINO et al.; 1994). A palavra “familia”, escrita
com “Ih” — familha, pode ser um erro de influéncia articulatoria, assim como pode ter sido
motivado pela associacao criada entre 0 “/” e 0 “h”, uma vez que, em alguns contextos, o “/”
é seguido do “A .

Atrocado “s” pelo “r”, como em “pessoar para pessoas”, pode estar atrelado tanto ao
visual quanto a frequéncia de padrdes silabicos, ja que, em coda** final, “r” e “s” sdo dois dos
quatro fonemas consonantais em posicao de final de silaba: “/”, “r”, “s” e “n”.

Para auxiliar os aprendizes em questfes que envolvem padrdes ortogréaficos, Pollo et al.

(2015) sugerem um ensino focado no aspecto visual da palavra como forma de contribuir com

a percepcao e com a aplicacdo de padrbes da escrita.

5.2.2.4 — Caso do aluno Al14

Durante a analise da producéo do participante Al4, a época com 13 anos, cursando o 8°
ano do Ensino Fundamental, percebemos que este aluno apresentou alguns erros que nédo se
enquadravam nas categorias de erros ortograficos propostos e cujas motivacfes precisam ser

melhor investigadas. Dentre os erros ortograficos levantados, destacamos:

4 A coda compreende a posicao pds-vocalica de uma silaba que segue o nucleo.
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o A hipersegmentacéo da palavra “interagir”, grafada como enteras gir, além da troca da
vogal “i” por “e”;

o Troca de vogais, como em: “comenico” para comunico; “lebres para Libras”; “fona
para fono”; “censigo para consigo”; e, “deficuldade para dificuldade” ;

. Uso de “mim” ao invés de “me”, na frase: “Eu mim comunico em Libras”.

Este aluno comunicava-se em Libras, era oralizado, e fazia acompanhamento
fonoaudioldgico para desenvolver a oralidade; tinha uma irmé gémea ouvinte que, segundo o
participante, Ihe auxiliava em momentos de davidas sobre a lingua portuguesa.

Possivelmente, a habilidade de oralizacdo, somada ao acompanhamento
fonoaudioldgico que, normalmente, é pautado no treinamento de producdo sonora, por meio de
pistas tateis, cinestésicas e visuais, eram fatores que poderiam refletir na escrita deste aluno,
indicando que o0s sons — ndo propriamente em sua forma acustica mas as pistas articulatorias
adquiridas durante a oralizacdo — influenciavam no processo de escrita. Ademais, 0 contato
diario com uma irmad gémea ouvinte — que fazia uso da LP escrita e falada, que frequentava a
mesma sala de aula e que realizava as mesmas atividades que ele — poderia, de alguma forma,
interferir no desempenho em escrita deste aluno. Esta hipétese, entretanto, deve ser investigada
para melhor compreensao.

Este é um caso que ilustra bem a importancia de se conhecer o contexto em que o aluno
esta inserido e de serem apontadas as diferentes varidveis que podem impactar no processo de
escrita dos sujeitos surdos. Em adigcdo, destacamos a relevancia de estudos que busquem
identificar e descrever os erros ortograficos cometidos por alunos surdos, a fim de auxiliar na

compreensdo dos processos empregados por estes sujeitos durante a producgéo escrita.
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5.2.3 Erros referentes aos verbos

Foram registrados 168 erros relacionados ao uso de verbos, sendo a maior incidéncia na
subcategoria de flexao verbal, com 104 erros (62%); seguida da locucéo verbal, com 23 erros
(14%); da auséncia de verbos, com 21 erros (13%); e, por ultimo, com 20 erros (12%), do uso

inadequado de verbo, conforme o Grafico 5:

Gréfico 5 - Distribuicdo de erros de verbos

70%
60%
50%
40% 104
30%

20%
10% 23 21 ' 20 '

0%

Flexdo verbal Locugdo verbal ~ Ausénciade Uso inadequado
verbos de verbo

Fonte: elaborado pela autora
Dentre os erros de flexdo verbal, o maior indice de ocorréncias foi na subcategoria de
flexdo de pessoa, com 48 erros (46%), tendo sido esta seguida dos casos de uso de verbos no
infinitivo, com 26 erros (25%) e daqueles da flexdo de tempo, com 20 erros (19%), conforme
segue:

Gréfico 6 - Subcategorias de erros de flexdo verbal

Gerlndio n=5

Flexao de modo n=5

Flexdo de tempo n=20
Infinitivo n=26
Flexdo de pessoa n =48
0% 10% 20% 30% 40% 50%

Fonte: elaborado pela autora
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No Quadro 14, apresentamos as subcategorias que obtiveram mais registros de erros de
verbos, com a apresentacdo da forma produzida pelo aluno, seguida da forma-alvo.

Posteriormente, discutiremos sobre possiveis hipdteses que justificariam tais erros.



Quadro 14 - Principais erros de verbos
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FLEXAO VERBAL .
LOCUCAO VERBAL
Pessoa Infinitivo Tempo
Est4 para estou (7) Ver para vi Presente para Passado | Ajuda pega para ajuda a pegar

3% pessoa singular presente
para 12 pessoa singular
(indicativo)

Sabe para sei

Falar para falarem

Consegui para conseguia

Vai vivo joga para vivo jogando

E para sou

Estuda para estudar - Pl

Fala para falava - PT

Falar devagar para falarem devagar

Gosta para gosto (2)

Falar para falava

Apaixona para apaixonou

Foi quero para quero ir

Tem para tenho (5)

Ouvir para ouvia

Vai paraia— PT

Esté fazendo (frase ndo apresenta coesao textual)

Chega para chego

Escrever para escrita

Volta para voltei - PT

Consegui andar para conseguia andar

Estuda para estudo

Perder para perdendo

Tem para tinha

Esta falar para falava

32 pessoa singular presente
para verbo no infinitivo
(Indicativo)

Estuda para estudar — PI

Ouvir para audicéo

Est4 para estava (7) — PT

Esté aprendendo para estava aprendendo

Pega para pegar

Amar para amava

Ajuda para ajudava

Esté sabe para estava aprendendo (3)

32 pessoa singular presente
para 32 pessoa singular
passado (Indicativo)

Esta para estava (8) — PT

Aprender para aprendendo

Pretérito perfeito para
imperfeito

Esta perder para estava perdendo

Tem para tinha — PT

Estudar para estudos

Entendi para entendia (3)

Esta saiu para sai

Fala para falava — PT

Saber para sabem

Passado para presente

Esta chegou para cheguei

3% pessoa singular passado
para 12 pessoa singular
passado (Indicativo)

Saiu para sai (2)

Usar para usando

Entendi para entendo

Esta conseguindo para estava conseguindo

Nasceu para nasci

Estudar para estudando

Esté ensinando para estou ensinando

Chegou para cheguei

Conhecer para conheco

Est4 conseguindo para estou conseguindo
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FLEXAO VERBAL

Pessoa

Infinitivo

Tempo

LOCUCAO VERBAL

3% pessoa singular presente
para 12 pessoa plural
(indicativo)

Pode para podemos

Amor para amo

Ficaram ir para ficaram

3% pessoa singular presente
para 32 pessoa plural
(indicativo)

Est4 para estdo

Ouvir para ouvia

Gosta dormir (frase ndo apresenta coesao textual)

E para séo

Amor para ama

Esta amor para amo

32 pessoa plural presente para
32 pessoa singular
(indicativo)

Sabem para sabe

Amor para ama

Amor esta (frase ndo apresenta coesdo textual)

3% pessoa singular presente
para 12 pessoa singular
passado (Indicativo)

Vai paraia— PT

Ensinar para ensinava

Est4 amor para ama

Volta para voltei — PT

Aprender para aprendia

Ouuvir falar para ouvia e falava

2% pessoa singular presente
para 32 pessoa plural
(imperativo)

Sabes para saberem — PM

Humilhar para humilharem

32 pessoa plural presente para
32 singular (subjuntivo)

Vém para venha — PM

Ver para via

Fonte: elaborado pela autora.

Legenda: O nimero entre parénteses refere-se ao nimero de ocorréncias de erros.

PT: erro de pessoa e tempo;
PM: erro de pessoa e modo;
Pl: erro de pessoa e infinitivo.
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5.2.3.1 Erros de flexdo verbal

Os erros relacionados a flexdo verbal foram divididos em erros envolvendo a flexdo de
pessoa, tempo e modo, além das inadequagdes no uso de verbos no infinitivo e gerandio.
Trataremos das categorias com maior impacto de erros, a saber: flexdo de pessoa; de tempo; e

uso de verbos no infinitivo.

5.2.3.2 Erros de flexdo de pessoa e tempo

Os alunos apresentaram dificuldades no estabelecimento correto das relagfes entre o
verbo e a pessoa gramatical expressa pelo sujeito, com predominio do uso do verbo na 32 pessoa,

sendo que 74% deles foram escritos na 32 pessoa do singular, no tempo presente (Grafico 7).

Gréfico 7- Uso dos verbos de acordo com a pessoa e tempo gramatical

80%
n=17
70%
60%
50%
40%
30%
20% n=3
n=2

10% n=1

0%

32 pessoa singular 32 pessoa singular 3% pessoa plural 28 pessoa singular
presente (74%) passado (13%) presente (9%) presente (4%)

Fonte: elaborado pela autora.

A producdo de verbos na 32 pessoa ocorreu em diferentes contextos, sendo mais
frequente no uso da 3? pessoa do singular, no tempo presente, em lugar da 12 pessoa do singular,
no presente, como em:

e “Eu est saudades” para “Eu estou com saudades”;
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e “Eundo gosta do jogo” para “Eu ndo gosto do jogo”;

e “Euestuda na escola” para “Eu estudo na escola”.

No estudo de Almeida (2007), foi apontada a predominancia de verbos na 3? pessoa do
singular, a qual foi justificada como sendo reflexo de um processo de aquisi¢do de segunda
lingua, em que o estudante tenta estruturar a L2 baseada na L1. Na lingua de sinais, a maioria
das flexdes verbais é indicada pelo pronome e o verbo normalmente apresenta-se em forma
Unica (0 mesmo sinal).

Reconhecemos que a natural relagdo que o aluno estabelece com a Libras pode ser a
causa de tais erros, entretanto, questionamos o porqué do predominio do verbo na 32 pessoa do
presente (ex.: “Eu gosta muito do jogo™.). Levantamos duas hipdteses para tal ocorréncia: a
primeira diz respeito ao fato de que o padrdo de escrita dos verbos na 3?2 pessoa se aproxima
mais do padrdo de escrita dos verbos no infinitivo que aquele do padrédo de escrita dos verbos
flexionados em outras pessoas, conforme exemplificado na Figura 20. E, como veremos, na
secdo sobre “verbos no infinitivo”, 0 uso desta forma nominal é frequente na escrita dos alunos
surdos. A segunda hipotese € que a forma dos verbos na 32 pessoa pode ser mais proxima a uma
forma regular e recorrente nos textos escritos, os quais os alunos tém contato. Nos dois casos,
o0 aluno escreve na forma que Ihe seja mais familiar. Trata-se entretanto, de uma hip6tese que

precisa ser melhor investigada.

Figura 20 - Comparacéo de verbos conjugados na 12 e 32 pessoas do presente do indicativo

[ Verbo na 32 pessoa ] [ Verbo no infinitivo ] [ Verbo na 12 pessoa ]

ESTAR

]

ESTA ESTOU ]

ESTUDO

—
— N

ESTUDA [ ESTUDAR

i

EM TER TENHO

SABER SEI

I}

SABE

Fonte: elaborado pela autora
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A alteracdo na escrita dos verbos mencionados na Figura 20, na 3% pessoa para 0O
infinitivo, diferencia-se pelo acréscimo da letra “r”, como em “esta para estar”; diferente dos
verbos na 12 pessoa em que ha o apagamento de letras do verbo, em sua forma no infinitivo
para a inclusao de novas letras, como em “estar para estou”.

Em relacdo aos erros envolvendo a macarcacdo de tempo, predominou-se o verbo no
tempo presente do indicativo em lugar do verbo no passado, como em:

e “Joana ajuda Libras” para “Joana ajudava com Libras”;

e “Um vampiro se apaixona pela Ménica” para “Um vampiro se apaixonou pela Monica”.
Alguns erros envolveram a inadequacéo referente tanto ao uso do tempo quanto de

pessoa, com prevaléncia de uso da 3? pessoa mais evidente:

e “Eu vai para a escola” para “Eu ia para a escola”;

¢ “Eu volta para a escola” para “Eu voltei para a escola”.

A dificuldade na marcacdo de tempo pode estar relacionada: a tendéncia de uso dos
verbos na 3? pessoa do presente, conforme discutido anteriormente; ao desconhecimento dos
mecanismos de flexdo verbal da LP; e a influéncia da Libras, que apresenta mecanismos de
conjugacao verbal distintos daqueles da lingua portuguesa.

Vaérios autores apontam o fendmeno da interlingua como um dos principais fatores nas
dificuldades quanto a flexdo verbal da LP, tais como: Salles (2002); Almeida (2007); Crato e
Carnio (2010); Finau (2014); Streiechen e Krause-Lemke (2014); Welter, Vidor e Cruz (2015);
e Santos e Lessa-de-Oliveira (2019). O argumento é que seja comum, em um processo de
aprendizado de segunda lingua, a transferéncia de conhecimentos da L1 para a L2. Para embasar
esta afirmagdo, retomaremos a discussdao sobre alguns aspectos gramaticais da lingua
portuguesa e da lingua de sinais, com vistas a compreender melhor 0s processos que podem

justificar a influéncia da L1 na L2.
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Na Libras, predomina-se 0s “verbos simples ou sem concordancia” (aqueles que ndo se
flexionam em pessoa e nimero) e os verbos com concordancia (aqueles que se flexionam em
pessoa, nimero e aspecto, apresentando alteracdo na direcdo e orientacdo do sinal). Para
exemplificar e contrastar o uso destes verbos na Libras e na lingua portuguesa, apresentamos
0s seguintes exemplos extraidos do nosso corpus: (a) “Eu gosta muito do jogo”, em lugar de
“Eu gosto muito do jogo”; (b) “Minha mae ndo sabem Libras”, em lugar de “Minha mae néo
sabe Libras”; (c) “A professora ensinar Libras”, em lugar de “A professora ensinava Libras”;
(d) “Joana ajuda Libras”, em lugar de “Joana ajudava na Libras”.

Nas frases (a) e (b), os verbos “gostar e saber”, na lingua de sinais, pertencem a categoria
de verbos simples, pois ndo se flexionam em pessoa e numero, sendo sinalizados: (a) EU
GOSTAR?® Mito46 J0GO; (b) MINHA MAE LIBRAS NAO SABER.

Ainda gue o sujeito da frase seja alterado, a sinalizacdo do verbo ndo sofre modificacéo:
(@) VOCE GOSTAR ™ JOGO; ELES GOSTAR ™ JOGO; NOS GOSTAR ™ JOGO;
(b) VOCE LIBRAS NAO SABER; ELES LIBRAS NAO SABER; NOS LIBRAS NAO
SABER.

Nas frases (c) e (d), os verbos “ensinar” e “ajudar” possuem concordancia nimero-
pessoal, que é marcada em pontos estabelecidos no espaco, por meio do movimento direcional
entre o sujeito e o verbo. Nas Figuras 21 e 22, representamos o sinal do verbo “ajudar” para

exemplificar o uso de um verbo que apresente concordancia entre o sujeito e o objeto.

45 Seguindo o sistema de notag&o de palavras proposto por Brito (1997), apresentaremos os verbos no infinitivo.

46 A representagdo de alguns advérbios e intensificadores da Libras serdo apresentados em subscrito, conforme
sistema de notacdo de Brito (1997).
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Figura 21 - Sinal de “ajudar” em Libras (sujeito 1 — objeto 2)

Fonte: elaborado por Angélica Chagas Rocha (2021)

Na Figura 21, 0 movimento do sinal “ajudar” inicia-se préximo ao corpo do sinalizante
(posicédo 1), que representa o0 sujeito da oragéo, e avanca em dire¢do ao objeto (posicdo 2),
transmitindo o sentido de que o “1 ajuda 2”.

Ja na Figura 22, o movimento do sinal “ajudar” inicia-se proximo ao ponto estabelecido
para ocupar a posi¢do do sujeito (posicéo 2) e movimenta-se em direcdo ao objeto (posigéo 1).
Neste caso, a ideia transmitida é a de que “2 ajuda 1”. Outros pontos podem ser definidos no

espaco para a marcacdo de outras relacdes, como “eles me ajudam” e “ela ajuda ele”.

Figura 22 - Sinal de “ajudar” em Libras (sujeito (2) — objeto (1))

Fonte: elaborado por Angélica Chagas Rocha (2021)

Em relacdo as pessoas do verbo, na Libras, a apontacéo é utilizada como recurso para
indicar a pessoa do discurso. O pronome “eu” é indicado pela apontacdo com o indicador

voltado para o préprio peito (Figura 23). Para “vocé”, deve-se apontar para a pessoa com quem
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se esta falando. E para “ele/ela” aponta-se para uma pessoa que nao esteja na conversa ou para

um lugar convencionado para uma terceira pessoa que esteja sendo mencionada.

Figura 23 - Sinal de “eu” em Libras

’.
N

Fonte: elaborado Angélica Chagas Rocha (2021)

No plural, a configuracdo de mao varia, de acordo com a quantidade de pessoas, por
meio dos sinais que indicam “dual”, “trial” e “varias”. A orientacdo do sinal é alterada de acordo
com a localizacdo das pessoas sobre quem o enunciador esta se referindo. Para o pronome
“nos”, € realizado um movimento circular na frente do peito do emissor.

Para indicar o tempo verbal na Libras, sdo utilizados sinais que funcionam como
marcadores de tempo, como “HOJE”, “JA”, “TODOS OS DIAS”, “PASSADO”,
“PRESENTE” e “FUTURO”, sendo que a auséncia de um marcador temporal de passado ou
futuro representa o tempo presente. Retomando o exemplo do verbo “ensinar” produzido na
frase “A professora ensinava Libras”, na lingua de sinais, é necessario que o sinalizador utilize
um marcador de tempo que indique que a agdo ocorreu no passado. Neste caso, o sinal de
“passado” pode ser inserido no inicio da sinalizacdo, para marcar o tempo de ocorréncia do
evento.

e LP: A professora ensinava Libras;

e LS:PASSADO, MULHER-PROFESSOR ENSINAR LIBRAS.
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A partir do exemplo acima, verifica-se a distingdo de mecanismos utilizados na flexao
verbal da lingua portuguesa e da lingua de sinais. No portugués, para que haja flexdo adequada
do verbo “ensinar”, é necessario levar em consideracdo: que se trata de um verbo que pertence
a 12 conjugacao (terminado em “AR”); que ele deve ser flexionado de acordo com a 3?2 pessoa
do discurso (ela = professora); e que ele indica uma acdo do passado (pretérito imperfeito).
Neste caso, € mantido o radical do verbo “ensin’ e acrescenta-se a desinéncia “ava” para formar
0 verbo no passado.

Na Libras, é necessario o uso de um marcador temporal para indicar que seja uma acdo
que ocorreu no passado, seguido do sinal de “professora”, mais o sinal de “ensinar”, que, por
ser um verbo que apresenta concordancia, deve ser sinalizado do sujeito (professor) em direcao
ao espaco demarcado para o objeto (o aprendiz).

Como as duas linguas séo regidas por mecanismos de flexdo verbal diferentes, além da
diferenca de modalidades, € dificil o estabelecimento de uma analogia entre L1 e L2, a qual
possa auxiliar na escrita do portugués. Assim, dependendo do nivel de aprendizado da segunda
lingua pelo surdo, pode ocorrer transferéncia de valores paramétricos da L1 para a L2, até que
haja estabilizagdo dos conhecimentos da L2 (FINAU, 2014). Neste caso, baseado no
conhecimento que o aluno tem da lingua de sinais, ele pode pressupdr que na lingua portuguesa,
utiliza-se um item lexical como marcador temporal para indicacdo do passado, como no
exemplo citado por Almeida (2007), em que o aluno escreve : “A Rosa passado ja bicicleta”,
utilizando as expressdes “ja” e “passado”, para indicar uma ac¢do ocorrida, sem flexionar o
verbal no tempo passado. Vale ressaltar, que em nosso corpus, ndo percebemos o tipo de
construcdo citado por Almeida (2007), com producdo de adveérbios de tempo para representacao
de passado no lugar da flexdo verbal, que pudesse sugerir influéncia da Libras. Conforme

mencionado, reconhecemos que a lingua de sinais como L1 pode refletir no aprendizado da
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escrita da LP como L2, mas precisamos estar atentos a outras variaveis que interferem neste

processo.

5.2.3.4 Erros de infinitivo

As inadequacdes envolvendo o uso de verbos no infinitivo representaram 25% dos erros
totais de verbos (ver Gréafico 5) , corroborando a literatura na area que menciona o predominio
da escrita de verbos no infinitivo na producéo de surdos (ALMEIDA, 2007; CRATO; CARNIO,
2009; ALVES; LESSA-DE-OLIVEIRA, 2019). Exemplos analisados neste estudo retratam a
utilizacdo de verbos no infinitivo na escrita do portugués: (a) “Eu ja ver”; (b) “ Eu peco para
eles falar”; (c) “Eu amar matematica”; (d) “Eu ouvir nada”.

Almeida (2007) investigou os usos das flexdes verbais do portugués por surdos
profundos, por estudantes do 5° ao 8° ano do Ensino Fundamental, objetivando identificar erros
decorrentes da interferéncia da Libras e aqueles cuja ocorréncia se dava devido a processos
desenvolvimentais. A forma verbal no infinitivo foi apontada como de uso frequente pelos
surdos, com a hipotese de que, embora seja comum, este tipo de erro em aprendizes de uma
segunda lingua, no caso dos surdos, pode tal erro estar associado, em parte, ao fato de que,
normalmente, os verbos na Libras sdo representados na lingua portuguesa pela sua escrita no
infinitivo, logo, os alunos recebem esse input visual com mais frequéncia e acabam assimilando
esta forma.

De fato, percebemos que a exposicao a forma verbal no infinitivo acaba sendo reforcada
por algumas praticas, como no uso do sistema de transcricdo da Libras, proposto por Ferreira
(2010), que é amplamente utilizado. Neste sistema, os verbos sdo representados em letra
maiuscula, sempre na forma infinitiva, como na sentenga “HOMEM TRABALHAR MUITO”.

O tipo de ensino da lingua portuguesa também influencia na escrita dos alunos surdos.

Pereira (2014) discute as consequéncias de um ensino que se pauta na exposicao de palavras
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soltas, de forma descontextualizada, em que os alunos tendem a associar determinado sinal a
uma palavra, limitando a possibilidade de compreensdo de texto. A associacdo palavra-sinal,

no caso dos verbos, ocorre com sua forma no infinitivo.

