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RESUMO 

______________________________________________________________________ 

 

Este estudo investigou aulas de língua inglesa em uma turma composta somente por 

alunos surdos. A pesquisa considerou as atividades realizadas – que envolveram a 

leitura e a escrita em língua inglesa – e discussões em Libras, além das impressões do 

professor-pesquisador e dos alunos. O referencial teórico abarca estudos sobre 

letramento, novos letramentos e, principalmente, letramento crítico. Além disso, discute 

as demandas educacionais dos alunos surdos no Brasil assim como as especificidades 

linguísticas e culturais desse grupo minoritário, envolvendo a aprendizagem de leitura e 

escrita de língua portuguesa e estrangeira. O objetivo principal deste trabalho foi 

compreender se o letramento crítico pode contribuir não somente para a leitura e a 

escrita em língua inglesa dos participantes, mas também para que tenham acréscimos 

significativos para um posicionamento crítico diante de diversas situações recorrentes 

na sociedade. Para esse fim, foram utilizados elementos do estudo de caso e da pesquisa 

em sala de aula, dando ênfase à pesquisa-ação. Os principais instrumentos de coleta de 

dados foram as filmagens de aulas e as atividades realizadas pelos alunos. As aulas 

foram divididas em oito unidades, sendo cada uma delas sobre um tema distinto, com 

foco na promoção do letramento crítico. Os alunos surdos eram adolescentes e jovens 

entre 17 a 21 anos, em níveis iniciais de aprendizagem de inglês, cursando o 3º período 

da Educação de Jovens e Adultos (o que corresponde ao último ano do Ensino 

Fundamental). A pesquisa apontou que os temas discutidos nas aulas, através de 

imagens, vídeos e textos em inglês, não eram muito explorados por outros professores. 

Após a análise, foram percebidos momentos que permitiram uma maior conscientização 

sociopolítica dos participantes acerca de assuntos como racismo e inclusão social. Os 

resultados também revelaram que, mesmo que as aulas tivessem como foco o 

letramento crítico, estava também presente em alguns momentos o ensino de 

características estruturais da língua inglesa, evidenciadas pelo conceito de letramento 

autônomo, por exemplo. A contribuição de um planejamento de ensino organizado de 

maneira não-linear e os avanços que as interações em Libras trouxeram para a sala de 

aula pesquisada são também pontos importantes, pois colaboraram para a aprendizagem 

de Língua Inglesa. Por fim, uma organização da análise dos dados feita a partir do 

modelo dos níveis contínuos de biletramento trouxe também reflexões significativas que 

contribuíram para uma melhor compreensão do contexto e dos participantes desta 

pesquisa. 

 

Palavras-chave: ensino de língua estrangeira; língua inglesa; letramento crítico; 

educação de surdos; Libras; ensino de inglês para surdos. 

 

 

 

 

 

 



ABSTRACT 

______________________________________________________________________ 

 

This study investigated English classes for deaf students considering the activities done 

by participants, which involved reading and writing in English, discussions in Brazilian 

Sign Language (Libras), as well as impressions of the teacher-researcher and the 

students about the classes. The literature review includes studies on literacy, new 

literacies, and especially critical literacy. This research also addresses the educational 

needs of deaf students in Brazil, and linguistic and cultural particularities of this 

minority group, involving the learning of reading and writing in Portuguese and in a 

foreign language. The main objective is to understand whether critical literacy can 

contribute not only to participants’ reading and writing in English, but also to their 

gaining of significant increases for a critical attitude in several recurring situations in 

society. To this end, the methodology used features of case study and classroom 

research, focusing on action research. The main data collection instruments were 

classroom video-taping and the activities done by students. The classes were divided 

into eight units, each of which had a distinct theme, focusing on the promotion of 

critical literacy. The deaf students were teenagers and young adults between 17 and 21 

years old, all of them at a beginner level of English learning, attending the 3rd year of 

the “Youth and Adult Education” (which is the last year of elementary school). The 

research showed that the topics discussed in class, through images, videos and texts in 

English, were not very explored by other teachers. After the analysis, moments that 

made possible a greater awareness about socio-political issues were perceived, such as 

racism and social inclusion. The results also revealed that, even if the classes focused on 

critical literacy, the teaching of structural features of the language were also present in 

some moments, evidenced by the concept of autonomous literacy, for example. The 

contribution of a non-linear educational planning and the advances that interactions in 

Libras brought to the classes are also important points to be highlighted in this research, 

because they have contributed to English learning. Finally, an organization of the 

analysis of the data made from the continua model of biliteracy also brought significant 

reflections which contributed to a better understanding of the context and the 

participants in this study. 

 

Keywords: foreign language teaching; English language; critical literacy; deaf 

education; Libras; English teaching to deaf students. 
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 CAPÍTULO 1 

______________________________________________________________________ 

 

 

INTRODUÇÃO 

 

 

 

O aluno surdo no Brasil enfrenta várias situações que se lhe apresentam como 

adversas e lhe traz dificuldades que impedem ou, pelo menos, cerceiam sua participação 

integral na vida social de sua comunidade. Seja por limitações ao seu acesso aos 

mesmos meios a que têm acesso os alunos ouvintes, seja por exclusões diversas 

decorrentes de preconceitos sociais, o aluno surdo vê-se dia-a-dia tolhido em sua 

capacidade de integrar-se à sociedade como um todo, impedido de exercer sua cidadania 

de forma ativa e participante (MATTOS, 2011; 2014).  

Este trabalho relata, assim, uma pesquisa que foi realizada nas aulas de língua 

inglesa (LI) com alunos surdos de uma escola pública especial. São alunos com idades 

entre 17 a 21 anos da Educação de Jovens e Adultos (EJA) – anos finais do Ensino 

Fundamental, todos fluentes em Libras (Língua Brasileira de Sinais). Buscou-se 

elaborar um planejamento que teve por objetivo principal contribuir para uma maior 

integração desses alunos em nossa sociedade, através do ensino de inglês como língua 

estrangeira (LE).  

O uso do letramento crítico (McLAUGHLIN; DeVOOGD, 2004; MATTOS; 

VALÉRIO, 2010) nas aulas de LE foi considerado uma estratégia plausível para alunos 

surdos, conforme será debatido neste trabalho, e foi o caminho escolhido para a 

pesquisa aqui relatada. Esta pesquisa, portanto, teve como foco o ensino de inglês para 

surdos, tendo como base teórica pesquisas e estudos recentes sobre o uso do letramento 

crítico (LC) em aulas de língua estrangeira. 

 

1.1 JUSTIFICATIVA 

 

Para entender um pouco mais sobre a educação dos surdos hoje no Brasil e, 

consequentemente, sobre o ensino e a aprendizagem de inglês para esse público, é 
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necessário que se recorra a alguns fatos históricos. O ensino para surdos no Brasil 

possui uma história de pouco mais de 150 anos (VELOSO; MAIA FILHO, 2009), que 

se iniciou com a fundação do Instituto Nacional de Educação de Surdos, chamado, no 

ano de sua criação, de Instituto Nacional de Surdos-Mudos. A escola foi criada no Rio 

de Janeiro através da Lei 839, assinada por D. Pedro II em 26 de setembro de 1857. 

Hoje a data é comemorada como dia do surdo.  

Em passos lentos, a educação de surdos no Brasil foi se expandindo para outros 

estados. Durante muitos anos, esse contexto foi conduzido sob grandes influências 

ouvintistas
1
 que proibiam a utilização da Língua de Sinais e impunham a oralização

2
 aos 

alunos.  Entretanto, o Brasil e diversos outros países passaram a ter posicionamentos 

mais reflexivos e críticos a partir da constatação de insucessos nas práticas adotadas até 

então (QUADROS, 1997). Mesmo com a divulgação de William Stokoe, na década de 

60, sobre a complexidade e a autenticidade das línguas de sinais, com base nos estudos 

da Língua Americana de Sinais (ASL), muitos ainda insistiam apenas na tentativa de 

ensinar o surdo a falar (GUARINELLO, 2007).  

De maneira geral, Guarinello (2007) apresenta três importantes filosofias na 

educação dos surdos no mundo e, consequentemente, no Brasil: 

 

 Oralismo: Teve grande força de 1880 até o fim da década de 70 

aproximadamente. O oralismo, que difunde apenas o ensino da língua oral para 

os surdos, desconsidera, portanto, a língua de sinais e a cultura surda. A surdez, 

nessa concepção, é vista como uma deficiência, e deve ser corrigida; 

 Comunicação total: Passou a ter grande divulgação a partir do fim da década de 

70. O objetivo dessa filosofia educacional seria ainda focar na oralidade, mas 

também utilizar outros recursos como aparelhos de amplificação, gestos e 

alguns sinais da língua de sinais, ou seja, toda forma de comunicação, mas com 

uma atenção maior ainda voltada para a fala; 

 Bilinguismo: Começou a ganhar força entre as décadas de 80 e 90, variando em 

alguns países. Enquanto que na comunicação total a língua oral e de sinais 

podiam ser usadas simultaneamente pelo aluno, sendo que, em uma das línguas 

acabava tendo perdas, no bilinguismo, movimento que já vinha sendo articulado 

antes do insucesso da comunicação total, o objetivo é outro. Aqui, o surdo deve 

ter a língua de sinais como primeira língua e a língua majoritária de seu país 

(em sua modalidade escrita), como segunda língua a fim de que a cultura surda 

seja valorizada e o acesso à educação aconteça com maior qualidade. No 

                                                           
1 

Segundo Skliar (1998), ouvintista é o termo utilizado para designar “um conjunto de representações dos 

ouvintes, a partir do qual o surdo está obrigado a olhar-se e a narrar-se como se fosse ouvinte” (p. 15). 

Seria a imposição das culturas e práticas das pessoas ouvintes às pessoas surdas, desconsiderando suas 

especificidades como minoria linguística e cultural.  
2
 De acordo com Gesser (2009), “oralização é um treinamento, com orientação de fonoaudiólogos, para 

que uma pessoa surda possa produzir os sons vocais da língua oral. Essa prática é realizada juntamente 

com a prática de leitura labial” (p. 22).  
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bilinguismo, diferentemente das outras duas filosofias educacionais, a surdez é 

vista como diferença, não como deficiência (GUARINELLO, 2007, p. 28-35).  

 

Mesmo que haja uma evolução histórica na perspectiva sobre a educação dos 

surdos, isso não significa que, no Brasil, por exemplo, haja somente a adoção da 

educação bilíngue, já que é a mais recente filosofia educacional apresentada. Pelo 

contrário, acaba sendo essa última concepção de educação para surdos um desejo da 

maioria da comunidade hoje, para que esse acesso seja garantido em todo o território 

brasileiro. De acordo com Guarinello, 

 

No final da década de 1970 a comunicação total passou a ser utilizada 

no Brasil, e na década de 1980, a partir das pesquisas da linguista 

Lucinda Ferreira Brito, começam os estudos sobre a Língua Brasileira 

de Sinais (LIBRAS). Atualmente, o oralismo (abordagem que trabalha 

somente com a linguagem oral, compreendendo que esta é essencial 

para a integração do surdo à sociedade ouvinte), a comunicação total 

(uso concomitante da fala e dos sinais) e o bilinguismo (abordagem 

que propõe que o surdo seja exposto à língua de sinais e à língua da 

comunidade ouvinte majoritária, porém o uso de ambas as línguas não 

deve ser concomitante) são utilizados tanto na educação como nos 

atendimentos fonoaudiológicos com indivíduos surdos 

(GUARINELLO, 2007, p. 34). 

 

Dessa maneira, podemos considerar que, mesmo sendo considerada uma língua 

oficial no Brasil desde 2002 (BRASIL, 2002), pertencente a um grupo minoritário, a 

Libras fica muitas vezes estigmatizada, o que dificulta, em diversos casos, o acesso 

completo do surdo às salas de aula. Essa é a situação encontrada na educação dos surdos 

de maneira geral, mas consideram-se os muitos avanços existentes. Nesse contexto é 

que se encontra também o ensino da língua inglesa como língua estrangeira
3
 para os 

alunos surdos brasileiros.  

Ainda hoje há registros limitados em Linguística Aplicada no que se refere ao 

ensino de inglês na Educação Básica para alunos surdos (SOUSA, 2008; SILVA, 2013). 

Dentre as pesquisas já desenvolvidas com esse tema, a maioria aborda a escola inclusiva 

que conta com a presença do tradutor/intérprete de Libras. Como exemplos, pode-se 

citar Silva (2005) e Brito (2010). Por outro lado, também existem trabalhos que 
                                                           
3
 Richards e Schmidt (2010) entendem língua estrangeira como aquela “língua que não é utilizada pela 

maioria das pessoas em um determinado país ou região. Línguas estrangeiras são tipicamente ensinadas 

como disciplinas escolares para propósitos de comunicação com estrangeiros ou para leitura de materiais 

impressos na língua” (p. 224-225). É também a terminologia utilizada pela Secretaria de Estado de 

Educação de Minas Gerais (MINAS GERAIS, 2005). Por essas razões, será a terminologia usada neste 

trabalho.  
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analisam um ambiente educacional onde a Libras é a primeira língua (L1)
4
, utilizada 

pelo professor e pelos alunos, como em Sousa (2008) e Silva (2013).  

No ensino de língua portuguesa para surdos brasileiros, há também desafios e 

uma situação atual que merece atenção. Quadros e Schmiedt (2006) afirmam que: 

 

(...) atualmente a aquisição do português escrito por crianças surdas 

ainda é baseada no ensino do português para crianças ouvintes que 

adquirem o português falado. A criança surda é colocada em contato 

com a escrita do português para ser alfabetizada em português 

seguindo os mesmos passos e materiais utilizados nas escolas com as 

crianças falantes de português. Várias tentativas de alfabetizar a 

criança surda por meio do português já foram realizadas, desde a 

utilização de métodos artificiais de estruturação de linguagem até o 

uso do português sinalizado (p. 23).  

 

 O português, apesar de ser a língua da maioria dos brasileiros, é ensinado ainda 

de maneiras questionáveis aos surdos, como destacam as autoras acima. Pode-se pensar, 

dessa forma, que além desses, outros desafios podem também ser encontrados no ensino 

de uma língua estrangeira para o aluno surdo, uma vez que seu input linguístico de sua 

segunda língua (L2)
5
, nesse caso o português, na modalidade escrita, pode ser limitado.   

Após apresentar brevemente o contexto histórico da educação dos surdos é 

importante ressaltar, nesse momento, as possíveis lacunas que ainda existem nas escolas 

devido a esse percurso. No capítulo de análise dos dados desta pesquisa, muitas vezes, o 

leitor poderá comparar as dúvidas surgidas pelos alunos com aquelas levantadas por 

estudantes ouvintes de língua estrangeira. É necessário frisar que, nesse caso, algumas 

informações que, para muitos ouvintes, podem ser consideradas triviais, acabam sendo 

ainda desconhecidas para os surdos, devido, principalmente, à falta de acessibilidade. 

Por isso, esta pesquisa tenta não trabalhar na perspectiva de comparações entre surdos e 

ouvintes, mas busca trazer à tona as especificidades do aluno surdo que traz para a sala 

de aula uma língua (Libras) e uma cultura de um grupo minoritário.    

Assim, este trabalho, realizado em uma turma de uma escola pública especial 

para surdos, pretende, através da pesquisa em sala de aula, do estudo de caso e da 

                                                           
4
 Richards e Schmidt (2010) entendem primeira língua (L1) como a “língua materna de uma pessoa ou a 

língua primeiramente adquirida. Em comunidades multilíngues, entretanto, onde uma criança pode 

gradativamente mudar do uso principal de uma língua para outra, a primeira língua pode se referir àquela 

língua que a criança se sente mais confortável ao utilizá-la” (p. 221).   
5
 O termo segunda língua (L2), “quando contrastado com língua estrangeira, se refere mais estritamente 

a uma língua que exerce um papel fundamental em um determinado país ou região embora possa não ser 

a primeira língua de muitas pessoas daquele lugar” (RICHARDS; SCHMIDT, 2010, p. 514).  

 



21 
 

pesquisa-ação, trazer novas possibilidades para o campo do ensino de inglês para alunos 

surdos. É importante destacar que, para o ensino da LI nesta pesquisa, o professor 

priorizou apenas a leitura e a escrita. Para esse processo, todas as intermediações foram 

feitas através da Libras. Portanto, o foco aqui não é a oralidade ou o ensino de uma 

língua de sinais de algum país onde majoritariamente se fala inglês, mas o ensino de 

leitura e escrita em inglês através da Libras.  

 

1.2 OBJETIVOS  

 

Mesmo após o que foi mencionado na seção anterior sobre as limitações 

existentes no contexto geral da educação de surdos, acredita-se na potencialidade dos 

alunos e nas possibilidades que o letramento crítico pode trazer para a sala de aula. Esta 

pesquisa foi elaborada com o objetivo de utilizar o LC como abordagem principal para o 

ensino de inglês para alunos surdos e analisar o processo de ensino/aprendizagem tanto 

pelo ponto de vista do professor quanto pelo ponto de vista dos alunos. Logo, buscou-se 

investigar se o LC pode contribuir não somente para a leitura e a escrita em LI dos 

participantes, mas também para que o aluno tenha acréscimos significativos para um 

posicionamento crítico diante de diversas situações recorrentes na sociedade e, assim, 

como um leitor crítico, ele consiga “ler-se, lendo” (MENEZES DE SOUZA, 2011, p. 

296). O que o LC busca não é somente o que o texto está ocultando de mim/leitor, mas 

também entender o porquê de eu/leitor conseguir ler e entender da maneira como 

entendi. Foram objetivos específicos desta pesquisa:  

 analisar as implicações do uso do LC para alunos surdos em níveis 

iniciais de aprendizagem de LI; 

 investigar a função da Libras (L1 dos alunos) nas aulas de LI;  

 analisar a possibilidade de uma organização não-linear de um 

planejamento de ensino de LI para surdos, tendo em vista a sequência de 

conteúdos gramaticais propostos para alunos iniciantes da língua; 

 

1.3 MOTIVAÇÃO PARA A PESQUISA 

 

Meu contato com a comunidade surda e a Libras se iniciou aos meus treze anos. 

Fui atraído, inicialmente, apenas por curiosidade e pelo desejo de interagir com os 
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surdos que participavam das missas na igreja que eu frequentava; era a Pastoral do 

Surdo. Pouco tempo depois, passei a estudar inglês em uma escola de idiomas, um 

sonho que estava sendo realizado. Anos mais tarde concluí minha graduação em Letras 

– Português/Inglês (licenciatura) e logo comecei a lecionar Língua Inglesa em escolas 

públicas, particulares e em cursos livres, mas ao mesmo tempo continuava o meu 

envolvimento com os surdos em minha cidade e em outras localidades da região. A essa 

altura, entretanto, eu já possuía certa fluência em Libras e um bom conhecimento sobre 

a cultura surda.  

Passei a atuar como tradutor/intérprete de Libras em uma escola e como 

professor de inglês em outra. Assim, a cada dia aumentava mais meu interesse pela 

relação entre o ensino de inglês e o aluno surdo. Apesar de sempre ter lecionado inglês 

para ouvintes, eu era imbuído de uma curiosidade e vontade de ter essa experiência com 

alunos surdos também. A partir das lacunas percebidas durante meu processo de 

aprendizagem de inglês em uma escola pública, passei a refletir, portanto, sobre como 

seria essa situação em um ambiente onde a primeira língua do aluno, no caso o surdo, 

não fosse utilizada pelo professor. Seriam perdas ainda mais acentuadas que as minhas 

ou haveria outras estratégias plausíveis, mas que naquele momento eram desconhecidas 

por mim? E se esse professor fosse eu e, através da Libras e da pequena experiência que 

já trazia no ensino de inglês e no contato com a comunidade surda, eu pudesse 

contribuir significativamente com alguns alunos?  

Ao me mudar do interior do estado para Belo Horizonte, pude ver diversos 

exemplos que não conseguia perceber em minha cidade, uma vez que na capital havia 

várias escolas com alunos surdos, fossem elas inclusivas
6
 ou especiais.