5.3 Locugdes Verbais

A porcentagem de erros nesta categoria foi de 15% (ver Gréfico 5). Neste estudo,
consideramos como locucdo verbal: 1) uma estrutura formada por um verbo principal que se
manifesta em uma das formas nominais (participio; gerandio; infinitivo) e outro verbo, auxiliar,
que € flexionado, como em: “Jodo esté lendo o jornal”; e, 2) Uma estrutura com dois verbos
principais: “Jodo parece ler o jornal” (OTHERO, 2009).

Um dado importante é que, dos 26 erros relacionados ao uso de locugdes verbais, 18
foram de um Unico sujeito (A8). Este aluno realizou a producdo mais extensa dentre 0s
participantes da pesquisa, 0 que aumentou a probabilidade de erros. Essa informagéo nos alerta
para a importancia do olhar individualizado para a escrita dos alunos, ou seja, para que se
considere cada sujeito em seu contexto e para que a analise de erros seja realizada como fonte
de conhecimento, a qual pode fornecer pistas sobre as hipdteses elaboradas pelo aluno durante
a escrita.

No caso do aluno A8, percebemos que a maioria dos erros envolvendo locucdes verbais
ocorreram com 0 uso do verbo “estar”, como em “Eu esta conseguindo”; “Eu esta sabe”; “Eu
esta falar”. O verbo “estar” — assim como 0 “ser” e “ficar” — € pouco utilizado na Libras, alem
de apresentar uso diferenciado daquele no portugués, e ser um verbo irregular. Os verbos
“estar”, “ser” e “ficar” ndo sdo sinalizados para a indicacdo de um estado, ligando uma
caracteristica ao sujeito. Em situacdes que indicam caracteristicas do sujeito, sinaliza-se apenas

0 sujeito e o predicativo (OLIVEIRA, L. 2020), como nos exemplos a seguir:
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LP: Carlos esta lindo.
LS: CARLOS LINDO.

LP: Eu sou feliz.
LS: EU FELIZ.

LP: Ela ficou com medo.
LS: ELA MEDO.

Os verbos “ficar” e “estar” sdo utilizados com funcéo locativa (ALMEIDA, 2007), como
em: “ELE PARQUE ESTAR” e “EU CASA FICAR”. Ja o verbo “ser” ndo apresenta um item
lexicalizado correspondente ao verbo “ser” no portugués. Almeida (2007) identificou a
sinalizacdo deste verbo, via soletracdo manual, como empréstimo da lingua portuguesa,
apresentado pela forma “¢”.

A pouca familiaridade com os verbos “ser, estar e ficar” cuja ocorréncia na lingua de
sinais, além de ser escassa, diferencia-se da LP e o desconhecimento das formas verbais da
lingua portuguesa, principalmente em se tratando de verbos irregulares, sdo fatores que
dificultam a producéo correta destes itens na escrita.

Verificamos erros que denotavam tentativas de escrita de locugdes verbais associadas a
erros de flexdo ou ao uso inadequado de um dos verbos:

Exemplo 1:
Frase produzida: Eu vai vivo joga PS4.

Frase alvo: Eu vivo jogando PS4.

Exemplo 2:

Frase produzida: Eu foi quero casa amigo.

Frase alvo: Eu quero ir na casa do meu amigo.

As locugdes verbais apresentam uma estrutura gramatical complexa exigindo do
aprendiz de segunda lingua conhecimentos sobre as formas nominais do verbo, sobre os verbos
auxiliares, assim como acerca de possiveis combinac@es de verbos para a formagéo da locucao

verbal. Uma vez que os aprendizes surdos ndo adquirirem essa estrutura por meio de interagoes
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linguisticas com falantes da lingua, deve ser propiciado um ensino que os auxilie a identificar
e aplicar estas locucgoes.

Além da influéncia da Libras na escrita da LP e das metodologias que reforgcam o ensino
isolado de vocabulario (sinal — verbo no infinitivo), apresentamos outras hipdteses que podem
nos ajudar na compreensao das dificuldades relativas a morfologia na flexdo do portugués: (1)
a auséncia de acesso a modalidade oral da LP para auxiliar no processo de escrita; (2) o
desconhecimento ou pouco dominio dos processos envolvidos na flexdo verbal da LP; e (3)
vocabulario empobrecido.

O aluno ouvinte tende a se apoiar na oralidade para se apropriar da escrita tanto no inicio
da alfabetizacdo — momento em que sdo criadas hipdteses sobre a relacdo da fala com a escrita
favorecendo a generalizacdo e a memorizacao das relagdes entre as letras e os sons (SOARES,
2016; MORAIS, 2012) — quanto no conhecimento sobre o funcionamento da lingua, adquirido
na fala. Em relacdo a escrita de verbos, o aluno inicia este aprendizado depois de ja produzir os
verbos flexionados na fala, por estar exposto em uma comunidade falante da sua lingua e ser
sensivel a frequéncia dos verbos produzidos no contexto em que ela esta inserida (SOUZA,;
CARDOSO-MARTINS, 2010).

Para o aluno surdo, o conhecimento prévio da lingua oral é inexistente ou limitado, o

que vai impactar no ensino da LP escrita. Para Capovilla F. e Capovilla, A. (2006):

Na crianga ouvinte e falante, hd& uma continuidade entre os trés contextos
comunicativos basicos: A comunicagdo transitoria consigo mesma (0 pensar) e com
outrem na relag8o face a face (o falar), e a comunicacdo perene na relagdo remota e
mediada (o escrever). Com isto todo o seu processamento linguistico pode concentrar-
se na palavra falada de uma mesma lingua: Para pensar, comunicar-se e escrever, ela
pode fazer uso das mesmas palavras de sua prdpria lingua falada primaria. Para ela ha
uma compatibilidade entre os sistemas de representagéo linguistica primaria (lingua
falada) e secundaria (lingua escrita alfabética). Assim, ao escrever, ela pode fazer uso
intuitivo das propriedades formais (sonoras) das palavras da mesma lingua que usa
para pensar e se comunicar (CAPOVILLA, F; CAPOVILLA, A; 2006, p. 144).
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Sem o apoio da lingua oral, a percepg¢éo e o processamento da LP escrita € basicamente
visual, o que se apresenta como um desafio para o aprendizado de estruturas de uma lingua na
qual haja uma relacao entre a oralidade e a escrita. Mesmo que o aluno consiga extrair pistas
visuais que acompanham a articulacdo da fala na face do emissor, ou seja, realize leitura labial,
habilidade que pode auxiliar no aprendizado da lingua portuguesa (ROCHA-TOFFOLO et al;
2017), ainda assim, € recomendado um ensino explicito da morfologia verbal da LP, pois o
processo de decodificacdo da mensagem transmitida, via leitura labial, ¢ extremamente
complexo, que ndo depende apenas da habilidade visual: “Esse processo nunca é realizado
isoladamente, pois é complementado pela observacao de pistas, tais como as expressdes faciais,
0s gestos e as mudancas de postura do falante” (ROCHA-TOFFOLO et al.; 2017, p. 5).

Quanto ao desconhecimento ou pouco dominio de aspectos da LP relacionados a flexdo
verbal, no Brasil, € comum que os alunos surdos iniciem o processo de escolariza¢do sem uma
lingua adquirida, apenas com uma linguagem construida no meio familiar, uma vez que a
maioria sdo filhos de pais ouvintes, que desconhecem a lingua de sinais, e a auséncia da audi¢cdo
ndo Ihes permite a aquisi¢do natural da lingua oral (PEREIRA, 2014). Posto isso, estes alunos
comumente iniciam o aprendizado da Libras nas escolas, seja na interagcdo com colegas surdos,
com intérpretes ou professores que dominam a lingua de sinais, no mesmo momento em que
também ¢é ensinada a lingua portuguesa. No entanto, para o aprendizado de uma L2, é
pressuposta a existéncia de uma base linguistica solida em L1. Se estes alunos estdo em
processo de aquisicdo ou solidificacao da lingua de sinais, que corresponde a L1, é de se esperar
que haja um déficit no aprendizado da L2, contando que a primeira lingua, mesmo em
modalidade distinta, seja essencial no bom desempenho da L2 (MAYBERRY, 2007).

O pouco dominio de vocabulario da lingua portuguesa é outro fator que interfere
diretamente na escrita do aluno. Para escrever, e fundamental que o aprendiz disponha de um

vocabulario minimo. Muitas vezes, o aprendiz surdo conhece o sinal da Libras referente a
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palavra em portugués, mas desconhece a grafia desta palavra. Neste estudo, observamos que,
quando os alunos produziam seus textos, era comum que perguntassem sobre a escrita de
determinada palavra, apés sinaliza-la. A resposta era fornecida pelo professor, intérprete ou
pela pesquisadora, em datilologia (representacdo através das méaos do alfabeto da lingua oral).
Ainda assim, algumas vezes, o aluno escrevia a palavra de forma incorreta, devido a nédo
memorizacdo da sequéncia das letras sinalizadas ou porque a palavra foi fornecida fora de
contexto. Por exemplo, o aluno fez o sinal de “ESTUDAR” e o professor escreveu em
datilologia: “E-S-T-U-D-A-R”. O aluno entdo escreveu: “Eu estou estudar muito matematica”.
Como nem o professor nem o aluno contextualizaram o uso da palavra, ela acabou sendo
grafada da forma que Ihe foi apresentada.

E importante destacar que um baixo dominio de vocabulério vai refletir tanto na escrita
como na compreensdo do texto pelo aluno, pois, como afirma Gombert (2003, p. 29): “o
reconhecimento das palavras condiciona toda a atividade de leitura porque é um pré-requisito
para a compreensao”. Assim, algumas inadequac6es de escrita, omissdes e trocas de palavras,
assim como producdes extremamente curtas em aprendizes de L2, podem ndo ser reflexos da
influéncia da primeira lingua, mas consequéncia da caréncia de vocabuléario, somada ao
desconhecimento sobre o funcionamento da lingua em aprendizado. Mediante o0 exposto,

propomos uma reflexdo a cerca do texto produzido pelo participante A11, aluno do 7° ano:

“Eu esta amor cachorro.
Ela amor estd Kano é Luiza.
Ele estd amor Antonio.
Eliane amor ele Italo”.
Analisando o texto acima, percebemos uma producdo extremamente curta, com

auséncia de elementos, 0 que compromete a coesdo do texto. Do ponto de vista do aspecto

verbal, observamos o uso inadequado e repetitivo do verbo “estar” e “amar”. Podemos concluir
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que auséncia de flexdo verbal deve-se a influéncia da Libras? Por que o aluno utiliza o verbo
“estar”, se na Libras, este verbo € quase inexistente? O aluno repetiu o verbo “amar” por
desconhecer outras palavras da LP que pudessem substitui-la?

As indagacdes acima objetivam conduzir a uma reflexdo acerca da complexidade de
fatores que podem impactar na escrita de um sujeito, principalmente quando referente a segunda
lingua. As hipoteses construidas em relagéo aos erros identificados em producdes de surdos séo
extremamente relevantes para tentarmos compreender o que esteja por trds da escrita,
entretanto, devemos estar atentos aos multiplos fatores que podem interferir no aprendizado e
as peculiaridades referentes ao aprendizado da lingua portuguesa por surdos.

Por fim, além das questfes mencionadas, destacamos o desafio imposto pela existéncia
de verbos regulares e irregulares na LP, que apresentam padrdes distintos de flexdo. Mesmo
que os surdos assimilem o modelo padrdo (paradigma) de flexdo dos verbos regulares, é
necessario o conhecimento da flexdo dos verbos irregulares cujas conjugacdes se afastam do
modelo padréo, como o verbo “ser”, que apresenta diversos radicais distintos, como em: “eu
era, eu fui, eu serei”.

Segundo Goulart e Matzenauer (2018), uma vez que as criangas Sao expostas ao sistema
linguistico da LP, elas vdo adquirindo as formas verbais que sdo irregulares. Entretanto, tal
exposicdo ocorre, principalmente, na modalidade falada, durante a infancia, para as criangas
ouvintes. Os aprendizes surdos terdo este acesso tardiamente e, ndo raras vezes, apenas na
modalidade escrita.

Nas producdes dos alunos surdos, constatamos o uso inadequado de 28 verbos regulares
e 17 verbos irregulares (Quadro 15). Mesmo que em nUumero menor, 0S verbos irregulares
possuem alta frequéncia no uso da lingua, o que torna o aprendizado destes verbos, por

aprendizes de segunda lingua, indispensavel.



Quadro 15 - Verbos regulares e irregulares extraidos do corpus

Verbos regulares

Verbos irregulares

1 Ajudar 15 Escrever 1 Conseguir 15  Ter
2 Amar 16 Estudar 2 Dar 16 Ver
3 Andar 17 Falar 3 Dormir 17 vir
4 Apaixonar |18 Gostar 4 Estar

5 Aprender 19 Humilhar 5 Ficar

6 arrumar 20 Jogar 6 Interagir

7 Brincar 21 Nascer 7 r

8 Chegar 22 Passar 8 Ouvir

9 Comer 23 Passear 9 perder

10 Comprar 24  Pegar 10 Poder

11 Conhecer 25 Trabalhar 11  Querer

12 Educar 26 Usar 12 Saber

13 Ensinar 27 Viver 13 Sair

14 Entender 28 Voltar 14  Ser

Fonte: produzido pela autora
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A fim de sintetizar as discussdes sobre o0s erros de verbos identificados em nosso corpus, assim como as possiveis hipoteses levantadas para

tais erros, elaboramos o esquema abaixo:

Figura 24 - Tipos de erros de verbos e hipdteses

[ Tipos de Erros ]

[ Flex&o de Pessoa ] [ Flex&o de Tempo ] [ Infinitivo ] [ Locucdes Verbais ]

/ , \ . , \ K _ L \ muca familiaridade com os ve%
O uso predominante de verbos na 32 Influéncia da Libras, que Maior exposicdo a verbos “ser, estar e ficar”, cuja ocorréncia

pessoa pode ser influenciado pela apresenta mecanismps_ de escritos no infinitivo. na lingua de sinais é baixa, e

semelhanca da forma ortografica conjugacdo verbal distintos _ diferencia-se da LP;

destes verbos com 0s verbos no daqueles da lingua Metodologias que refor¢cam o

infinitivo. portuguesa. ensino isolado de Desconhecimento  das  formas
vocabulario (sinal - verbo no verbais da lingua portuguesa,

A forma dos verbos na 3* pessoa, infinitivo). principalmente em se tratando de

pode ser mais proxima a uma forma verbos irregulares;

regular e recorrente nos textos

{critos. / K / K J Complexidade  da  estrutura
%@matical das locucdes verbaiy

Hipdteses Gerais

Falta de acesso a modalidade oral da LP para auxiliar no processo de escrita;
- Interlingua;
- Desconhecimento ou pouco dominio dos processos envolvidos na flexao verbal da LP;
- Predominio de percepcao e processamento visual da LP escrita;
- Vocabulario empobrecido;
- Praticas de ensino ndo adequadas;

Fonte: produzido pela autora
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Com base nos resultados encontrados neste estudo, propomos praticas de ensino
explicito para a exploracdo dos morfemas flexionais da lingua portuguesa, pautadas no
letramento visual e em estratégias que direcionem a atencdo do aluno para detalhes de formas
linguisticas presentes na L2, em especial, para aquelas que ndo foram adquiridas por falta de

um input auditivo. No capitulo VI, apresentamos as propostas praticas.
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CAPITULO VI - Propostas de praticas de ensino: Portugués Visual

A proposta de praticas de ensino, a qual chamaremos “Portugués Visual”, objetiva
explorar aspectos relacionados a morfologia verbal da lingua portuguesa por meio de atividades
contextualizadas com a lingua em uso, atraves de textos e dos géneros nos quais eles se
manifestam, como noticias, reportagens, tirinhas, receitas, piadas, curta-metragens, emails e
mensagens de celular. As atividades foram desenvolvidas pela autora desta tese, com o suporte
de tecnologias digitais da informacdo e comunicagdo (TDICs), contribuindo na exploracédo de
recursos visuais, os quais sdo defendidos no letramento visual para sujeitos surdos.

Ressalta-se que, em funcdo do objetivo, alguns pontos destacados pelas atividades
priorizem a parte relativa a lingua enquanto c6digo e sua estrutura verbal, a fim de visualizar
e organizar melhor o conhecimento para a apropriacdo do aluno. Este material é, portanto, parte
de uma abordagem maior que deveré ser feita e adaptada em sala de aula pelo professor, com
as devidas contextualizac6es, em funcéo das necessidades dos alunos, podendo ser utilizada no
trabalho com alunos de diferentes idades e ano escolar.

Espera-se que, por meio do ensino explicito, com o uso de recursos atencionais, focados
no contexto de uso e no aspecto visual dos verbos da LP, o aluno possa refletir e manipular a
lingua de forma consciente, contribuindo na identificacdo de regularidades e irregularidades na
ortografia de verbos, 0s quais muitas vezes sdo assimilados implicitamente por meio da lingua
oral. Acreditamos que a exposicdo aos padrbes visuais da escrita, podem propiciar o
aprendizado da ortografia, em especial, para os padrdes que nao foram adquiridos por falta de
um input auditivo.

O Portugués Visual é composto por seis unidades tematicas, a saber: (I) pessoas do
verbo e referenciagdo no discurso; (I1) verbos no infinitivo; (I111) verbos no presente; (IV)
verbos no passado; (V) locugdes verbais; e (V1) verbos irregulares. A escolha dos temas foi

baseada nos resultados das analises dos textos dos surdos, sendo priorizadas as categorias
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verbais nas quais os alunos demonstraram maior dificuldade, conforme evidenciado no corpus
coletado e apresentado no capitulo V.

Em cada unidade ha uma animacéo que aborda o tema proposto, em lingua portuguesa
e em lingua de sinais. Posteriormente sdo apresentadas quatro sugestdes de atividades para
explorar o contetdo trabalhado nas animacGes. Todo material esta disponivel em um canal do
youtube, chamado “Portugués Visual”, podendo ser acessado gratuitamente, via QrCode ou

link do Youtube, disponibilizados ao final de cada unidade.

6.1 OrientacOes sobre o Portugués Visual

Seguem as orientacGes sobre o Portugués Visual:

° Por se tratar de um material de apoio, é funcdo do professor avaliar a demanda da turma
ou do aluno e escolher as atividades que mais bem atendam ao perfil de ambos, podendo
ser necessaria a adequacdo ou a elaboracdo de novos materiais;

° Sugerimos que os textos apresentados no material sejam trabalhados com a mediacéo
da lingua de sinais, visando auxiliar o aluno na extracdo de significados que irdo
contribuir para a melhor compreensao do texto em lingua portuguesa;

° A soletracdo manual do vocabulario trabalhado pode ser utilizada como apoio na escrita
para o aluno surdo, de forma a fornecer a representacdo visual das palavras. Torna-se
importante ressaltar que o uso da soletracdo manual implica na producéo das sequéncias
de letras do alfabeto manual, as quais apresentam um movimento semelhante a um sinal,
e ndo no uso estatico do alfabeto manual, como em atividades impressas;

) As imagens presentes nos materiais devem ser exploradas para que o aluno consiga

estabelecer uma conexao entre a imagem e a unidade lexical abordada;
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O uso de cores, sublinhados e negritos sdo estratégias visuais que permitem aumentar a
saliéncia da estrutura-alvo para que ela possa ser notada. O professor deve auxiliar o
aluno na percepcao dessas estratégias;

As animacdes podem ser pausadas ou repetidas para reforcar determinado contetdo ou
para que se possa realizar as intervengdes que se fizerem necessérias;

Por se tratar do aprendizado de uma segunda lingua, pressupde-se que o(s) aprendiz(es)
jadomine(m) em parte ou totalmente sua primeira lingua, a Libras. Sabemos, entretanto,
que muitos surdos chegam nas escolas com pouco ou nenhum conhecimento da Libras.
Nestes casos, primeiro deve ser propiciado um ambiente linguistico que favoreca a
aquisicdo da lingua de sinais para que o aluno adquira uma base linguistica que o auxilie
no aprendizado da L2;

Embora este material tenha sido desenvolvido com foco no trabalho de morfologia

verbal da LP, o professor pode explora-lo para abordar outras estruturas linguisticas.

6.2 Unidades

6.2.1 Unidade I: Pessoas do Verbo e Referenciacdo no Discurso

Situacéo inicial: observamos as dificuldades no uso correto das terminagdes verbais de

acordo com a pessoa gramatical. Na maioria das vezes, o verbo foi escrito corretamente, mas

sem concordancia com o sujeito, como em:

“Eu esta” para “Eu estou”;

“Eu chegou” para “Eu Cheguei”;

“Eu €” para “Eu sou”;

“Eu nasceu” para “Eu nasci”;

“Ela sabem” para “ela sabe”;
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Objetivo da proposta: mostrar ao aluno, de forma explicita, que, na lingua portuguesa,
0S pronomes pessoais referem-se as pessoas do discurso que estdo envolvidas no enunciado,
podendo estar na 12, 22 ou na 32 pessoa do singular (eu; ele; ela; vocé); ou na 12, 22 ou 32 pessoa

do plural (nés; eles; elas; voces).

6.2.1.1 Unidade I: Pessoas do Verbo e Referenciacdo no Discurso - Animacéao

Neste video sdo apresentados 0S pronomes pessoais associados aos personagens
animados para que o aluno possa identificar cada um dos pronomes (Figura 25). Em seguida,
h& uma sequéncia de cenas, nas quais ha diferentes pessoas correndo, para ilustrar a flexdo do
verbo “correr”, de acordo com a pessoa do verbo (Figura 26). Por fim, é abordado o uso dos
pronomes anaforicos, cuja funcdo € estabelecer uma referéncia dependente com um termo

antecedente (Figura 27).

Figura 25 - Print da tela da animacao sobre pessoas do verbo e

referenciagdo no discurso (1mz24s)

Animacao Pessoas do Verbo

Fonte: produgdo propria



6.2.1.2 Unidade I: Pessoas do Verbo e Referenciacdo no Discurso - Atividade 1

Figura 26 - Print da tela da animag&o sobre pessoas do verbo e

referenciagdo no discurso (2m13s)

ELAS CORREM

Fonte: producdo propria

Figura 27- Print da tela da animag&o sobre pessoas do verbo e

referenciacdo no discurso (2m13s)

Ana e Caio estudam com a professora Bete.

Eles adoram a aula de informatica.

Fonte: producdo propria
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Nesta atividade, o aluno deve assistir & animagdo em que é apresentado o personagem

Paulo, seu animal de estimagdo e seus pais. Em determinados momentos, o aluno precisa

identificar o pronome adequado para preencher a lacuna, conforme exemplificado nas figuras

28, 29 e 30.



Figura 28 - Print da tela da atividade 1 pessoas do verbo

referenciacdo no discurso (23s)

o
0la! Eu sou o Paulo.
Este é meu gatinho Dudu.

%zgﬁToon

? adora ficar no sofa.