7
 Com o passar 

dos meses, conversando com alguns professores e alunos, pude perceber, mesmo de 

maneira informal, que as barreiras no ensino de inglês para surdos estavam em todo 

lugar. A confirmação veio somente quando passei a averiguar sobre essa situação 

através de pesquisas nessa área desenvolvidas no Brasil. Alguns alunos surdos até 

chegaram a me pedir aulas particulares para fazerem provas e, outros, para tentarem 

entrar em algum programa de Mestrado futuramente. Foi nesse momento que pensei que 

                                                           
6
 Conforme será discutido mais detalhadamente no próximo capítulo, o termo “escola inclusiva” se refere, 

nesse contexto, àquelas escolas que apresentam turmas mistas com alunos surdos e ouvintes com a 

presença de intérpretes de Libras (MINAS GERAIS, 2008). 
7
 Entende-se por “escola especial”, aquela escola especializada no atendimento de alunos com algum tipo 

de deficiência. Exemplo: escola especial para surdos; escola especial para cegos etc. (RODRIGUES, 

2010). Esse ponto também será mais detalhado no próximo capítulo. 
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poderia contribuir de alguma forma com essa situação, fosse como professor ou como 

pesquisador.  

Nessa época, eu era aluno de um curso de especialização em ensino de inglês na 

Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) quando a professora Andréa Mattos nos 

apresentou uma proposta de ensino de LE conhecida como letramento crítico (LC). As 

atividades que a professora mostrou e as possibilidades que a proposta trazia iam ao 

encontro do que eu estava buscando naquele momento. Logo quando iniciei o Mestrado 

no Programa de Pós-graduação em Estudos Linguísticos (PosLin) na UFMG, também 

comecei a trabalhar como professor de inglês em uma escola para surdos. Foi aí que 

pude me organizar para que minha sala de aula pudesse ser um lugar de trabalho, 

pesquisa, aprendizagem e que pudesse contribuir significativamente com o aprendizado 

dos alunos de alguma maneira.  

Não assumi a vaga de professor para ser mais uma ocupação ordinária, nem 

como pretexto para esta pesquisa, pelo contrário, busquei concorrer a vaga de professor 

de inglês em uma escola pública especial para surdos a fim de encontrar respostas para 

tudo aquilo que outrora me indagava e, talvez, conseguir ser um profissional melhor, 

contribuindo de alguma maneira para o futuro de meus alunos. Eu precisei repensar tudo 

aquilo a que eu já estava habituado nas aulas de inglês para ouvintes e não apenas 

adaptar um currículo, mas preparar aulas que fossem realmente direcionadas para alunos 

surdos. Eu ainda me pergunto se estou conseguindo fazer isso. É um desafio que ainda 

vivo e, as diversas perguntas que continuo tendo, muitas ainda não têm respostas.  

 

1.4 ORGANIZAÇÃO DA DISSERTAÇÃO 

 

Esta dissertação está organizada em 5 capítulos, incluindo esta introdução. No 

capítulo 2, sobre o referencial teórico que embasou este trabalho, buscou-se discutir 

sobre os conceitos de letramento, letramento crítico e sobre as implicações dessas 

teorias para as aulas de LE. Também, foi abordada a questão do biletramento e suas 

relações com este estudo. Na segunda parte do capítulo, foram discutidas questões sobre 

a comunidade surda como minoria linguística e cultural, os contextos educacionais 

brasileiros que contemplam os surdos, o processo de aprendizagem de uma língua oral 

(escrita) para esses alunos e, especificamente, sobre o ensino de LE para surdos.  

No capítulo 3, referente à metodologia utilizada, foi discutido sobre pesquisa em 

sala de aula, estudo de caso, pesquisa-ação e suas relações para esta pesquisa. Em 
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seguida, o contexto da pesquisa e o perfil dos participantes foram apresentados, assim 

como os instrumentos e os procedimentos de coletas de dados.  

O capítulo 4 refere-se à análise e discussão dos resultados obtidos neste trabalho. 

As atividades e discussões presentes em cada unidade pesquisada foram debatidas em 

um primeiro momento, considerando, ao final das seções, a reflexão sobre a presença do 

LC, bem como os avanços e desafios encontrados. Ao final do capítulo, apresento uma 

análise geral desta pesquisa.  

Como conclusão, o capítulo 5 faz um panorama geral deste trabalho e traz 

reflexões, a partir dos conceitos de posicionalidade (BOURKE, 2014), sobre as 

implicações desta pesquisa e sugere outras adequações para pesquisas futuras. 

O uso da primeira pessoa do singular na escrita, ao longo desta introdução e dos 

capítulos que se seguem, foi uma opção intencional, devido à grande proximidade do 

tema da pesquisa com o professor-pesquisador. A impessoalidade está também presente, 

principalmente no referencial teórico, mas é importante que se saiba que o uso da 

primeira pessoa do singular não traz traços de informalidade, mas tenta mostrar o que a 

pesquisa-ação sugere: um professor que pode pesquisar sua própria sala de aula ao 

identificar situações que precisam ser modificadas, planejar e agir para que algo seja 

feito, refletir sobre as ações e, por fim, pensar em outras possibilidades de ensino-

aprendizagem para aquele contexto: 

 

Considero importante deixar claro ao leitor quem fala, quando fala e 

de onde fala. Assim, se uso o eu, falo de mim. De como vejo o mundo, 

de que princípios parto, de minha experiência profissional, acadêmica 

e de vida, de meus sentimentos e percepções. (...) O uso da primeira 

pessoa ainda é tido como sinal de arrogância, e os manuais de escrita 

de trabalhos científicos recomendam o uso da primeira pessoa do 

plural (FURTADO, 2011, p. 19).  

 

Foi com base nessa premissa que fiz minhas escolhas na escrita desta 

dissertação. Não para ser subversivo, mas para que este trabalho possa deixar claro o 

que eu, como professor, fiz durante a pesquisa - a maneira com que expressei minhas 

percepções, dúvidas, erros e acertos, além do que meus alunos fizeram, discutiram, não 

gostaram, aprenderam e como foi a minha compreensão desse processo. Assim, o leitor 

poderá entender melhor quem fala, de onde fala e porque realizei uma análise da 

maneira que foi feita. Pensei em uma proximidade maior com outros professores e 
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alunos que se interessam pelo tema e, talvez, seja possível contribuir com aqueles que 

atuam em outros espaços parecidos com o espaço em que trabalho e pesquiso.  
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CAPÍTULO 2  

______________________________________________________________________ 

 

 

REFERENCIAL TEÓRICO 

 

 

 

Neste capítulo, serão discutidos alguns conceitos de letramento, tanto de 

pesquisadores brasileiros, quanto de outros países. Apesar de a pesquisa aqui relatada 

ter sido realizada em aulas de língua estrangeira (inglês), os conceitos de letramento que 

serão apresentados inicialmente se referem ao ensino de língua materna. Entretanto, 

como será mostrado adiante, tais conceitos também fazem parte de diversos estudos 

sobre o ensino de língua estrangeira, que trazem outras especificidades da área e buscam 

refletir sobre o letramento em uma língua que não é nossa, mas que pode passar a ser – 

mesmo que somente pela escrita – no caso dos alunos surdos envolvidos nesta pesquisa. 

Além dos conceitos de letramento, também serão debatidos, neste capítulo, conceitos 

relacionados ao que vem sendo chamado de “novos” letramentos e ao letramento 

crítico. Serão discutidas também questões relativas ao ensino de língua estrangeira e ao 

biletramento em relação aos alunos surdos, ponto importante para os participantes desta 

pesquisa. Por fim, discutirei o ensino de leitura e escrita para surdos e o uso do 

letramento crítico com alunos surdos.  

 

2.1 Abrindo as portas para o letramento 

 

Soares (1998) defende que é um desafio definir o termo letramento, por se 

relacionar a “sutilezas e complexidades difíceis de serem contempladas em uma única 

definição” (p. 66). A autora pontua, no entanto, que “não há, propriamente, uma 

diversidade de conceitos, mas diversidade de ênfases na caracterização do fenômeno” 

(SOARES, 2002, p. 144). Assim, uma das maneiras de se entender o letramento é 

considerá-lo como práticas sociais de leitura e escrita, mas não somente isso, “é o uso 

dessas habilidades para atender às exigências sociais” (SOARES, 1998, p. 74). Soares 

(1998) ainda complementa: 
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O que o letramento é depende essencialmente de como a leitura e a 

escrita são concebidas e praticadas em determinado contexto social; 

letramento é um conjunto de práticas de leitura e escrita que resultam 

de uma concepção de o quê, como, quando e por quê ler e escrever (p. 

75). 

 

Dessa maneira, pode-se pensar na concepção de letramento a partir do contexto e 

dos objetivos de leitura e escrita de uma pessoa. Demandas surgidas a partir das 

tecnologias digitais, por exemplo, sugerem novos espaços de escrita
8
 e contextos que, 

em outras décadas, ainda não se havia pensado. Lankshear, Snyder e Green (2000) 

acrescentam que, devido a essas tendências, têm surgido novas maneiras de se “fazer 

letramento” (p. 25). Unida a essa ideia, Soares (2010) também defende que “cada 

sistema de representação exige um letramento específico, e então se fala em letramento 

matemático, letramento musical, letramento midiático, letramento digital etc” 

(SOARES, 2010, p. 59). Além disso, se forem consideradas as especificidades das 

diversas áreas do conhecimento, pode-se exigir um letramento para cada uma delas: 

letramento científico, letramento geográfico etc (SOARES, 2010). Entende-se, portanto, 

a utilização do termo letramentos (no plural)
9
. O objetivo deste capítulo sobre o 

referencial teórico, no entanto, não é discutir os variados letramentos, mas sim, 

apresentar o conceito de letramento e suas implicações, o que vai ao encontro da 

pesquisa que será apresentada nos capítulos seguintes. 

 

2.2 Letramento e alfabetização  

 

Devido aos diversos significados que o termo assume, que dependerão do ponto 

de vista e do objetivo de quem o utiliza, é importante ressaltar sobre a chegada da 

palavra letramento no Brasil. Segundo Soares (2010), 

 

a palavra letramento foi introduzida entre nós em meados dos anos 

1980. Surgiu nos campos da Linguística Aplicada e da Educação, em 

obras de Mary Kato, a quem se atribui o uso pela primeira vez da 

palavra em português, de Leda Verdiani Tfouni, de Ângela Kleiman e 

                                                           
8
 Espaço de escrita é “o campo físico e visual definido por uma determinada tecnologia de escrita” 

(BOLTER, 1991 apud SOARES, 2002, p. 149). 
9
 Soares (2002) propõe “o uso do plural letramentos para enfatizar a ideia de que diferentes tecnologias de 

escrita geram diferentes estados ou condições naqueles que fazem uso dessas tecnologias, em suas 

práticas de leitura e de escrita: diferentes espaços de escrita e diferentes mecanismos de produção, 

reprodução e difusão da escrita resultam em diferentes letramentos” (p. 156, grifo no original). 
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também de uma certa Magda Soares... obras todas elas publicadas em 

meados dos anos 1980. Apesar de essas autoras atribuírem a 

letramento significados nem sempre concordantes, um ponto tem em 

comum: são significados fortemente contextualizados no campo do 

ensino da língua escrita (p. 60). 

 

Mesmo que as pesquisas registrem que o uso da palavra letramento foi iniciado 

no Brasil na década de 80, Soares (2010) afirma que o termo vem sendo utilizado de 

maneira muito lenta pelos professores, escolas e pela mídia, pelo motivo de ter sido 

desenvolvido e cultivado inicialmente apenas nas universidades. Segundo a autora, até 

mesmo uma pesquisa realizada em todo o Brasil sobre o nível de domínio e práticas de 

leitura da população, e denominada de Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional 

(INAF)
10

, revelou a preferência em utilizar o termo alfabetização e correlatos no lugar 

de letramento. Tal escolha pode ser explicada pela falta de compreensão do conceito de 

letramento ou pelos objetivos da pesquisa que podem diferir do que o letramento 

propõe. Soares (2010) afirma que, no Brasil, o conceito de letramento surgiu com uma 

estreita relação com o termo alfabetização, como será mostrado a seguir. Sobre as 

diferenciações de letramento no Brasil e no exterior, trataremos na seção 1.3. 

Soares (1998) diferencia alfabetização de letramento. Segundo a autora, a 

pessoa alfabetizada pode ter aprendido a ler e a escrever, mas isso não necessariamente 

significa que ela saiba utilizar a tecnologia da escrita em diferentes contextos sociais, 

assim como o letramento prevê. A alfabetização estaria ligada à aprendizagem de 

aspectos estruturais da língua. Dessa maneira, o aluno alfabetizado conseguiria ler e 

escrever diferentes textos. As práticas de alfabetização e letramento, apesar de serem 

distintas, podem ser articuladas conjuntamente. Portanto, Soares (1998) sugere que o 

ideal seria alfabetizar letrando, ou seja, “ensinar a ler e a escrever no contexto das 

práticas sociais da leitura e da escrita, de modo que os indivíduos se tornassem, ao 

mesmo tempo, alfabetizados e letrados” (p. 47). Marinho (2010) afirma que, 

 

no mesmo momento em que o termo letramento ganha fôlego, 

realçando o caráter político, ideológico, social da alfabetização, das 

práticas de leitura e de escrita, o termo alfabetização (aparentemente 

enfraquecido) se fortalece, na tentativa de recuperar a faceta 

linguística do processo de apropriação da língua escrita, uma prática 

predominantemente escolar. Essa recuperação é também politicamente 

conveniente, desde que o letramento e a alfabetização não sejam 

                                                           
10

 Mais informações pelo site: <http://www.ipm.org.br/pt-

br/programas/inaf/relatoriosinafbrasil/Paginas/inaf2011_2012.aspx>. Acesso em 14 dez., 2015. 
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entendidos como processos independentes ou que um tenha 

prevalência em relação ao outro (p. 18).  

 

É nesse sentido que Soares (1998) propõe a expressão alfabetizar letrando, o 

que se relaciona à chamada “reinvenção da alfabetização” (MARINHO, 2010, p. 19), 

que tenta integrar as práticas exitosas da alfabetização, excluindo aquelas que fogem 

das novas exigências sociais e educacionais, juntamente com as novas perspectivas 

trazidas pelo letramento.   

Soares (2010) traz à tona questões relacionadas a utilização de letramento e 

alfabetização no Brasil, mostrando que há preferências de alguns pela utilização de um 

ou de outro termo, além de compreensões divergentes sobre eles: 

 

Ora se rejeita o uso da palavra e do conceito letramento, com o 

argumento de que bastam a palavra e o conceito alfabetização, pois 

deve-se entender por alfabetização muito mais do que a aprendizagem 

da tecnologia da escrita, posição defendida por ninguém menos que 

Emília Ferreiro. Ora, ao contrário, se rejeita o uso de alfabetização, 

com o argumento de que aprender a ler e escrever é muito mais que 

aquilo a que essa palavra tradicionalmente se refere, sendo 

conveniente que haja um outro nome que evite atribuir sentido restrito 

à aprendizagem da língua escrita. Há ainda quem defenda que a 

alfabetização precede o letramento: primeiro aprende-se a ler e a 

escrever, verbos considerados como intransitivos, sem complementos, 

para só depois ler e escrever, agora atribuindo complementos aos 

verbos – ler e escrever diferentes gêneros, em diferentes portadores 

etc. E há quem, ao contrário, defenda – e é esta a minha posição – que 

alfabetização e letramento são processos diferentes, mas 

indissociáveis: embora se diferenciem quanto às habilidades 

cognitivas que envolvem, e, consequentemente, impliquem formas 

diferentes de aprendizagem, são processos simultâneos e 

interdependentes (p. 61). 

 

Por se referir a fenômenos antigos e novos, o letramento ainda se encontra em 

construção no Brasil (MARINHO, 2010). Para que se possa entender um pouco melhor 

sobre sua complexidade e trazer discussões mais reflexivas sobre o assunto, serão 

apresentados alguns modelos de letramento a seguir.  

 

2.3 Modelos de Letramento 

 

Traduzido do inglês (literacy), o termo letramento, referindo-se inicialmente ao 

ensino de língua materna apenas, começou a ser amplamente divulgado no Brasil a 

partir da década de 80 (SOARES, 1998). Por se tratar de um termo que pode gerar 
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inúmeras discussões, serão apresentadas algumas visões sobre a organização do 

letramento a partir de diferentes autores da área de letramentos, como Street (1984), 

Lankshear, Snyder e Green (2000) e Soares (1998).  

Street (1984) apresenta dois modelos de letramento: o autônomo e o ideológico. 

De maneira sucinta, pode-se definir o modelo autônomo como aquele focado no 

processo interno do texto escrito, sem se relacionar, necessariamente, a outros fatores, 

como o contexto em que o texto é produzido ou possíveis problematizações a partir da 

temática proposta. Tais fatores poderiam influenciar a compreensão e articulação do 

texto em outros espaços, que não o ambiente escolar. Já o modelo ideológico propõe 

uma relação individual e social, ocasionando uma dinâmica que vai se reformulando de 

acordo com os diferentes contextos, situações e necessidades do letramento. Segundo 

Street, tanto o modelo ideológico quanto o autônomo não se anulam, mas são formas de 

organizar o pensamento acerca do letramento.  

Lankshear, Snyder e Green (2000) comentam sobre o modelo tridimensional de 

letramento. Tal modelo se forma a partir das dimensões operacional, cultural e crítica. A 

dimensão operacional se preocupa com o foco na língua, onde o indivíduo pode ler e 

escrever diferentes textos em diferentes situações. A dimensão cultural se refere a uma 

prática (e uso) social dessa escrita, onde há a possibilidade de relacionar os textos a 

diferentes contextos e saber utilizá-los em contextos específicos adequadamente. A 

dimensão crítica se relaciona com a possibilidade de promover uma consciência de 

letramentos socialmente construídos, podendo haver uma produção autêntica e seletiva, 

pois inclui “algumas representações e classificações – valores, propósitos, regras, 

padrões, perspectivas – e exclui outras” (LANKSHEAR; SNYDER; GREEN, 2000, p. 

31)
11

. As dimensões citadas acima se complementam (não são excludentes) e ratificam a 

afirmação feita no início desta seção sobre a complexidade de se definir e entender 

letramento.  

Soares (1998) defende duas dimensões para o letramento: uma individual e outra 

social. Na dimensão individual, segundo a autora, o letramento é considerado em termos 

de atributos pessoais. A leitura é vista, por exemplo, como um “conjunto de habilidades 

linguísticas e psicológicas, que se estendem desde a habilidade de decodificar palavras 

escritas, até a capacidade de compreender textos escritos” (p. 68).  Já a escrita 

compreende a “habilidade de registrar unidades de som até a capacidade de transmitir 

                                                           
11

 Tradução minha. Assim como todas as traduções apresentadas a partir deste capítulo, exceto quando 

apontado o tradutor.  
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significado de forma adequada a um leitor potencial” (p. 69). Na dimensão social, o 

letramento é entendido como fenômeno cultural, “um conjunto de atividades sociais que 

envolvem a língua escrita, e de exigências sociais de uso da língua escrita” (p. 66). 

Soares ainda complementa que, na dimensão social, “letramento é o que as pessoas 

fazem com as habilidades de leitura e escrita, em um contexto específico, e como essas 

habilidades se relacionam com as necessidades, valores e práticas sociais” (p. 72). 

Ambas as dimensões, mais uma vez, são complementares e podem (devem) ser 

pensadas juntas.  

Os modelos apresentados por Street (1984), Lankshear, Snyder e Green (2000) e 

Soares (1998), exemplificados acima, são modelos com ênfases que se assemelham em 

alguns pontos e se diferenciam em outros. No entanto, essas vertentes não são opostas. 

Como foi dito anteriormente por Soares (2002), há diferentes ênfases para se 

compreender esse fenômeno.  

É importante relembrar que tais discussões conceituais de letramento se referem 

ao ensino de língua materna, no entanto, para esta pesquisa serão considerados os 

estudos sobre letramentos para língua estrangeira, tema que ainda será abordado. 

 Em um estudo mais recente de Street (2014), sobre os modelos autônomo e 

ideológico, o autor afirma que: 

 

os que aderem a um modelo ideológico não negam a importância dos 

aspectos técnicos da leitura e da escrita, tais como decodificação, 

correspondência som/forma e “dificuldade” de leitura, mas sustentam 

que esses aspectos do letramento estão sempre encaixados em práticas 

sociais particulares – o processo de socialização por meio do qual a 

leitura e escrita são adquiridas e as relações de poder entre grupos 

engajados em práticas letradas diferentes são cruciais para o 

entendimento de questões e “problemas” específicos (STRRET, 2014, 

p. 161).  