Fonte: producdo propria

Figura 29 - Print da tela da atividade 1 pessoas do verbo referenciagéo
no discurso (35s)

? adora ficar no sofa.

Fonte: producgéo propria

Figura 30 - Print da tela da atividade 1 pessoas do verbo referenciacéo
no discurso (47s)

ELE adora ficar no sofa.

Fonte: producdo propria
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Esta atividade envolve a identificacdo das pessoas do discurso bem como a reflexédo
sobre a anafora e a flexdo verbal que acompanha o sujeito.

6.2.1.3 Unidade I: Pessoas do Verbo e Referenciacdo no Discurso - Atividade 2

Na atividade 2, é exibida uma cena com duas frases referentes a ela. O aluno deve

indicar qual é a pessoa gramatical a quem o pronome mencionado se refere.

° Exemplo: Cena de um cachorro lambendo a vaca. (Figura 31);
e  Texto: O cachorro esta lambendo a vaca. Seré que ela gostou? (Figura 32);

) Pergunta: O pronome “ela” refere-se a quem?

Figura 31 - Print da tela da atividade 2 pessoas do verbo e referenciagao
no discurso (1m26s)

Fonte: producéo prépria

Figura 32 - Print da tela da atividade 2 pessoas do verbo referenciagio no
discurso (1m42s)

l cachorro } < L vaca

Fonte: producdo propria
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6.2.1.4 Unidade I: Pessoas do Verbo e Referenciacdo no Discurso - Atividade 3

Na terceira atividade, sdo apresentadas duas situa¢Ges. Na primeira, o personagem Tiago
envia uma mensagem de celular para o amigo, avisando que ele, Tiago, esta na casa da
Rosangela e que o espera l& (Figura 33). Em seguida, o aluno deve responder perguntas relativas

as pessoas que aparecem no texto da mensagem (Figura 34).

Figura 33 - Print da tela da atividade 3 pessoas do verbo e
referenciagdo no discurso (27s)

Leia a mensagem:

Fonte: producgéo propria

Figura 34- Print da tela da atividade 3 pessoas do verbo e
referenciacdo no discurso (42s)

Agora responda:

1. Quem esta na casa da Rosangela?

2. O verbo “vamos” refere-se a quem?

3. O pronome “vocé” esta se
referindo a quem?

Fonte: produgdo propria
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Posteriormente, é exibida a resposta do amigo ao Tiago (Figura 35), seguida de

perguntas para o aluno responder (Figura 36).

Figura 35 - Print da tela da atividade 3 pessoas do verbo e
referenciagéo no discurso (55s)

Fonte: producdo propria

Figura 36 - Print da tela da atividade 3 pessoas do verbo referenciacéo
no discurso (1m17s)

1. “Nao poderei” refere-se a quem?
2. “Ele” refere-se a quem?

3. “nela” refere-se a quem?

Fonte: producéo propria
Na segunda situacdo, dois amigos estdo conversando no WhatsApp (Figura 37).
Apo6s ler a conversa, os alunos devem identificar a quem os pronomes destacados fazem

referéncia (Figura 38).
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Figura 37- Print da tela da atividade 3 pessoas do verbo e referenciacdo
no discurso (1m48s)

zZé
Vocé vai a aula hoje?.

Edu

zé

Hoje tem aula da Rabia?

Ela marcou a reposicdo para hoje, ndo se lembra?

Edu

Ela passou algu

zé
Pediu que nés fizéssemos uma pesquisa

Eu tinha esquecido.

. “
ma atividade?

sobre a COVID. "

i
[y

———

7é
Sim. Fiz ontem com o Anténio.
Nés nos encontramos no google meet.

Edu
Vocé fez?

>

Fonte: producgéo propria

Figura 38 - Print da tela da atividade 3 pessoas do verbo e referenciagdo
no discurso (2m23s)

&

]
Vocé vai a aula hoje?.

Edu

Hoje tem aula da Rubia?

e

Ela marcou a reposig¢do para hoje, ndo se lembra?

@ - =S - =T -

Egk
E tinha esquecido.
Ela passou alguma atividade?

zé
Pediu que nés fizéssemos uma pesquisa sobre a COVID. - = ou ?
>

<D - = - TN
;

zZé
Sim. Fiz ontem com o Antdnio.
Nés nos encontramos no google meet.

Edu
Vocé fez?

|

@ - e BT

Fonte: producgéo propria

6.2.1.5 Unidade I: Pessoas do Verbo e Referenciacdo no Discurso — Atividade 4

Na atividade 4 sobre pessoas do verbo, é apresentada uma reportagem em lingua de

sinais (Figura 39) e em lingua portuguesa. Em seguida, sdo propostas as seguintes atividades:

1?) o aluno deve identificar as pessoas que s&o mencionadas na reportagem, primeiro em Libras,

depois no texto em portugués; 2%) com o auxilio do professor, contrastar as duas linguas em

uso, indicando quais as palavras/sinais sdo utilizadas(os) na reportagem para se fazer referéncia

as pessoas envolvidas na noticia; 3?) realizar a reescrita da reportagem, alterando a flex&o para

o plural.
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Figura 39 - Print da tela da atividade 4 pessoas do verbo e referenciagdo
no discurso (1m25s)

Fonte: producdo propria

6.2.1.6 Unidade I: Pessoas do Verbo e Referenciacdo no Discurso - Link e QrCode

Disponivel em: <https://youtube.com/playlist?list=PLzbWvJ_-NeJQboL7TcEX75L0cSQZWz3ij>

6.2.2 Unidade I1: Verbos no Infinitivo

Situacdao inicial: foi identificado, nas producdes dos alunos, o uso da forma verbal no
infinitivo em lugar do infinitivo flexionado ou do verbo em concordancia com o sujeito,
conforme exemplos: “Eu peco para eles falar”; “Eu ouvir nada”; “As pessoas me humilhar”;
e, “Eu ver minha familia”.

Objetivos da proposta: 1°) mostrar ao aluno que, na lingua portuguesa, 0s verbos
terminados em “ar, er e ir” sdo chamados de infinitivo, e, que normalmente, eles ndo séo
conjugados; 2°) apresentar situacdes de uso de verbos no infinitivo; 3°) apresentar casos mais

recorrentes em que os verbos no infinitivo sdo utilizados de forma flexionada.
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6.2.2.1 Unidade I1: Verbos no Infinitivo - Animacao

A animacéo produzida para esta unidade vai contar a historia de Jane, uma aprendiz de
portugués como segunda lingua. A personagem relata dificuldades na conjugacéo de verbos da
LP e ndo entende o porqué de ndo poder utilizar todos os verbos no infinitivo (Figura 40). Surge
um professor para auxilia-la, explicando o que sdo os verbos no infinitivo e em quais situacdes
eles sdo utilizados (Figura 41).

Figura 40 - Print da tela da animag&o verbos no infinitivo (49s)

Afffllll Por que ndo posso escrever os verbos
apenas de uma forma?

Fonte: producdo propria

Figura 41- Print da tela da animagéao verbos no infinitivo (1m20s)

n
-

Fonte: producdo propria
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6.2.2.2 Unidade I1: Verbos no Infinitivo - Atividade 1

Na atividade 1, é apresentada uma cena e nela uma frase referente ao acontecimento
exibido. Nesta frase, ha uma lacuna que deve ser preenchida com o verbo correto (Figuras 42 e

43).

Figura 42 - Print da tela da atividade 1 verbos no infinitivo (0,28s)

Anne e Julia gostam de -

CoP2O0wWTY
& 20wT000

Fonte: producdo propria

Figura 43 - Print da tela da atividade 1 verbos no infinitivo (0,37s)

Anne e Julia gostam de

&y 2owroon

Fonte: produgdo propria

Nesta atividade, foi priorizada a exibicdo de cenas reais, a fim de que o aluno
compreenda o contexto em que a frase foi inserida. No exemplo ilustrado na Figura 42, duas

criancas aparecem correndo de maos dadas em um gramado, com a frase “Anne e Jalia gostam
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de ”. A lacuna deve ser preenchida com o verbo “correr”. O uso de verbo no infinitivo

apos preposicao foi um dos aspectos abordados na animacao sobre verbos no infinitivo.

6.2.2.3 Unidade I1: Verbos no Infinitivo - Atividade 2

Na atividade 2, uma personagem apresenta uma lista de atividades que ela gosta de
praticar (Figura 44). Em seguida, ela sugere ao aluno que também possa construir uma lista
com atividades que ele/ela gosta de fazer e, caso a atividade seja realizada individualmente,
cada aluno deve comparar sua lista com a lista dos pares (Figura 45).

O objetivo desta proposta € mostrar situacdes em que o verbo no infinitivo pode ser
utilizado. Espera-se que a partir do exemplo apresentado, o aluno consiga escrever sua propria
lista de atividades, usando os verbos corretamente, e possa compartilhar esta experiéncia com

0s demais colegas.

Figura 44 - Print da tela da atividade 2 verbos no infinitivo (0,31s)

‘ Jogar bazquete Sf
. ker livros m

‘ Eneonirar meus amigos.

< o0s1/197

>

Fonte: produgdo propria



Figura 45 - Print da tela da atividade 2 verbos no infinitivo (0,49s)

E vocé?

6.2.2.4 Unidade I1: Verbos no Infinitivo - Atividade 3

) 049/17

Fonte: produgdo propria

Gosta de fazer o que?

Construa sua lista
e compare com a
dos colegas.

e Powioon
il ra
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Na atividade 3 (Figura 46), trabalhamos com uma tirinha da turma da Ménica (SOUZA,

2021). Os alunos devem identificar os verbos no infinitivo presentes no texto. Por fim, devem

discutir com os colegas e com o professor o porqué destes verbos estarem no infinitivo.

Na animacdo desta unidade, foram apresentadas quatro situacdes de uso de verbos no

infinitivo. Em caso de davidas, o professor pode reproduzir o video novamente para os alunos,

fazendo as intervencgdes que forem necessarias.

Figura 46 - Tirinha da turma da Ménica

PEGAR A MONICA
DESPLEVENIDA!

A GENTE CAPTULA |

A IDEIA € O COELHINHO SEM |

...DA|, ELA VAI FICAR TAO
TLISTE, QUE VAI ACABAR ME
DANDO O TITULO DE DONO

DA LUA! HA, HA, HA!

© MAURICIO DE SOUSA PRODUGOES

OU A GENTE PODE SO BRINCAR TODO
MUNDO JUNTO, DE BOA!

Disponivel em: <http://turmadamonica.uol.com.br/donasdarua/hgs.php>
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6.2.2.6 Unidade I1: VVerbos no Infinitivo - Atividade 4

Na atividade 4, apresentamos uma cena, baseada em uma reportagem veiculada pelo
Globo Noticias — G1, Vale do Paraiba e regido (FEREZIM; 2012), com o titulo “Médico utiliza
receita para mandar recado a farmacéutico”. A reportagem relata o caso de um médico que
enviou um recado para o farmacéutico pedindo que ele “parasse de perder tempo com picuinha”,
apos o farmacéutico solicitar uma nova receita sem rasuras. Apos apresentar a situacéo (Figura
47 e 48), propomos as seguintes atividades:
1. Discutir sobre o significado da frase escrita pelo médico “Foi orientada como tomar”.
2. Apos exibicdo de diferentes frases com o verbo tomar, como: “tomar banho, tomar
um Onibus, tomar suco...”; perguntamos como séo realizadas essas expressdes na
Libras.
3. O aluno deve criar outras sentengas utilizando o verbo tomar, conforme exemplo:
“Ele tomou um tapa na cara”. Por fim, discutir sobre o significado da expressao
“perder tempo” na frase: “Pare de perder tempo com picuinhas”.
4. Por fim, apresentamos algumas expressdes idiomaticas formadas por verbos no
infinitivo, como “dar gargalhada”, “morrer de rir”, “rachar o bico”, “acertar na lata”,
“acertar na mosca”, e, sugerimos ao aluno pesquisar outras expressdes idiomaticas
utilizadas na lingua portuguesa.

Figura 47 - Print da tela da atividade 5 verbos no infinitivo (2m)

0 médico ficou muito nervoso e resolveu fazer outra receita,
desta vez, com um recado para a farmacéutica: _ .

| o]

Fonte: producdo propria
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Figura 48 - Print da tela da atividade 5 verbos no infinitivo (2m29s)

Honpital Manicipal Dr. Jost de Carvalis Flecence @ ”‘“ . ‘
et e Maria Lourdes Chagas
Mouar n Choyen
@ Lpontouin fatoia 50 m — 420 \1 - Losatarna potassica - 50 mg - 120 cp
. e
) Widsedads * ? o,
@ Hidos uo’a’o Br) — 190 2 - Hidrocolotiazida - 25 mg - 120
ol ¥ P’“ el ';N g 1 * Foi orientada como tomar
" da o WO
¥ ”
. P“"uﬁ | * Pare de perder tempo com picuinha.
o |

grato,

AL
o

]

- CspowToOoN
ot g'u d

Fonte: producgéo propria

O objetivo desta atividade € que o aluno se aproprie de constru¢des que envolvam o uso
de verbos no infinitivo; aguce sua curiosidade para o conhecimento de outras expressoes

semelhantes da LP, além de contrastar a lingua portuguesa com a lingua de sinais.

6.2.2.7 Unidade Il: Verbos no Infinitivo - Link e QrCode

Disponivel em: hitps:/youtube.com/playlist?list=PLzbWvJ_-NeJRfw3EnOzL CT2ISRSMmJUGN

6.2.3 Unidade I11: Verbos no Presente

Situacdo inicial: os alunos apresentaram dificuldades no uso adequado da flexéo verbal,
com trocas entre os tempos verbais no presente e passado, como em: “apaixona”, em lugar de
“apaixonou”; “ajuda”, em lugar de “ajudava”. Detectamos também erros envolvendo tempo e
pessoa, como no uso da 3? pessoa no tempo presente para 12 pessoa no tempo passado (ex.:
“volta para voltei”), e utilizacdo da 32 pessoa no tempo presente para 1* pessoa no tempo

preterito imperfeito (ex.: “fala para falava”).


https://youtube.com/playlist?list=PLzbWvJ_-NeJRfw3EnOzLCT2ISR8MmJUGN
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Objetivos da proposta: 1°) auxiliar o aluno na identificacdo do uso de verbos no tempo
presente; 2°) apresentar, de forma explicita as desinéncias verbais utilizadas na conjugacédo dos
verbos no presente do indicativo; 3° mostrar contextos em que sdo utilizados verbos no
presente do indicativo e no gerandio para indicar o tempo presente; 4°) trabalhar situacdes de
uso dos verbos no tempo presente.

6.2.3.1 Unidade I11: Verbos no Presente - Animacao

A animacao inicia-se com uma breve explicacdo sobre os contextos de uso dos verbos
no presente. Em seguida sdo apresentadas algumas cenas para exemplicar e contrastar os tipos
de verbos empregados no presente, como 0s verbos no presente do indicativo (Figura 49) e

verbos no gerundio (Figura 50).

Figura 49 - Print da tela de animag&o verbos no presente (0,35s)

Elza bebe agua.

Significa que Elza tem o habito de beber agua.

) 1:04/11:49

Fonte: producgdo propria

Figura 50 - Print da tela de animacg&o verbos no presente (1m20s)

Elza esta |bebendo agua.
Significa que Elza esta bebendo agua neste_exato momento.

14 PPl ) T1:20/11:49

Fonte: producdo propria
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Posteriormente, é apresentado um esquema com as desinéncias verbais dos verbos
regulares no presente do indicativo, de acordo com a terminacéo verbal (ar, er, ir) e pessoas do
verbo (eu, ele-ela-vocé, eles-elas-vocés, nés) (Figura 51). Por fim, é feito um alerta sobre a
existéncia de verbos irregulares, que ndo seguem o paradigma padréo de conjugacdo, com um

aviso de que estes verbos serdo abordados em uma unidade especifica (Figura 52).

Figura 51 - Print da tela de animag&o verbos no presente (8m19s)

Fonte: producdo propria

Figura 52 - Print da tela de animac&o verbos no presente (11m15s)

P Pl ) 1571149

Fonte: producdo propria
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6.2.3.2 Unidade I11: Verbos no Presente — Atividade 1

Na atividade 1 é apresentada a rotina do personagem Jack, com cenas que ilustram as

atividades que Jack costuma realizar durante o dia (Figura 53 e 54).

Figura 53 - Print da tela da atividade 1 verbos no presente (0,25s)

2 S@f jackés 7 horas

C
&%ﬁ!!TOOﬂ

Fonte: produgdo propria

Figura 54 - Print da tela da atividade 1 verbos no presente (1m210s)

A noite, ele encontra com os amigos

(>~
& zowroon

Fonte: producéo propria

Em seguida, o aluno é convidado a escrever a sua rotina, e, posteriormente, comparar

com a de seus colegas (Figura 55 e 56).
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Figura 55 - Print da tela da atividade 1 verbos no presente (1m21s)

Fonte: produgdo propria

Figura 56 - Print da tela da atividade 1 verbos no presente (1m29s)

-
W-

3 -
) oepors-

94 pepot ———

ﬂ Na parte d2 tarde. -

g

Ce
& rowTeon

Fonte: producdo propria

6.2.3.3 Unidade I11: Verbos no Presente — Atividade 2

Na atividade 2, trabalhamos com o género textual receita. Incialmente, a chefe de

cozinha, Aline, ensina uma receita de coquetel sem alcool para os alunos (Figura 57).

Figura 57 - Print da tela da atividade 2 verbos no presente (1m09s)
=

_ . Nésvamos precisar de: ﬁ

ra (chd) qgleit,e:f;ondensado .

Fonte: producéo propria
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Apds ensinar a receita, € solicitado aos alunos que destaguem os verbos que aparecem
no modo de preparo da receita, e discutam sobre o porqué do uso dos verbos no tempo presente*’

(Figura 58).

Figura 58 - Print da tela da atividade 2 verbos no presente (1m30s)

Atividade 1

1. Destaque os verbos que aparecem no modo de preparo
da receita

1. Em um liquidificador bata todos os ingredientes

2. Coloque em copos com gelo
3. Decore com as folhas de hortela.

2. Porque os verbos foram utilizados no tempo presente?

Fonte: producgéo propria

Na segunda proposta de atividade, o aluno € convidado a escrever uma receita
conhecida, ou pesquisar alguma receita do seu interesse, seguindo as orientagdes: 1) descrever
todos os ingredientes que serdo utilizados na receita; 2) mencionar o tipo de ingrediente: se é
liquido, em po, granulado; 3) a medida utilizada: xicara, colher de sopa, colher de cha, lata,
gramas, etc; 4) a quantidade de cada ingrediente; 5) descrever 0 passo a passo para 0 modo de

preparo (Figura 59).

47 Os verbos apresentados nesta proposta estdo no modo imperativo, portanto, o professor deve trabalhar com os
alunos o uso deste modo antes de propor a atividade.
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Figura 59 - Print da tela da atividade 2 verbos no presente (2m23s)

Indique a quantidade de cada ingrediente

1 unidade

1 copo

200 gramas

Spguroon

Fonte: producdo propria

6.2.3.4 Unidade I11: Verbos no Presente — Atividade 3

Na atividade 3, trabalhamos com o uso do verbo no gerundio. Séo apresentadas algumas
cenas, com frases referentes ao contexto da cena apresentada. Nas frases ha uma lacuna, que
deve ser preenchida pelo aluno, com o verbo adequado. As Figuras 60 e 61 ilustram dois
contextos apresentados: no primeiro, a personagem Elisa aparece dangando. O aluno deve
preencher a frase com o verbo no gerandio: “Elisa estd dancando”. No segundo, a personagem

Ana esta tossindo.

Figura 60 - Print da tela da atividade 3 verbos no presente (1m24s)

Verbo: dancar

Elisa esta

Fonte: producdo propria
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Figura 61 - Print da tela da atividade 3 verbos no presente (2m215s)

Verbo: tossir

Fonte: producdo propria

6.2.3.5 Unidade I11: Verbos no Presente — Atividade 4

Nesta atividade, apresentamos o professor de Libras e youtuber Léo Viturino, conhecido
por publicar videos que falam sobre a Libras, comunidade surda e LGBTQI+, sigla utilizada
para representar um movimento politico e social de incluséo de pessoas de diversas orientacdes

sexuais e identidades de género (Figura 62).

Figura 62 - Print da tela da atividade 4 verbos no presente (40s)

Em seu canal no youtube,
4 Léo é conhecido

l" "1 principalmente por postar
g videos sobre:

A comunidade surda
Libras

LGBTQIA+

Fonte: producéo prdpria

Em seguida, é reproduzido o video de abertura do canal no youtube de Léo Viturino.
Ap0s assistir o video, o aluno é convidado a refletir sobre os contextos em que o youtuber utiliza

os verbos no tempo presente; e, contrastar o uso destes verbos na Libras e na lingua portuguesa.
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6.2.3.6 Unidade I1: Verbos no Presente - Link e QrCode

Disponivel em: htps:/youtube.com/playlist?list=PLzbWvJ_-NeJT-WtWgsZ0CEL5P97zbXGRL

6.2.4 Unidade 1V: Verbos no Passado

Situacdo inicial: foram registrados usos indevidos de verbos no passado, com troca
entre pretérito perfeito e pretérito imperfeito, como na frase: “Eu ndo consegui andar”, para
“Eu ndo conseguia andar”; e entre passado e presente: “Eu entendi portugués” para “Eu entendo
portugués”.

Objetivos da proposta: 1°) auxiliar o aluno na identificacdo do uso de verbos no
pretérito perfeito: que indicam acdes que foram completamente finalizadas; e no pretérito
imperfeito: que indica acdes que foram realizadas por um periodo, transmitindo a ideia de
continuidade/frequéncia, configurando, assim, um habito; 2°) trabalhar o uso das desinéncias
utilizadas na conjugacdo dos verbos no pretérito perfeito e no pretérito imperfeito; 3°)

apresentar contextos de uso dos verbos no tempo passsado.

6.2.4.1 Unidade IV: Verbos no Passado — Animacao

A animacdo desta unidade inicia-se com cenas que transmitem a ideia de passado,
presente e futuro, como as fases de desenvolvimento de uma planta; cenas que ilustram fases
do desenvolvimento humano (bebg, crianga e adulto) (Figura 63); e, atividades do dia a dia, que

representam “ontem, hoje e amanha”.


https://youtube.com/playlist?list=PLzbWvJ_-NeJT-WtWqsZ0CEL5P97zbXGRL
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Figura 63 - Print da tela de animac&o verbos no passado (41s)

Presente Futuro

Fonte: produgdo propria
Em seguida, ha explicacdes sobre os verbos no pretérito perfeito e pretérito imperfeito,

com apresentacdo de cenas que contextualizam o uso destes tempos verbais (Figura 64).