 

Dessa maneira, percebe-se a valorização da aprendizagem de aspectos 

estruturais da língua (modelo autônomo), mas de maneira contextualizada, conforme 

afirma Street (2014). Assim, na análise dos dados desta pesquisa, os conceitos de 

letramento ideológico, social, cultural e a dimensão crítica, serão os mais contemplados, 

pois se relacionam com a teoria principal em que este trabalho está embasado e que será 

discutida mais adiante, o Letramento Crítico, mas sem deixar de considerar e valorizar 

os conceitos de letramento autônomo, individual e operacional.  
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Devido a uma ordem cronológica de teorias sobre o letramento que foram 

recebendo novas contribuições com o passar dos anos, é importante que se entenda um 

pouco sobre os “Novos Estudos do Letramento” e os “novos letramentos”, antes de 

abordarmos os estudos do Letramento Crítico.  

 

2.4 Novos Letramentos e Novos Estudos do Letramento: quando os “novos” podem 

ser diferentes 

 

Como vimos nas seções anteriores, há vários autores que discutem e entendem o 

letramento sob diversos pontos de vista. Nesta seção, discutiremos a chegada dos 

“novos estudos do letramento” e dos “novos letramentos”. 

Lankshear e Knobel (2006) defendem que nos “Novos Estudos do Letramento” 

(New Literacy Studies) há uma nova perspectiva paradigmática, ou seja, uma 

preocupação com uma abordagem sociocultural para entender e pesquisar o letramento, 

contradizendo uma prática dita ortodoxa e dominante. Trata-se também de uma maneira 

de se pensar o letramento como um fenômeno social. Tais estudos chegaram ao Brasil e 

contribuíram com diversas pesquisas, como aponta Marinho (2010): 

 

a concepção de letramento que tem tido mais influência no Brasil 

reporta aos Novos Estudos sobre o Letramento – New Literacies 

Studies (NLS). Além de outras razões que explicam essa influência, 

esses estudos guardam aproximação com o pensamento de Paulo 

Freire, profundamente marcado por fundamentos políticos, sociais e 

antropológicos da alfabetização, da leitura e da escrita. Não é gratuita 

a presença da obra de Paulo Freire nos trabalhos de vários estudiosos 

do NLS e o lugar da ideologia, das relações de poder que identificam 

essa produção. Assim como nesses estudos, na obra de Freire o 

conceito de alfabetização (literacy) ultrapassa o nível das habilidades 

linguísticas, de domínio do código escrito ou de habilidades técnicas, 

neutras (MARINHO, 2010, p. 19). 

 

Como o termo foi cunhando inicialmente em língua inglesa, há uma leve 

diferença em sua utilização no Brasil. Os conceitos dos New Literacy Studies (NLS) se 

relacionam com as pesquisas de Soares (1998) sobre letramento, quando se refere ao 

seu modelo social principalmente, apesar de a autora ter sido influenciada por 

pesquisadores que antecedem os estudos dos NLS, como Street (1984). Já a prática 

ortodoxa e dominante de literacy apontada no texto de Lankshear e Knobel (2006), pode 

se relacionar ao que se conhece no Brasil como alfabetização (conforme já discutido) 
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ou à dimensão individual de letramento apontada por Soares (1998), mesmo que haja 

divergência de alguns autores sobre essa diferenciação (SOARES, 2010). Há também 

em outros países de língua espanhola e francesa, por exemplo, escolhas por termos 

diferentes para se referirem ao mesmo fenômeno (MARINHO, 2010) (ver Quadro 1 a 

seguir).  

A expressão new literacies, entretanto, se refere às novas exigências sociais a 

partir da era pós-tipográfica, onde novas formas de práticas sociais acabam surgindo, 

valorizando a multimodalidade e as tecnologias digitais e, consequentemente, exigindo 

novas formas de se pensar os letramentos (LANKSHEAR; KNOBEL, 2006). Mesmo 

que essas tecnologias sejam empregadas na sociedade e/ou na sala de aula 

especificamente, não significa que sua utilização seja a única maneira de se relacionar 

aos novos letramentos. Como ressalta Coscarelli (2010), 

 

Não acredito que o universo digital tenha transformado tudo a ponto 

de ser uma total revolução e, dessa forma, sermos obrigados a 

repensar todas as noções e categorias com as quais trabalhávamos até 

agora. Acredito mais numa ampliação das possibilidades do texto e da 

comunicação do que realmente numa revolução que implicaria uma 

mudança completa de nossas bases teóricas (p. 517).  

 

Dessa maneira, os novos letramentos surgem, não somente devido às tecnologias 

digitais, mas à evolução das ciências, das mídias e de outros meios que se 

transformaram a partir da globalização. Lankshear e Knobel (2006) apontam um 

exemplo, ao mencionarem os mangás, originalmente do Japão, que se espalharam pelo 

mundo e introduziram, em diversos outros países, uma nova maneira de leitura. O 

mesmo acontece com as cartas de animes como Pokémon, Dragon Ball Z e Yu-Gi-Oh!, 

que trouxeram para países ocidentais maneiras de interpretar imagens e textos em um 

formato de papel conhecido pelos brasileiros, mas com informações organizadas de 

outra maneira e com outros objetivos.   

Lankshear e Knobel (2006) apontam, por fim, outra possibilidade de articulação 

para os novos letramentos, quando exemplificam que esse mesmo mangá mencionado 

acima pode não ser lido em seu formato impresso. Assim, se vier publicado em um site 

da Internet, por exemplo, mesmo que se refira à mesma história impressa, pode oferecer 

opções de compartilhamentos, comentários e diversas maneiras de interações com 

outros internautas, trazendo, mais uma vez, algo de novo para os letramentos que 

podem ser motivados por esse contexto.  
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O Quadro 1 abaixo é uma tentativa de relacionar os termos utilizados em alguns 

países de língua inglesa com aqueles utilizados no Brasil. Mas, devido ao fato de que 

esses termos podem estar carregados de sentidos não somente teóricos, mas sócio-

históricos e práticos, talvez não se relacionem em sua totalidade. Entretanto, possuem 

uma grande proximidade e esta organização pode ajudar o leitor a ter uma melhor 

compreensão dos fenômenos discutidos. 

 

Quadro 1 – Correspondência de termos entre alguns países de Língua Inglesa e o 

Brasil 

EUA, Austrália, Inglaterra,  

dentre outros  
Brasil 

Literacy (visão tradicional) Alfabetização 

Literacy (visão atual que pode se remeter 

aos New Literacy Studies)   
 Letramento 

New Literacies Novos Letramentos 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

O quadro acima não define uma relação de tradução necessariamente, mas tenta 

demonstrar uma proximidade conceitual dos termos. Como a palavra letramento não 

existia no Brasil antes da década de 80, utilizava-se apenas alfabetização para designar 

o processo de aprendizagem de leitura e escrita nas escolas. Até essa época o termo 

literacy nos países mencionados na primeira coluna, também se referia, principalmente, 

à aprendizagem de aspectos estruturais da língua apenas, sem considerar o letramento 

como prática social.  

Os NLS aprofundam estudos já iniciados por outros autores, como Street (1984) 

e trazem outras contribuições para a área. A tradução Novos Estudos do Letramento é 

utilizada no Brasil em algumas pesquisas, principalmente naquelas que se referem ao 

ensino de língua estrangeira. No entanto, a tradução não foi utilizada na tabela devido à 

grande proximidade de seu sentido com o termo letramento utilizado atualmente no 

Brasil, conforme já destacado por Marinho (2010) nesta seção. Por fim, os new 

literacies ou novos letramentos trazem sentidos bastante aproximados tanto para os 

países da primeira coluna, quanto para o Brasil.  

Dessa maneira é possível perceber a utilização do termo new, em New Literacies 

Studies, referindo-se a uma abordagem sociocultural de letramento, contradizendo o 

modelo ortodoxo já muito difundido. Já em new literacies, new está relacionado às 
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mudanças trazidas pela globalização que, consequentemente, exigem outras maneiras de 

ler, escrever e se relacionar com as novas tecnologias de escrita. Todavia, mesmo com 

as diferenças apontadas por Lankshear e Knobel (2006), nota-se uma aproximação 

muito grande desses dois conceitos, uma vez que, para se falar de letramento como um 

fenômeno social, é muito pertinente que se lembre, ao mesmo tempo, da utilização das 

tecnologias digitais e das novas demandas de leitura e escrita que são inerentes à 

sociedade atual.  

A próxima seção apresenta o conceito de Letramento Crítico, proposta que 

chegou ao Brasil principalmente relacionada ao ensino de língua estrangeira.  

 

2.5 O Letramento Crítico e seus arredores  

 

Sob influência da pedagogia crítica de Paulo Freire, mas com pontos diferentes 

em seu conceito, o letramento crítico busca letrar alunos e professores para 

problematizarem questões sociais (DUBOC; FERRAZ, 2011) e para que sejam capazes 

de utilizar a leitura e a escrita em contextos educacionais, levando em conta as relações 

de poder e dominação (STREET, 2003).  

É importante ressaltar que, segundo Duboc e Ferraz (2011), a proposta do 

letramento crítico (LC) não se configura como um “método pré-estabelecido, mas como 

postura diante de um texto com vistas à compreensão dos privilégios e apagamentos nas 

práticas sociais” (p. 22).  

Paulo Freire influenciou teorias e pesquisas acerca dos novos letramentos, dos 

multiletramentos e do letramento crítico, principalmente a partir de seus estudos sobre a 

dialética, consciência crítica e a natureza política da linguagem (LUKE, 2004; MONTE 

MÓR, 2013). A próxima seção tem por objetivo esclarecer alguns significados do termo 

“crítico” para que possamos compreender melhor o letramento crítico e, 

consequentemente, a análise realizada nesta pesquisa.  

 

2.5.1 Entendendo o que é crítico 

 

Monte Mór (2013) afirma que a “criticidade é um antigo desejo ou premissa nos 

programas de formação educacional” (p. 31). A autora esclarece que existem vários 

entendimentos sobre o ser crítico.  Segundo a autora, um entendimento possível refere-

se ao nível de escolaridade do indivíduo e outro está relacionado à percepção crítica de 
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uma pessoa em relação à sociedade. Assim, Monte Mór esclarece sobre a diferença 

entre os termos criticism e critique, que, em português, possuem a mesma tradução: 

crítica. Segundo a autora, 

 

o primeiro termo [criticism] se atrela à crítica que resulta de estudos e 

conhecimentos que conduzem a avaliações fornecidas por 

especialistas reputados, como críticos da arte, música, cinema e teatro; 

o segundo [critique] se refere à percepção social que não depende da 

escolarização ou da mencionada especialização (MONTE MÓR, 

2013, p. 34).  

 

As diferentes visões sobre o que é crítico trazem à tona a importância de se 

discutir sobre esse termo em língua portuguesa, uma vez que, ainda que haja as duas 

definições apontadas por Monte Mór (criticism e critique), temos uma única tradução: 

crítica. Como provocações, Monte Mór (2013) traz os seguintes questionamentos: “Ser 

crítico significa dispor de conhecimento elaborado e autorizado para realizar análises de 

obras de arte ou literárias? Quem não ascende a um determinado grau de escolaridade 

não se torna crítico? (p. 37)”. Em breve retomaremos essas indagações.   

Luke (2004) também apresenta duas maneiras de se pensar o crítico: “como uma 

tarefa analítica intelectual, desconstrutiva, textual e cognitiva e como uma forma de 

irritação política incorporada, alienação e alteridade” (LUKE, 2004, p. 26). O autor 

afirma que, em ambos os sentidos, o termo implica um elo epistemológico com o que 

ele chama de Othering, relacionado à alteridade, como “uma sensação de estar fora de si 

em um outro espaço epistemológico, discursivo e político, ao invés de estar naquele 

lugar habitual” (LUKE, 2004, p. 26). Essa seria uma postura do ser crítico que vai ao 

encontro do que Freire propõe quando se refere a uma visão crítica da educação: 

 

Um [...] ponto que me parece interessante sublinhar […] é o da 

necessidade que temos, educadoras e educadores, de viver, na prática, 

o reconhecimento óbvio de que nenhum de nós está só no mundo. 

Cada um de nós é um ser no mundo, com o mundo e com os outros. 

Viver ou encarnar esta constatação evidente, enquanto educador ou 

educadora, significa reconhecer nos outros – não importa se 

alfabetizandos ou participantes de cursos universitários; se alunos de 

escolas do primeiro grau ou se membros de uma assembleia popular – 

o direito de dizer a sua palavra (FREIRE, 1983, p. 30). 

 

Freire (1983) ressalta a importância de se compreender que, quando queremos 

dizer somente a nossa palavra, é uma maneira de nos colocarmos como alguém que está 
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tentando salvar o outro, afirmando um elitismo autoritário. As maneiras de se pensar o 

crítico que Luke (2004) propõe, quando relacionadas às afirmações de Freire (1983), 

retomam os questionamos de Monte Mór (2013). A autora defende que 

 

a habilidade crítica não se legitima apenas no conhecimento elaborado 

e autorizado para realizar análises de obras de arte ou literárias. Na 

mesma lógica, também se reconhece uma pessoa crítica naquela que 

não ascende a um determinado grau de escolaridade (MONTE MÓR, 

2013, p. 40). 

 

Assim como Monte Mór (2013), Pennycook (2001) menciona os pensadores da 

Escola de Frankfurt, ao discutirem o termo crítico, pois estes relacionam o significado 

do termo com uma consciência que tenta combater a desigualdade social e promover 

uma transformação da sociedade. Os pensadores da Escola de Frankfurt consideram tal 

postura como algo fundamental para o trabalho do indivíduo crítico (PENNYCOOK, 

2001). Pennycook (2001) ainda acrescenta que uma “compaixão fundamentada em uma 

crítica acentuada da desigualdade é a base de seu trabalho” (p. 7), corroborando o que 

os pensadores defendem.  

Essas considerações sobre o termo crítico, propostas pelos autores aqui 

discutidos, são importantes para a compreensão dos possíveis sentidos do termo da 

forma como vem sendo usado recentemente nas pesquisas nas áreas de linguística 

aplicada crítica e educação crítica. Entretanto, a noção do termo crítico em letramento 

crítico, apesar de perpassar as discussões anteriores, traz um sentido mais específico 

como será mostrado a seguir.  

 

2.5.2 Letramento Crítico e ensino de Línguas Estrangeiras 

 

Monte Mór (2008) utiliza o termo construção de sentido, traduzido do original 

meaning-making, inicialmente proposto por Gee (1997). Esse termo ajuda a refletir 

sobre o conceito de crítico relacionado ao que o LC propõe: 

 

construção de sentido (Gee, 1997) é um termo que revisita o conceito 

de leitura e interpretação, reforçando a crítica - segundo a qual “o 

sentido não está na cabeça, mas nas práticas sociais; e que na 

aquisição de práticas sociais é que se obtém significados ‘profundos’ 

‘gratuitamente’”(Gee 1997, p. 274) - como um requisito do leitor para 

construir sentido (ou interpretar) dos textos e contextos (nas suas 
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várias modalidades de comunicação) com os quais eles interagem 

(MONTE MÓR, 2008, p. 6).
 
 

 

Pode-se pensar, com isso, sobre o real entendimento de crítico no LC: construir 

sentidos. Lima (2006) apresenta um quadro comparativo que esclarece sobre questões 

relativas à linguagem segundo teorias e abordagens de ensino mais tradicionais, ditas 

dominantes (como os métodos audiolingual ou gramática e tradução, por exemplo), e 

segundo o letramento crítico: 

 

Quadro 2 – Noções de linguagem 

Noção Dominante de Linguagem Noção segundo o Letramento Crítico 

A linguagem traduz ou representa a 

realidade 

Linguagem e realidade se constroem 

mutuamente 

A linguagem é um meio de comunicação 

A linguagem constrói a comunicação pela 

negociação. Ela não comunica ideias e 

valores, mas sim cria ideias e valores. 

A linguagem é transparente e neutra 

A linguagem nunca é neutra e 

transparente. Ela sempre é culturalmente 

“tendenciosa”.  

A linguagem é fixa e definida por normas 

sociais (ex: gramáticas e dicionários) 

A linguagem é sempre estruturada, mas 

suas estruturas não são fixas ou estáveis. 

Elas mudam dinamicamente de acordo 

com o contexto.  

Fonte: LIMA, 2006, p. 2 

Nota: Tradução de Mattos (2011, p. 213). 

 

A partir das definições de Lima (2006), Mattos (2011) defende que o 

“letramento crítico coloca em foco as relações de poder expressas através da língua” (p. 

214). Duboc (2012) destaca ainda definições de outros autores que compreendem 

letramento crítico como atitude e que defendem que o letramento crítico contribui para 

uma cidadania ativa. Tais considerações nos levam a perceber que há uma preocupação 

com o desenvolvimento crítico do indivíduo através da língua, bem como com seu 

engajamento e contribuições sociais. Ou seja, através da língua, é possível tomar uma 

atitude crítica a fim de que o indivíduo construa uma cidadania ativa em sua 

comunidade.  
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Menezes de Souza (2011) defende que o “letramento crítico consiste em não 

apenas ler, mas ler se lendo” (p. 296). O autor explica que no LC é considerada a 

significação produzida pelo leitor. Dessa maneira, perguntas como, “de onde vieram 

minhas ideias e as minhas interpretações? Por que acho isso natural/inaceitável/óbvio?” 

são mais condizentes com o que o LC propõe do que outros questionamentos como: “O 

que o autor quis dizer? Por que o autor disse assim?”, que podem possuir respostas 

guiadas pelo professor e, muitas vezes, por aquele que se posiciona como o detentor da 

verdade.  

 O LC surge na perspectiva de contribuir com o ensino-aprendizagem da língua, 

de forma que não seja estritamente imposta sem nenhuma reflexão sobre seu uso social 

ou para atender padrões já convencionados pela sociedade. De acordo com Mattos e 

Valério (2010, p. 139), “no letramento crítico, o aluno aprende língua (materna e/ou 

estrangeira) para transformar a si mesmo e à sociedade, se assim lhe convier”.  

Percebe-se, portanto, que o LC possui objetivos que visam a, dentre outras 

coisas, formar o aluno-cidadão. Qualquer pessoa pode ser letrada criticamente em 

diferentes épocas da vida, seja na escola, seja em outro espaço informal. Veremos, a 

seguir, algumas possibilidades de aplicações do letramento crítico em alguns contextos 

educacionais. 

 

2.5.3 Possíveis aplicações do Letramento Crítico 

 

McLaughlin e DeVoogd (2004) defendem que “no letramento crítico, ao invés 

de aceitarmos uma visão essencialista, deveríamos nos empenhar em problematizar – 

procurar entender o problema e sua complexidade” (p. 15). Dessa maneira pode-se citar 

um recurso simples e acessível para ser utilizado em sala de aula, mas que muitas vezes 

é conduzido de uma maneira pouco reflexiva: os filmes.  Tal sugestão é mencionada por 

Monte Mór (2008) e Ferraz (2008) como uma maneira de construção de sentido que 

pode contribuir para um projeto de letramento crítico (McLAUGHLIN; DeVOOGD, 

2004; MATTOS; VALÉRIO, 2010). Ferraz (2008) menciona o hábito de professores de 

focar apenas em assuntos linguísticos diante de um recurso tão rico como o cinema. 

Apesar de apontar que tais aspectos também são importantes, o autor ressalta que não 

deveriam ser os únicos, uma vez que há tantas outras possibilidades para serem 

exploradas. Giroux (2002) chama atenção para o “papel poderoso que os filmes exercem 

dentro de uma cultura visual, que emprega novas formas de pedagogia e sinaliza para 
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novas formas de letramento” (p. 5). O trabalho com filmes é apenas um exemplo de 

como o letramento crítico pode estar presente em diversas práticas já bem conhecidas 

pela maioria dos professores de línguas.  

Além disso, Mattos (2011) descreve e discute várias atividades de Língua 

Inglesa usadas por professores de escola pública envolvendo o letramento crítico. Em 

uma dessas atividades, uma professora leva seus alunos a escreverem uma carta formal 

de reclamação para uma empresa de telefonia celular que atrasa ou não entrega o 

produto adquirido pelo consumidor. De acordo com a autora, a atividade permitiu que 

os alunos exercessem sua cidadania:  

 

As atividades propostas por Dora [a professora] constituem exemplo 

de como essas práticas podem ser desenvolvidas na escola, num 

ambiente seguro, permitindo que os alunos adquiram habilidades 

críticas que serão mais tarde colocadas em uso na vida adulta fora da 

escola (MATTOS, 2011, p. 215).  

 

De acordo com Mattos (2011), a professora não somente demonstrou que essa 

possibilidade existe, mas possibilitou aos alunos fazerem uso real desse recurso através 

da linguagem. Ensinar a fazer uma reclamação, por exemplo, é algo que foge de práticas 

tradicionais do ensino de línguas, mas que pode contribuir para a formação cidadã do 

aluno.  

Duboc e Ferraz (2011) demonstram uma atividade feita, por exemplo, com 

imagens fotográficas. Os alunos foram convidados a fazerem uma leitura  de fotos e a 

interpretá-las de uma nova maneira, afastando-se de um “olhar treinado” (p. 24). As 

interações e debates foram realizados em inglês.  

Menezes de Souza (2011) propõe algumas perguntas que podem ser utilizadas na 

abordagem do LC:  

 

qual é o contexto em que o texto foi produzido?; o texto foi escrito 

para qual tipo de leitor?; o contexto de produção do texto é o mesmo 

contexto que VOCÊ está lendo o texto?; você é o leitor que o escritor 

do texto tinha em mente?; como as diferenças nos contextos de 

produção e leitura do texto afetam sua compreensão?; há um 

significado do texto que seja “real”, “correto” e “original”?; como 

você se sente em relação a essas diferenças?; deveríamos eliminá-las?; 

o que fazemos com elas? 
12

 (p. 299). 

 

                                                           
12

 Marcações em negrito e caixa alta no original.  
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As perguntas acima se referem à postura de um leitor crítico perante o texto, de 

acordo com a proposta do LC. Menezes de Souza (2011) apresenta tais questionamentos 

que podem ser considerados pelo professor, na preparação de suas atividades, e também 

pelos alunos, a fim de que já consigam realizar tais indagações não somente diante de 

um texto apresentado em sala de aula, mas perante qualquer outro texto de circulação 

em outros espaços. Shor (1999) afirma que “quando somos criticamente letrados, 

examinamos o nosso desenvolvimento contínuo, para revelar as posições subjetivas nas 

quais produzimos sentidos do mundo e agimos nele” (p. 1). 

 

2.5.4 Quando os “críticos” se confundem: Pedagogia Crítica e Letramento Crítico  

 

O termo crítico é empregado não somente em Letramento Crítico, mas em outras 

teorias e abordagens educacionais, como a Pedagogia Crítica.  Entretanto, para cada 

uma dessas teorias/abordagens educacionais, o termo assume significados diferentes, 

pois está relacionado a contextos e objetivos distintos. Nesta seção discutiremos 

Pedagogia Crítica (PC) e suas diferenças e possíveis pontos de encontro em relação ao 

Letramento Crítico (LC). A escolha desta comparação se dá devido às aproximações de 

algumas teorias utilizadas em cada uma dessas abordagens, o que pode gerar algumas 

dúvidas.  

Menezes de Souza (2011) questiona algumas características da  proposta original 

de Freire e afirma que a PC veio de uma “tradição marxista, porque sua preocupação 

principal é introduzir a justiça social, a igualdade, em contextos onde não havia 

igualdade ou justiça social. Nesse contexto, ser crítico consiste em perceber a verdade 

por trás da ilusão” (p. 290). Menezes de Souza explica que, nessa perspectiva, o aluno 

era levado a perceber os significados no texto apenas, responsabilizando o autor por 

tudo aquilo que era apresentado. Assim, o leitor não assumia a responsabilidade por sua 

própria interpretação. Menezes de Souza afirma que na PC havia uma única forma de 

ler e  

 

isso preparou o aluno para um mundo de homogeneidade, o conceito 

de que o mundo de justiça social é um mundo onde todos são iguais, 

onde todo mundo é idêntico: então precisamos eliminar o diferente, 

acabamos com a injustiça eliminando pessoas diferentes de nós. Então 

isso estava baseado na ideia que ninguém pode ser diferente, mesmo 

eu nas diferenças que me constituem eu não aceito essa diferença. E 
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eu, ao não aceitar essas diferenças dentro de mim, eu não posso aceitar 

as diferenças no mundo (MENEZES DE SOUZA, 2011, p. 292).  

 

Dessa maneira, o aluno não era formado para assumir uma responsabilidade 

social, o que poderia resultar em consequências para sua vida pessoal e para a sociedade 

em que vive.  

Já no LC, segundo Menezes de Souza (2011), é necessário que assumamos a 

responsabilidade por nossas leituras e interpretações. Além disso, a partir do texto, o 

aluno é convidado a trazer aquilo que é natural para ele e a refletir se esse “natural” 

pode trazer outras interpretações e gerar preconceitos. Como ressalta o autor, 

“letramento crítico é ir além do senso comum (...), é levar o aluno a perceber que para 

alguém que vive em outro contexto a verdade pode ser diferente” (MENEZES DE 

SOUZA, 2011, p. 293). 

Jordão (2013) também faz um estudo comparativo entre letramento crítico e 

pedagogia crítica. Em relação à compreensão de língua pela PC, Jordão defende que 

essa abordagem educacional busca 

 

explorar a ‘materialidade’ dos textos a fim de levar os alunos/leitores 

a perceberem como a organização textual, as intenções do autor, as 

condições de produção, o funcionamento social do gênero (todos esses 

aspectos determinados previamente ao momento da leitura) 

contribuem para ‘dissimular’ a realidade; com isso, estaríamos libertos 

da ideologia e poderíamos ver a realidade ‘como ela realmente é’ 

(JORDÃO, 2013, p. 73). 

 

Percebe-se, portanto, o caráter libertador da compreensão de língua que a 

Pedagogia Crítica oferece. Nesse caso, a língua, em seu funcionamento ideológico, pode 

conter outras intenções e informações muitas vezes ocultas para o leitor. Assim, é 

função da PC promover tal libertação para que, como consequência disso, o aluno possa 

assumir outras posturas na sociedade.  

Já sobre o LC, Jordão (2013) afirma que, através da língua, pode-se atribuir 

sentidos juntamente com a cultura e a sociedade. Aqui, a linguagem não é entendida 

como “produto exclusivo da subjetividade individual, mas está também ancorada 

externamente ao indivíduo em seu contexto social, histórico, político, cultural” 

(JORDÃO, 2013, p. 74). Segundo a autora,  

 

ideologia aqui é entendida no sentido foucaultiano de perspectiva 

cultural, social, moral, ou melhor, como sendo aquele elemento 
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mesmo do processo de construção de sentidos que permite que o 

processo aconteça. Ao invés de se apresentar como um “véu” que 

ocultaria a realidade, a ideologia funciona como sendo nossos “olhos”, 

aquilo mesmo que nos possibilita ver (p. 74). 

 

Portanto, o letramento crítico entende que o leitor/aluno possui uma perspectiva 

cultural, social e moral, pois é capaz de se posicionar diante do texto com um “olhar 

socialmente construído” (JORDÃO, 2013, p. 74).  

Além disso, enquanto na PC as condições de produção do texto assumem 

importância, no LC não são analisadas somente as condições em que o texto foi 

construído, mas “também o contexto geral, seu entorno social, político, cultural, 

ideológico, as comunidades interpretativas e seus procedimentos de leitura, as formas 

privilegiadas e as não privilegiadas de construir sentidos e hierarquizá-los” (p. 75). 

Em relação ao sujeito, posicionalidade e função social, Jordão (2013) aponta 

que, na PC, o bom aluno é aquele que consegue entender e progredir nos ensinamentos 

do professor. Assim como seu mestre, o aluno se vê livre de toda ocultação causada pela 

ideologia. É necessário que haja consciência da opressão ideológica para que, em 

seguida, possa acontecer uma transformação social. Já no LC, as diversas ideologias 

existentes podem ser aproveitadas. Uma vez que existem muitas verdades, pode-se 

avaliá-las de diferentes maneiras de acordo com as visões de mundo de cada aluno.  

Ao discorrer sobre conhecimento, criticidade e aprendizagem, Jordão (2013) 

defende que, na PC, o conhecimento é dividido em duas ordens: aquele produzido por 

classes populares sem prestígio social e o conhecimento de camadas sociais mais 

elitizadas e, por isso, mais elaborado e complexo. Nessa visão, cada conhecimento se 

restringe apenas às classes que o produzem. Assim, pressupõe-se que as classes menos 

favorecidas precisam ter acesso ao conhecimento das classes dominantes. Para isso, o 

desenvolvimento do pensamento crítico é estimulado, baseado, principalmente, na 

escolha de assuntos polêmicos para debate com os alunos.  

Sob a perspectiva do LC, Jordão (2013) esclarece que não há um conhecimento 

que seja mais elaborado e complexo. Ao contrário, todos os conhecimentos possuem 

sua importância e o que pode caracterizar alguns como menos prestigiados que outros 

são os processos sociais de atribuições de sentidos e valores e não o fato de por si só já 

se configurarem menos elaborados, complexos ou sofisticados. Nessa perspectiva, cabe 

a todas as classes “negociarem seus sentidos e procedimentos interpretativos, 

construírem bases comuns para diálogo e estruturas sociais menos discriminatórias e 
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preconceituosas” (JORDÃO, 2013, p. 80). E, para que isso possa acontecer em sala de 

aula, não são somente temas polêmicos que “permitam destacar as maquinações sociais 

da opressão, destacando o suposto embrutecimento da sociedade, como sugere a PC” 

(JORDÃO, p. 82). Dessa maneira, no LC é importante percebermos que nossas 

“próprias crenças e valores são sócio-historicamente construídos, que nossos próprios 

textos estão ancorados nos contextos discursivos em que são produzidos” (JORDÃO, p. 

83).  

Menezes de Souza (2011), tentando trazer uma releitura sobre a PC, organiza as 

concepções de consciência crítica de acordo com a Pedagogia Crítica e de acordo com o 

Letramento Crítico, conforme mostra o Quadro 3 abaixo:  

 

 Quadro 3 – PC e LC, semelhanças e diferenças 

Consciência crítica tradicional 

- Pedagogia Crítica - 

Consciência crítica redefinida 

- Letramento Crítico - 

Enfoque na escritura do texto: como o 

Outro produziu a significação? 

Enfoque na leitura do texto: como o Eu 

produz a significação. 

Todas as leituras são homogêneas, iguais. 

As leituras/escrituras só serão iguais se 

forem produzidas por leitores/escritores de 

coletividade sociais iguais. Senão serão 

desiguais. 

Poder dividido entre dominante e 

oprimido. 

Poder distribuído entre todos, porém de 

formas desiguais (Focault) 

Leitura como consenso. Leitura como dissenso, conflitante. 

Por que o outro escreveu assim? Por que 

o outro diz X e quer dizer Y? 

Por que eu entendi/ele entendeu assim? 

Por que eu acho/ele acha isso 

natural/óbvio/inaceitável? 

Fonte: MENEZES DE SOUZA, 2011, p. 296. 

 

Apesar de haver outros fatores que também diferenciam as duas concepções 

educacionais, esta seção visa a esclarecer que a noção de crítico não é idêntica todas as 

vezes que essa palavra aparece em diferentes teorias e abordagens. Nota-se que aqui, 
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por exemplo, quando comparamos PC com LC, há uma distinção das relações com a 

língua, o sujeito e o conhecimento, por exemplo. A Pedagogia Crítica, difundida por 

Paulo Freire, apesar de ter inspirado o letramento crítico (MONTE MÓR, 2013), 

assume características diferentes. Se por um lado, o crítico na PC assume um papel 

libertador (condizente, principalmente, com o contexto em que a teoria foi concebida), 

por outro lado, o crítico no LC incita a um papel problematizador (MATTOS; 

VALÉRIO, 2010).  

Feitas essas considerações sobre questões que ajudam a compreender a proposta 

do letramento crítico, conforme foi usada para embasar a pesquisa relatada neste 

trabalho, a partir da próxima seção, passo a abordar outras questões que também foram 

relevantes para orientar as análises e reflexões aqui realizadas.  

 

2.6 Biletramento e Educação de Surdos 

 

Conforme Hornberger (2004), biletramento visa a entender situações de 

letramento em que a “comunicação ocorra em duas (ou mais) línguas em torno da 

escrita” (HORNBERGER, 2004, p. 155), o que se relaciona muito à sala de aula de 

alunos surdos que estão aprendendo língua inglesa. Esse conceito surgiu a partir dos 

Novos Estudos do Letramento e traz implicações sobre o “uso da leitura e escrita em 

diferentes cenários multilíngues” (STREET, 2003, p. 82). 

Já abordamos neste capítulo os modelos tradicionais e as novas perspectivas de 

letramento. Não se pretende, no entanto, fazer o mesmo em relação ao bilinguismo para 

entender o biletramento. O objetivo aqui é debater o que Hornberger chama de continua 

of biliteracy, e suas contribuições para a análise dos dados desta pesquisa.   

Segundo Hornberger (2004), através do modelo dos níveis contínuos de 

biletramento
13

 (continua model of biliteracy), pode haver possibilidades para situar 

análises de pesquisas, ensino e planejamento de línguas em contextos multilíngues. O 

modelo dos níveis contínuos de biletramento visa a demonstrar as “múltiplas e 

complexas inter-relações entre bilinguismo e letramento e a importância dos contextos, 

                                                           
13

 Apesar de Hornberger utilizar sempre o termo continua do latim (The Continua of Biliteracy), a 

alteração aqui foi feita por questão de padronização e estética. A palavra apresenta uma forma no plural, 

continua, e, no singular, continuum. Portanto, “The Continua of Biliteracy” foi traduzido para “Os níveis 

contínuos de biletramento”. Quando a autora fala em “each continuum”, no singular, traduzo por “cada 

nível contínuo”.  
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meios, conteúdos e desenvolvimento do biletramento” (p. 156). Os pontos extremos de 

cada nível podem se relacionar entre si como mostra o quadro 4 abaixo.  

Quadro 4 – Níveis contínuos de biletramento 

Tradicionalmente  

menos poderosos 
 

Tradicionalmente 

mais poderosos 

Contextos de biletramento 

1 micro  macro 

2 oral  escrita 

3  bi(multi)língue  monolíngue 

  

Desenvolvimento de biletramento  

4 recepção  produção 

5 língua oral  língua escrita 

6 L1  L2 

  

Conteúdo de biletramento 

7 minoria  maioria 

8 vernáculo  literário 

9 contextualizado  descontextualizado 

  

Meios de biletramento 

10 exposição simultânea  exposição sucessiva 

11 estruturas não similares  estruturas similares 

12 escrita divergentes  escrita convergentes 

    

Fonte: HORNBERGER, 2004, p. 158. 

 

Os pontos extremos do quadro acima denominam-se níveis contínuos de 

biletramento, pois estão interligados, podendo se relacionar sem uma ordem específica, 

continuamente (HORNBERBER, 2004). Hornberger (2004) define quatro 

agrupamentos dos níveis contínuos: contextos, desenvolvimento, conteúdo e meios de 

biletramento. Cada agrupamento possui três níveis com pontos de interseção entre si. As 

extremidades ou os pontos apresentados em cada nível podem ser opostos em alguns 

casos. Quanto mais os contextos de aprendizagem dos indivíduos permitem que eles 

usufruam de todos os aspectos dos níveis contínuos, maiores são as chances de 

realização de um completo biletramento (HORNBERBER, 2004).  

De acordo com Hornberger (2004), uma das vantagens do modelo é que ele nos 

permite focar em alguns dos pontos apresentados para propósitos específicos, não que 

ignoremos os outros, mas para podermos dar as ênfases que pretendemos.  Assim, os 

níveis de biletramento serão discutidos sob a perspectiva adotada para este trabalho, em 

que foi investigada uma sala de aula de surdos brasileiros que possuem a Libras (Língua 
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Brasileira de Sinais) como primeira língua (L1), a Língua Portuguesa como segunda 

língua (L2) e estão aprendendo uma língua estrangeira (LE), ou seja, um contexto 

multilíngue, conforme Hornberger aponta.  

Como vemos no modelo, no que diz respeito aos contextos de biletramento, 

devem ser considerados aspectos globais e locais (micro-e-macro) no ensino de inglês, 

por exemplo. Hornberger (2004) exemplifica esse nível discutindo a visão dominante do 

inglês (macro), em alguns casos, apresentada através das diversas mídias, do livro 

didático ou do próprio professor. São consideradas também as políticas públicas e 

educacionais que infligem direta ou indiretamente na sala de aula, o currículo e outras 

demandas externas. Entretanto, a autora considera também relações locais (micro) que 

podem ser feitas a partir de uma visão global, mas ressaltando as particularidades do 

grupo em questão. Dessa maneira, aspectos sociais, culturais e políticos são 

considerados nos contextos de biletramento, o que envolve o indivíduo ou um grupo 

multilíngue ou monolíngue, que podem ser uma sala de aula com alunos que possuem 

diferentes L1 ou aquela onde alunos de uma mesma L1 estão aprendendo uma LE. Os 

contextos orais e escritos são os focos que uma pesquisa pode ter em uma sala de aula 

em relação à aprendizagem de uma LE, no caso desta, a escrita. Assim, pode-se pensar 

em um contexto local (micro), fazendo referências ao global (macro), de interação 

multilíngue (Português, Inglês e Libras), sendo a aprendizagem de língua inglesa – 

leitura e escrita –, o foco das aulas. É importante lembrar também da modalidade visual 

que a Libras proporciona, em contraposição com a modalidade oral.  

O desenvolvimento de biletramento, de acordo com o modelo, leva em 

consideração um professor que investiga intencionalmente e continuadamente a sua 

própria sala de aula e/ou sua escola e, a partir do conhecimento e da teoria produzida, 

proporciona outros questionamentos e interpretações (HORNBERGER, 2004; 

HORNBERGER; SKILTON-SYLVESTER, 2000). Os níveis de biletramento aqui 

focam em como acontecem as interseções entre L1, L2 ou mais línguas; como é 

desenvolvida a recepção e produção de textos orais e escritos; as discussões e 

aprendizagem de marcas da linguagem oral ou não, bem como as influências de 

informações e recursos visuais na escrita. Portanto, são consideradas as habilidades de 

escuta e leitura (recepção) e/ou fala e escrita (produção), ou ainda a organização escuta 

e fala (língua oral) e/ou leitura e escrita (língua escrita). Por fim, podem ser 

consideradas as interações da(s) L1 e L2 dos alunos e como uma língua pode exercer 

influência sobre a outra.  
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O conteúdo de biletramento implica em saber duas (ou mais) línguas e, ao 

mesmo tempo, saber duas (ou mais) culturas (HORNBERGER, SKILTON-

SYLVESTER, 2000). Nesse nível são consideradas, de maneira geral, identidades e 

crenças de alunos e professores, gênero, nacionalidade, etnia, métodos de ensino e como 

tudo isso pode se relacionar em sala de aula. No nível de biletramento vernáculo e/ou 

literário, são consideradas as variações linguísticas de grupos e regiões, bem como a 

escrita formal ou língua culta. Além disso, juntamente com tais características 

vernáculas, são incluídas, no nível seguinte, minorias linguísticas e culturais, sem a 

predominância do grupo majoritário já tão presente no ensino de inglês, por exemplo. 

Há ainda o nível contextualizado e/ou- descontextualizado, que se refere às estruturas 

linguísticas ensinadas a partir de um contexto e ao ensino de formas e regras linguísticas 

fora de um contexto, a fim de serem memorizadas através de atividades, de fato, 

descontextualizadas. Para esta pesquisa foram consideradas, com mais enfoque, as 

extremidades dos níveis de biletramento vernácula, contextualizado e minoria, três 

pontos relacionados às características que os aprendizes já trazem e à LE que é 

apresentada a eles.  

Os meios de biletramento se referem aos aspectos linguísticos que devem ser 

utilizados e aprendidos. Por exemplo, a possibilidade de discussão dos termos e usos do 

inglês padrão e não-padrão, Global Englishes, a possível utilização de codeswitching e 

seus benefícios ou não na sala de aula, dentre outros. Para tais aspectos, Hornberger 

(2004) fala dos multiletramentos que envolvem diversos modos de leitura e escrita, 

como visual, auditivo, espacial e comportamental. Tais modos poderiam ser 

considerados no nível exposição simultânea, onde, no caso desta pesquisa, os alunos são 

expostos simultaneamente à aprendizagem de uma L2 (português) e uma LE (inglês), 

tendo a Libras como L1 já adquirida. Não acontece, nesse caso, uma exposição 

consecutiva, onde o aluno começaria a aprender uma LE somente depois que sua L2 

fosse de fato consolidada. No nível estruturas não similares e/ou estruturas similares, 

são consideradas as semelhanças e diferenças linguísticas, em nível estrutural, da L1 e 

da L2 (ou LE) do aprendiz, bem como suas possíveis relações. Há alunos que estão 

aprendendo uma LE com aspectos estruturais da língua próximos à sua L1. Em escritas 

divergentes e/ou escritas convergentes, são observadas as normas, práticas 

comunicativas e outras características da escrita de acordo com os contextos específicos 

de alguns dos alunos. No entanto, o que pode ser algo comum para um aluno, pode 

divergir do restante da classe. No caso dos participantes desta pesquisa, sua L1 não 
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possui registros escritos
14

 difundidos suficientemente para se compararem diretamente à 

LE que está sendo aprendida. Nesta pesquisa foram consideradas, principalmente, a 

exposição simultânea, não-similar e a escrita divergente.  