Figura 64 - Print da tela de animac&o verbos no passado (1m54s)
Os verbos no passado também podem indicar acdes:

2. Que foram
transmitindo ideia de continuidade/frequéncia.
Eu pulava na cama.

C
& FPODOELIzTOOﬁ

|_Significa que eu@RAABIREBIES de pular na cama.
Fonte: producgdo propria

Por fim, sdo exibidos esquemas de conjugacao dos verbos regulares no pretérito perfeito

e imperfeito, de acordo com a terminacéo verbal (ar, er, ir), como exemplificado na Figura 65.

Figura 65 - Print da tela de animac&o verbos no passado (6m)

Verbos terminados em(AR
Ex: FALAR

EU @ FALEI
ELE-ELA-VOCE — = FALOU

ELES-ELAS-VOCEs— e FALARAM

NOS ——a= FALAMOS

Fonte: producdo propria
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6.2.4.2 Unidade 1V: Verbos no Passado — Atividade 1

Inicialmente, o aluno é relembrado de contextos em que o verbo é utilizado no pretérito
perfeito, por meio de exibicdo de cenas e frases que retratam o uso dos verbos no passado, como

em: “Fernando dormiu no chdo” (Figura 66).

Figura 66 - Print da tela da atividade 1 verbos no passado (26s)

Fernando dormiu no chao.

gRronToon

Fonte: producdo propria

Em seguida, o aluno deve assistir a uma cena e descrevé-la, utilizando o verbo no
pretérito perfeito, conforme o exemplo fornecido, em que hd uma moca correndo em uma mata,
com a seguinte descrigdo: “Isa correu pela mata” (Figura 67).

Figura 67- Print da tela da atividade 1 verbos no passado (26s)

Fonte: producdo propria
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6.2.4.3 Unidade IV: Verbos no Passado — Atividade 2

A atividade 2 inicia com a exibicao de cenas e frases que fazem referéncia ao contexto
apresentado, em que o verbo utilizado estd no pretérito imperfeito, como em “Gustavo

transmitia a reunido ao vivo” (Figura 68).

Figura 68 - Print da tela da atividade 2 verbos no passado (40s)

Gustavo transmitia a reuniao ao vivo.

Fonte: producdo propria

Posteriormente, sdo exibidas as mesmas cenas da atividade 1, mas, desta vez, o aluno é
solicitado a descrever cada cena com verbos no pretérito imperfeito, conforme o exemplo na
Figura 69. Para reforcar a diferenca entre o verbo no pretérito perfeito e imperfeito, o professor
pode explorar a atividade conduzindo uma reflexdo sobre os diferentes usos dos dois tempos
verbais no passado, e enriquecer com exemplos voltados ao dia a dia dos alunos. Por exemplo:
“O professor Pedro levava os alunos ao laboratorio”, neste caso, fazendo referéncia a um ex-
professor dos alunos que tinha o habito de leva-los ao laboratério. Ou, “Ano passado, 0
professor Anderson levou os alunos ao cinema”, referindo-se a um Unico passeio que foi

realizado com a turma.
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Figura 69- Print da tela da atividade 2 verbos no passado (1m04s)

Fonte: producdo propria

6.2.4.4 Unidade 1V: Verbos no Passado — Atividade 3

Na atividade 3, apresentamos a curta-metragem produzida por Jacob Frey, em 2014,
chamada “The Present” (O Presente). O curta conta a historia de um menino de doze anos que
ganha da mée um cachorrinho de trés patas e inicialmente o rejeita. Logo o garoto é conquistado
pelo filhote e, ao levantar do sofa para brincar com o novo amigo, é possivel perceber que o
menino tem uma das pernas amputadas.

Durante a exibicdo da curta-metragem, ha algumas perguntas para o aluno responder,
tais como: “O que o menino esta fazendo™? (Figura 70); e frases com lacunas para o aluno
preencher com verbos no tempo passado, por exemplo: “O cachorro correue  ” (Figura
71). Nesta cena, aparece o cachorro correndo e caindo, logo, espera-se que o aluno preencha a

frase com o verbo “caiu”.
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Figura 70 - Print da tela da atividade 3 verbos no passado (225)

O que o garoto esta fazendo?

=

— <

Fonte: producgéo propria

Figura 71 - Print da tela da atividade 3 verbos no passado (1m53s)

Complete:
O cachorro correu e

Fonte: producgéo propria
No final do video, €é solicitado que o aluno produza um resumo sobre o que foi

compreendido da curta-metragem.

6.2.4.5 Unidade 1V: Verbos no Passado — Atividade 4

Na atividade 4, apresentamos um trecho do livro de Adélia Prado (2006), em que a

escritora narra acontecimentos da infancia da personagem Carmela (Figura 72).
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Figura 72 - Print da tela da atividade 4 verbos no passado (11s)

Vamos conhecer um trecho de
um livro de Adélia Prado

Quando Eu
Era Pequena.

// Editora: Galerinha

Fonte: producdo propria

Ap0s leitura do texto, o aluno € questionado sobre o porqué do uso de verbos no tempo

passado (Figura 73).

Figura 73 - Print da tela da atividade 4 verbos no passado (3m39s)

Neste texto que acabamos de ler,
percebemos que a escritora utilizou
muitos verbos no passado.

a conhec;; )
nenhumg de
nossas avgs,
Porque
-Moreram anes
de nossos pajs
se casarem i

Cz
ZrauTeon

Fonte: producdo propria
Em uma passagem do texto, Adélia Prado utiliza verbos no presente. Aproveitamos a
ocasido para refletir também sobre a insercdo destes verbos. No final, propomos que o aluno

produza um texto com o tema “Quando eu era pequena (0)”.

6.2.4.6 Unidade 1V: Verbos no Passado - Link e QrCode

Disponivel em: <https://youtube.com/playlist?list=PLzbWvJ_-NeJReEmFzZWZwiuAPL6_bcUQvJ>
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6.2.5 Unidade V: Locugdes Verbais

Situacéo inicial: foram identificados erros que apontavam tentativas de escrita de
locugdes verbais, como em: “ajuda pega” para “ajuda a pegar”; “esta perder” para “estava
perdendo”, além da insercdo inadequada de um dos verbos na locugdo, como em: “esta falar”
para “falava”; e “ficaram ir” para “ficaram”.

Objetivos da proposta: 1°) apresentar o que seja uma locucdo verbal e quando ela é
utilizada; 2°) explicar o uso do verbo auxiliar e do verbo principal na construcdo da locugéo;
3% demonstrar como ocorrem as flexdes em uma locugdo verbal; 4°) contextualizar com

exemplos mais utilizados na lingua portuguesa.

6.2.5.1 Unidade V: Locucdes Verbais — Animacao

Iniciamos a animacdo conceituando o que sdo “locu¢des verbais” na lingua portuguesa
(Figura 74), e apresentamos as formas nominais: infinitivo, gerindio e participio, que compdem
as locugbes verbais. Posteriormente, exibimos animacgdes que contextualizam o uso das
locugdes verbais, como exemplificado nas Figuras 75 e 76. Para finalizar, esclarecemos que
ndo ha uma regra Unica para formacdo das locucgdes verbais, e que por isso, a pratica de leitura

e escrita € de suma importancia.

Figura 74 - Print da tela da atividade 5 locu¢es verbais (11s)

EXEMPLO:
ESTOU
+ s

Fonte: producéo propria
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Figura 75 - Print da tela da atividade 5 locucdes (3m58s)

Eu quero falar com vocé.

Sujeito: Eu
Verbo: querer
Eu quero

falar

Fonte: producdo propria

Figura 76 - Print da tela da atividade 5 locu¢des verbais (4m15s)

Fonte: producdo propria

6.2.5.2 Unidade V: Locucges Verbais — Atividade 1

Na primeira atividade, exibimos uma piada em Libras, publicada pelo Centro de
Educac&o para Surdos Rio Branco (SA, 2021). Durante a passagem do video sdo destacadas
quatro locugdes verbais: “estou preocupado”; “esta acontecendo”; “estava cozinhando”; e,

“continuou cozinhando” (Figura 77).
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Figura 77 - Print da tela da atividade 1 locu¢es verbais (46s)

SDoutor, 0. %

G:agr 500 "5

Fonte: produgdo propria

Ao término do video, os alunos devem discutir sobre as seguintes questdes:
1) Na frase: “ Doutor, estou preocupado”.

a. Quem esta preocupado?

b. O verbo preocupar esta concordando com qual sujeito?

c. Na Libras, como a locugéo verbal “estou preocupado” é sinalizada?

2) Na frase: “Esta acontecendo algo muito estranho com minha filha”.
a. A locucdo verbal “esta acontecendo”, faz referéncia a que?

b. Qual o significado de “esta acontecendo”?

3) Na frase: “A filha estava cozinhando”.
a. O que significa “estava cozinhando?
b. Na Libras € utilizado um sinal para cada palavra desta locu¢do? Estava (sinal 1); cozinhando

(sinal 2)?

4) Na frase: “E ela, sem responder, continuou cozinhando”.

a. Quem continuou cozinhando?
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b. Como a locucéo verbal “continuou cozinhando” é sinalizada?

Na Gltima questdo, é sugerido aos alunos criarem novas frases, alterando o segundo

verbo da locucgéo verbal, como no exemplo:

A filha estava cozinhando.

A filha estava dormindo.

A filha estava

6.2.5.3 Unidade V: Locucbes Verbais — Atividade 2

Na atividade 2, iremos trabalhar com o capitulo 1, do livro “O Pequeno principe”, de

Saint-Exupéry (2016), traduzido em Libras e disponivel para download gratuito no site da

editora Arara Azul:

Para ter acesso ao material, € necessario seguir as orientacfes da editora:

Crie uma nova pasta em seu computador no local e nome que escolher. Apés fazer o
download, v em EXTRAIR PARA e escolha a pasta criada. Depois basta dar dois
cligues no arquivo IniciarCliqueAqui.html para conferir o material em seu
navegador. Ou apenas cole o material na pasta criada, clique nele com o bot&o
direito e depois em EXTRAIR AQUI. Depois basta dar dois cliques no arquivo
IniciarCliqueAqui.html para conferir o material em seu navegador. Qualquer ddvida
basta entrar em contato pelo e-mail: eaa@editora-arara-azul.com.br (EDITORA
ARARA AZUL<https://editora-arara-azul.com.br/site/produtos/8>.

Apdbs download do material, sugerimos a leitura do capitulo 1, primeiro em lingua de

sinais e, posteriormente, em lingua portuguesa. Uma animacao foi criada como sugestdo de

trabalho, com o texto do primeiro capitulo, que é composto por oito paginas. Em cada pagina,

foi/foram selecionada(s) a(s) locugéo(des) verbal(ais) presente(s) e trabalhado o conceito de

cada locugéo, assim como outras possibilidades de uso, conforme demonstrado a seguir.

Na pagina 1 (Figura 78), hé a exibigdo do seguinte texto:

Quando eu tinha 6 anos, encontrei um livro sobre florestas. O titulo do livro era
"Histérias Vividas". Era um livro bem grosso. Ao abrir o livro, vi que mostrava a
figura de um animal e uma cobra bem enrolada em todo o seu corpo apertando-o bem
forte. O livro explicava: "Algumas cobras podem rastejar e atacar engolindo inteiro
0 que quiserem". Depois elas dormem 6 meses enquanto fazem a digestéo.


mailto:eaa@editora-arara-azul.com.br
https://editora-arara-azul.com.br/site/produtos/8
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Figura 78 - Print da tela da atividade 2 locu¢des verbais (54s)
Quando eu tinha 6 anos encontrei um livro sobre florestas. O

titulo do livro era "Historias Vividas". Era um livro bem grosso. Ao
abrir o livro vi que mostrava a figura de um animal e uma cobra

livro explicava: "Algumas cobras
engolindo inteire

Fonte: producéo prdpria

Nesta pagina, a locucdo verbal “podem rastejar” é destacada e propde-se discutir o
significado da frase com os alunos. Em seguida, mostramos que o verbo “podem” concorda
com o sujeito da frase, “cobras”, e que o segundo verbo da locucdo, “rastejar”, deve ficar no

infinitivo (Figura 79).

Figura 79 - Print da tela da atividade 2 locugdes verbais (1m33)

Na Locucao verbal: podem rastejar

O verbo "poder" concorda com o sujeito da frase.

0 segundo verbo fi

Fonte: producgéo propria
Por ultimo, mostramos frases com locucbes verbais, em que o verbo “poder” esta

presente (Figura 80).

Figura 80 - Print da tela da atividade 2 locugdes verbais (2m7s)

Fonte: producdo propria
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6.2.5.4 Unidade V: Locuc6es Verbais — Atividade 3

A atividade 3 foi elaborada em formato de Quiz: um jogo em que os alunos devem

selecionar a opgéo correta para preencher a sentenca, conforme ilustra a Figura 81.

Figura 81 - Print da tela da atividade 3 locu¢des verbais (2m7s)

Selecione a opgao correta:
Elder sua bicicleta.

QuIiz
Locucdo
Verbal

Fonte: producdo propria

Neste exemplo, é apresentada a frase com uma lacuna, “Elder sua
bicicleta”, e uma animagdo que mostra o personagem e sua bicicleta. O aluno tem duas opcdes
para selecionar: (1) “esta vendendo”; e (2) “esta vender”. Selecionando a opgdo correta, é
exibida a mensagem “Correto!”, seguida da frase preenchida com a locucéo verbal: “Elder esta
vendendo sua bicicleta”. Caso o aluno selecione a op¢do errada, a mensagem “Incorreto!”
aparece, junto com uma explicacéo sobre o porqué do erro: “O verbo estar deve ser seguido do

verbo no gerundio: vendendo (Figura 82).

Figura 82 - Print da tela da atividade 3 locu¢es verbais (15s)

Selecione a opg¢do correta:

Elder sua bicicleta.
Quiz
LOCUGEO : Correto!

Verbal

S
PROXIMO

Fonte: producdo propria
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As locucdes verbais trabalhadas nesta atividade sdo formadas pelo verbo “estar”: (1)
Eles estdo doando um cachorro; (2) As criancas estdo comecando a brigar; e, (3) Claudia esta
enviando mensagens para Luis. Este jogo pode ser complementado com outros exemplos ou

com outras locucgoes.

6.2.5.5 Unidade V: Locucbes Verbais — Atividade 4

Nesta atividade, é exibida uma animacdo em que a personagem “Kelly” esta digitando
um email para sua amiga “Elaine” (Figura 83). No email, ha algumas locucGes verbais escritas
de forma incorreta. Estas locucGes foram grifadas e o aluno deve corrigi-las, como

exemplificado na Figura 84 em que Kelly escreve: “Eu estd morrendo de saudades!

Figura 83 - Print da tela da atividade 4 locu¢des verbais (18s)

q Kelly esta
digitando um email

parasvaamiga.

Fonte: producéo propria

Figura 84 - Print da tela da atividade 4 locu¢es verbais (39s)

Elaine,

Eu esta morrendo de saudades!

Fonte: produgéo prépria
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6.2.5.6 Unidade I1: Locugdes Verbais - Link e QrCode

Disponivel em: <https://youtube.com/playlist?list=PLzbWvJ_-NeJQnKvN1SmzYaluWssWh3JfUu>

6.2.6 Unidade VI: Verbos Irregulares

Situacdo inicial: dentre os 45 verbos identificados com erros na producdo dos
estudantes, 17 pertencem a classe de verbos irregulares, conforme foi apresentado no Quadro
15. As ocorréncias de erros envolveram falhas de flexdo verbal, como em “saber” para “sabem”;
“tem” para “tinha”; e uso dos verbos irregulares de forma inadequada em locucgbes verbais,
como em: “ouvir falar” para “ouvia e falava”; e, “esta saiu” para “sair”.

Objetivo da proposta: (1) conceituar o que séo os verbos irregulares, mostrando que
estes verbos apresentam conjugacdes diferentes da forma padréo esperada para a maioria dos
verbos, tendo radical ou flexdo modificados em uma ou mais conjugacoes; (2) propor atividades
com consideravel exposicdo dos verbos irregulares para auxiliar na assimilacdo das formas

destes verbos; (3) apresentar contextos de uso destes verbos.

6.2.6.1 Unidade VI: Verbos Irregulares — Animacao

A animacao sobre verbos irregulares inicia-se com uma conversa entre dois amigos que,
posteriormente, vao para uma biblioteca estudar. Os amigos assistem a uma aula em que a
professora explica o que sdo verbos irregulares, diferencia estes verbos dos chamados verbos
regulares e contextualiza com uma histéria sobre trés super-heréis, os quais, segundo a

professora, ela conheceu quando ainda era crianca. Durante a historia, os verbos irregulares séo
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destacados e, ao fim, é exibido um quadro com as conjugacdes do(s) verbo(s) em destaque, no
tempo verbal em que foi/foram apresentado(s). Na Figura 85, mostramos um exemplo em que
aparecem 0s super herois com a frase: “Estes séo Bete, Mila e Bill” e, ao lado, um quadro com
a conjugacao do verbo “ser”, no presente do Indicativo.

Figura 85 - Print da tela de animac&o dos verbos irregulares (5m16s)

Estes sdo Bete, MilaeBill

Verbo SER
Sou

Eu
Ele(a)-vocé é

Nés somos

Eles(as)-vocés s3o

Josiat

Fonte: produgdo propria
Ao final da histéria, a professora menciona sobre a importancia da pratica de leitura
para que os alunos possam, progressivamente, assimilar os contextos de uso e as diferentes

formas dos verbos irregulares.

6.2.6.2 Unidade VI: Verbos Irregulares — Atividade 1

Na primeira atividade, os alunos sdo convidados a assistir um video de Leonardo
Castilho, artista e dancarino surdo, que ficou conhecido apds gravar um video para o blog do

Dr. Dréauzio Varella, intitulado “Os surdos tém voz” (CASTILHO, 2017) (Figura 86).
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Figura 86 - Print da tela da atividade 1 verbos irregulares (49s)

O Dr. Drauzio {
perguntou co Leonardo, §
porgue a sociedade
sempre chama os
surdos de mudos,

Fonte: producdo propria
Conforme o video é exibido, alguns verbos irregulares sdo destacados na legenda, em
portugués, e o sujeito da frase é substituido por outro. A aluno deve preencher a frase com o
verbo adequado ao novo sujeito que foi inserido, como no exemplo a seguir:

° Frase original: Eu sou Leonardo Castilho.

° Frase alterada: Ele Leonardo Castilho.

Neste exemplo, o sujeito “Eu” foi substituido por “Ele”, e a lacuna deve ser preenchida

com o verbo “é”.

6.2.6.3 Unidade VI: Verbos Irregulares — Atividade 2

Na segunda atividade é apresentado um email que a direcdo de uma escola enviou aos
seus alunos (Figura 87). No texto do email, foram selecionados os verbos “ter, trazer, ir, fazer
e poder”. O aluno deve identificar em cada frase com o verbo destacado, a pessoa com a qual

0 verbo se relaciona e o tempo verbal utilizado, conforme o exemplo da Figura 88.
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Figura 87 - Print da tela da atividade 2 verbos irregulares (17s)

De: escola@email.com.br

Para: alunos@email.com.br
Caixa de entrada

Prezados alunos,

Caixa de saida Comunicamos que dia 11 de agosto teremos atividades festivas em comemoragdo

ao dia do estudante. Ndo € necessario trazer o material de aula. As 13 horas
m vamos ter diferentes oficinas nas salas de aula. As 14 horas iremos assistir as

apresentagdes do 5 ° e 6° ano. As 15 horas faremos um lanche coletivo. As 16
horas as turmas do 7°, 8° e 9° ano vdo apresentar a peca teatral: “Se eu posso,
vocé pode”,

Encerramos nossas atividades as 17:30.
Esperamos todos vocés.

A direcdo.

Fonte: produgdo propria

Figura 88 - Print da tela da atividade 1 verbos irregulares (1m17s)

1. identifique ajpessoa com a qual cada verho se relaciona, e o fémpoverbal:

Exemplo:

Teremos atividades festivas.

Nés

D
‘ Futuro

Teremos

4 P Pl ) 1937

Fonte: producgdo propria

6.2.6.4 Unidade VI: Verbos Irregulares — Atividade 3

Na atividade 3, iniciamos uma reflexdo sobre uma crénica de Rubem Alves: “Ha escolas
que sdo gaiolas e ha escolas que sdo asas” (ALVES, 2001). A partir da frase apresentada, o
professor pode explorar o uso do verbo “haver”. Posteriormente, sdo levantadas as seguintes
questdes: 1) o que Rubem Alves quis dizer quando escreveu que “ha escolas que sao gaiolas e
ha escolas que sdo asas”?; 2%) qual escola vocé considera melhor? Escolas que sdo gaiolas ou

escolas que sao asas?
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Em seguida, iniciamos a exploracdo de alguns verbos irregulares presentes na cronica.
Para cada verbo selecionado, é proposta uma atividade. Por exemplo, para o verbo “ser”,
apresentamos trés frases em que o verbo “ser” esta presente (Figura 89), e solicitamos ao aluno
que ele reescreva as frases apresentadas, no singular, como na Figura 89, e no passado (Figura

90).
Figura 89 - Print da tela da atividade 3 verbos irregulares (1m58s)
SER

O verbo “ser” é utilizado em varios momentos no texto, como em:

Escolas que §80 gaiolas.
Passaros engaiolados §80 passaros sob controle.

Escolas que §80asas.

As frases acima estao no plural. Reescreva-as no
singular, como no exemplo:

Escolas que §80 gaiolas. —» Escola que @ gaiola.

Fonte: producdo propria

Figura 90 - Print da tela da atividade 3 verbos irregulares (2m11s)

SER

Agora, vamos escrever estas frases no passado,
conforme exemplo:

Escolas que'sao gaiolas. ———Jp Escolas que'eram gaiolas.

Passaros engaiolados 'sao passaros sob controle.

Escolas quesao asas.

Fonte: producdo propria

6.2.6.5 Unidade V: Verbos Irregulares — Atividade 4

Na atividade 4, trabalhamos com o verbo “fazer”. S&o exibidos varios contextos em que

0 verbo “fazer” é utilizado, como demonstrado nas Figuras 91 e 92, e levantadas as seguintes
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questdes: 1%) qual o sentido da frase?; 2%) qual o tempo verbal utilizado?; 3?) o verbo “fazer”

esta se relacionando com qual pessoa?

Figura 91 - Print da tela da atividade 4 verbos irregulares (42s)

Fonte: producdo propria

Figura 92 - Print da tela da atividade 4 verbos irregulares (1m30s)

Fonte: producdo propria

6.2.6.6 Unidade I1: Verbos Irregulares - Links e QrCodes

Disponivel em: < https://youtube.com/playlist?list=PLzbWvJ_-NeJSZuwpFrcUh8NWKbmoJkZxt>
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CAPITULO VII CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, buscamos contribuir com resultados acerca da escrita de verbos por
surdos, a fim de compreender os processos empregados por eles durante a escrita, e gerar
recomendagdes sobre 0 ensino da lingua portuguesa para esses sujeitos. O interesse pelo tema
foi suscitado pelas recorrentes dificuldades encontradas nos textos de alunos surdos, os quais
encontram-se em processo de aprendizado da lingua portuguesa (LP) como segunda lingua
(L2).