Hornberger (2004) discute os locais onde as “línguas e letramentos são usados e 

aprendidos (contexto), que aspectos são usados e aprendidos (meios), como são usados 

e aprendidos (desenvolvimento) e os tipos de significados expressos em contextos de 

biletramentos específicos (conteúdo)” (p. 168). A autora afirma que os educadores 

bilíngues são simultaneamente pesquisadores, professores e planejadores de língua. E 

que, como pesquisadores, “precisam ter oportunidades de refletir criticamente sobre os 

contextos e conteúdos de seu ensino; e descobrir os repertórios comunicativos (meios) 

que os alunos trazem para a escola e que podem servir como recursos para o 

desenvolvimento de língua e letramento” (p. 168).  

O modelo dos níveis contínuos de biletramento não é uma metodologia, mas um 

quadro teórico que pode contribuir para discussões e reflexões em diversas situações de 

pesquisa, ensino e planejamentos linguísticos em contextos multilíngues. O contexto 

desta pesquisa, que envolve alunos surdos, é muito peculiar e, por isso, tal contexto e 

suas peculiaridades serão abordados na seção a seguir.  

 

2.7 Resistências e conquistas na educação e no ensino de leitura e escrita de línguas 

orais para alunos surdos 

 

Como vimos no capítulo introdutório deste trabalho, durante vários anos, a 

linguagem oral foi imposta na educação dos surdos no Brasil e no mundo (GESSER, 

2012). Essa estratégia foi adotada por professores que acreditavam que as habilidades 

orais deveriam ser ensinadas a alunos surdos, a fim de contribuir com o seu 

desenvolvimento intelectual e auditivo. De acordo com Salles et al (2004), apenas uma 

pequena parte de todas as pessoas surdas tem uma razoável capacidade de expressão da 

fala e recepção verbal. Sousa (2008) afirma que os professores não são terapeutas da 

fala, e é muito importante fazer uma distinção entre esses dois papéis.  

Sousa (2008) ainda reitera que, para os aprendizes surdos adultos, “escrever em 

uma língua oral-auditiva ainda parece retomar toda uma história de repressão à língua 

                                                           
14

  Mesmo que muitos surdos não tenham acesso ainda à escrita de sinais, é importante ressaltar a 

existência de alguns sistemas utilizados no Brasil para registro escrito de línguas de sinais: Sistema de 

Escrita para a Língua de Sinais (SEL) (LESSA-DE-OLIVEIRA, 2012), Escrita das Línguas de Sinais 

(ELiS) (BARROS, 2008) e SignWriting (SUTTON, 2014).  
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de sinais, de imposição da fala (vocalização), de exaltação da condição de ouvinte e da 

afirmação da surdez como incapacidade” (p. 50). Por essa razão, é um desafio ensinar a 

leitura e a escrita de uma língua oral para o surdo.  

Muitas vezes, as pessoas surdas possuem dificuldades com a língua escrita, não 

só porque é outra língua, mas também devido ao fato de não terem familiaridade com 

alguns aspectos discursivos como a pontuação, parágrafos, sequências argumentativas e 

outros (GUARINELLO, 2007). Por outro lado, se considerarmos a escrita de sinais, tais 

características podem ser observadas. Todavia o acesso à aprendizagem desse sistema 

de escrita é ainda restrito para os alunos surdos brasileiros que estão na educação básica. 

A partir dessas considerações acerca do indivíduo surdo, poder-se-ia pensar em 

qual seria uma boa alternativa para o ensino de uma língua oral, neste caso o inglês, na 

modalidade escrita. O letramento crítico, já discutido, seria um caminho possível, já que 

propõe maneiras plausíveis para um ensino comprometido com a cidadania e a 

transformação social (BRASIL, 2006), levando em conta as particularidades do aluno, 

bem como sua cultura e modos de se expressar, o que também prevê Hornberger (2004) 

ao discorrer sobre biletramento. Esse ensino de língua estrangeira leva em conta que o 

processo “faz sentido se significado por meio da língua de sinais brasileira, a língua 

usada na escola para aquisição das línguas, para aprender por meio dessa língua e para 

aprender sobre as línguas” (QUADROS; SCHMIEDT, 2006, p. 17).  

Nas subseções que se seguem, o indivíduo surdo será considerado como parte de 

um grupo minoritário (linguística e culturalmente), e serão apresentadas e debatidas as 

diferenças entre escolas especiais, bilíngues e inclusivas para surdos, bem como as 

peculiaridades do surdo que aprende a escrita de uma língua oral como segunda língua e 

aquele que aprende uma LE no contexto brasileiro.  

 

2.7.1 Minoria e resistências 

 

Kyle (1999) explica que por mais de 200 anos na Europa e, consequentemente 

em diversas partes do mundo, a maioria ouvinte ainda denigre a minoria surda, sua 

cultura e sua língua. O autor menciona uma visão médica/religiosa que possui a 

intenção de tratar e salvar: “o trabalho é bem sucedido quando não há surdez, quando as 

crianças surdas não aparecem e quando a criança surda está funcionalmente integrada na 

maioria” (p. 16). Ainda de acordo com Kyle (1999), muitas pessoas ouvintes possuem o 

pensamento de que há um serviço que precisa ser prestado ao surdo: o ensino de sua 
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língua oral. Já o surdo tem uma noção de língua diferente, em sua maioria eles 

entendem língua como um elemento primordial de sua comunidade, sem o desejo de 

impô-la ou ensiná-la para outros grupos e culturas.   

No Brasil, mesmo que haja alguns reconhecimentos legais sobre as minorias 

linguísticas (ALTENHOFEN, 2013) e a oficialização da Língua Brasileira de Sinais 

(Libras) (BRASIL, 2002), há ainda muitos esforços, especificamente em relação à 

educação dos surdos brasileiros. Segundo Altenhofen (2013), 

 

De 07 a 09 de março de 2006, realizou-se na Câmara dos Deputados, 

em Brasília, o Seminário de Criação do Livro de Registro das 

Línguas, promovido pelo IPHAN, Comissão de Educação e Cultura da 

Câmara dos Deputados e IPOL. O Seminário, motivado por uma 

petição da comunidade de falantes de talian, reivindicando o 

reconhecimento de sua língua como “patrimônio cultural imaterial do 

Brasil”, reuniu falantes de seis línguas brasileiras (nheengatu, guarani-

mbya, gira da tabatinga, hunsrüsckisch, talian e libras), que deram seu 

depoimento de como é ‘ser brasileiro em outra língua que não o 

português’ (ALTENHOFEN, 2013, p. 110).  

 

De acordo com Altenhofen, a partir desse seminário, foi criado um Grupo de 

Trabalho da Diversidade Linguística (GTDL), para estudar e elaborar as propostas feitas 

no Seminário. As conclusões foram apresentadas em 2009. Então, em 2010, foi 

instituído o Inventário Nacional da Diversidade Linguística. A partir desse momento, 

outras línguas passaram a ganhar espaço no cenário brasileiro com um pouco mais de 

destaque. O GTDL também dividiu as línguas minoritárias em seis grupos: 1) línguas 

indígenas; 2) variedades dialetais da língua portuguesa; 3) línguas de imigração; 4) 

línguas de comunidades afro-brasileiras; 5) línguas brasileiras de sinais; 6) línguas 

crioulas (ALTENHOFEN, 2013, p. 111). 

O plural “línguas brasileiras de sinais” deve-se ao fato de se encontrar no Brasil, 

além da Libras, a Língua de Sinais Kaapor Brasileira, utilizada por uma tribo indígena 

no sul do Maranhão (ALTENHOFEN, 2013). Entretanto, mesmo diante de tais avanços, 

há uma necessidade de “acompanhamento de ações e de promoção efetiva do 

plurilinguismo e das línguas minoritárias” (ALTENHOFEN, 2013, p. 113). Há uma 

necessidade de um debate atual mais comprometido com a cultura e língua das pessoas 

surdas no Brasil através da criação de políticas linguísticas e educacionais realmente 

comprometidas com um desenvolvimento humano e intelectual: 
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(...) trazer para o debate nacional a necessidade de uma política 

linguística que, ao assumir a educação bilíngue para surdos como 

meta, respeite a comunidade surda como minoria linguística e cultural, 

reconheça seus direitos linguísticos e combata as práticas ouvintistas e 

as políticas hegemônicas que ainda persistem na educação de surdos e 

que parecem querer ocultar a diferença a partir de uma suposta luta 

pela igualdade (LOUREIRO, 2007, p. 164 apud MAHER, 2013, p. 

127).  

 

Vimos, no início deste capítulo, que a Pedagogia Crítica, de acordo com 

Menezes de Sousa (2011), traz uma perspectiva onde todos são iguais e, portanto, não 

há porque relevar as diferenças, mesmo porque elas “não existem”. Já o letramento 

crítico pressupõe uma leitura da sociedade além do senso comum, levando-nos a 

compreender que para aqueles que vivem em outro contexto, há outra verdade que pode 

ser diferente da nossa. Para o LC, portanto, a igualdade é entendida como justiça social. 

É nessa perspectiva que é vista a minoria linguística e cultural em que o surdo está 

inserido. O desejo é por um espaço justo socialmente, com a garantia de acesso 

educacional de qualidade e de boas condições de vida sem mais retomar às opressões 

anteriormente vividas, uma perspectiva que se coaduna, portanto, com as propostas do 

LC.  

Mesmo sendo um grupo de minorias, os surdos ainda possuem outras 

identidades relacionadas à sua cultura surda. Garcia (1999), pesquisadora norte-

americana, menciona que  

 

é ainda comum para um surdo que é branco perguntar a um surdo de 

cor ‘O que você é primeiro? Você primeiro é surdo? Ou você é negro 

primeiro e depois surdo?’ Esse tipo de pergunta resulta na resposta 

cada vez mais ouvida dos surdos afro-americanos de que eles são 

surdos e negros. Eles não podem negar sua cor ou sua surdez porque 

ambas estão sempre com eles. Eles lembram aos outros que a surdez é 

invisível até que você comece a se comunicar – usando os sinais com 

os outros, ou escrevendo ou tentando falar com aqueles que não 

conhecem a língua de sinais. Entretanto, a cor da pele é saliente. 

Todos a veem, mesmo aqueles que fingem não perceber, serem cegos 

à cor. As pessoas veem um homem negro descendo a rua, não um 

homem surdo e reagem primeiro à cor da pele não à surdez (p. 155).  

 

Garcia (1999) explica que as perguntas feitas acima, podem ofender os surdos de 

cor. Tais questionamentos acontecem porque há, dentre os próprios surdos, aqueles que 

acreditam que se uma pessoa é surda e negra, por exemplo, consequentemente ela 

pertence a dois grupos distintos, podendo ser, portanto, pessoas não confiáveis para a 
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comunidade surda. No entanto, a autora também exemplifica que esses questionamentos 

não são feitos para os surdos brancos, por exemplo, perguntando se primeiro são surdos 

ou se são brancos, o que reforça uma hegemonia dentro da comunidade surda.  

Assuntos como racismo, sexismo ou discriminação, segundo Garcia (1999), são 

evitados por muitos professores de alunos surdos. Segundo ela, 

 

Porque há poucos exemplos de multiculturalismo com uma 

perspectiva surda, a comunidade dos surdos talvez hesite em abraçar o 

multiculturalismo porque eles não veem a si mesmo incluídos na 

definição de multiculturalismo. Muitos da comunidade dos surdos 

acreditam que as questões de diversidade cultural devem esperar até 

que os problemas das relações entre os surdos e as pessoas ouvintes 

sejam resolvidos (GARCIA, 1999, p. 160).  

 

Tais colocações sugerem que, juntamente com as políticas públicas em 

desenvolvimento que se referem aos direitos dos surdos e da língua de sinais, a escola 

assume também um papel de grande responsabilidade perante as demandas atuais da 

educação, comprometendo o desenvolvimento do aluno-cidadão. Para os autores aqui 

debatidos, os professores de surdos, as escolas e instâncias governamentais não devem 

negar as diversidades culturais, suas formas de expressão e suas relações com questões 

raciais e outros tantos assuntos de extrema relevância social, mas que muitas vezes são 

omitidos na escola.  

 

2.7.2 Contextos educacionais para surdos: políticas públicas e educacionais 

 

Conforme brevemente mencionado no primeiro capítulo deste trabalho, existem 

algumas realidades brasileiras em relação à educação de surdos, como as escolas 

inclusivas, as escolas especiais e as escolas bilíngues. As políticas educacionais no 

Brasil possuem orientações, já há alguns anos, acerca de escolas inclusivas (BRASIL, 

2007), que estão, hoje, presentes em todo o país. Mesmo que, recentemente, haja 

esforços para uma política que garanta escolas bilíngues para surdos (BRASIL, 2014a; 

BRASIL, 2014b), essa é uma discussão que ainda não se encerrou e, por isso, são 

políticas ainda não implementadas em âmbito nacional. Quanto às escolas especiais para 

surdos, são poucos os documentos existentes por ser uma prática pouco mencionada e 

pouco adotada no país atualmente. Os mesmos documentos que falam sobre escola 
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inclusiva e escola bilíngue mencionam a escola especial como aquela que fracassou e 

precisa ser substituída (BRASIL, 2014b).  

Portanto, mesmo havendo três realidades, são apenas duas frentes em relação à 

educação de surdos atualmente: a maioria, orientada pelo Governo Federal, que insiste 

na educação inclusiva e, a minoria, liderada por especialistas na área da surdez (surdos e 

ouvintes) que defendem uma educação bilíngue. Ambas as frentes se opõem à escola 

especial. A seguir, abordaremos cada uma delas, lembrando que, tanto para a escola 

inclusiva, quanto para a especial e a bilíngue, será mantido o foco apenas na realidade 

dos alunos surdos que fazem parte desses contextos. 

 

2.7.2.1 Escola Bilíngue para surdos 

 

A implantação de escolas bilíngues para surdos em território nacional, com 

orientações e estruturas motivadas pelo Ministério da Educação (MEC) em parceria 

com as Secretarias Estaduais e Municipais de Educação, é um sonho de muitos surdos e 

ouvintes envolvidos na área (BRASIL, 2014b). O Plano Nacional da Educação (PNE), 

aprovado pela Lei 13.005/2014, em sua estratégia 4.7, Meta 4, propõe: 

 

garantir a oferta de educação bilíngue, em Língua Brasileira de Sinais 

- LIBRAS como primeira língua e na modalidade escrita da Língua 

Portuguesa como segunda língua, aos (às) alunos (as) surdos e com 

deficiência auditiva de 0 (zero) a 17 (dezessete) anos, em escolas e 

classes bilíngues e em escolas inclusivas, nos termos do art. 22 do 

Decreto n
o
 5.626, de 22 de dezembro de 2005, e dos arts. 24 e 30 da 

Convenção sobre os Direitos das Pessoas com Deficiência, bem como 

a adoção do Sistema Braille de leitura para cegos e surdos-cegos 

(BRASIL, 2014a).  

 

Para cumprimento do PNE, as secretarias de educação tem o prazo de até dez 

anos. Como a lei foi aprovada há apenas um ano, ainda estão sendo feitas discussões e 

outras deliberações acerca do assunto. Um grupo de trabalho designado por portarias do 

MEC, composto por mais de 20 pesquisadores (entre autores e colaboradores), todos 

eles ligados diretamente à educação de surdos, elaborou o “Relatório sobre a Política 

Linguística de Educação Bilíngue – Língua Brasileira de Sinais e Língua Portuguesa” 

(BRASIL, 2014b). O relatório apresenta esclarecimentos sobre a escola bilíngue para 

surdos e visa a ser um suporte mais detalhado para as implementações futuras. De 

acordo com o documento, essas escolas seriam 
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ambientes linguísticos para a aquisição da Libras como primeira 

língua (L1) por crianças surdas, no tempo de desenvolvimento 

linguístico esperado e similar ao das crianças ouvintes, e a aquisição 

do português como segunda língua (L2). A Educação Bilíngue é 

regular, em Libras, integra as línguas envolvidas em seu currículo e 

não faz parte do atendimento educacional especializado. O objetivo é 

garantir a aquisição e a aprendizagem das línguas envolvidas como 

condição necessária à educação do surdo, construindo sua identidade 

linguística e cultural em Libras e concluir a educação básica em 

situação de igualdade com as crianças ouvintes e falantes do 

português. (...) a Educação Bilíngue Libras - Português é entendida, 

como a escolarização que respeita a condição da pessoa surda e sua 

experiência visual como constituidora de cultura singular, sem, 

contudo, desconsiderar a necessária aprendizagem escolar do 

português. Demanda o desenho de uma política linguística que defina 

a participação das duas línguas na escola em todo o processo de 

escolarização de forma a conferir legitimidade e prestígio da Libras 

como língua curricular e constituidora da pessoa surda (BRASIL, 

2014b, p. 6). 

 

O documento ainda esclarece que, em casos onde não seria possível haver uma 

escola inteiramente bilíngue, que fossem criadas salas bilíngues que correspondessem às 

orientações do relatório. A experiência de escolas bilíngues para surdos acontece de 

maneira isolada no Brasil, mas o esforço agora é para que haja uma padronização de 

qualidade em todo o país. Mesmo sendo essa uma iniciativa recente aqui, outros países 

como a Suécia, Estados Unidos e Venezuela (QUADROS, 1997), já possuem alguns 

avanços. Quadros (1997) demonstra um exemplo da Suécia: 

 

As crianças bem pequenas já apresentam boas explicações para 

diversas coisas que acontecem ao seu redor. Os pais estão assumindo a 

função de “pais”, em vez de terapeutas e de professores. As crianças 

não crescem mais sem linguagem e apresentam uma boa autoestima. 

Quando uma criança surda ingressa na escola, ela é uma criança 

normal com comportamento similar ao de qualquer outra criança: ela é 

curiosa e esperta, apresentando riqueza de informações. A leitura e a 

escrita também apresentam um bom desenvolvimento. Na Suécia, o 

objetivo de dar aos alunos surdos uma educação equivalente à que é 

dada nas demais escolas, consequentemente fornecendo-lhes as 

habilidades necessárias para que possam cumprir satisfatoriamente as 

exigências da sociedade, em pé de igualdade com os cidadãos 

ouvintes, está sendo concretizado (p. 35). 

 

Mesmo que haja relatos de sucessos em experiências assim, um autor inglês traz 

pontos polêmicos em relação a escolas bilíngues. De acordo com Kyle (1999), mesmo 

que uma escola adote uma abordagem bilíngue, isso não garante que haja uma aceitação 
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de todo corpo pedagógico e administrativo pela língua adotada. O autor ainda afirma 

que “raramente há uma maioria de surdos no processo de tomada de decisões” (p. 19). 

O currículo é, muitas vezes, elaborado a partir de uma cultura ouvinte, com uma visão 

de mundo específica e diferente dos alunos surdos. Skliar (1999) afirma que 

 

a educação bilíngue para surdos, como qualquer projeto/proposta 

educacional, não pode ser neutra nem opaca. Porém, falta a 

consciência política para entender a educação dos surdos como uma 

prática de direitos humanos concernentes aos surdos; a coerência 

ideológica para discutir as assimetrias do poder e do saber entre 

surdos e ouvintes; a análise da natureza epistemológica das 

representações colonialistas sobre a surdez e os surdos (p. 9).  

 

Dessa maneira, ainda hoje, mesmo que haja maiores pesquisas educacionais 

voltadas para alunos surdos, há inúmeras frentes que não os reconhecem como minoria 

linguística, com cultura e visão de mundo diferente das pessoas ouvintes. Uma das 

principais características de mudança para uma escola bilíngue é o domínio de língua de 

sinais por todos os profissionais da escola. No entanto, ter domínio em uma língua, não 

é uma tarefa fácil para ninguém. Principalmente para aqueles profissionais que julgam 

não ser tão necessário se dedicar à aprendizagem dessa língua por vir de um grupo que 

não está preparado para descobrir a si mesmo (KYLE, 1999).  O “Relatório sobre a 

Política Linguística de Educação Bilíngue – Língua Brasileira de Sinais e Língua 

Portuguesa” tenta prever tais pontos e busca tentar evitá-los no Brasil, mas é preciso 

paciência para esperar os resultados por aqui.  