Consideramos, para esta investigacdo, as producfes escritas por surdos profundos,
matriculados no Ensino Fundamental II, com idades entre 12 e 18 anos. Os erros mais
recorrentes foram divididos em categorias, a fim de que pudéssemos proceder com a andlise.
Os participantes responderam as perguntas do questionario da pesquisa, para que fizéssemos o
levantamento de informacdes pessoais sobre a escolaridade, a idade, 0 modo de comunicacao,
o tipo de surdez, as idades de aprendizado da Libras e da lingua portuguesa e sobre se 0s pais
eram surdos ou ouvintes.

Em relacdo aos dados da entrevista, destacamos o aprendizado tardio tanto da lingua de
sinais quanto da lingua portuguesa, sendo que 71% dos participantes tiveram contato com a
Libras ap6s os 6 anos de idade, como consequéncia, houve atraso no aprendizado do portugués.
Salientamos o fato de apenas um participante ter pai surdo, cuja surdez foi adquirida ja na fase
adulta, e ndo faz uso da lingua de sinais. Oss demais adolescentes séo filhos de pais ouvintes.

Quanto aos erros levantados nas producdes dos alunos, identificamos maiores
dificuldades no uso de conectivos, de artigos, na realizagdo da concordancia de nimero e erros
ortograficos envolvendo troca, auséncia e insercdo de segmentos. Na escrita de verbos, a maior
ocorréncia foi na flexdo de pessoa e tempo, no uso indevido do verbo no infinitivo e erros

envolvendo locugdes verbais.
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Sabemos que o aprendizado de segunda lingua € um processo complexo que envolve
uma série de fatores, como a frequéncia com que o aprendiz é exposto a ela; os métodos
utilizados no ensino; a influéncia da L1 na L2; e a motivacéo do aluno para o aprendizado desta
nova lingua. Para o estudante surdo, além dos fatores mencionados, devemos considerar outras
questdes que podem interferir no aprendizado da L2, tais como: 1%) o fato de ele ter como L1 a
lingua de sinais, de modalidade visual e espacial, que difere da lingua em aprendizado, a lingua
portuguesa, que é oral e auditiva; 2%) a auséncia de uma base linguistica consolidada em L1,
fator que interfere no bom desempenho da L2, ao possibilitar a transferéncia de habilidades
linguisticas da L1 para a L2, mesmo em linguas de modalidades diferentes; 3?) a escassez de
pesquisas sobre a aquisi¢cdo ortografica de alunos surdos e sobre a forma como estes aprendizes
processam a lingua escrita; 4%) a caréncia de materiais de apoio que deem suporte ao professor;
e, 5% a auséncia de investimento na formacéo de professores que atuam com 0s sujeitos surdos.
Somam-se a estes fatores as consequéncias advindas da privacdo auditiva dos surdos, que faz
com que a percepcao e o processamento da escrita da LP seja predominantemente visual, o que
consideramos ser um dos maiores desafios no processo de aprendizagem destes sujeitos, por
impactar em trés aspectos: o primeiro refere-se & auséncia de conhecimento das dimensdes
estruturais e daquelas pragmatico-discursivas da lingua oral, que o falante da lingua adquire
antes do aprendizado da escrita. Uma crianca ouvinte faz uso proficiente de sua lingua materna,
sem a necessidade de um ensino formal, e este conhecimento vai auxilid-la no momento do
aprendizado da escrita, 0 que normalmente ndo acontece com as criangas surdas. O segundo
aspecto diz respeito ao papel fundamental da lingua falada na aquisicao da escrita, pois é quando
o0 aluno, ao apoiar-se na oralidade para escrever, cria hipdteses sobre a relacdo da fala com a
escrita. O terceiro aspecto € o desafio do ensino e do aprendizado de uma lingua baseada

apenas em sua forma escrita. Em relacdo a ele, questionamos a possibilidade de o aprendiz
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surdo acionar representacdes da escrita, por meio de recursos alternativos, como a oralizagéo,
a leitura labial e a soletragdo manual.

Como o foco deste estudo é na analise de verbos, levantamos algumas hipéteses que
podem justificar os erros que foram mais recorrentes nesta categoria, como a predominancia de
verbos na 32 pessoa, a qual pode ter sido influenciada pela semelhanca da forma ortografica
destes verbos com os verbos no infinitivo, ou pode ser uma forma regular mais préxima e
recorrente nos textos escritos. Os erros de flexdo de tempo e uso da forma verbal no infinitivo
podem indicar: desconhecimento ou pouco dominio dos processos envolvidos na flexao verbal
da LP; influéncia de um sistema de interlingua, com transferéncia de valores paramétricos da
lingua de sinais para a lingua portuguesa; e ser esta uma acao decorrente de metodologias que
reforcam o ensino isolado de vocabulario, associando o sinal do verbo em Libras a sua forma
no infinitivo da lingua portuguesa. Os erros envolvendo locucdes verbais podem ser explicados
pela complexidade da estrutura gramatical das locucbes verbais, em razdo da pouca
familiaridade com os verbos “ser, estar e ficar” cuja ocorréncia na lingua de sinais é baixa e
diferencia-se do uso que é feito na lingua portuguesa.

Baseado nos aspectos que mais impactaram na escrita de verbos pelos alunos surdos,
elaboramos propostas de atividades, denominadas “Portugués Visual”, com vistas ao
desenvolvimento da consciéncia morfoldgica, as quais foram fundamentadas no letramento
visual, priorizando o uso de recursos visuais e a recomendacdo de uso da lingua de sinais como
lingua de instrucdo. Subsidiou também nossa proposta a teoria de base estatistica da Integracéo
de Multiplos Padrdes (IMP), a partir da qual formulamos atividades que exploram as
regularidades e os padrées graficos de verbos da LP. De acordo com esta teoria, a exposi¢éo a
estruturas que se deseja focar em uma lingua, direcionando a atencdo do aluno para o input
almejado, principalmente para aquelas que ndo foram adquiridos por falta de uma entrada

auditiva, contribui para um aprendizado mais produtivo.
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Reiteramos a importancia do olhar individualizado para o aluno, respeitando as
particularidades de cada um e ratificamos que os erros apresentados por cada aprendiz possam
ser fonte de conhecimento do professor, fornecendo uma visdo de hipdteses que estdo sendo
criadas sobre a escrita, as quais possibilitardo criar estratégias que auxiliem num processo de
aprendizado mais efetivo.

Confiamos que as praticas de ensino, contextualizadas e pautadas no letramento visual,
nas quais os alunos possam se envolver e se sentirem motivados a produzir textos, podem ser
grandes diferenciais no processo educacional dos alunos surdos. Para isso, & necessario romper
com praticas de ensino focadas puramente na oralidade e olhar para o surdo como um aprendiz
de segunda lingua, com potencial para o aprendizado visual, que deve ser valorizado. Além
disso, reiteramos que as atividades apresentadas sdo apenas um norte e que novas e
diversificadas propostas podem ser feitas e compartilhadas com os professores.

Em virtude da pandemia, ndo foi possivel aplicar as atividades propostas e monitorar os
resultados, para averiguar se 0 material colabora para um maior conhecimento acerca da lingua.
Logo, esperamos que pesquisas futuras possam testar a viabilidade e o impacto destas
atividades na escrita de sujeitos surdos.

Por fim, consideramos ser essencial que sejam dadas aos professores, além das
diretrizes teodrico-metodoldgicas, as condicdes para que desenvolvam suas capacidades
profissionais, em um contexto bilingue e com suporte de recursos didaticos apropriados para a
populacédo surda. Esperamos que as reflexdes e propostas de atividades apresentadas possam
auxiliar o professor em sala de aula e incentivar novos estudos na area, visto que o campo de
pesquisas € amplo e o atual cenario de educacdo dos surdos carece de pesquisas que gerem

recomendacdes de ensino para a populacéo surda.
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APENDICE A - Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE)

Prezado (a) aluno (a),

Este é um documento sobre uma pesquisa realizada pela professora e pesquisadora
Daniela Mara Lima Oliveira, e sua orientanda Andreia Chagas Rocha Toffolo, da UFMG, sobre
0 ensino e aprendizado de verbos da lingua portuguesa para alunos surdos, chamada:
Consciéncia morfoldgica para surdos: Uma proposta a partir do letramento visual.

O objetivo principal desta pesquisa € mapear as dificuldades referentes a escrita de
verbos, em producdes escritas de surdos, e propor praticas de ensino voltadas para o
desenvolvimento da consciéncia morfoldgica com vistas a promocéo de melhorias na ortografia
de verbos, a partir de propostas baseadas na perspectiva do Letramento Visual. Esperamos
contribuir com resultados acerca da escrita de verbos por surdos, a fim de compreender os
processos empregados por eles durante a escrita, para que possamos gerar recomendacdes sobre
0 ensino da lingua portuguesa a esses sujeitos. Sendo assim, 0s participantes voluntarios desta
pesquisa tém papel primordial no desenvolvimento desta pesquisa.

Para a conducdo deste trabalho sera necessaria a coleta de textos escritos por alunos
surdos, e o preenchimento de questBes relativas a escolaridade, idade, grau de surdez e
experiéncia com a Libras e a Lingua Portuguesa, organizadas neste formulario. A coleta de
dados ocorrera a partir do més de maio de 2021.

Dessa forma, Ihe convidamos para participar da referida pesquisa. Apés ler o documento
vocé podera fazer perguntas e tirar todas as suas duvidas. Se vocé aceitar participar da pesquisa,
vocé deverd selecionar a opcdo “SIM” ao final deste termo. Se ndo quiser ou ndo puder
participar, ndo ha nenhum problema, basta selecionar a opcdo “NAO”. Uma copia deste termo
sera disponibilizada ao participante e outra ficara com a pesquisadora.

Seus pais e a escola também devem autorizar sua participagdo na pesquisa, mas vocé

participara somente se quiser. Ndo ha nenhum problema se vocé ndo quiser participar, ou
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mesmo, se mudar de ideia, vocé pode querer sair do projeto em qualquer momento. A sua

decisdo é a mais importante.

Informamaos que:

1.

N&o havera remuneracdo para participacdo na pesquisa, assim como nenhum tipo de

despesa por parte dos alunos, responsaveis e/ou escola.

Serdo mantidos em sigilo tanto a identidade do aluno quanto da escola. Os resultados
gerais do estudo serdo publicados em artigos e eventos cientificos. Contudo, em
nenhuma hipdtese, os participantes serdo identificados por seus nomes ou

guaisquer outros tipos de informacdes que quebrem esse sigilo.

O participante tem o direito a buscar ressarcimento e indenizacdo em caso de qualquer

prejuizo decorrente da participacdo no estudo.

O participante pode a qualquer momento, interromper sua participacdo na pesquisa.

Os riscos dessa pesquisa sdao minimos e consistem na possivel exposicdo e/ou
constrangimento do participante. Entretanto, para evitar esses riscos, serdo mantidos em
sigilo, tanto a identidade do aluno quanto da escola. Os resultados gerais do estudo seréo
publicados em artigos e eventos cientificos, e a produgdo escrita ira compor um banco
de dados que sera disponibilizado para demais pesquisadores. Contudo, em nenhuma
hipbtese, os participantes serdo identificados por seus nomes ou quaisquer outros tipos

de informacdes que quebrem esse sigilo.

Este documento sera armazenado no gabinete da pesquisadora, na UFMG, por um
periodo de cinco anos apos o término da pesquisa, que esta previsto para fevereiro de

2022. Ap0s este prazo os documentos serdo apagados.
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7. Uma copia deste termo sera disponibilizada ao participante e outra ficara com a

pesquisadora.

Se tiver alguma duvida, vocé podera conversar com a pesquisadora assistente Andreia

Chagas Rocha Toffolo, pelo e-mail andreirocha@ufop.br ou por telefone/whatsapp (31) 98604-

3916, com a professora pesquisadora Daniela Mara Lima Oliveira, pelo email

danielamlog@Iletras.ufmg.br ou telefone/whatsapp (31) 9195-7801, ou mesmo entrar em

contato com o COEP-UFMG - Comissdo de Etica em Pesquisa da UFMG — Endereco: Av.
Antbnio Carlos, 6627. Unidade Administrativa Il - 2° andar - Sala 2005. Campus Pampulha.

Belo Horizonte, MG - Brasil. CEP: 31270-901. Telefone (31) 34094592, e-mail:

coep@prpg.ufmg.br.
Agradecemos,
| 7 N ¢ . \A \ ]
S((&Y‘AL&(& V/(\k i @%WV\/OJV;L) W‘/c\’
Prof. Daniela Mara Lima Oliveira ndrela Chagas Rocha Toffolo

Professora Pesquisadora Daniela Mara Lima Oliveira
Av. Antonio Carlos, 6627. Poslin - 4° andar - Sala 4035. Campus Pampulha. Belo Horizonte,

MG — Brasil.

Pesquisadora Assistente Andreia Chagas Rocha Toffolo
Av. Antonio Carlos, 6627. Poslin - 4° andar - Sala 4035. Campus Pampulha. Belo Horizonte,

MG — Brasil.
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Termo de Assentimento

Eu , fui informado (a) sobre os

objetivos e funcionamento da pesquisa: O Papel da Consciéncia Morfoldgica no

desempenho ortogréafico de aprendizes surdos, e aceito participar da mesma.

Local Data

Assinatura do Aluno
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APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para participacio
de estudantes em pesquisa

Prezados Pais ou Responsaveis,

A Professora Pesquisadora Daniela Mara Lima Oliveira, e a Pesquisadora Assistente
Andreia Chagas Rocha Toffolo, vinculados ao Programa de Pos-Graduagdo em Estudos
Linguisticos (POSLIN) da UFMG, estdo conduzindo uma pesquisa intitulada: Consciéncia
morfoldgica para surdos: Uma proposta a partir do letramento visual.

O objetivo principal desta pesquisa é mapear as dificuldades referentes a escrita de
verbos, em producbes escritas de surdos, e propor praticas de ensino voltadas para 0
desenvolvimento da consciéncia morfoldgica com vistas & promogéo de melhorias na ortografia
de verbos, a partir de propostas baseadas na perspectiva do Letramento Visual. Esperamos
contribuir com resultados acerca da escrita de verbos por surdos, a fim de compreender os
processos empregados por eles durante a escrita, para que possamos gerar recomendacdes sobre
0 ensino da lingua portuguesa a esses sujeitos. Sendo assim, 0s participantes voluntarios desta
pesquisa tém papel primordial no desenvolvimento desta pesquisa.

Para a conducdo desta pesquisa sera necessaria a coleta de textos escritos por alunos
surdos, e o preenchimento de questBes relativas a escolaridade, idade, grau de surdez e
experiéncia com a Libras e a Lingua Portuguesa, organizadas em um formulario do Google.

Dessa forma, solicitamos seu consentimento para a participacdo do seu filho (a) (ou
menor sob sua responsabilidade) para participacdo na referida pesquisa. Sera enviado para o
contato do aluno -, disponibilizado pelos pais/responsaveis ou pela escola; um link com o
formulario da pesquisa. A coleta de dados ocorrera a partir do més de maio de 2021.

O formulério esta dividido em trés partes: na primeira parte, hA o Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido (TALE), que o aluno devera aceitar para participar da

pesquisa. Caso o aluno concorde em auxiliar na pesquisa, ele deve selecionar a opgéo “sim” e
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avancar para a proxima etapa, caso contrario, o formulario é encerrado.

Na segunda parte do formulario, ha um questionario com perguntas fechadas referentes

a idade, a escolaridade, a surdez e a comunicacdo. Na Ultima parte, consta a proposta de

producdo escrita.

A participacdo dos alunos também estara condicionada, ao consentimento dos mesmos

quanto ao aceite do Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) e da autorizacdo da

escola por meio do Termo de Anuéncia para participacdo de instituicdo de ensino em pesquisa.

Informamaos que:

1.

N&o havera remuneracdo para participacdo na pesquisa, assim como nenhum tipo de

despesa por parte dos alunos, responsaveis e/ou escola.

Os riscos dessa pesquisa sdao minimos e consistem na possivel exposicdo e/ou
constrangimento do participante. Entretanto, para evitar esses riscos, serdo mantidos em
sigilo, tanto a identidade do aluno quanto da escola. Os resultados gerais do estudo seréo
publicados em artigos e eventos cientificos, e a produ¢do escrita ira compor um banco
de dados que sera disponibilizado para demais pesquisadores. Contudo, em nenhuma
hipbtese, os participantes serdo identificados por seus nomes ou quaisquer outros tipos

de informacdes que quebrem esse sigilo.

E garantido o direito de ndo participacdo, por parte da coordenagio da escola, dos
pais/responsaveis ou pelos adolescentes, se assim o desejarem, sem que isso lhes

acarrete prejuizo de qualquer natureza.

O participante e/ou seus responsaveis, ttm o direito a buscar ressarcimento e

indenizacéo caso ocorra qualquer prejuizo decorrente da participagdo no estudo.

O participante pode a qualquer momento, interromper sua participa¢do na pesquisa.
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6. Os pais/responsaveis podem retirar 0 consentimento de participacdo na pesquisa a

qualquer momento.

7. Este documento sera armazenado no gabinete da pesquisadora, na UFMG, por um
periodo de cinco anos apos o término da pesquisa, que esta previsto para fevereiro de

2022. Ap0s este prazo os documentos serdo apagados.

Caso concorde em participar da pesquisa, solicitamos a gentileza de selecionar a
opcdo “SIM” abaixo. Uma cOpia deste termo serd disponibilizada ao participante e outra ficara
com a pesquisadora.

Quaisquer duvidas em relagdo a pesquisa poderdo ser esclarecidas pela
pesquisadora Assistente Andreia Chagas Rocha Toffolo - telefone (31) 98604-3916, e-mail
andreiarocha@ufop.br ou pela Professora Pesquisadora Daniela Mara Lima Oliveira, e-mail
danielamlog@Iletras.ufmg.br, telefone (31) 9195-7801. Em caso de dividas éticas, o0 COEP-
UFMG - Comissdo de Etica em Pesquisa da UFMG podera ser contatado pelo telefone (31)
34094592, por e-mail: coep@prpg.ufmg.br ou no endereco: Av. Anténio Carlos, 6627. Unidade
Administrativa Il - 2° andar - Sala 2005. Campus Pampulha. Belo Horizonte, MG — Brasil.
CEP: 31270-901.

Contando com a sua colaboracéo e agradecendo-lhes pela atencéo,

Prof. Daniela Mara Lima Oliveira Andreid Chagas Rocha Toffolo

Professora Pesquisadora Daniela Mara Lima Oliveira
Av. Antdnio Carlos, 6627. Poslin - 4° andar - Sala 4035. Campus Pampulha. Belo Horizonte,
MG — Brasil.

Pesquisadora Assistente Andreia Chagas Rocha Toffolo
Av. Antdnio Carlos, 6627. Poslin - 4° andar - Sala 4035. Campus Pampulha. Belo Horizonte,
MG — Brasil.
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Termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE)

Eu , responsavel pelo (a)

, aluno(a) da Instituicio de Ensino

declaro que fui

devidamente informado (a) acerca dos objetivos e procedimentos da pesquisa Consciéncia
morfologica para surdos: Uma proposta a partir do letramento visual, e livremente

autorizo meu filho(a) a participar da mesma.

Local Data

Assinatura do Responséavel
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APENDICE C — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para participacio

em pesquisa

Prezado (a) aluno (a),

A Professora Pesquisadora Daniela Mara Lima Oliveira, e a Pesquisadora Assistente
Andreia Chagas Rocha Toffolo, vinculados ao Programa de Pos-Graduagdo em Estudos
Linguisticos (POSLIN) da UFMG, estdo conduzindo uma pesquisa intitulada: Consciéncia
morfoldgica para surdos: Uma proposta a partir do letramento visual. O objetivo principal
desta pesquisa é mapear as dificuldades referentes a escrita de verbos, em produgdes escritas
de surdos, e propor praticas de ensino voltadas para o desenvolvimento da consciéncia
morfoldgica com vistas a promocao de melhorias na ortografia de verbos, a partir de propostas
baseadas na perspectiva do Letramento Visual. Esperamos contribuir com resultados acerca da
escrita de verbos por surdos, a fim de compreender os processos empregados por eles durante
a escrita, para que possamos gerar recomendacdes sobre o ensino da lingua portuguesa a esses
sujeitos. Sendo assim, os participantes voluntarios desta pesquisa tém papel primordial no
desenvolvimento desta pesquisa.

Para a conducdo desta pesquisa sera necessaria a coleta de textos escritos por alunos
surdos, e o preenchimento de questBes relativas a escolaridade, idade, grau de surdez e
experiéncia com a Libras e a Lingua Portuguesa, organizadas neste formulario. A coleta de
dados ocorrera a partir do més de maio de 2021.

Dessa forma, Ihe convidamos para participar da referida pesquisa. Apés ler o documento
vocé podera fazer perguntas e tirar todas as suas duvidas. Se vocé aceitar participar da pesquisa,
vocé deverd selecionar a opcdo “SIM” ao final deste termo. Se ndo quiser ou ndo puder
participar, ndo ha nenhum problema, basta selecionar a opcdo “NAO”. Uma copia deste termo
sera disponibilizada ao participante e outra ficara com a pesquisadora.

Informamos que:
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1. N&o haverad remuneracdo para participacdo na pesquisa, assim como nenhum tipo de

despesa por parte dos alunos, responsaveis e/ou escola.

2. Serdo mantidos em sigilo tanto a identidade do aluno quanto da escola. Os resultados
gerais do estudo serdo publicados em artigos e eventos cientificos. Contudo, em
nenhuma hipdtese, os participantes serdo identificados por seus nomes ou quaisquer

outros tipos de informacdes que quebrem esse sigilo.

3. Os riscos dessa pesquisa sd&o minimos e consistem na possivel exposicdo e/ou
constrangimento do participante. Entretanto, para evitar esses riscos, serdo mantidos em
sigilo, tanto a identidade do aluno quanto da escola. Os resultados gerais do estudo seréo
publicados em artigos e eventos cientificos, e a produgdo escrita irda compor um banco
de dados que sera disponibilizado para demais pesquisadores. Contudo, em nenhuma
hip6tese, os participantes serdo identificados por seus nomes ou quaisquer outros tipos

de informacdes que quebrem esse sigilo.

4. O participante tem o direito a buscar ressarcimento e indenizagdo em caso de qualquer

prejuizo decorrente da participacdo no estudo.

5. O participante pode a qualquer momento, interromper sua participacdo na pesquisa;

6. Este documento sera armazenado no gabinete da pesquisadora, na UFMG, por um
periodo de cinco anos apo6s o término da pesquisa, que esta previsto para fevereiro de

2022. Ap0s este prazo os documentos serdo apagados.

7. Uma codpia deste termo sera disponibilizada ao participante e outra ficard com a

pesquisadora.
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Quaisquer duvidas em relacédo a pesquisa poderao ser esclarecidas pela pesquisadora Assistente
Andreia Chagas Rocha Toffolo - telefone (31) 98604-3916, e-mail andreiarocha@ufop.br ou
pela Professora Pesquisadora Daniela Mara Lima Oliveira, e-mail
danielamlog@Iletras.ufmg.br, telefone (31) 9195-7801. Em caso de davidas éticas, o COEP-
UFMG - Comissdo de Etica em Pesquisa da UFMG podera ser contatado pelo telefone (31)
34094592, por e-mail: coep@prpg.ufmg.br ou no endereco: Av. Anténio Carlos, 6627. Unidade
Administrativa Il - 2° andar - Sala 2005. Campus Pampulha. Belo Horizonte, MG — Brasil.
CEP: 31270-901.

Contando com a sua colaboracao e agradecendo-lhes pela atencéo,

%‘(EQWQEC. 2O Cfumaii W

Prof. Daniela Mara Lima Oliveira Andreia Chagas Rocha Toffolo

Professora Pesquisadora Daniela Mara Lima Oliveira
Av. Antonio Carlos, 6627. Poslin - 4° andar - Sala 4035. Campus Pampulha. Belo Horizonte,
MG — Brasil.

Pesquisadora Assistente Andreia Chagas Rocha Toffolo
Av. Antonio Carlos, 6627. Poslin - 4° andar - Sala 4035. Campus Pampulha. Belo Horizonte,
MG — Brasil.
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Termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE)

Eu , declaro que fui devidamente

informado (a) acerca dos objetivos e procedimentos da pesquisa Consciéncia morfologica
para surdos: Uma proposta a partir do letramento visual, e livremente me disponho a

participar da mesma.

Local Data

Assinatura do participante
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APENDICE D - Termo de Anuéncia para participacdo de instituicio de ensino em
pesquisa

Prezados Coordenador (a) / Diretor (a),

A Professora Pesquisadora Daniela Mara Lima Oliveira, e a Pesquisadora Assistente
Andreia Chagas Rocha Toffolo, vinculados ao Programa de Pos-Graduagdo em Estudos
Linguisticos (POSLIN) da UFMG, estdo conduzindo uma pesquisa intitulada: Consciéncia
morfolégica para surdos: Uma proposta a partir do letramento visual.

O objetivo principal desta pesquisa é mapear as dificuldades referentes a escrita de
verbos, em producbes escritas de surdos, e propor praticas de ensino voltadas para 0
desenvolvimento da consciéncia morfoldgica com vistas & promogéo de melhorias na ortografia
de verbos, a partir de propostas baseadas na perspectiva do Letramento Visual. Esperamos
contribuir com resultados acerca da escrita de verbos por surdos, a fim de compreender os
processos empregados por eles durante a escrita, para que possamos gerar recomendacdes sobre
0 ensino da lingua portuguesa a esses sujeitos. Sendo assim, 0s participantes voluntarios desta
pesquisa tém papel primordial no desenvolvimento desta pesquisa.

Para a conducdo desta pesquisa sera necessaria a coleta de textos escritos por alunos
surdos, e o preenchimento de questBes relativas a escolaridade, idade, grau de surdez e
experiéncia com a Libras e a Lingua Portuguesa, organizadas em um formulario do Google. O
link para acesso ao formulario sera encaminhado por e-mail ou WhatsApp do participante,
fornecido (s) pelos pais/responsaveis, e/ou pela escola, ap6s terem ciéncia da pesquisa, €
concordado em participar da mesma, mediante assinatura do Termo de Anuéncia, - para a
instituicdo, e do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) pelos pais ou
responsaveis.

Dessa forma, solicitamos seu consentimento para a participagao da instituigéo nesta
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pesquisa. Caso concorde em contribuir com o estudo, solicitamos a gentileza de selecionar a
opcdo “SIM” ao final deste documento. Uma cOlpia deste termo sera disponibilizada a
instituicdo e outra ficara com a pesquisadora.

Salientamos que a participacdo dos alunos também estara condicionada, ao
consentimento dos mesmos, por meio do Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE),
para alunos menores de idade, quanto a assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) por seus pais ou responsaveis.

Para os alunos maiores de idade a participacao estara condicionada a assinatura deste
termo pela escola e da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) pelo
aluno.

Informamaos que:

1. Os riscos dessa pesquisa sd0 minimos e consistem na possivel exposicao e/ou possivel
constrangimento do participante. Entretanto, para evitar esses riscos, serdo mantidos em
sigilo tanto a identidade do aluno quanto da escola. Os resultados gerais do estudo seréo
publicados em artigos e eventos cientificos, e a producgdo escrita irda compor um banco
de dados que sera disponibilizado para demais pesquisadores. Contudo, em nenhuma
hip6tese, os participantes serdo identificados por seus nomes ou quaisquer outros tipos

de informacdes que quebrem esse sigilo.

2. Garantimos o direito de ndo participacdo, por parte da coordenagdo da escola, dos
pais/responsaveis ou pelos proprios alunos, se assim o desejarem, sem que isso lhes
acarrete prejuizo de qualquer natureza. Ndo serd cobrada nenhuma taxa ou qualquer
outro valor as escolas, pais/responsaveis e alunos que se dispuserem a participar no

presente trabalho, assim como ndo haverd nenhuma remuneragao.
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3. Este documento sera armazenado no gabinete da pesquisadora, na UFMG, por um
periodo de cinco anos apos o término da pesquisa, que esta previsto para fevereiro de

2022. Ap0s este prazo os documentos serdo apagados.

Quaisquer duvidas em relacdo a pesquisa poderdo ser esclarecidas pela
Pesquisadora Assistente Andreia Chagas Rocha Toffolo - Telefone (31) 98604-3916, e-mail
andreiarocha@ufop.br ou pela Professora Pesquisadora Daniela Mara Lima Oliveira, e-mail
danielamlog@Iletras.ufmg.br, telefone (31) 9195-7801. Em caso de davidas éticas, 0 COEP-
UFMG - Comissdo de Etica em Pesquisa da UFMG podera ser contatado pelo telefone (31)
34094592, ou por e-mail: coep@prpg.ufmg.br ou no endereco: Av. Antdnio Carlos, 6627.
Unidade Administrativa Il - 2° andar - Sala 2005. Campus Pampulha. Belo Horizonte, MG —

Brasil. CEP: 31270-901.

Contando com a sua colaboracao e agradecendo-lhes pela atencéo,

forsdo 14 Oporaz,  (_Fohooto—

Prof. Daniela Mara Lima Oliveira Andreia Chagas Rocha Toffolo

Professora Pesquisadora Daniela Mara Lima Oliveira
Av. Antonio Carlos, 6627. Poslin - 4° andar - Sala 4035. Campus Pampulha. Belo Horizonte,
MG — Brasil.

Pesquisadora Assistente Andreia Chagas Rocha Toffolo
Av. Antbnio Carlos, 6627. Poslin - 4° andar - Sala 4035. Campus Pampulha. Belo Horizonte,
MG — Brasil.


mailto:coep@prpq.ufmg.br
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Termo de Anuéncia

Eu , responsavel pela

instituicao de ensino , declaro que fui

devidamente informada (0) acerca dos objetivos e procedimentos da pesquisa Consciéncia
morfologica para surdos: Uma proposta a partir do letramento visual, e livremente

autorizo a participacdo dos alunos.

Local Data

Assinatura e Carimbo do Responsavel pela Instituicdo



APENDICE E — Questionario para Entrevista

Informaces Pessoais

1. Nome:
2. ldade:
3. Telefone:
Escolaridade
4. Escola:
50 ano 6° ano 7° ano 8° ano
5. Escolaridade:

6. Grau de Surdez
a) Leve
b) Moderada

c) Severa (profunda)

7. Familia
a) Pai e mée ouvintes
b) Pai surdo e mée ouvinte
c) Pai ouvinte e mée surda

d) Pai e mae surdos

8. Comunicacgéo
a) Comunica-se apenas em Libras.
b) Comunica-se em Libras, é oralizado e realiza leitura labial.
¢) Comunico-se em Libras, é oralizado e ndo realiza leitura labial.
d) Comunico-se em Libras, ndo € oralizado e realiza leitura labial.

e) Comunico-se em Libras, ndo é oralizado e realiza leitura labial.

240

9% ano
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9. Idade de aprendizado da Libras
a) Desde o0 nascimento.
b) Entre 1 e 3 anos de idade.
c) Entre 3 e 5 anos de idade.
d) Entre 6 e 8 anos de idade.
e) Entre 10 e 14 anos de idade.
f) Apds 15 anos de idade.

10. Idade de aprendizado do portugués
a) Infancia
b) Adolescéncia

c) Adulto

11. Dominio da Libras
a) Razoavel
b) Mediano

c) Fluente

12. Dominio do Portugués
a) Razoavel
b) Mediano

c) Fluente



ANEXO | — Quadro com identificacdo dos alunos, dados coletados na entrevista e produgdes escritas

Identificacio

Idade

Ano escolar

Tipo de comunicacéo

Idade de aprendizado da Libras

Libras

Oralizacédo

Leitura Labial

Entre 1 e 3 anos

Entre 3 e 5 anos

Entre 6 e 8 anos

Entre 10 e 14anos

Al

18

90

X

X

X

X

Producéo

Eu jodo vamos brncar de bola
E meu irmdo vmos no parque
Eu amo muito minha familia o ceu esta
Lindo eu gosto muito de estudar
Eu vou passar de carro

Identificacdo

Idade

Ano escolar

Tipo de comunicagéo

Idade de aprendizado da Libras

Libras

Oralizacéo

Leitura Labial

Entre 1 e 3 anos

Entre 3 e 5 anos

Entre 6 e 8 anos

Entre 10 e 14anos

A2

17

80

X

X

X

X

Producéo

Minha familia vai arruem cosa melho. Minha mée ajuda pega lixo vai todo plonta.
Meu pai dinhero comprare coco-cola.
Eu vai vivio joga PS4. Minha whatpapp covisou Leo um ponto.

Identificacdo

Idade

Ano escolar

Tipo de comunicagéo

Idade de aprendizado da Libras

Libras

Oralizacédo

Leitura Labial

Entre 1 e 3 anos

Entre 3 e 5 anos

Entre 6 e 8 anos

Entre 10 e 14anos

A3

12

60

X

X

X

X

242



Producéo

Dente, medo sim, Eu fui dentista hora 15:00 Eu esta menino: JUnia

Tipo de comunicagéo

Idade de aprendizado da Libras

Identificacdo |ldade| Ano escolar

Libras|Oralizacdo| Leitura Labial

Entre 1 e 3 anos

Entre 3 e 5 anos

Entre 6 e 8 anos

Entre 10 e 14anos

A4 16 8° X

X

Producéo

Eu anos 2017 Juiz de Fora MG ja ver. Linda pernambuco.
Bom ¢é Escola ESMG amigo é

Tipo de comunicagéo

Idade de aprendizado da Libras

Identificacdo |Idade| Ano escolar

Libras|Oralizacdo| Leitura Labial

Entre 1 e 3 anos

Entre 3 e 5 anos

Entre 6 e 8 anos

Entre 10 e 14anos

A5 14 8° X

X

Producéao

Eu me chamo Ruan

Tenho 14 ano sou surdo

Uso oralizado para falar minha familia, e os surdo uso sinais
gueria tanto na minha familia soubesse falar libras

é meio complicado mas me acostumei

tem as vezes eu ndo intendo minha familia fala,

eu peco eles falar devagar

porém eu leio os labio né

minha irma sabe libras um pouco

eu amo minha familia
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Identificacdo

Idade

Ano escolar

Tipo de comunicacéo

Idade de aprendizado da Libras

Libras

Oralizacéo

Leitura Labial

Entre 1 e 3 anos

Entre 3 e 5 anos

Entre 6 e 8 anos

Entre 10 e 14anos

A6

12

60

Producéo

eu a bonito a vocé esta o casa?
Eu foi queiro a casa na amigo
Eu, a amiga com alegria

S6 linda luz com céu

Identificacio

Idade

Ano escolar

Tipo de comunicagéo

Idade de aprendizado da Libras

Libras

Oralizacéo

Leitura Labial

Entre 1 e 3 anos

Entre 3 e 5 anos

Entre 6 e 8 anos

Entre 10 e 14anos

A7

12

60

X

X

Producéo

Meu nome é Maria Clara tenho 12 anos sou surda desde bebe, meu pai irma mae irmdo ouvem. Aprendi libras com 9 ano. Gosto muito

estuda libras.

Monica um vampiro se apaixona pela ménica virou uma vampira.
Eu tenho 3 cachorro 2 gato 2 calopsita.

Identificacdo

Idade

Ano escolar

Tipo de comunicagéo

Idade de aprendizado da Libras

Libras

Oralizagdo

Leitura Labial

Entre 1 e 3 anos

Entre 3 e 5 anos

Entre 6 e 8 anos

Entre 10 e 14anos

A8

17

70

X

X
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Producéo

“ Historia de escrever o sou surdos."

Passando em 2005, eu estd um pouco ouvindo que esta fazendo pra Escola ESMG. Meu corpo é muito dificil pra problema
porque ndo consegui andar, mao escrever. Eu estd falar um pouco ouvir pra minha mae. 2008 eu estd Aprendendo pra ler
portugués e ouvir fala um pouco. Eu esta sabe portugués mas nao entendi palavras escrever. 2010 eu esta perder ouvir fala
ndo entendi. Eu esta saiu escola ESMG. Eu esta chegou nova escola ESMG2. Bem vindo eu sou surdos que ndo entendi
libras. Professora Maria sabe que libras ensinarem pra alunos crian¢as. Eu esta sozinhos pg ndo tem amigos. 2012 eu esta
conseguindo libras tom andar meu corpo bom pra brincar com alunos criancgas. Eu esta sabe um pouco pra palavras portugués
lingua de libras. Porque eu estd muito aprendendo libras tbm portugués. 2013 em eu estd muito inteligente te amar
matematica. Minha mée esta sabe que aprender um pouco libras precisa melhorar o Libras . Meu amigos é surdos que
brincando com nome é Leandro, Caud, Patricia, Isabela, Pedro, Oitavo, Amanda, Carlos José, Matheus, Dayane. Eu esta feliz
pra surdos que melhor libras. Eu esta ensinando libras pra meu mée, meu irmdo, irma e pai saber um pouco Libras. Eu esta
conseguindo prova pra matematica. Porque eu estou muito estudar matematica. Eu esta lar aprendendo pra portugués. Normal
ata entendi portugués mas nao conhecer palavras sinal libras. Em 2020 que esta tristeza ndo pode escola ESMG2 porque
pessoa esta doentes e muito dificil pra coronavius. Eu esta saudades pra voltar escola ESMG2. Ficaram ir pra casa usar
internet meet aulas.

Boa estudar Edu

Tipo de comunicagéo Idade de aprendizado da Libras

Identificagdo | Idade| Ano escolar — - : :
Libras|Oralizacéo | Leitura Labial |Entre 1 e 3anos| Entre 3 e 5 anos|Entre 6 e 8 anos | Entre 10 e 14anos

A9 14 8°

Producéao

Eu sou surda
Eu quero com vocé vém na muito gosta domir (Juila)
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Tipo de comunicacéo

Idade de aprendizado da Libras

Identificacdo |ldade| Ano escolar

Libras|Oralizacdo| Leitura Labial | Entre 1 e 3 anos

Entre 3 e 5 anos

Entre 6 e 8 anos

Entre 10 e 14anos

Al10 12 6° X X X

X

Producéo

Eu nasci 8/9/2003, Eu é surdo, meu pai € ouvinte, minha mée é ouvinte.
Eu gosta muito joso legue of lagends, Eu tem dois irmdo Rayane e Victor,
Eu tem dois céo, Eu tem casa cavalo bicicilte,

Rayane gosta jogo é overwatch também legue of lagends,

Eu tem 4 amigo nome é casl e e Agnaldo e Jodo Luiz

Eu tem um pc, Pai gosta jogo ftf, Eu gosta ndo joso é overwatch

Tipo de comunicagéo

Idade de aprendizado da Libras

Identificacdo |Idade| Ano escolar

Libras|Oralizacdo | Leitura Labial |Entre 1 e 3 anos

Entre 3 e 5 anos

Entre 6 e 8 anos

Entre 10 e 14anos

All 13 6°

Producéo

Eu esta amor cachorro.

Ela amor esta Kano ¢ Luiza.
Ele estd amor Antbnio.
Eliane amor ele italo.

Tipo de comunicagéo

Idade de aprendizado da Libras

Identificacdo |ldade| Ano escolar

Libras|Oralizacdo| Leitura Labial | Entre 1 e 3 anos

Entre 3 e 5 anos

Entre 6 e 8 anos

Entre 10 e 14anos

Al2 12 7° X X X

X
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Producéo

Minha Historia Familia

Meu nome é Pietro Ferreira da Silva mai idade 12 ano.

Nasceu 12/01/2009. ela minha mée ndo sabem Libras.

Escola 3, 4 e 5 anos ouvir nada méo tem Libras.

Outura ESMG Joana ajuda Libras, AEE ensinar Libras professora Eduarda.
6 anos aprender Libras muito 7, 8, 9 e 10 anos. ESMG 1° ate 5°.

Tipo de comunicacéo Idade de aprendizado da Libras

Identificacdo | Idade| Ano escolar — - : :
Libras|Oralizacéo | Leitura Labial |[Entre 1 e 3anos| Entre 3 e 5 anos|Entre 6 e 8 anos | Entre 10 e 14anos

Al3 16 8° X X X X

Producéo

Aluno: minha vida muito boa

Pesquisadora: Que bom!

Aluno: gosto [de] dormir tambem come tambem passear tambem jogar jogos

Pesquisadora: Qual jogo vocé gosta?

Aluno: free fire tambem gta 5 online tambem call of duty tambem pes2021 tambem Tom Clancy's Rainbow Six Siege

Tipo de comunicagéo Idade de aprendizado da Libras

Identificacdo | Idade| Ano escolar — - : :
Libras|Oralizacdo | Leitura Labial |[Entre 1 e 3anos| Entre 3 e 5 anos|Entre 6 e 8 anos | Entre 10 e 14anos

Al4 13 8° X X X X
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Producéo

Meu nome é Pablo tenho 13 anos sou deficiente auditivo mim comenico através de lebres
Tenho uma irma gemea ela chama Leandra, ela mim ajuda quando tenho deficuldade

Faco fona fago aula de libras desde meus 10 canos. Priessa eu censigo enteras gir com as pessoas, mas tem pessoas que néo
consegiu por ndo sabes libras.
Ainda eu ndo consigo fazer leituias labial, essa € um pouco da minlas histéaria.
Pablo Leandro Almeida
Estuda na escola municipael ESMG.

Identificacao

Idade

Ano escolar

Tipo de comunicacéo

Idade de aprendizado da Libras

Libras

Oralizacao

Leitura Labial

Entre 1 e 3 anos

Entre 3 e 5 anos

Entre 6 e 8 anos

Entre 10 e 14anos

Al5

13

80

X

X

X

X

Producéo

Oe meu nome é Viviane eu tenho 13.
Minha mée e meus irmdos sdo ouvintes, porém meu pai ficou surdo quanto cresceu.
Eu nasci com deficiéncia auditiva aprendi lingua sinais
com uma amiga minha eu tinha 8 aninho aprendi portugués quanto era

crianga ndo gosto muito na minha opinido mais dificil ser deficiéncia auditiva
é as pessoar me humilhar me chamando de surda e de burra

Identificacdo

Idade

Ano escolar

Tipo de comunicagéo

Idade de aprendizado da Libras

Libras

Oralizacéo

Leitura Labial

Entre 1 e 3 anos

Entre 3 e 5 anos

Entre 6 e 8 anos

Entre 10 e 14anos

Al6

18

90

X

X

X

X
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Producéo

Historia

Eu sou Ramon nasci surdo crianga sozinho ver minha familias boca leitura labial ndo entendi
nada indo medico nasci problema surdo ou ounite vai escola educa leitura labial tempo
todos dia manha dor boca quero nao de porque direitos surdo libras gosto pedir sabado
manha vou Campo Grande ano tempo.

Tipo de comunicacéo Idade de aprendizado da Libras

Identificacdo | Idade| Ano escolar — - : :
Libras|Oralizacdo | Leitura Labial |Entre 1 e 3anos| Entre 3 e 5 anos|Entre 6 e 8 anos | Entre 10 e 14anos

Al7 13 8° X X

Producéo

Ol& tudo bem eu sou Rodrigo tenho 13

Eu sou surdo série 8°. Eu tenho um historia vida

Dia 03 més junho ano 2008. Eu nasci surdo moro em Ponte Nova perto escola comegar meu turma é ouvinte depois dois dia
semada eu volta escola tarde e minha mae junto eu chega a casa meu pai esta tramalho é casa entdo até ano 2011 série 4°
muda escola la onde e Sagrada Familia nova escola ESMG. Meu turma é surdo meu professora é ouvine ja sabe entdo serie
8° sempre muda nada escola ESMG so fica, eu ta fancndo la casa meu familha.

Fonte: elaborado pela autora
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ANEXO I1- Quadro com producdes e identificacdo dos erros dos participantes

Quadro 16 - Producdes e identificacdes dos erros dos participantes

Producdo do aluno: A1-18 A-9°ano

Eu jodo vamos brncar de bola

E meu irmdo vmos no parque

Eu amo muito minha familia o ceu esta
Lindo eu gosto muito de estudar

Eu vou passar de carro

Forma produzida Forma-alvo Erros gerais Erros de verbos Erros de ortografia

1. Eu Jodo wvamos | 1. Eu e Jodo vamos | - Auséncia de conectivo: e; - - Auséncia de segmento: brncar
brncar de bola brincar de bola. para brincar.

2. E meuirmdo vmos | 2. Eu e meu irmédo | - Auséncia de pronome: Eu; - Auséncia de segmento: vmos
no parque vamos no parque. - Auséncia de conectivo: e; - para vamos.

3. Eu amo muito | 3. Eu amo muito minha
minha familia o ceu familia. O céu estd
esta Lindo eu gosto lindo. Eu gosto muito i i )
muito de estudar de estudar.