 

2.7.2.2 Escola inclusiva 

 

As escolas inclusivas em todo o Brasil são abertas para todos. Presume-se no 

acolhimento de todo aluno, com qualquer deficiência (física, mental etc), em um espaço 

comum com aqueles que não necessitam de nenhum atendimento ou atenção específica 

(BRASIL, 2007). No entanto, mesmo acolhendo as diferenças, que não se restringem 

somente à surdez, a escola, muitas vezes, não muda suas práticas. Mesmo que a 

educação dos surdos esteja dentro das discussões gerais da educação, “colocá-los 

fisicamente nas escolas comuns não significa incluí-los, mas sim hierarquizar os 

objetivos filosóficos, ideológicos e pedagógicos da educação para surdos” (SKLIAR, 

1997a, p. 134 apud SOUZA; GÓES, 1999, p. 169). Ou seja, as maiorias decidem sobre 
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como as minorias devem ser educadas e, por isso, no caso dos surdos, acabam tentando 

colocar como secundários os aspectos que diretamente vão ao encontro das discussões 

da educação dos surdos. De acordo com Souza e Góes (1999), há a vontade de uma 

classe dominante de transformar os “surdos em ouvintes que não ouvem” (p. 169), 

impondo a língua majoritária, negando as diferenças sociais em prol de uma escola para 

todos. Diante de tais decisões, o professor também se sente, muitas vezes, despreparado 

e enfrenta diversos desafios: 

 

Suas perguntas quase sempre revelam um não saber o que fazer. 

Muitas delas [professoras], sem conhecimento elementar sobre a 

surdez, fazem considerações ingênuas sobre a leitura labial. Algumas 

pressupõem que a criança sabe naturalmente a língua falada e que, 

para compreendê-la, o surdo apenas precisa ler seus lábios (como se a 

natureza provesse por compensação, e por si mesma, tal habilidade). 

Outras acreditam que se uma fonoaudióloga propiciar um bom treino 

de leitura oro-facial, tudo o mais se resumirá numa decodificação cem 

por cento perfeita do enunciado oral (como se a língua se reduzisse a 

um código, cujos elementos se combinassem de uma forma una e 

transparente à razão) (SOUZA; GÓES, 1999, p. 173). 
 

A responsabilidade pelo currículo, portanto, fica com um professor que ainda 

não possui formação suficiente para tantas especificidades. Apesar das orientações de 

documentos como um intitulado “Política Nacional de Educação Especial na 

Perspectiva da Educação Inclusiva” (BRASIL, 2007), ainda carecem de 

acompanhamentos e ações mais sistematizadas. Uma das ações que mais identifica essa 

política de inclusão das escolas é a criação do Atendimento Educacional Especializado 

(AEE). O AEE, para os surdos, de maneira corretamente desempenhada, acontece no 

contra turno do aluno e possui três momentos: aula de Libras, aula de Português na 

modalidade escrita e discussões em Libras sobre atualidades e outras práticas vivenciais 

(DAMÁZIO, 2007). No entanto, em muitos municípios, não há quem saiba ensinar 

Libras, nem um professor que tenha experiência no ensino de Português como segunda 

língua, pontos apontados no “Relatório sobre a Política Linguística de Educação 

Bilíngue – Língua Brasileira de Sinais e Língua Portuguesa” (BRASIL, 2014b), 

justificando a criação de escolas bilíngues. Além disso, muitas vezes o atendimento 

acontece simultaneamente com alunos com outros tipos de deficiência, o que torna o 

trabalho ainda mais desafiante.  
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2.7.2.3 Escola especial 

 

A escola especial foca na deficiência do aluno e é, muitas vezes, abraçada por 

entidades não governamentais, associações e outras instituições ligadas à educação 

(SOUZA; GÓES, 1999). Muitas vezes, essas instituições possuem auxílio de governos 

estaduais e municipais para seu funcionamento. Entretanto, há também as escolas 

especiais que são ainda mantidas pelas secretarias de estado de educação e, focam, cada 

uma delas, em uma deficiência específica, por exemplo: escola para surdos, escola para 

cegos, escolas para alunos com deficiência mental etc (MINAS GERAIS, 1983). As 

escolas especiais para surdos recebem também aqueles que não são somente surdos, 

mas apresentam, além da surdez, deficiência mental, motora e diversas síndromes.  

Muitas vezes, essas escolas possuem um caráter assistencialista e caritativo (SOUZA; 

GÓES, 1999). Por esse motivo,  

 

a escola especial não discute a questão curricular a não ser em um 

sentido muito superficial e acrítico. A neutralidade com que essa 

educação assume o currículo foi um dos mecanismos mais nocivos 

quanto à limitação do acesso à informação e, sobretudo, em relação à 

identidade pessoal e cultural dos sujeitos (SKLIAR, 1997b, p. 16 apud 

SOUZA; GÓES, 1999, p. 176).  

 

Assim, o “Relatório sobre a Política Linguística de Educação Bilíngue – Língua 

Brasileira de Sinais e Língua Portuguesa” (BRASIL, 2014b) sugere que as escolas 

especiais para surdos sejam transformadas em escolas bilíngues de tempo integral. O 

documento também acrescenta que, mesmo diante das tentativas das escolas especiais e 

inclusivas, não “houve o rompimento com a lógica de que os surdos devem ser surdos 

em português por dever e em Libras por concessão. É essa a lógica a ser rompida. Desse 

modo, a escolarização dos surdos não pode estar vinculada à condição auditiva do 

estudante” (BRASIL, 2014, p. 3). Mesmo diante dessa afirmação, o documento não 

nega a possibilidade clínica para aqueles que desejam o acesso à oralização.   

O quadro abaixo tenta fazer um paralelo entre escola especial e escola inclusiva.  

O quadro não tem uma coluna sobre escola bilíngue para surdos pelo fato de não haver 

ainda, no Brasil, documentos oficiais que contenham as informações que contemplem o 

que foi estipulado para os demais tipos de escola. Os levantamentos sobre escolas 

especiais para surdos foram feitos com base nos regimentos internos da escola que foi o 

contexto de pesquisa deste trabalho e, portanto, possui características locais.  Não 
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existem muitos registros - leis, portarias ou resoluções - sobre as escolas especiais para 

surdos, como mencionado anteriormente. Tampouco existe outra escola estadual em 

Minas Gerais que seja especial para surdos, por isso foi necessário consultar os 

documentos disponíveis na única escola existente, além das poucas orientações 

disponibilizadas pela Secretaria de Estado de Educação de Minas Gerais (SEE-MG). 

Uma maior discussão sobre essa escola será feita no capítulo 3. Os documentos 

consultados sobre escolas inclusivas são também da SEE-MG e do MEC.  

 

Quadro 5 – Escola Especial e Escola Inclusiva 

 Escola Especial para 

surdos, deficientes auditivos 

e surdos com outras 

necessidades especiais do 

Estado de Minas Gerais 

Escola Inclusiva do Estado 

de Minas Gerais com 

presença de aluno(s) 

surdo(s) 

Número de alunos por turma 08 a 15 

30 a 35 aprox., podendo ser, 

dentre eles, de 1 a 15 alunos 

surdos 

Atendimentos especiais 

(diferenciados) 

Equipe multidisciplinar com 

profissionais de diferentes 

áreas (psicologia, assistência 

social, fonoaudiologia, 

fisioterapia etc); AEE
*
; 

oficinas pedagógicas 

AEE
*
 

Exigências para contratação 

de professores 

Curso de Libras
**

 e 

habilitação na área 
Habilitação na área 

Língua de instrução 

Libras. Em alguns casos 

Libras e Português  

(sem presença de intérprete) 

Português (com presença de 

intérprete de 

Libras/Português) 

Línguas ensinadas Português, Inglês e Libras 
Português e Inglês ou 

Espanhol 

Avaliação 

100 pontos a serem 

distribuídos em bimestres 

através de avaliações 

somativas e formativas.  

100 pontos a serem 

distribuídos em bimestres (ou 

trimestres) através de 

avaliações somativas e 

formativas. 

Carga horária de aulas 

15 aulas semanais (EJA),  

além dos atendimentos da 

equipe multidisciplinar 

20 aulas semanais 

Recebimento de livro didático Sim
***

 Sim 

*Atendimento Educacional Especializado.  

**Não é exigida fluência.  

***Não é utilizado pelos professores e alunos devido a escolhas internas da equipe pedagógica.  

(BRASIL, 2007; DAMÁZIO, 2007; MINAS GERAIS, 2008; MINAS GERAIS, 2014) 
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A carga horária semanal da escola especial acima é relacionada ao que propõe as 

orientações nacionais para a Educação de Jovens e Adultos (EJA). Essa modalidade 

somente é ofertada para os anos finais do Ensino Fundamental na escola.  

Na escola especial, a visão que se tem de surdez, centra-se em aspectos clínico-

terapêuticos, ou seja, a surdez é vista como deficiência; já a escola bilíngue foca em 

uma perspectiva sócio-antropológica da surdez que vê o surdo como diferente, 

respeitando sua cultura e língua; enquanto a escola inclusiva propõe uma visão 

aparentemente sócio-antropológica mas que acaba, na maioria das vezes, realizando um 

trabalho em que um conceito clínico-terapêutico da surdez é mais acentuado.
15

  

Muitos autores apontam os benefícios de uma sala de aula onde a L1 do aluno 

surdo seja utilizada pelo professor, nesse caso, a Libras. Para que se entenda melhor 

sobre isso, a aprendizagem de leitura e escrita de uma língua oral e a relação dessa 

aprendizagem com a primeira língua do aluno surdo serão abordadas a seguir.  

 

2.7.3 Conexões além de palavras e sinais 

 

A justificativa da importância de surdos aprenderem a ler e a escrever não difere 

muito daquela apresentada para ouvintes. Crianças surdas utilizam a escrita, por 

exemplo, para organizarem informação, interagir, dentre outras coisas (SCHIRMER; 

WILLIAMS, 2011).  

De acordo com Pereira (2009), necessidades como conhecimento de mundo para 

contextualizações de diversos textos são tão importantes quanto para qualquer outro 

aluno. A autora afirma que, nesse caso, a língua de sinais desempenha um papel muito 

importante, pois é “através dela que os alunos surdos poderão atribuir sentido ao que 

leem, deixando de ser meros decodificadores da escrita” (PEREIRA, 2009, p. 49).  

No entanto, como acontece de maneira geral, muitos surdos são ensinados 

apenas a decodificarem a escrita, identificando letras, sílabas, sem ser dada muita 

importância aos usos sociais da escrita (PEREIRA, 2009), ou seja, ao aluno surdo é 

apresentada apenas a visão de letramento autônomo (STREET, 1984), individual 

(SOARES, 1998) ou operacional (LANKSHEAR, SNYDER e GREEN, 2000), 

conforme visto anteriormente. Como resultado disso, ainda de acordo com Pereira 

                                                           
15

 Os conceitos de surdo e surdez são aprofundados em Skliar (1998).  
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(2009), muitos surdos, apesar de conseguirem identificar significados isolados de 

palavras, e de “usar as estruturas frasais trabalhadas, não conseguem fazer uso efetivo 

da língua, não se constituindo como sujeitos de linguagem” (PEREIRA, 2009, p. 49).  

Segundo Quadros (1997), “parece que o processamento da leitura na L2 ocorre 

de forma semelhante ao processamento da L1” (p. 94). A autora também menciona a 

importância do contato com textos escritos por surdos ainda na fase pré-escolar. Ela 

afirma, no entanto, que 

 

o ensino da língua portuguesa para surdos sempre foi baseado no 

processo de alfabetização de crianças ouvintes. Os resultados desse 

tipo de ensino, indiscutivelmente, são considerados um fracasso: 

constata-se que a criança surda não atinge o domínio da língua 

portuguesa, a língua “ensinada” oralmente e graficamente durante 

todo o período em que a criança fica dentro da escola. (...) A língua 

portuguesa é a L1 de crianças ouvintes brasileiras e, necessariamente, 

deverá ser ensinada de forma diferente para crianças surdas que a 

adquirirão como L2. Além do fato de a língua portuguesa não ser a L1 

do surdo, há a questão da diferença na modalidade das línguas 

(QUADROS, 1997, p. 111).  

 

É importante considerar, como lembra Quadros (1997), que são línguas de 

modalidades diferentes. Enquanto a L1 do surdo é visual-espacial, a L2 é gráfico-visual. 

Quadros (1997) afirma que o professor de Português como segunda língua para surdos 

(PL2) deve ser um mediador, a fim de que o aluno perceba a importância social de se 

usar sua L2 e, para que haja essa mediação será necessária uma comunicação pela 

língua de sinais para que o processo não se comprometa. Vários autores ressaltam a 

importância do uso da língua de sinais no ensino da leitura e escrita de L2 para surdos 

(QUADROS, 1997; PEREIRA, 2009; MARSCHARK; WAUTERS, 2008; MAYER; 

AKAMATSU, 2011). Marschark e Wauters (2008) afirmam que “crianças surdas que 

possuem as melhores habilidades de escrita são aquelas que foram expostas ainda cedo 

tanto à língua de sinais, quanto à sua L2, modalidade escrita” (p. 315).  

De acordo com Marschark e Wauters (2008), muitos alunos surdos apresentam 

mais dificuldades em realizar inferências textuais do que os ouvintes. Os autores 

apontam uma “relação entre a habilidade de realizar inferências ao vocabulário e 

conhecimento de mundo dos alunos” (p. 335). Eles ainda argumentam que tal fato se 

relaciona com os materiais aos quais esses alunos são expostos. As dificuldades são 

apontadas pelos autores, mas as possíveis causas são também elucidadas: 
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Grande parte dos esforços dedicados em melhorar as habilidades de 

leitura e escrita de crianças surdas acontecem através de estratégias 

que funcionam para crianças ouvintes, mesmo sendo aparente que 

crianças surdas e ouvintes possuem experiências e especificidades de 

aprendizagem muito diferentes. Obviamente, esses esforços não 

funcionam muito bem, e a maioria das crianças surdas ainda progride 

muito mais lentamente do que as crianças ouvintes na aprendizagem 

de leitura. (...) Os alunos surdos quando saem da escola estão em 

desvantagem consideravelmente maior em relação aos alunos 

ouvintes. Ao mesmo tempo, há claramente muitos surdos adultos e 

também crianças que são excelentes leitores e escritores 

(MARSCHARK; WAUTERS, 2008, p. 339).  

 

Mayer e Akamatsu (2011) argumentam que, pelo fato de os surdos não 

encontrarem acesso à língua oral, há fundamentalmente algumas diferenças na escrita e 

em seu processo de aprendizagem. Entretanto, é importante ressaltar que essas 

diferenças, ou limitações, não estão relacionadas à surdez em si, mas (1) ao acesso 

tardio à Libras, (2) ao fato de a aprendizagem da escrita ocorrer em uma L2 e (3) nas 

práticas pedagógicas ineficientes pelas quais os surdos historicamente passaram. 

Fernandes (2007) defende que  

 

será possível que alunos surdos leiam e escrevam com autonomia e 

tornem-se letrados sem necessariamente aprender o som de cada letra, 

já que serão as palavras (e não os fonemas, letras e sílabas) seu ponto 

de partida para apropriação da língua. O percurso de acesso ao sistema 

de escrita trilhado pelos alunos surdos se realizará por caminhos 

visuais, em que os sentidos apreendidos do texto serão mediados pela 

língua de sinais (p. 5). 

 

Percebe-se, assim, que há algumas diferenças no processo de aprendizagem de 

leitura e escrita pelo aluno surdo em relação ao ouvinte. Diante dessas diferenças, há a 

necessidade de se pensar em outros caminhos possíveis para se atingir o objetivo 

pretendido. De acordo com Goldin-Meadow e Mayberry (2001), “a língua (seja oral ou 

de sinais) é inerente ao ser humano. A leitura não. A leitura não acontece naturalmente 

para todos os indivíduos que vivem em uma mesma comunidade – ela deve ser 

ensinada” (p. 227). Conforme discutido aqui, há a possibilidade de o aluno surdo se 

tornar um ótimo leitor e escritor se todo o ambiente educacional contribuir para esse 

processo, de preferência, desde a infância.  

Se o processo de aprendizagem de uma L2 do aluno surdo (escrita de uma língua 

oral) é ainda algo que está em construção, os estudos sobre o ensino de uma LE, 
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também na modalidade escrita, mesmo ainda sendo poucos, merecem também atenção, 

já que é o foco desta pesquisa. É o que será discutido a seguir.  

 

2.7.4 Alunos surdos aprendendo uma Língua Estrangeira  

 

Os estudos sobre ensino de língua estrangeira para surdos no Brasil possuem um 

número limitado de pesquisas. Silva (2013) apresenta no Quadro 6 um panorama das 

pesquisas existentes e, em seguida, acrescento outras pesquisas feitas após o trabalho da 

autora (QUADRO 6.1).  

 

Quadro 6 – Pesquisas sobre o ensino de LE (inglês) para surdos no Brasil 

Autor Resumo 

Naves (2003) 

 

É investigado como ocorre a construção do sentido em textos de LI 

em alunos surdos da rede pública. A autora destaca que, quanto à 

língua escrita, o surdo sofre a influência da LIBRAS (L1) na 

compreensão de textos em LI (L3). Conclui-se que a LIBRAS tem 

um papel fundamental na construção dos sentidos na LI, pois a 

partir da L1 o aluno poderá estruturar seu pensamento na L3. 

 

Silva (2005) 

 

É investigado como a leitura é trabalhada em uma escola com 

educação inclusiva. A leitura em LI (L3) era trabalhada em forma 

de textos que foram utilizados para tradução para a LP (L2). Os 

alunos ouvintes traduziam para a LP (L1) os textos em LI (L2) e os 

surdos traduziam da LI (L3) para a LP (L2). A professora de LI 

contemplava somente os ouvintes da turma, pois não tinha 

conhecimento da LIBRAS. Os surdos recorriam ao intérprete que 

traduzia da LP (L2) para a LIBRAS (L1) o que era ensinado na LI 

(L3). 

 

Oliveira (2007) 

 

É analisado como as crenças dos professores podem influenciar a 

aprendizagem de alunos surdos aprendizes de LI (L3). Os 

resultados da pesquisa demonstram que, mesmo os professores 

mais experientes, apresentam crenças negativas em relação à 

aprendizagem de LI por surdos. Essas crenças influenciam 

negativamente a prática pedagógica dos professores. 

 

Sousa (2008) 

 

É investigado o desenvolvimento da escrita em LI (L3) por surdos 

em um minicurso de inglês. Foram analisadas as estratégias dos 

alunos, constatando que os mesmos fazem transferências da 

LIBRAS (L1) e da LP (L2) para a LI (L3). Nesse processo, a LP 
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foi acessada principalmente para suprir o conhecimento lexical na 

LI. A LIBRAS foi mais utilizada para substituir a falta de 

conhecimento sintático em LI. Conclui-se que tanto a LIBRAS 

como a LP são utilizadas com o papel de suprir a falta de 

conhecimento na LI. 

 

Rubio (2010) 

 

A autora investiga as percepções sobre as aulas de LI de alunos 

com surdez ou com algum grau de perda auditiva, e discute os 

aspectos legais que obrigam esses alunos a frequentar classes 

regulares, bem como questões referentes ao processo de inclusão. 

 

Brito (2010) 

 

São analisadas as crenças de professores de LI (L3), alunos (surdos 

e ouvintes) e o intérprete de LIBRAS em um contexto de escola 

pública que trabalha com a inclusão. É destacada a crença dos 

professores de LI de que o surdo é “fraco” e sem pré-requisitos 

básicos na LI, bem como o mal-estar diante do aluno diferente: o 

surdo. Na pesquisa, o intérprete, sem formação em LI, 

desempenhou o papel de mediador na tentativa de ensinar a LI em 

um ambiente onde mais duas línguas estavam em interação (LP, LI 

e LIBRAS). A autora destaca que os documentos que tratam da 

educação inclusiva no Brasil não consideram a situação do 

professor de LI que lida com três línguas diferentes no mesmo 

ambiente e que tem a presença do intérprete de LIBRAS que, na 

maioria das vezes, desconhece a LI. 

 

Medeiros (2011) 

 

São apresentadas as concepções de professores de LI (L3) e 

intérpretes de LIBRAS diante das políticas públicas de inclusão no 

que tange ao ensino/aprendizagem da LI para surdos. Os 

participantes da pesquisa foram a favor da inclusão dos surdos, 

mas demonstraram insatisfação com a forma como essa inclusão 

ocorre na prática, pois as condições de trabalho são precárias. As 

professoras acreditam na importância do ensino da LI para os 

surdos, pois concebem que a surdez não é um fator que 

impossibilita a aprendizagem dessa língua, mas que pode 

complementar a aprendizagem da LIBRAS e da LP. 

 

Fonte: SILVA, 2013, p. 64-65 

 

Além dessas, o quadro 6.1 a seguir apresenta outras pesquisas realizadas mais 

recentemente: 
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Quadro 6.1 – Pesquisas mais recentes sobre o ensino de LE (inglês) para surdos no 

Brasil 

Silva (2013) 

 

A autora investigou se havia transferências da LIBRAS e LP para a 

LI e sobre uma possível relação entre a proficiência das duas 

primeiras línguas e a aquisição léxico-semântica da LI. Nessa 

correspondência entre as três línguas, buscou também observar os 

erros mais comuns em LI cometidos pelos alunos e se tais erros 

estariam ligados às influências da LIBRAS e/ou da LP. A pesquisa 

foi conduzida em uma sala de aula com alunos jovens e adultos, do 

Ensino Fundamental da rede pública - EJA - usuários da LIBRAS 

como L1 em nível intermediário, aprendizes da LP como L2 em 

nível básico e da LI como L3 em estágio inicial de aprendizagem. 

  

Xavier (2014) 

 

A finalidade desta pesquisa foi tentar ampliar o pensamento crítico 

dos alunos, entreabrindo espaço para reflexões sobre si próprios e 

sobre o mundo em que vivem. Objetivou também analisar quais 

são os sentidos produzidos por um grupo de alunos surdos em um 

curso de inglês na modalidade à distância, inserindo, nessa análise, 

discussões sobre ensino de língua estrangeira para surdos e sobre a 

modalidade de ensino propriamente dita. Os resultados sugerem a 

necessidade de estratégias didáticas que assumam o conceito de 

imagem como fundamental no ensino de inglês para surdos, 

compreendendo que “imagem” não é a gravura que acompanha as 

atividades; mais do que isso, é a estrutura visual da apresentação 

do texto em relação à sua sintaxe. 

 

Pereira (2015) 

  
A pesquisa busca compreender de que forma professoras de língua 

estrangeira de alunos surdos recontextualizam os Discursos 

Pedagógicos Oficiais dos Parâmetros Curriculares Nacionais para o 

ensino de Língua Estrangeira Moderna (PCN-LE) e de outros 

documentos referentes à Educação de Surdos, nas suas práticas 

pedagógicas. Foram pesquisadas dezessete escolas das diferentes 

regiões brasileiras; em onze delas, professoras de língua estrangeira 

para surdos foram entrevistadas, além de serem adotados outros 

instrumentos para registro de informações. Os dados mostraram que 

as professoras de língua estrangeira de surdos utilizam os PCN-LE e 

outros documentos referentes à educação de surdos como norteadores 

de suas práticas pedagógicas, justificando que somente o PCN-LE não 

possibilita orientações sobre o ensino de língua estrangeira para 

surdos. O Método da gramática e tradução e o Ensino Colaborativo de 

línguas apareceram como os métodos mais utilizados pelas 

professoras de língua estrangeira para alunos surdos.  

 

Fonte: Elaborado pelo autor. 
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De acordo com Silva (2013), os estudos, no Brasil, sobre o ensino de LE ou 

terceira língua (L3) para surdos, são ainda escassos. Segundo o levantamento acima, 

desde a primeira pesquisa que se tem conhecimento, datada de 2003, até a data deste 

trabalho (2015), já se passaram 12 anos e temos apenas um total de 10 trabalhos, dentre 

teses e dissertações. Sabe-se que outras pesquisas ainda estão em desenvolvimento, mas 

o número é ainda pequeno em relação à grande demanda de discussões sobre o tema.  

Silva (2013) ainda reitera que essa não é uma realidade apenas no Brasil, mas 

repete-se em nível internacional. A autora menciona alguns trabalhos norte-americanos 

e europeus sobre o ensino de língua estrangeira para alunos surdos em diferentes 

contextos. Dois deles retratam alguns aspectos sobre surdos tchecos aprendendo língua 

inglesa: alunos com baixa proficiência na língua tcheca (escrita) e na língua de sinais 

utilizada no país, aprendendo LI, além de uma discussão sobre os materiais e as 

metodologias utilizadas nesse processo. Um outro trabalho mencionado pela autora 

investiga uma situação de surdos norte-americanos aprendendo espanhol em uma escola 

inclusiva, aponta possíveis alternativas pedagógicas para uma melhor aprendizagem e 

discute a relação entre professor, intérprete e aluno. Um terceiro pesquisador 

mencionado aborda a questão da motivação na aprendizagem de línguas em um 

contexto muito peculiar: surdos de ascendência hispânica residentes nos Estados 

Unidos. Segundo Silva, as culturas norte-americana e hispânica, além da cultura surda, 

se entrelaçam com três línguas: inglês, espanhol e ASL (American Sign Language – 

Língua Americana de Sinais), gerando uma situação de aprendizagem que, apesar de os 

alunos pesquisados não serem proficientes em nenhum dos três idiomas, eles são 

motivados a aprendê-los. Por fim, Silva (2013) menciona uma pesquisa sobre a 

trajetória da aquisição de linguagem de surdos adultos imigrantes nos Estados Unidos. 

A pesquisa aborda questões de identidades, uso da língua e motivação dos alunos para 

aprender ASL. Esses foram os exemplos que Silva (2013) destacou em sua pesquisa, o 

que não quer dizer que sejam o total das pesquisas existentes na área.  

De acordo com Svartholm (2014), pesquisadora sueca,  

 

o inglês tem uma posição proeminente além das línguas oficiais, 

sobretudo no mundo dos negócios e na educação superior. O inglês 

também desempenha um papel de “língua franca”, uma língua para 

comunicação através de fronteiras de língua em ambientes 

internacionais, e para contatos internacionais. Aprender inglês é tão 

importante para o surdo quanto para o ouvinte (p. 43).  
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A autora defende que o ensino do inglês pode ser baseado em habilidades já 

consolidadas na língua de sinais do indivíduo, no nosso caso, a Libras, e na língua oral 

aprendida no país onde o surdo reside, como o português. Svartholm (2014) ainda 

defende que o estudo de uma língua estrangeira traz uma nova perspectiva “valiosa para 

entendimentos posteriores e mais aprofundados de qualquer primeira ou segunda 

língua” (p.43).  

Sousa (2008) demonstra, em sua pesquisa, uma alternativa no ensino de LI para 

surdos através do Ensino Comunicativo de Línguas (ECL). A autora explica o processo 

de aprendizagem, dizendo que, com o passar do tempo, a escrita dos alunos foi ficando 

mais criativa e que, no momento da produção, esses alunos foram ficando cada vez 

menos apreensivos em relação aos possíveis erros, mas planejando melhor o texto, 

refletindo sobre cada aspecto do que estavam escrevendo. Sousa ainda aponta que a 

utilização da Libras como língua de instrução contribuiu para o processo de 

aprendizagem e, que, quando necessário, substituía as estruturas desconhecidas em LI. 

O português também foi utilizado como suporte na escrita de LI, além de os alunos 

recorrerem à LP para criarem (ou deduzirem) termos na escrita de LI.  

Sousa (2008) faz uma breve comparação dos resultados de sua pesquisa com 

aqueles obtidos por Silva (2005). Na pesquisa de Sousa (2008), os alunos conseguiram 

aprimorar habilidades de leitura e escrita em LI e apresentaram-se motivados no 

processo de aprendizagem. Já em Silva (2005), que foi um contexto de uma sala de aula 

inclusiva, os alunos demonstraram grande dificuldade, principalmente em relação à 

leitura em LI. Sousa (2008) argumenta que a metodologia utilizada pela professora na 

sala em que Silva (2005) realizou sua pesquisa não foi muito adequada, além de o 

ambiente (sala de aula inclusiva) também não ser favorável, o que é ratificado por Brito 

(2008), acrescentando que a formação do professor de LI que atua nesse contexto é, 

muitas vezes, falha.  

Distanciar a L1 e L2 da aprendizagem de uma LE não é uma tarefa simples. 

Sousa (2008) pôde perceber os benefícios que as outras línguas podem trazer e acredita 

que “escrever como um nativo” não seja uma necessidade, mas sim, utilizar a língua de 

maneira que o aluno se comunique bem. No entanto, a autora afirma que o surdo pode 

aproximar sua produção à escrita padrão, dependendo do uso de metodologias 

adequadas e de atividades significativas.  

A análise dos registros dessa pesquisa procura trazer à tona os tópicos teóricos 

aqui discutidos: o surdo como minoria linguística e cultural; diferenças sobre as escolas 
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e a educação que é oferecida para o surdo hoje, assim como as especificidades do aluno 

surdo que lê e escreve uma língua oral. Entretanto, o foco será sobre o ensino-

aprendizagem de língua estrangeira para surdos, a partir do contexto pesquisado e com 

base nas propostas do letramento crítico, tendo como organização das informações o 

modelo de níveis contínuos de biletramento (HORNBERGER, 2004).  

 

2.8 Conclusão 

 

Neste capítulo foram apresentadas, inicialmente, algumas considerações acerca 

do letramento: relação entre letramento e alfabetização no Brasil; os modelos de 

letramento apresentados por Street (1984), Soares (1998) e Lankshear, Snyder e Green 

(2000); características sobre os Novos Estudos do Letramento e os novos letramentos, 

além de suas possíveis relações.  

Em seguida, o termo crítico foi discutido a partir dos estudos de Monte Mór 

(2013), Luke (2004) e Pennycook (2001). Após essa discussão, o LC foi abordado com 

base em vários autores, como Mattos (2011), Menezes de Souza (2011), Duboc (2011), 

dentre outros. O LC foi a principal teoria utilizada na sala de aula considerada nas 

análises desta pesquisa e tenta contribuir para uma cidadania ativa do aluno, dentre 

outros pontos destacados neste capítulo . Foram apresentadas também as semelhanças e 

diferenças entre o letramento crítico e a pedagogia crítica a partir dos estudos de 

Menezes de Souza (2011) e Jordão (2013). 

Este capítulo também buscou explicar questões relacionadas ao biletramento e 

ao modelo dos níveis contínuos de biletramento. Tais considerações, apresentadas a 

partir de estudos feitos por Hornberger (2004), trazem a possibilidade de análises que 

vão ao encontro do contexto e dos participantes desta pesquisa.  

Para que o leitor compreenda melhor os alunos e a sala de aula pesquisada, 

foram também abordadas, neste capítulo, questões relacionadas aos surdos como 

minoria cultural e linguística, apresentando algumas considerações sobre políticas 

linguísticas da Libras e outras medidas educacionais para surdos no Brasil e no exterior. 

Em seguida, com base em documentos oficiais do MEC e da SEE-MG, foram 

apresentados os espaços educacionais mais comuns aos surdos brasileiros.  

A aprendizagem de leitura e escrita por alunos surdos é uma discussão proposta 

por diversos autores nacionais e internacionais, conforme também demonstrado neste 

capítulo. Por fim, o capítulo discutiu ainda o ensino e aprendizagem de LE para surdos.  
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No próximo capítulo será apresentada a metodologia utilizada neste trabalho, 

detalhando a natureza da pesquisa, seu contexto e seus participantes, os instrumentos de 

coleta de dados, além dos procedimentos utilizados para a coleta e a análise dos dados 

desta pesquisa.  
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CAPÍTULO 3 

______________________________________________________________________ 

 

 

METODOLOGIA 

 

 

 

Este capítulo descreve os procedimentos metodológicos adotados para a 

condução desta pesquisa. Abordaremos questões relacionadas à pesquisa qualitativa, 

paradigma metodológico aqui adotado, e discutiremos a importância da pesquisa em 

sala de aula e do estudo de caso, abordagens que foram adotadas para a coleta e análise 

dos dados desta pesquisa. Em seguida, a abordagem conhecida como pesquisa-ação, que 

especifica ainda mais a natureza deste estudo, será apresentada e discutida em termos de 

suas características e procedimentos. Por fim, este capítulo também descreve o contexto, 

os participantes e os instrumentos utilizados para registro dos dados desta pesquisa.  

 

3.1 Pesquisa qualitativa 

 

As pesquisas qualitativas ocupam um lugar especial ao se estudar os fenômenos 

que envolvem seres humanos (GODOY, 1995). Segundo Vilela (2003), na escola, 

especificamente, exigem-se “novos olhares sobre os seus resultados e sobre o que se 

passa dentro delas” (p. 457). A mesma autora ainda comenta que essa atenção especial 

se deve ao reconhecimento dessa instituição que pode “cumprir tarefas importantes para 

atender às novas demandas de ordem cultural, políticas e econômicas da sociedade 

contemporânea” (p. 457).  

Assim, para que se alcançasse os objetivos propostos neste trabalho, foi feita 

uma pesquisa com abordagem qualitativa, uma vez que houve uma preocupação 

específica com o processo educacional e com os significados que alunos e professores 

dão ao ambiente de sala de aula (LUDKE; ANDRÉ, 1986).  

De acordo com Dörnyei (2007), o planejamento da maioria das pesquisas 

qualitativas é “fluido e aberto” (p. 125), focando na “descrição, compreensão e 

clarificação da experiência humana” (p. 126). Apesar da flexibilidade das pesquisas 
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qualitativas, o autor enfatiza a necessidade de tomadas de decisões importantes antes de 

ir a campo: 

 

(...) temos que tomar decisões informadas por princípios sobre como 

escolher nossos entrevistados, em qual ponto adicionar outros 

participantes à amostra e quando parar de coletar mais dados. Mesmo 

quando nossa amostra é constituída por apenas um caso, precisamos 

selecionar os aspectos desse caso em que iremos nos concentrar 

(DÖRNYEI, 2007, p. 126). 

 

Pode-se compreender, portanto, que os propósitos do estudo devem estar claros 

para que tempo e trabalho sejam otimizados. Outros pontos que também precisam de 

muita atenção na pesquisa qualitativa são: “(...) risco de que a reflexão exaustiva acerca 

das notas de campo possa representar uma tentativa de dar conta da totalidade do objeto 

estudado (...) e falta de observância de aspectos diferentes sob enfoques diferentes” 

(SILVEIRA; CÓRDOVA, 2009, p. 32). É necessário, pois, que o pesquisador tenha 

muito cuidado ao lidar com certos aspectos que envolvem esse tipo de pesquisa: são 

muitos dados que podem ser coletados em uma sala de aula, por exemplo, mas cabe ao 

pesquisador saber utilizá-los da melhor maneira possível.  

Dentre as possibilidades oferecidas pelo paradigma qualitativo e tendo como 

foco os objetivos propostos para este trabalho de pesquisa, foi realizada, então, uma 

pesquisa em sala de aula, ponto que será apresentado e discutido na próxima seção. 

 

3.1.2 Pesquisa em sala de aula 

 

A pesquisa em sala de aula lida com situações reais vivenciadas por professores 

e alunos. De acordo com Allwright e Bailey (1991), esse tipo de pesquisa se preocupa 

em investigar o que “realmente acontece dentro de uma sala de aula” (p. 2). Coura 

Sobrinho e Silva (1998) afirmam que a pesquisa em sala de aula “tem contribuído para 

ampliar a compreensão da aquisição de língua estrangeira (L2) e diminuir a distância 

entre a teoria e a prática do processo de ensino e aprendizagem” (p. 52).  

A maneira como os professores lidam com os erros em sala de aula, como 

acontecem as interações, os sentimentos e percepções de alunos e professores, são 

algumas das questões observadas na pesquisa em sala de aula (ALLWRIGHT; 

BAILEY, 1991). Para o pesquisador que realiza sua pesquisa nesse contexto, no 

entanto, é importante que haja um planejamento de tudo que será observado e a 
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utilização de categorias pode contribuir para uma melhor distribuição e organização dos 

registros feitos durante a pesquisa.  

Allwright e Bailey (1991) levam em conta três métodos de pesquisa em sala de 

aula, são eles: estudos experimentais, pesquisa de natureza etnográfica e a pesquisa-

ação. Esses três métodos serão explicados de maneira sucinta e, mais adiante, a 

pesquisa-ação será abordada em mais detalhes, uma vez que esta foi a metodologia 

adotada para esta pesquisa. De acordo com Coura Sobrinho e Silva (1998): 

 

No caso da pesquisa experimental, o pesquisador exerce um alto nível 

de controle dos eventos através de um tratamento junto ao grupo 

experimental, e posteriormente avalia o efeito deste tratamento. Na 

pesquisa-ação, há também intervenção direta do pesquisador, a partir 

da identificação de um problema e pouco controle das variáveis. Na 

pesquisa de natureza etnográfica, por outro lado, o pesquisador tenta 

não controlar os eventos (p. 54). 

 

Pesquisas experimentais, segundo Coura Sobrinho e Silva (1998), consideram 

importantes conceitos como confiabilidade, validade e generalização. No entanto, 

atualmente esses conceitos são considerados secundários na pesquisa-ação. Generalizar 

situações de sala de aula para outros contextos ou mesmo outras salas de aula é um 

desafio, pois, ainda de acordo com os autores, “considera-se ser impossível observar e 

controlar todas as variáveis de uma pesquisa” (p. 55). Por isso mesmo, tal generalização 

não é um requisito observado em pesquisas em sala de aula hoje em dia, dando-se maior 

importância a questões relacionadas à relevância dos resultados obtidos para o próprio 

contexto pesquisado. 

Coura Sobrinho e Silva (1998) ainda afirmam que a pesquisa em sala de aula 

pode ser desenvolvida de maneira eclética, podendo contar com vários instrumentos, 

dependendo do que se deseja pesquisar. Para os autores, a pesquisa em sala de aula é 

uma grande contribuição para os meios educacionais e, a meu ver, a análise de uma sala 

de aula de língua inglesa para alunos surdos, conta com maneiras peculiares de registros 

e reflexões por se tratar de um contexto ainda pouco discutido atualmente. Em casos 

como esse, assim como sugerem Coura Sobrinho e Silva (1998), seria possível o 

desenvolvimento de uma metodologia de pesquisa em sala de aula que contemplasse as 

necessidades existentes no ambiente pesquisado, mesmo que sua elaboração contasse 

com características das outras metodologias aqui descritas.  
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3.1.3 Estudo de caso 

 

Para melhor condução desta pesquisa, em observância aos pontos anteriormente 

mencionados e aos objetivos citados neste trabalho, foi utilizado um estudo de caso. 

Uma sala de aula com alunos surdos foi investigada, tendo como foco o ensino de 

inglês. Além dos alunos, as práticas do professor também foram consideradas.  

Alves-Mazzotti (2006) afirma que diversas áreas usam o estudo de caso, como a 

Psicologia, Psicanálise, Sociologia, Ciência Política, Direito, Administração, entre 

outras, e exemplifica algumas situações em que esse tipo estudo é utilizado: 

 

Os estudos de caso mais comuns são os que focalizam apenas uma 

unidade: um indivíduo (como os “casos clínicos” descritos por Freud), 

um pequeno grupo (como o estudo de Paul Willis sobre um grupo de 

rapazes da classe trabalhadora inglesa), uma instituição (como uma 

escola, um hospital), um programa (como o Bolsa Família), ou um 

evento (a eleição do diretor de uma escola). Podemos ter também 

estudos de casos múltiplos, nos quais vários estudos são conduzidos 

simultaneamente: vários indivíduos (como, por exemplo, professores 

alfabetizadores bem-sucedidos), várias instituições (diferentes escolas 

que estão desenvolvendo um mesmo projeto), por exemplo (p. 641). 

 

A autora defende ainda que, muitas vezes, em algumas das situações citadas 

acima, o pesquisador aplica um questionário ou realiza entrevistas, por exemplo, sem 

explicitar por que aquele local e não outro está sendo pesquisado, deixando a impressão 

de que essa escolha não faz muita diferença.  

Stake (1994) menciona que há algumas inquietações acerca dos estudos de caso. 

O autor cita uma das dúvidas que poderiam surgir sobre o tema: “O que se pode 

aprender de um único caso?” (p. 236). Sobre isso, ele afirma que um caso pode ser 

semelhante ou diferente de outros casos conhecidos, mas que, de qualquer forma, 

servirá para que outros pesquisadores associem o que foi observado a outros contextos 

vivenciados. Por isso, há a necessidade de um detalhamento para que outros 

pesquisadores possam fazer boas comparações.   