4. Eu vou passar de | 4. Eu vou passear de ) - Auséncia de segmento: passar
carro carro. i para passear.

Producédo do aluno: A2 —17 A -8°ano

Minha familia vai arruem cosa melho. Minha mée ajuda pega lixo vai todo plonta.
Meu pai dinhero comprare coco-cola.
Eu vai vivio joga PS4. Minha whatpapp covisou Leo um ponto

Forma produzida Forma-alvo Erros gerais Erros de verbos Erros de ortografia
1. minha familia vai | 1. Minha familia vai - Auséncia de segmento em: cosa
arruem cosa melho. arrumar coisa i i para coisa; melho para melhor;
melhor. - Troca e auséncia de segmento:
arruem para arrumar;

250



2. Minha mé&e ajuda

2. Minha mde ajuda a

- Auséncia de preposic¢do: a;

- Locucéo verbal: ajuda pega;

pega lixo vai todo pegar o lixo. - Auséncia de artigo: o; - Flexdo de pessoa: 3° para
plonta. - Auséncia de  coesdo | infinitivo (pega-pegar).
textual: vai todo plonta (vai
toda pronta). Ha a )
possibilidade de que a
escrita desejada  fosse:
Minha mée, quando vai
ajudar a pegar o lixo, vai
toda arrumada.
3. meu pai dinhero | 3. Meu pai tem/da | - Auséncia de preposicdo: | Auséncia de verbo | - Auséncia de segmento: dinheiro
comprare coco- dinheiro para para; (significativos): ter/dar; para dinheiro;
cola. comprar coca-cola. - Inser¢éo de segmento: comprare

para comprar;

4. Eu vai vivio joga

4. Euvivo jogando PS4.

-Locugéo verbal: vai vivio;

- Insercdo de segmento: vivio

PS4, - -Flexdo verbal: gertndio (joga para vivo;
para jogando);
5. Minha  whatpapp | Minha whatpapp covisou | - Auséncia de coesdo textual
covisou Leo um | Leo um ponto.
ponto. Ha a probabilidade da

tentativa de escrita do
verbo  conversar  ou
convidar (covisou). Fica
explicito o contetudo
sobre um didlogo via
aplicativo WhatsApp.

Producdo do aluno: A3-12 A —6°ano

Dente, medo sim, Eu fui dentista hora 15:00 Eu esta menino: Junia

Forma produzida

Forma-alvo

Erros gerais

Erros de verbos

Erros de ortografia

1. Dente, medo sim,

1. Medo de dentista;

- Uso inadequado de
substantivo: dente para
dentista;

- Auséncia de preposigéo:
de;

- Uso inadequado de
advérbio: sim. Hi a
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probabilidade da seguinte
tentativa de escrita: tenho
medo de dentista, sim.

2. Eu fui dentista hora
15:00

2. Eu fui ao dentista as
15:00 horas.

- Auséncia de preposicdo:
ao; as;

- Erro de concordancia de
namero: hora para horas;

3. Eu esta menino:
JUnia

3.Eu estou com o0 menino.

- Auséncia de conectivo:
com;
- Auséncia de artigo: o;

- Flexdo de pessoa: 3% para 12

(esta-estou);

Producdo do aluno: A4 —16 A —8°ano

Eu anos 2017 Juiz de Fora MG ja ver. Linda pernambuco.
Bom é Escola ESMG amigo é

1.Eu anos 2017 Juiz de
Fora MG ja ver.

1. No ano de 2017, em
Juiz de Fora, MG, eu vi.

- Erro na ordem das palavras
na frase: “Eu anos 2017
Juiz de Fora MG ja ver”
para “No ano de 2017, em
Juiz de Fora, MG, eu vi.”

- Auséncia de preposigdo:
no; em; de;

- Erro de concordancia de
ndmero: anos para ano.

- Uso inadequado de
advérbio (conectivo): ja.

- Erro de flexdo: infinitivo para

passado (ver-vi);

2. linda pernambuco

2. Pernambuco é linda.

- Erro na ordem das palavras
na frase: Linda
Pernambuco para
Pernambuco € linda.

- Auséncia de verbo (ligagdo): é;

3. Bom é Escola ESMG

3. A escola ESMG é boa

- Erro na ordem das palavras
na frase: “Bom ¢ escola
ESMG” para “A escola
ESMG é boa”;

- Auséncia de artigo: a;

- Erro de concordancia de
género: bom para boa.

252



4. Sourba amigo é

- Auséncia  de c0oesao
textual: Sourba amigo é;

-Palavra ndo identificada: sourba;

Producdo do aluno: A5 —14 A—8°ano

Eu me chamo Ruan
Tenho 14 ano sou surdo

Uso oralizado para falar minha familia, e os surdo uso sinais
queria tanto na minha familia soubesse falar libras
€ meio complicado mas me acostumei

tem as vezes eu ndo intendo minha familia fala,

eu peco eles falar devagar
porém eu leio os labio né

minha irma sabe libras um pouco

eu amo minha familia

Forma produzida

Forma-alvo

Erros gerais

Erros de verbos

Erros de ortografia

1. Eu me chamo Ruan

1. Eu me chamo Ruan

2.Tenho 14 ano sou
surdo

2.Tenho 14 anos e sou
surdo;

-Erro de concordancia de
ndmero: ano para anos;
-Auséncia de conectivo: e;

3.Uso oralizado para
falar minha familia, e
0s surdo uso sinais

3.Uso a oralizagdo para

falar com minha
familia, e com os
surdos, uso sinais.

-Auséncia de artigo: a;
-Auséncia de conectivo: com
(minha familia); com (os
surdos);

-Erro de concordancia de
namero: surdo para surdos;
-Uso inadequado de
substantivo: oralizado para
oralizacdo

4. queria tanto na minha
familia soubesse falar
libras

4.Queria tanto que minha
familia soubesse falar
Libras;

-Auséncia de conectivo: que;
-Uso inadequado de
preposicao: na;

5.¢ meio complicado
mas me acostumei

5.E meio complicado,
mas ja me acostumei.

-auséncia de advérbio
(conectivo): ja;
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6.tem as vezes eu ndo
intendo minha
familia fala,

6.As vezes eu ndo
entendo o0 que minha
familia fala.

-Auséncia de conectivo: o
que;

- Uso inadequado de verbo: tem;

- Troca de segmento: intendo para
entendo;

7.eu peco eles falar
devagar

7.Eu peco para eles
falarem devagar.

-Auséncia de preposicdo:
para;

- Locucdo verbal: falar devagar;
- Erro de flexdo: infinitivo para
subjuntivo (falar-falarem);

8.porém eu leio os
l&bio, né

8.Porém, eu leio os
labios, né?

-Erro de concordancia de
namero: labio para labios;

9.minha irmd sabe
libras um pouco. Eu
amo minha familia

9.Minha irma sabe um
pouco de libras. Eu
amo minha familia.

-Auséncia de preposicéo: de;

Produgéo do aluno: A6 —12 A — 6° ano

eu a bonito a vocé esta o casa?
Eu foi queiro a casa na amigo
Eu, a amiga com alegria

S6 linda luz com céu

Forma produzida Forma-alvo Erros gerais Erros de verbos Erros de ortografia

1. eu a bonito a vocé | 1. Eu sou bonito. Vocé | -Uso inadequado de artigo: a | - Auséncia de verbo (ligagdo):
esta o casa? estd em casa? bonito, a vocé; o; soul. -
-Auséncia de preposicdo: em;

2. Eufoiqueiroacasa | 2. Euqueroirnacasado | -Uso inadequado de | - Locucéo verbal: foi queiro;

na amigo meu amigo. preposicao: a; - Auséncia de verbo
-Auséncia de preposicdo: do; |  (significativos): ir.
-Auséncia de pronome: meu;

- Insercdo de segmento: queiro
para quero.

3. Eu, a amiga com | 3. --- - Auséncia de coesdo textual:

alegria Eu, a amiga com alegria
S6 linda luz com Sé linda luz com céu ) )
céu

Producéo do aluno: A7 — 12 A —6° ano

Meu nome é Maria Clara tenho 12 anos sou surda desde bebe, meu pai irma mae irmdo ouvem. Aprendi libras com 9 ano. Gosto muito estuda libras.
Monica um vampiro se apaixona pela mdnica virou uma vampira.
Eu tenho 3 cachorro 2 gato 2 calopsita.
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Forma produzida

Forma-alvo

Erros gerais

Erros de verbos

Erros de ortografia

1. Meu nome é Maria
Clara
tenho 12 anos sou
surda desde bebe

Meu nome é Maria
Clara. Tenho 12 anos
e sou surda desde
bebé.

- Auséncia de conectivo: e;

2. meu pai irma mée
irmao ouvem.

Meu pai, minha irma,
minha mée e meu
irmdo ouvem.

- Auséncia de pronome:
minha; meu;

3. Aprendi libras com
9 ano.

Aprendi Libras com 9
anos.

- Erro de concordancia de
ndmero: ano para anos;

4. Gosto muito estuda

Gosto  muito  de

- Auséncia de preposicgdo:

- Flex&@o de pessoa: 3% pessoa para

libras. estudar Libras. de; infinitivo (estuda-estudar);

5. Monica um Um  vampiro se | - Erro naordem das palavras | -Flexdo de tempo: presente para
vampiro se apaixonou pela na frase: “Monica um | passado (apaixona-apaixonou).
apaixona pela Ménica. A Mobnica vampiro se apaixona” para

modnica virou uma
vampira.

virou uma vampira.

“Um vampiro se
apaixonou pela Monica”.
- Auséncia de artigo: a;

6. Eutenho 3 cachorro
2 gato 2 calopsita.

Eu tenho 3 cachorros,
2 gatos e 2 calopsitas.

- Erro de concordancia de
ndmero: cachorro para
cachorros; gato para gatos;
calopsita para calopsitas;

Producéo do aluno: A8 — 17 A —7° ano

“ Histdria de escrever o sou surdos."

Passando em 2005, eu estd um pouco ouvindo que esta fazendo pra Escola ESMG. Meu corpo é muito dificil pra problema porque néo consegui andar, méo
escrever. Eu esta falar um pouco ouvir pra minha mée. 2008 eu est4d Aprendendo pra ler portugués e ouvir fala um pouco. Eu esta sabe portugués mas ndo
entendi palavras escrever. 2010 eu esta perder ouvir fala ndo entendi. Eu esta saiu escola ESMG. Eu est4 chegou nova escola ESMG2. Bem vindo eu sou surdos
que ndo entendi libras. Professora Maria sabe que libras ensinarem pra alunos criangas. Eu esta sozinhos pg ndo tem amigos. 2012 eu esta conseguindo libras
tbm andar meu corpo bom pra brincar com alunos criangas. Eu esta sabe um pouco pra palavras portugués lingua de libras. Porque eu esta muito aprendendo
libras tbm portugués. 2013 em eu estd muito inteligente te amar matematica. Minha méde esta sabe que aprender um pouco libras precisa melhorar o Libras .
Meu amigos é surdos que brincando com nome é Leandro, Caud, Patricia, Isabela, Pedro, Qitavo, Amanda, Carlos José, Matheus, Dayane. Eu esta feliz pra
surdos que melhor libras. Eu esta ensinando libras pra meu mée, meu irmdo, irma e pai saber um pouco Libras. Eu esta conseguindo prova pra matematica.
Porque eu estou muito estudar matematica. Eu esta lar aprendendo pra portugués. Normal ata entendi portugués mas nao conhecer palavras sinal libras. Em
2020 que estéa tristeza ndo pode escola ESMG2 porque pessoa esta doentes e muito dificil pra coronavius. Eu esta saudades pra voltar escola ESMG2. Ficaram
ir pra casa usar internet meet aulas.

Boa estudar Edu
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Forma produzida

Forma-alvo

Erros gerais

Erros de verbos

Erros de ortografia

1. Histéria de escrever

0 sou surdos.

Histéria sobre a

escrita de surdos

-Uso inadequado de
preposicao: “de”;

-Uso inadequado de artigo:
“0”;

-Auséncia de preposicdo:
sobre;

-Auséncia de artigo: a;

- Uso inadequado de verbo
(infinitivo):  escrever  para
escrita;

- Uso inadequado de verbo “sou”.

. Passando em
2005(...)

No ano de 2005 (...).

- Uso inadequado de
preposicdo: em;

- Auséncia de preposigéo:
no; de;

- Auséncia de substantivo:
ano.

- Uso inadequado de verbo:
(gerandio) “passar”.

. (..) eu estd um
pouco ouvindo

Eu estava ouvindo
um pouco (...)

- Erro na ordem das palavras
na frase: um pouco
ouvindo” para “ouvindo
um pouco”.

- Flexdo de pessoa e tempo: 32
pessoa do presente para 1°
pessoa do passado (esta-estava).

. que esta fazendo
pra Escola ESMG.

Auséncia de coesdo
textual

- Locugdo verbal: esta fazendo.

Meu corpo é muito
dificil pra problema
porque néo
consegui andar,
mao escrever.

Meu corpo é muito
dificil, devido ao meu
problema, porque ndo
conseguia andar nem
escrever.

-Auséncia de preposi¢cdo
(locucéo prepositiva): devido
ao;

-Auséncia de pronome: meu;
-Uso inadequado de
substantivo: mao;

-Auséncia de conectivo:
nem;

- Locugdo verbal: consegui andar;
- Flexdo de tempo: pretérito

perfeito para pretérito
imperfeito (consegui-
conseguia).

. Eu estd falar um
pouco ouvir pra
minha mae.

Eu falava e ouvia um
pouco minha mée

- Auséncia de conectivo: e;
- Uso inadequado de
preposicdo: pra;

- Locugdo verbal: esta falar;

- Erro de flexdo: infinitivo para
passado (falar para falava);

- Erro de flex&o: infinitivo para
passado (ouvir para ouvia).

. 2008 eu estd
aprendendo pra ler
portugués e ouvir
fala um pouco.

Em 2008 eu estava
aprendendo a ler;
ouvia e falava um
pouco.

- Auséncia de preposicéo: a;
em;

- Uso inadequado de
preposicao: pra;

- Auséncia de conectivo: e;

- Locugdo verbal: esta
aprendendo;

- Flexdo de pessoa e tempo: 32
pessoa do presente para 12
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pessoa do pretérito imperfeito
(esta-estava);

- Locucdo verbal: ouvir fala;

- Erro de flexdo: infinitivo para
passado (ouvir — ouvia)

- Flexdo de pessoa e tempo: 32
pessoa do presente para 12
pessoa do pretérito imperfeito
(fala-falava);

8. Eu estd  sabe

portugués mas ndo
entendi  palavras
escrever.

8. Eu estava aprendendo
portugués, mas néo
entendia as palavras
escritas.

- Auséncia de artigo: as;

- Locugdo verbal: esta sabe;

- Flexdo de pessoa e tempo: 32
pessoa do presente para 12
pessoa do passado (esta-estava);

- Flexdo de pessoa: 3% para 1%
sabe para sei;

- Auséncia de verbo
(significativos): aprendendo;

- Flexdo de tempo (pretérito
perfeito para imperfeito -
entendi-entendia)

- Uso inadequado de verbo no
infinitivo: (escrever  para
escritas).

9. 2010 eu esta perder
ouvir fala ndo
entendi.

9. Em 2010 eu estava
perdendo a audicdo e
ndo entendia a fala.

- Auséncia de preposigao:

em;
- Auséncia de conectivo: €;
- Auséncia de artigo: a;

- Locucao verbal: esté perder;

- Flexdo de pessoa e tempo: 32
pessoa no presente para 12
pessoa no passado (esta-estava);

- Erro de flexdo: infinitivo para
gerandio (perder-perdendo);

-Uso de verbo no infinitivo
(ouvir) em lugar do substantivo
(audicdo);

- Flexdo de tempo: pretérito
perfeito para imperfeito
(entendi-entendia).

10. Eu esta saiu escola
ESMG.

10. Eu sai da escola
ESMG.

- Auséncia de preposicdo:

da;

- Locugdo verbal: estd saiu;
- Flexdo de pessoa: 3% para 12
(saiu-sai).
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11.Eu estd chegou
nova escola
ESMG2.

11. Eu cheguei na escola
nova ESMG2.

- Auséncia de preposicdo:
na;

- Erro na ordem das palavras
na frase: “nova escola”
para “escola nova”;

- Locucdo verbal: esta chegou;
- Flexdo de pessoa (3% para 1%
chegou-cheguei)

12. Professora  Maria
sabe que libras
ensinarem pra
alunos criangas.

12. Professora Maria
sabe ensinar Libras
para as criangas que
sdo suas alunas.

- Uso inadequado de
conectivo: que;

- Auséncia de preposicgéo:
para;

- Auséncia de artigo: as;

- Auséncia de pronome:
suas;

- Erro na ordem das palavras
na frase: “sabe que libras
ensinarem pra  alunos
criangas” no lugar de “sabe
ensinar Libras para as
criangas que sSao suas
alunas”.

- Flexdo de modo: subjuntivo
para infinitivo (ensinarem-
ensinar);

- Auséncia de verbo (ligac&o):
sdo;

13. Eu esté sozinhos pq
ndo tem amigos.

13. Eu estava sozinho
porque nédo tinha amigos.

- Erro de concordancia de
nimero: sozinhos para
sozinho;

- Flexdo de tempo e pessoa: 32
pessoa no presente para 12
pessoa no passado (esta-estava);

- Flexdo de tempo e pessoa: 32
pessoa no presente para 12
pessoa no passado (tem-tinha).

14.2012 eu  esta
conseguindo libras
tom andar meu
corpo  bom pra
brincar com alunos
criancas.

14. Em 2012 eu estava
conseguindo  aprender
Libras e a andar. Meu
corpo estava bom para
brincar com as criancas.

- Auséncia de preposigdo:
em; a;

- Auséncia de artigo: as;

- Uso inadequado de
substantivo: alunos;

- Locugdo verbal: esta
conseguindo;

- Flexdo de tempo e pessoa: 32
pessoa do presente para 1°
pessoa do passado (esta-estava);

- Auséncia de verbo
(significativos): aprender;

- Auséncia de verbo (ligacdo)
estava.

15.Eu esta sabe um
pouco(...)

15. Eu estava aprendendo
um pouco (...)

- Locugdo verbal: esté sabe;
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- Flex8o de tempo e pessoa: 32
pessoa no presente para 12
pessoa no passado (esta-estava);

- Auséncia de verbo
(significativos): aprendendo.

16.

Porque eu esta
muito aprendendo
libras tbm
portugués.

16. Porque eu estava
aprendendo muito Libras
e Portugués.

- Erro na ordem das palavras
na frase: “estava muito
aprendendo” para ‘“‘estava
aprendendo muito”;

- Auséncia de conectivo: e;

- Flexdo de tempo e pessoa: 32
pessoa no presente para 12
pessoa no passado (esta-estava);

17.

2013 em eu estd
muito inteligente te
amar matematica.

17. Em 2013 eu estava
muito inteligente e amava
matematica.

- Erro na ordem das palavras
na frase: “2013 em” para
“em 20137,

- Uso inadequado de
pronome: te;

- Auséncia de conectivo: ;

- Flexdo de tempo e pessoa: 32
pessoa no presente para 12
pessoa no passado (esta-estava);

- Erro de flex&o: infinitivo para
passado (amar-amava);

18.

Minha mae estd
sabe que aprender
um pouco libras
precisa melhorar o
Libras.

18. Minha méde estd
aprendendo um pouco de
Libras, mas precisa
melhorar.

- Uso inadequado de
conectivo: que;

- Auséncia de preposicgao:
de;

- Auséncia de conectivo:
mas;

- Uso inadequado de artigo:
0,

- Locucéo verbal: esta sabe;

- Erro de flexdo: infinitivo para
gerdndio (aprender-
aprendendo).

19.

Meu amigos é
surdos que
brincando com
nome é Leandro,
Caua (...)

19. Meus amigos que
brincam comigo séo
surdos. Os nomes deles
sdo: Leandro, Caud (...)

- Erro de concordancia de

nlmero: Meu para meus;

- Erro na ordem das palavras

na frase: “Meu amigos ¢é
surdos que brincando com
(...)” para “Meus amigos
que brincam comigo sdo
surdos”.

- Auséncia de pronome:

comigo; deles;

- Auséncia de artigo: o;
- Flexdo de ndmero: (0-0s;

nome-nomes;)

- Flexdo de pessoa: (1? singular
para 32 plural): € para s&o.

- Erro de flexdo: gerdndio para 32
pessoa no presente (brincando-
brincam);

- Auséncia de verbo (ligagdo):
s80;
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20. Eu estou feliz.

Flexdo de pessoa: (3% para 1%):
esta-estou.

20. Eu esta feliz (...)
21. Eu esta
ensinando libras pra

meu mée, meu irmao,
irmd e pai saber um
pouco Libras.

21. Eu estou ensinando
Libras para minha mae;
meu irmdo, irma e meu
pai sabem um pouco de
Libras.

- Auséncia de

- Erro de concordancia de

género: meu para minha;
pronome:
meu;

- Auséncia de preposicdo:

de;

- Locucdo verbal: esta ensinando;
- Flexdo de pessoa: (3% para 1%):
esta-estou.

Erro de flexdo: infinitivo para
presente (saber-sabem);

22,

Eu estd
conseguindo prova
pra matematica.

22. Eu estou conseguindo
fazer a prova de
matematica.

- Uso

inadequado de
preposicao: pra;

- Auséncia de artigo: a;
- Auséncia de preposicgao:

de;

- Locucdo verbal: esta
conseguindo;

- Flex@o de pessoa: (3% para 1%):
esta-estou.

- Auséncia de

(significativos): fazer.

verbo

23.

Porque eu estou

23. Porque eu estou

- Erro na ordem das palavras

- Erro de flex&o: infinitivo para

muito estudar | estudando muito na frase: “estou muito gerundio (estudar-estudando);
matematica. matematica. estudar”  para  “estou
estudando muito”. i
Auséncia de advérbio:
muito;
24.Eu esta lar | 24. Eu estou |4 Uso inadequado de | - Flexo de pessoa (3% para 1%): | - Insercdo de segmento: lar para
aprendendo pra | aprendendo portugués. preposicéo: pra. esta-estou; 13;
portugués.
25.Normal ata entendi | 25. (Normal ata). Auséncia de pronome: Eu; | - Flexdo de tempo: passado para

portugués mas ndo

Eu entendo portugués,

Auséncia de artigo: as;

presente (entendi-entendo);

conhecer palavras | mas ndo conhego as Auséncia de adjetivo: | - Erro de flexdo: infinitivo para
sinal libras. palavras correspondentes correspondente; presente (conhecer-conhecgo) )
aos sinais em Libras. Auséncia de preposicio:
aos; em;
Erro de concordancia de
numero: sinal para sinais;
26.Em 2020 que estd | 26. 2020 esta ftriste Auséncia de preposicdo: | - Flexdo de pessoa: 1% singular
tristeza ndo pode | porque ndo podemos ir a em; a; para 32 plural (pode-podemos);
escola ESMG2 | escola ESMG2.  As |- Uso inadequado  de | - Auséncia de verbo
porque pessoa esta | pessoas estdo doentes e conectivo: que; (significativos): ir; -
doentes e muito | isto é muito dificil por - Flexdo de pessoa: 32 singular
dificil pra | causa do coronavirus. para 32 plural (est4-estdo)

coronavius.
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- Uso inadequado de
substantivo: tristeza para
triste;

- Erro na ordem das palavras
na frase: “ndo pode escola
ESMG2 porque” para
“porque nao podemos ir a
escola ESMG2”;

- Auséncia de conectivo: e
isto;

27.Eu estd saudades
pra voltar escola
ESMG2.

27. Eu estou com
saudades de voltar para a
escola ESMG2.

- Auséncia de conectivo:
com;

- Auséncia de preposicgao:
de; para;

- Auséncia de artigo: a.

- Flexdo de pessoa (3% para 1%):

esta-estou;

28. Ficaram ir pra casa
usar internet meet
aulas.

28. Ficaram em casa
usando a internet (Meet)
nas aulas.

- Auséncia de preposicao:
em; nas;

- Uso inadequado de
preposicao: pra;

- Auséncia de artigo: a;

- Locucéo verbal: Ficaram ir;
- Erro de flexdo: infinitivo para

gerundio (usar-usando).

29. 30. Boa estudar.

29. Bons estudos.

- Erro de concordancia de
género e nimero: boa para
bons.

- Uso inadequado de verbo no
infinitivo: estudar para estudos;

Producéo do aluno: A9 — 14 A —8° ano

Eu sou surda

Eu quero com vocé vém na muito gosta domir (Juila)

Forma produzida

Forma-alvo

Erros gerais

Erros de verbos

Erros de ortografia

1. Eusou surda

1. Eusou surda.

2. Eu quero com vocé
vém na muito gosta
domir (Juila)

2. Eu quero que vocé
venha na minha casa
para dormir. Eu gosto
muito. Julia.

- Uso inadequado de
conectivo: com;

- Auséncia de preposicgéo:
que; para;

- Auséncia de pronome:
minha; Eu;

- Flexdo de modo e pessoa (32

pessoa do plural no presente do
indicativo para 3* pessoa do
singular no presente do
subjuntivo): vém-venha.

- Locucéo verbal: gosta dormir;
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- Auséncia de substantivo:
casa;

- Auséncia de
minha;

pronome:

- Flex&o de pessoa (3? para 1%) —

gosta-gosto.

Producéo do aluno: A10 - 12 A-6°ano

Eu nasci 8/9/2003, Eu é surdo, meu pai € ouvinte, minha mée é ouvinte.

Eu gosta muito joso legue of lagends, Eu tem dois irm&o Rayane e Victor,
Eu tem dois céo, Eu tem casa cavalo bicicilte,
Rayane gosta jogo é overwatch também legue of lagends,

Eu tem 4 amigo nome é casl e e Agnaldo e Jodo Luiz

Eu tem um pc, Pai gosta jogo ftf, Eu gosta ndo joso é overwatch

Forma produzida

Forma-alvo

Erros gerais

Erros de verbos

Erros de ortografia

1. Eu nasci (em)
8/9/2003,

1. Eu nasci em 8/9/2003.

- Auséncia de preposicao:

em,

2. Eu é surdo, meu pai
¢ ouvinte, minha
mée é ouvinte.

2.Eu sou surdo, meu pai é
ouvinte, minha mae ¢é
ouvinte.

Flexao de pessoa: 3% para 12 (é-
sou).

3. Eu gosta muito joso
legue of lagends,

3. Eu gosto muito do jogo
League of Legends.

- Auséncia de preposigao:

do;

Flexdo de pessoa: 3% para 12
(gosta-gosto);

Troca de segmento: joso para
jogo;

Troca de segmento: lagends
para legends;

Auséncia de segmento: legue
para league.

4. Eu tem dois irméo
Rayane e Victor,

4.Eu tenho dois irmaos:
Rayane e Victor.

- Erro de concordancia de

ndmero:
irmaos;

irmdo  para

Flexdo de pessoa: 32 para 12
(tem-tenho);

5. Eu tem dois céo

5. Eu tenho dois caes.

- Erro de concordancia de

ndmero: cao para caes;

Flexdo de pessoa: 32 para 12
(tem-tenho);

6. Eu tem casa cavalo
bicicilte,

6. Eu tenho casa, cavalo e
bicicleta.

- Auséncia de conectivo: €;

Flexdo de pessoa: 32 para 12
(tem-tenho).

Auséncia e troca de segmento:
bicicilte para bicicleta.

7. Rayane gosta jogo é
overwatch também
legue of lagends,

7.Rayane gosta do jogo
overwatch e do league
of legends.

- Auséncia de preposicao:
do;
- Auséncia de conectivo: e.

Uso inadequado de verbo: é.

Auséncia de segmento: legue
para league;
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(d)Troca de segmento: lagends
para legends.

8. Eutem 4 amigo nome
é casl e Agnaldo e Jodo
Luiz

8.Eu tenho 4 amigos
chamados Carlos,
Agnaldo e Jodo Luiz.

- Erro de concordancia de

ndmero: amigo  para
amigos;
- Uso inadequado de

substantivo: nome;
- Auséncia de: chamados.

- Flexdo de pessoa: 3% para 12
(tem-tenho);
- b) Uso inadequado de verbo: é.

Auséncia de segmento: Casl
para Carlos.

9. Eu tem um pc,

9. Eu tenho um PC.

- Flexdo de pessoa: 3% para 12
(tem-tenho).

10. Pai gosta jogo ftf,

10. Meu pai gosta do
jogo FTS.

Auséncia de pronome:
meu;

- Auséncia de preposicao:
do;

Troca de segmento: ftf para
FTS.

11. Eu gosta néo joso é
overwatch.

11. Eu néo gosto do jogo
overwatch.

- Erro na ordem de
palavras na frase: “Eu
gosta ndo joso €
overwatch” para “Eu ndo
gosto do jogo
overwatch”.

- Auséncia de preposicdo:
do;

- Flex8o de pessoa: 3% para 12
(gosta-gosto);
- Uso inadequado de verbo: é.

Troca de segmento: joso para
jogo.

Producéo do Aluno: A11 —

13 A-7°ano

Eu estd amor cachorro.

Ela amor esta Kano é Luiza.

Ele esta amor Antonio.
Eliane amor ele Italo.

Forma produzida

Forma-alvo

Erros gerais

Erros de verbos

Erros de ortografia

1. Eu estda amor
cachorro.

1. Euamo cachorro.

- Locucdo verbal: estd amor;
-Erro de flexdo: infinitivo para
presente (amor-amo).

2. Ela amor estad Kano
¢é Luiza.

- Auséncia de coesao
textual: Ela amor esta
Kano é Luiza.

- Locucéo verbal: amor est3;
- Uso indevido de verbo: é;

Palavra ndo identificada:

Kano.

3. Ele esta
Antonio.

amor

3. Ele ama Antonio.

- Locucéo verbal: estad amor;
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- Erro de flex@o: infinitivo para
presente (amor-ama).

4. Joana amor ele | 4. Joana ama italo. - - Erro de flexdo: infinitivo para
Italo. presente (amor-ama).

Producéo do aluno: A12 — 12 A —7° ano

Minha Historia Familia

Meu nome é Pietro Ferreira da Silva mai idade 12 ano.

Nasceu 12/01/2009. ela minha mée ndo sabem Libras.

Escola 3, 4 e 5 anos ouvir nada méo tem Libras.

Outura ESMG Joana ajuda Libras, AEE ensinar Libras professora Eduarda.
6 anos aprender Libras muito 7, 8, 9 e 10 anos. ESMG 1° ate 5°.

Forma produzida Forma-alvo Erros gerais Erros de verbos Erros de ortografia
1. Minha Historia | 1. Historia da minha | - Erro na ordem das palavras
Familia familia na frase: “Minha Historia
Familia” para Histéria da )
minha familia; )
- Auséncia de preposicgéo:
da;
2. Meu nome é Pietro | 2. Meu nome é Pietro | - Erro de concordancia de | - Auséncia de verbo (ligagdo): é. | - Auséncia de segmento: mai
Ferreira da Silva Ferreira da Silva. nlimero: ano para anos; para minha.
mai idade 12 ano Minha idade é 12
anos.
3. Nasceu 3. Nasci em 12/01/2009 | - Auséncia de preposicdo: | - Flexdo de pessoa: 3% para 12 ~
12/01/20009. em; (nasceu-nasci).
4. ela minha mée ndo | 4. Minha mée ndo sabe | - Uso inadequado de | - Flexdo de pessoa: 3% pessoa do
sabem Libras. Libras. pronome: ela. plural para 32 pessoa do singular -
(sabem-sabe).
5. Escola3,4e5anos | 5. Naescola, aos3,4e5 | - Auséncia de preposicdo: | - Erro de flexdo: infinitivo para
ouvir nada mao tem anos, ndo ouvia nada; na; aos; passado (ouvir-ouvia).
Libras - Auséncia de advérbio: ndo; -
- Auséncia de  coesdo
textual: mdo tem Libras
6. Outura ESMG | 6. Na outra escola, | - Auséncia de preposicdo: | - Flexdo de tempo: presente para | - Troca e inser¢do de segmento:
Joana ajuda Libras, ESMG, Joana na; passado (ajuda-ajudava). Outura para outra.
ajudava com Libras.




- Auséncia de preposicao:
com;

7. AEE ensinar Libras | 7.
professora Eduarda.

No AEE, a professora
Eduarda ensinava
Libras.

- Auséncia de preposicéo:
no;

- Erro na ordem das palavras
na frase: “No AEE ensinar
Libras professora
Eduarda” para “No AEE, a
Professora Eduarda
ensinava Libras.

- Erro de flexdo: infinitivo para
passado (ensinar-ensinava);

8. 6 anos aprender | 8.
Libras muito 7, 8, 9
e 10 anos. ESMG
1° ate 5°.

Dos 6 aos 10 anos,
aprendi muito Libras,
na ESMG, do 1°até o
59 ano.

- Auséncia de preposicgéo:
dos; aos; na; do; até o;

- Erro na ordem das palavras
na frase: “aprender Libras
muito” para “Aprendi
muito Libras”;

- Auséncia de substantivo:
ano;

- Erro de flex&o: infinitivo para
passado (aprender-aprendia);

Producéo do aluno: A13 -16 A —8° ano

Aluno: minha vida muito boa
Pesquisadora: Que bom!

Aluno: gosto [de] dormir tambem come tambem passear tambem jogar jogos
Pesquisadora: Qual jogo vocé gosta?
Aluno: free fire tambem gta 5 online tambem call of duty tambem pes2021 tambem Tom Clancy's Rainbow Six Siege

Forma produzida

Forma-alvo

Erros gerais

Erros de verbos

Erros de ortografia

1. Aluno: minha vida

2. Minha vida é muito

-Auséncia de verbo (ligacdo): é;

muito boa boa.
Pesquisadora: Que ) )
bom!
2. Aluno: gosto | 2. Gosto de dormir, | - Auséncia de preposigo: - Auséncia de segmento: come
dormir tambem comer, passear e de; para comer.
come tambem também jogar jogos.
passear  tambem -
jogar jogos

Pesquisadora: Qual
jogo vocé gosta?
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3. Aluno: free fire | 3. Free fire, gta 5 online, | - Uso inadequado de
tambem gta 5| call of duty, pes2021 e advérbio  (conectivo):
online tambem call | também tom clancy’s também;
of duty tambem | Rainbow Six Siege. - Auséncia de conectivo: -
pes2021 tambem | *As palavras em inglés e;
Tom Clancy's | sdo nomes de jogos.
Rainbow Six Siege

Producéo do aluno: A14 - 13 A-8°ano

Meu nome é Pablo tenho 13 anos sou deficiente auditivo mim comenico através de lebres
Tenho uma irma gemea ela chama Leandra, ela mim ajuda quando tenho deficuldade

Faco fona faco aula de libras desde meus 10 canos. Priessa eu censigo enteras gir com as pessoas, mas tem pessoas que ndo consegiu por ndo sabes libras.

Ainda eu ndo consigo fazer leituias labial, essa € um pouco da minlas histaria.
Pablo Leandro Almeida
Estuda na escola municipael ESMG.

Forma produzida Forma-alvo Erros gerais Erros de verbos Erros de ortografia

1. Meu nome € |1 Meu nome é Pablo, | - Auséncia de conectivo: e;

Pablo tenho 13 tenho 13 anos e sou
anos sou deficiente auditivo.
deficiente

auditivo

2. mim comenico | 2. Eu me comunico | - Uso inadequado  de Troca de segmento: lebres
através de lebres através da Libras. pronome: mim; para Libras.

3. Tenho uma irmd | 3. Tenho wuma irméd | - Auséncia de pronome: se; Troca de segmento:
gemea ela chama gemea, ela se chama | - Uso inadequado de deficuldade para dificuldade;
Leandra, ela mim Leandra e me ajuda pronome: mim;
ajuda quando quando tenho
tenho deficuldade dificuldade.

4. Fago fona faco | 4. Faco fono e aula de | - Auséncia de conectivo: e. Troca de segmento: fona para
aula de libras libras desde meus 10 fono;
desde meus 10 anos. Insercdo de segmento: canos
canos. para anos.

5. Priessaeucensigo | 5. Eu consigo interagir Palavra ndo identificada:
enteras gir com as COm as pessoas. Priessa;
pessoas, i i Troca de segmento: censigo

para consigo;
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- segmentacédo do verbo: enteras
gir para interagir.

6. mas tem pessoas
gue ndo consegiu

6. Mas tem pessoas que
eu ndo consigo por

- Auséncia de pronome: eu;

- Flexdo de pessoa e modo:; 2@
pessoa do singular no presente

- Troca e insercdo de segmento:
consegiu para consigo.

por ndo sabes ndo saberem Libras. para 3% pessoa do imperativo
libras. (sabes-saberem).
7. Ainda eu ndo | 7. Eu néo consigo fazer | - Erro na ordem das palavras - Troca e inser¢do de segmento:
consigo fazer leitura labial ainda. na frase: “Ainda eu ndo leituias para leitura.
leituias labial, consigo  fazer leitura _
labial” para “Eu ndo

consigo fazer leitura labial
ainda”;

8. essa € um pouco
da minlas histéria.

8. Essa é um pouco da
minha historia.

- Troca e insercdo de segmento:
minlas para minha;

- Troca de segmento: histéria para
historia;

- Insergéo de segmento:
municipael para municipal.

9. Pablo
Almeida
Estuda na escola
municipael
ESMG.

Leandro

9. Pablo Leandro
Almeida. Estudo na
Escola Municipal
ESMG.

Flexdo de pessoa: 3* para 1°
(estuda-estudo);

Producéo do aluno: A15-13 A-8%ano

Oe meu nome é Viviane eu tenho 13.
Minha mée e meus irmdos sdo ouvintes, porém meu pai ficou surdo quanto cresceu.

Eu nasci com deficiéncia auditiva aprendi lingua sinais

com uma amiga minha eu tinha 8 aninho aprendi portugués quanto era
crianga ndo gosto muito na minha opinido mais dificil ser deficiéncia auditiva
é as pessoar me humilhar me chamando de surda e de burra

Forma produzida

Forma-alvo

Erros gerais

Erros de verbos

Erros de ortografia

1. Oe meu nome é
Viviane eu tenho
13.

1.0i. Meu nome &
Viviane e eu tenho 13
anos.

- Auséncia de conectivo: e;
- Auséncia de substantivo:
anos;

- Troca de segmento: oe para oi;
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2. Minha mée e meus
irmaos sdo
ouvintes, porém
meu pai ficou surdo
quanto cresceu.

2.Minha mée e meus
irmdos sdo ouvintes,
porém meu pai ficou
surdo quando cresceu.

- Troca de segmento: quanto para
quando.

3. Eu nasci com
deficiéncia auditiva
aprendi lingua

sinais com uma

3.Eu nasci com
deficiéncia auditiva e
aprendi lingua de sinais
com uma amiga minha

- Auséncia de conectivo: e;

- auséncia de preposicdo: de;

- Auséncia de advérbio:
quando;

aninhos.
4. aprendi portugués | 4.Aprendi portugués | - Auséncia de conectivo: - Troca de segmento: quanto para

quanto era crianga
ndo gosto muito

quando era crianca,
mas ndo gosto muito.

mas;

quando.

5. na minha opinido
mais dificil em ser
deficiéncia auditiva

5.Na minha opinido, o
mais dificil em ser
deficiente auditiva é as

- Auséncia de conectivo: o;
- Auséncia de preposicao:
em;

- Erro de flexdo: infinitivo para
subjuntivo (humilhar-
humilharem).

- Troca de segmento: pessoar para
pessoas.

€ as pessoar me pessoas me | - Uso inadequado  de
humilhar me humilharem me adjetivo: deficiéncia para
chamando de surda chamando de surda e de deficiente;
e de burra. burra. - Auséncia de conectivo: e;
Producéo do aluno: A16 — 18 A —9°ano
Historia

Eu sou Ramon nasci surdo crianca sozinho ver minha familias boca leitura labial ndo entendi
nada indo medico nasci problema surdo ou ounite vai escola educa leitura labial tempo

todos dia manha dor boca quero ndo de porque direitos surdo libras gosto pedir sdbado

manha vou Campo Grande ano tempo.

Forma produzida Forma-alvo Erros gerais Erros de verbos Erros de ortografia
1. Historia 1. Historia - Auséncia de conectivo: | - Auséncia de verbo (ligagdo):
Eu sou Ramon Eu sou Ramon e nasci €; ficava.
nasci surdo crianca surdo. Quando | - Auséncia de advérbio:
sozinho crianga, eu ficava Quando; }
sozinho. - Auséncia de pronome:

Eu;
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2. ver minha familias
boca leitura labial
nao entendi nada

Via minha familia
falando e nao
entendia nada.

Erro de concordancia de
namero: familias para
familia;

Auséncia de coesdo
textual: boca leitura
labial;

Auséncia de conectivo:
e

Erro de flex@o: infinitivo para
passado (ver-via);

Auséncia de verbo
(significativos): falando;
Flexdo de tempo: pretérito
perfeito para pretérito
imperfeito (entendi-entendia).

3. indo medico nasci
problema surdo ou
ounite

la a0 médico. Nasci
surdo.

Auséncia de preposicdo:
ao;

Auséncia de coesdo
textual: (...) problema
surdo ou ounite;

Erro de flexdo: gerdndio para

passado (indo-ia).

Auséncia de segmento: ounite
para ouvinte.

4. vai escola educa
leitura labial tempo
todos dia manha

la para a escola
aprender leitura labial
todos os dias de
manha”

Auséncia de preposicdo:
para; a; de;

Uso inadequado de
substantivo: tempo;
Auséncia de artigo: os;
Erro de concordancia de
namero: dia para dias.

Flexdo de pessoa e tempo: 32
pessoa presente para 12 pessoa
do passado (vai-ia);

Auséncia de verbo
(significativos): aprender;

Uso inadequado de verbo:
educar;

Auséncia de segmento: educa
para educar;

5. dor boca quero nao
de porque direitos
surdo libras gosto
pedir sébado
manha vou Campo
Grande ano tempo.

Auséncia de coesdo
textual: dor boca quero
ndo de porque direitos
surdo libras gosto pedir

sdbado manha  vou
Campo Grande ano
tempo.

Producéo do aluno: A17 — 13 A—-8°ano

Ol4 tudo bem eu sou Rodrigo tenho 13

Eu sou surdo série 8°. Eu tenho um histéria vida

Dia 03 més junho ano 2008. Eu nasci surdo moro em Ponte Nova perto escola comegar meu turma é ouvinte depois dois dia semada eu volta escola tarde e
minha mée junto eu chega a casa meu pai estd tramalho é casa entdo até ano 2011 série 4° muda escola la onde e Sagrada Familia nova escola ESMG. Meu
turma € surdo meu professora é ouvine ja sabe entdo serie 8° sempre muda nada escola ESMG so fica, eu ta fancndo la casa meu familha.

Forma produzida | Forma-alvo | Erros gerais | Erros de verbos | Erros de ortografia
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. Ol4 tudo bem eu

sou Rodrigo tenho
13

. Ola! Tudo bem? Eu

sou Rodrigo e tenho
13 anos.

- Auséncia de conectivo: g;
- Auséncia de substantivo:
anos;

. Eu sou surdo série

8°.

. Eu sou surdo e estou

na 82 série.

- Auséncia de conectivo: e;
- Auséncia de preposicéo:
na;

- Auséncia de verbo (ligagdo):
estou.

. Eu tenho um

histéria vida

. Eutenho uma histéria

de vida.

- Erro de concordancia de
género: um para uma;

- Auséncia de preposicéo:
de;

. Dia 03 més junho
ano 2008. Eu nasci
surdo

. Eunasci surdo, no dia

03 do més de junho
de 2008.

- Erro na ordem das palavras
na frase: “Dia 03 més
junho ano 2008. Eu nasci
surdo” para “Eu nasci
surdo, no dia 03 de junho
de 2008.”

- Auséncia de preposicao:

no; do; de; de.
. moro em Ponte . Moro em Ponte | - Auséncia de preposi¢do | - Flexdo de pessoa e tempo: 32
Nova perto escola Nova, perto da da; para; a; pessoa singular presente para 12
comegar meu turma escola. - Auséncia de  coesdo pessoa passado (volta - voltei);
€ ouvinte depois Eu voltei para a| textual: comecar meu | - Auséncia de verbo -

dois dia semada eu
volta escola tarde e
minha mé&e junto

escola a tarde e minha
mée foi junto.

turma é ouvinte depois
dois dia semada;
- Auséncia de artigo: a.

(significativos): foi.

. euchegaacasa meu
pai estd tramalho é
casa

. Eu chego na casa do

meu pai e ele esti
trabalhando em casa.

- Uso inadequado de artigo:
a;

- Auséncia de preposic¢do:
na; do; em;

- Auséncia de conectivo: e;

- Flexdo de pessoa: 3% para 12
(chega-chego).

- Troca de segmento: tramalho
por trabalho.

. entdo até ano 2011

série  4° muda
escola 14 onde e
Sagrada  Familia
nova escola ESMG.

- Auséncia de coesao
textual: entdo até ano 2011
série 4° muda escola la
onde e Sagrada Familia
nova escola ESMG.

Meu turma é surdo
meu professora é
ouvine

. Minha turma é de

surdos e minha
professora é ouvinte.

- Erro de concordancia de
género: Meu para minha
(1); meu para minha (2);

- Auséncia de segmento: ouvine
para ouvinte.
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- Auséncia de preposic¢éo:
de;
- Auséncia de conectivo: e;

8° sempre muda
nada escola ESMG
so fica,

9. ja sabe entdo serie | 9.

- Auséncia de  coesdo
textual: ja sabe entdo serie
8° sempre muda nada
escola ESMG so fica.

10.eu ta fancndo 14
casa meu familha.

10. Eu estou ficando na

casa da minha

familia.

- Uso inadequado de
advérbio: “1a”;

- Auséncia de preposi¢éo:
na; da;

- Erro de concordancia de
género: meu para minha;

- 3% para 1° (ta “estd” para
estou).

- 3% para 1? (t4 “estd” para estou);

-Insercdo e

auséncia  de
segmento: familha para familia.

- Troca e auséncia de segmento:

fancndo para ficando;

- Auséncia de segmento: t4 para

esta.

Fonte: Elaborado pela autora.
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