De acordo com André (1995), uma das vantagens do estudo de caso é “a 

possibilidade de fornecer uma visão profunda e ao mesmo tempo ampla e integrada de 

uma unidade social complexa, composta de múltiplas variáveis” (p. 52). A autora 

também menciona que o estudo de caso possui uma “capacidade de retratar situações 

vivas do dia-a-dia escolar, sem prejuízo de sua complexidade e de sua dinâmica natural” 

(p. 52). Dessa maneira, para se analisar vivências de alunos e professor em aulas de 
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inglês, o estudo de caso parece ser uma alternativa adequada, uma vez que se preocupa 

também em compreender e esclarecer para o leitor os vários sentidos do fenômeno 

estudado. Sobre isso, Dörnyei (2007) acrescenta que 

 

o estudo de caso é um método excelente para obter uma descrição 

detalhada de uma questão social complexa incorporada a um contexto 

cultural. Ele oferece informações valiosas e aprofundadas que nenhum 

outro método pode produzir, permitindo aos pesquisadores 

examinarem como um conjunto complexo de circunstâncias se reúnem 

e interagem formando o mundo social ao nosso redor (p. 155).  

 

Stake (1994) menciona três tipos de estudos de caso: (a) o ‘estudo de caso 

intrínseco’, (b) o ‘estudo de caso instrumental’, (c) o ‘estudo de caso múltiplo ou 

coletivo’. O primeiro tipo, de acordo com o autor, objetiva compreender a natureza 

intrigante de um caso particular que possui seu próprio valor ou especialidade. O 

segundo se destina a fornecer informações sobre uma questão mais ampla, buscando 

facilitar também a compreensão de outros casos. Já o terceiro tipo possui um interesse 

menor em um caso apenas e, por isso, aborda outros casos a fim de investigar uma 

situação geral. Neste trabalho será utilizado com mais foco o estudo de caso intrínseco, 

podendo conter algumas características do estudo de caso instrumental. 

Para muitas pessoas, os estudos de casos procuram fazer uma generalização sem 

critérios muito definidos. No entanto, Alves-Mazzotti (2006) afirma: 

 

Tal como os experimentos, os estudos de caso, portanto, não 

representam “amostra” cujos resultados seriam generalizáveis para 

uma população (generalização estatística), o pesquisador não procura 

casos representativos de uma população para a qual pretende 

generalizar os resultados, mas a partir de um conjunto particular de 

resultados, ele pode gerar proposições teóricas que seriam aplicáveis a 

outros contextos (p. 646). 

 

Para Alves-Mazzotti (2006), por falta de tais conhecimentos, muitas pesquisas 

classificadas como estudos de caso, “parecem desconsiderar o fato de que o 

conhecimento científico desenvolve-se por meio [de um] processo de construção 

coletiva” (p. 639). A autora ainda afirma que um dos maiores equívocos na área da 

pesquisa qualitativa é que os “estudos de caso são um tipo de pesquisa mais fácil, pelo 

fato de lidar com uma ou poucas unidades” (p. 639). Assim como a autora, Baškarada 

(2014) também menciona esse posicionamento e defende que, na verdade, o estudo de 
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caso é extremamente difícil de executar na prática, mas que vem ganhando rapidamente 

uma aceitabilidade como um método convincente e valioso. 

Por fim, Stake (1994) afirma que o “estudo de caso pode ser uma grande força 

na definição de políticas públicas e de reflexão sobre a experiência humana” (p. 245). 

Dessa maneira, mesmo que seja com pequenas contribuições, este trabalho também visa 

à socialização de resultados a fim de que seja útil para a comunidade escolar ao qual ele 

se refere ou para instituições que realizam trabalhos semelhantes.  

 

3.1.4 Pesquisa-ação 

 

Umas das características mais relevantes da pesquisa-ação é que ela busca trazer 

melhorias para a sala de aula e é realizada pelos próprios professores regentes, não 

precisando, necessariamente, de um pesquisador externo (MATTOS, 2004). A pesquisa-

ação, portanto, busca tentar solucionar problemas específicos em sala de aula com 

intervenção direta do pesquisador (COURA SOBRINHO; SILVA, 1998).  

Griffee (2012), destaca as vantagens desse método e defende que a pesquisa-

ação: 

 

1. Encoraja professores a refletirem sobre sua prática. O que 

poderia, portanto, levar a uma mudança; 

2. Empodera professores, distanciando-os de ideias e experiências 

já arraigadas anteriormente; 

3. Permite a professores receberem ideias de pesquisadores e 

outros formadores e implementá-las. Isso contribui para que os 

professores sejam responsáveis por suas próprias ideias e as coloquem 

em prática, ao invés de serem meros receptores passivos de ideias e 

práticas externas (p. 116).   

 

A pesquisa-ação, portanto, poderia ser uma prática constante para professores, o 

que contribuiria para melhores resultados em sala de aula. Uma das desvantagens da 

pesquisa-ação é a impossibilidade de generalização, conforme mencionado 

anteriormente com relação à pesquisa em sala de aula, pois envolve fatos sobre os quais 

não se pode ter controle (COURA SOBRINHO; SILVA, 1998).  

Griffee (2012) apresenta sete etapas para a pesquisa-ação, mas explica que essa 

quantidade pode variar dependendo da perspectiva de cada autor. Mattos (2004), por 

exemplo, utiliza em sua pesquisa outra organização das etapas da pesquisa-ação, mas 
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segue o mesmo princípio apresentado por Griffee (2012): “problema-plano-ação-

reflexão constante” (MATTOS, 2004, p. 5).   

A figura abaixo ilustra como Griffee organizou as etapas da pesquisa-ação:  

 

Figura 1 – Etapas da pesquisa-ação 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: GRIFFEE, 2012, p. 112.  

Nota: Tradução minha. 

 

Para Griffee (2012), a conscientização inicial sugere o reconhecimento de 

alguma situação problemática, enigma ou desafio que esteja interferindo na sala de aula.  

Segundo o autor, a etapa de exploração é onde os fatores internos e externos 

daquele problema ou desafio precisam ser entendidos e aprofundados. É necessário, em 

seguida, uma decisão de se fazer algo em prol da situação vigente, levando em 

consideração os princípios éticos. 

A fase da resposta inicial, conforme o autor resume, consiste em pensar em qual 

decisão tomar, apontar as possibilidades de se resolver os problemas encontrados, 

sugerir pessoas que possam se envolver nesse processo, levantar algumas hipóteses, 

começar a planejar a coleta de dados antes que comece alguma alteração do ambiente e 

iniciar a organização da revisão da literatura.  

Na etapa de elaboração de plano, segundo Griffee, é preciso ter em mente que 

um planejamento para uma pesquisa-ação em sala de aula precisa ser aberto e flexível; é 

preciso delimitar uma hipótese e/ou pensar em perguntas para a pesquisa; apontar os 

desafios encontrados e as possíveis soluções pensadas em um primeiro momento; 
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Exploração 
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Execução do plano 
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aprofundar na revisão da literatura; definir os instrumentos de coleta de dados; além de 

escrever um memorando para contribuir com a escrita do plano. 

As etapas de execução do plano e avaliação, conforme explica o autor, 

consistem em aplicar o plano que já deve possuir uma estrutura adequada e suficiente 

para ser executado. O plano, dentre os aspectos mencionados acima, já deve conter o 

processo de avaliação, explicando como se pretende avaliar o plano de ação e, se 

preciso, reestruturá-lo após uma reflexão. Um cronograma é também importante e, nele, 

deve conter uma previsão para se criar um relatório de resultados. Executar o plano e 

refletir de maneira crítica sobre essa execução também é muito importante.  

A etapa final, ou seja, o relatório é onde se apresentam os resultados de maneira 

oral e escrita, de acordo com Griffee (2012). Para o autor, é importante que os 

resultados sejam socializados com os outros professores e grupos interessados, 

considerando a possibilidade de uma nova investigação. Entretanto, o autor afirma que 

“o processo da pesquisa é mais importante do que o produto” (p. 118), ou seja, não 

somente o resultado deve ser divulgado e compartilhado, mas também os caminhos que 

foram necessários para se chegar até ele. Griffee (2012) defende também que as 

resoluções dos problemas e as teorias precisam ser compartilhadas.  

A pesquisa-ação aparece como um método de pesquisa em sala de aula 

(COURA SOBRINHO; SILVA, 1998) e como um tipo de estudo de caso (NUNAN, 

1992), chamado também de “estudo de caso escolar” (p. 77). Por esse motivo, antes de 

aprofundarmos as discussões sobre pesquisa-ação, discutimos também a pesquisa em 

sala de aula e o estudo de caso, uma vez que esta pesquisa é considerada um estudo de 

caso de um contexto específico, que é uma sala de aula. A pesquisa-ação foi o método 

escolhido, pois parece-nos que é o que melhor se relaciona com a situação e o contexto 

da pesquisa: uma sala de aula onde o professor é o pesquisador, que detecta dificuldades 

em sala de aula, elabora seu planejamento, aplica-o e reflete sistematicamente sobre os 

resultados obtidos visando a um novo planejamento. Sabe-se que nem todo estudo de 

caso investiga uma sala de aula, e que nem toda pesquisa em sala de aula precisa utilizar 

a pesquisa-ação como método, mas esses métodos foram relacionados e conjugados a 

fim de se melhor atender aos objetivos desta pesquisa.  

Abaixo, a Figura 2 demonstra as relações estabelecidas entre os métodos 

utilizados para condução desta pesquisa. A pesquisa em sala de aula e o estudo de caso 

contribuem para maior compreensão do cenário investigado, bem como suas possíveis 

contribuições para outras pesquisas e a pesquisa-ação busca sugerir procedimentos e 
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uma organização para delimitar trabalhos como este, onde o professor identifica algum 

tipo de problema, planeja procedimentos que possam solucioná-lo, executa o plano e 

reflete sobre seus resultados, o que pode ainda apresentar um novo problema, voltando 

ao início do processo novamente.  

 

Figura 2 – Organização metodológica desta pesquisa 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Como mencionado anteriormente, a pesquisa-ação pode estar relacionada tanto a 

uma pesquisa em sala de aula, quanto a um estudo de caso, o que nos permite fazer as 

relações acima. Dessa maneira, foi necessária a junção desses métodos para delimitar a 

natureza desta pesquisa e, assim, contribuir para que ela fosse conduzida de maneira 

adequada, levando em conta o contexto, os participantes e os instrumentos de coleta de 

dados, que serão discutidos nas próximas seções.  

 

3.2 Contexto da Pesquisa  

 

Esta pesquisa
16

 foi realizada em uma escola pública estadual especializada na 

educação de alunos surdos em Belo Horizonte (para outras características da escola 

especial, consultar o capítulo 1 sobre o referencial teórico desta pesquisa). A escola 

funciona nos três turnos e oferece, à tarde, os anos iniciais do Ensino Fundamental (1º 

                                                           
16

  Por se tratar de pesquisa em que a fonte primária de informação é o ser humano, o projeto desta 

dissertação foi previamente enviado para aprovação do Comitê de Ética em Pesquisa (COEP), por meio 

de sua vinculação ao projeto principal intitulado “Letramentos e Ensino de Inglês como Língua 

Estrangeira: formando professores para a justiça social”, que tem como investigadora principal a 

Professora Dra. Andréa Mattos e foi aprovado pelo COEP sob o número 42099315.5.0000.5149. 

 

Pesquisa em sala de aula 

 

Estudo de caso 

 

Pesquisa-ação 
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ao 5º ano); nos anos finais do Ensino Fundamental (6º ao 9º), a oferta é através da 

modalidade de Educação de Jovens e Adultos (EJA) de manhã e à noite. Na escola, há 

três períodos de EJA: o primeiro corresponde aproximadamente ao 5º ano do Ensino 

Fundamental regular, o segundo período corresponde aos 6º e 7º anos e o terceiro 

período corresponde ao 8º e 9º anos aproximadamente. No entanto, são somente nas 

turmas dos segundos e terceiros períodos que há aulas de inglês. São quatro segundos 

períodos e três terceiros. É nesse ambiente que a pesquisa foi realizada, mas tendo como 

foco apenas uma turma do 3º período de EJA matutino, com alunos entre 17 e 21 anos. 

A turma escolhida possui características que contribuem para que se alcancem os 

objetivos propostos para esta pesquisa, pois é composta por alunos surdos que utilizam 

a Libras como língua principal de comunicação. A escola ainda oferece turmas de 

educação infantil, que são compostas por crianças surdas de 0 a 5 anos no turno 

vespertino.  

A escola pesquisada, por ser uma escola especial, possui uma equipe 

multidisciplinar composta por fonoaudiólogos, psicólogos, assistentes sociais, uma 

fisioterapeuta e uma terapeuta ocupacional, além da equipe pedagógica comum a outras 

escolas: professores, supervisores, vice-diretores e um diretor. A equipe multidisciplinar 

trabalha em prol não somente dos alunos que são surdos, mas principalmente daqueles 

que, além de serem surdos, apresentam deficiências múltiplas – comprometimentos 

mentais, motores etc – e de todos aqueles que são considerados estar em vulnerabilidade 

social por falta de assistência familiar, condições financeiras precárias, moradias 

inadequadas, dentre outros fatores.  De maneira geral, as turmas são mistas, compostas 

por alunos que são somente surdos e por aqueles que são surdos e apresentam 

deficiências intelectuais, visuais ou motoras. Entretanto, a sala de aula pesquisada 

apresentava, a época da coleta de dados, apenas aqueles que, de acordo com as 

informações contidas no Plano de Desenvolvimento Individual do aluno (PDI), são 

somente surdos.  

Na turma pesquisada havia 8 alunos matriculados mas apenas 6 eram frequentes. 

A maioria dos alunos dessa turma não morava em Belo Horizonte a época da pesquisa, 

mas em cidades da região metropolitana. Dessa maneira, havia alunos que levavam mais 

de uma hora (de ônibus) para chegarem à escola, vindos de regiões periféricas de seus 

municípios. Por parte de alguns alunos, havia um alto índice de infrequência, o que 

dificultou a realização de alguns procedimentos adotados nesta pesquisa.  
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A disciplina de Língua Inglesa passou a fazer parte da escola há pouco mais de 

três anos, quando a modalidade de Educação para Jovens e Adultos foi incorporada à 

instituição. Há apenas um professor de inglês na escola, visto que são poucas turmas e 

poucos alunos em cada uma – entre oito a quinze, de acordo com as orientações 

recebidas pela Secretaria de Estado de Educação. No entanto, na realidade, existem 

turmas com apenas quatro ou seis alunos frequentes, mesmo que haja um número maior 

de matriculados.  

Passaram pela escola três professoras de inglês antes da minha chegada, cada 

uma delas com pouco tempo de permanência. Eu permaneço há pouco mais de um ano. 

Quando cheguei, não havia planejamentos anteriores para que eu tivesse uma noção do 

que estava sendo ensinado em cada período da EJA. Portanto, realizei pequenas 

avaliações diagnósticas e fiz o meu planejamento.  

Mesmo tendo iniciado na escola em 2014, foi somente em 2015 que pude 

elaborar um planejamento anual dividido em quatro bimestres para todas as turmas. São 

duas aulas de inglês por semana em cada turma, com 50 minutos de duração cada. O 

plano de aula que será apresentado abaixo corresponde ao primeiro bimestre, e se refere 

à turma pesquisada apenas. Os “conteúdos” e “habilidades” contidos no quadro são 

encontrados nos Conteúdos Básicos Comuns (CBC) de Língua Estrangeira da Secretaria 

de Estado de Educação de Minas Gerais (MINAS GERAIS, 2005). O documento 

orienta sobre as habilidades para serem desenvolvidas em língua estrangeira no Ensino 

Fundamental e Médio nas escolas estaduais. Mesmo que não tenha sido elaborado para 

o ensino de línguas para surdos, utilizei o documento para nortear meu planejamento e 

atender ao pedido feito para todos os professores da escola. As habilidades descritas no 

quadro 7 abaixo são aquelas que procurei desenvolver com os alunos ao longo do 

bimestre.  

 

Quadro 7 – Planejamento bimestral 

PLANEJAMENTO – 1º bimestre 

CONTEÚDOS HABILIDADES 

1. Compreensão das condições de produção do 

texto escrito de gêneros textuais diferentes. 

1.1. Identificar (fazendo uso de skimming) 

o tema geral do texto e estabelecer alguns 

aspectos de suas condições de produção (o 

gênero a que pertence, função 

sociocomunicativa, finalidade, suporte, 

autor, data e local de publicação). 
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1.3. Integrar informação verbal e não 

verbal na compreensão global do texto 

escrito de vários gêneros. 

2. Localização de informação específica no 

texto escrito de gêneros textuais diferentes. 

2.1. Localizar informação específica 

(scanning) de acordo com os objetivos de 

leitura dos vários gêneros textuais. 

  
2.2. Identificar as partes principais do 

texto, o assunto geral de cada parágrafo e 

as articulações de sentido entre eles. 

4. Coerência e construção de inferências no 

processamento do texto escrito de gêneros 

diferentes. 

4.1. Inferir o significado de palavras e 

expressões desconhecidas com base na 

temática do texto, no uso do contexto e no 

conhecimento adquirido de regras 

gramaticais (flexões, posições de palavras 

nas frases, tempos verbais, preposições de 

tempo e lugar, advérbios de tempo, modo e 

lugar). 

20. Funções sóciocomunicativas dos vários 

tipos de presente (simples, contínuo, perfeito) 

em textos de diferentes gêneros 

20.1 Fazer uso adequado do presente 

simples e do presente contínuo no processo 

de recepção/produção do texto escrito. 

28. Funções sóciocomunicativas 
das “wh-words” 

28.1 Fazer uso adequado de “wh-words” 

(where, how, how many, what, why) no 

processo de recepção/produção do texto 

escrito. 

METODOLOGIA RECURSO 

Tema: The importance of learning English 

Handout 1: Aula expositiva, leitura e análise 

de texto. Atividades de compreensão. 
Handout 1: English around the world, 

Brands in English (texto impresso) 

Infográfico 1:  Aula expositiva, leitura e 

análise de texto. Atividades. 
Infográfico 1: Significance of the English 

Language (texto impresso) 

PowerPoint 1: Aula expositiva e debate. 
  

PowerPoint 1: English as a Global 

Language (slides/projetor) 

Produção escrita – Cartão de identificação: 
aula expositiva 

Cartão de identificação: Passaporte e 

outros tipos de cartões de identificações 

para exemplos. Materiais para a construção 

de cartões para os alunos. 

Outros procedimentos: visita ao Aeroporto Internacional de Confins para registros através de 

fotos das placas informativas e indicativas em inglês além possibilitar que os alunos percebam 

o funcionamento do aeroporto. Após a visita, será montado um mural para exposição de fotos 

e dos cartões de identificações (passaportes) elaborados pelos alunos. 

Tema: Equity and diversity 
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Reportagem: Aula expositiva, leitura e análise 

de texto. Atividades de compreensão. 
Reportagem: Communicating with 

deafblind people (texto impresso) 

Tangram e reportagem: Aula expositiva, 

dinâmica e debate. Leitura + pequena atividade 

escrita 
  

Tangram e reportagem: Is it ok to be 

different? Tangram  + “What is social 

inclusion?” (tangram em cartolina e texto 

impresso). 

Perguntas fatiadas: perguntas e respostas 

sobre o texto “What is social inclusion”, 

recortadas separadamente e direcionadas 

individualmente e em grupos. 

Perguntas fatiadas: perguntas e respostas 

impressas em papel vergê. 

Verbete de dicionário: Leitura e aula 

expositiva para entender como se utiliza um 

dicionário de inglês-português a partir da 

temática “discriminação” 
Debate e discussões. 

Verbete de dicionário: papel impresso 

com um exemplo de dicionário. 

Dicionários impressos e on-line serão 

levados para manuseio. 

Imagens e vídeos: Aula expositiva, debate e 

atividades de compreensão. Associação de 

imagens e palavras. 

Imagens e vídeos: Racism and diversity in 

society. Vídeos: “The Silent Truth”, 

“Discrimination hurts”, “Stop Prejudice”, 

“Best message against racism” 

(slides/projetor).  

Infográfico 2 e vídeos: “Gender issues”. Aula 

expositiva. Leitura e estímulo à escrita. 
Infográfico 2: “Gender issues”. 

Produção escrita - Tweet: aula expositiva  

Tweet: explicação sobre o gênero, 

produção em sala de aula e, em seguida, na 

sala de informática. 

Outros procedimentos: será apresentado sobre Signmark, um surdo finlandês, mas que utiliza 

a língua americana de sinais (ASL) para criar versões de músicas cantadas em inglês. O 

objetivo é conhecer sobre o artista e assistir a seus clips musicais a fim de que a turma 

consiga escrever tweets sobre os seus clips que possuem temas que vão ao encontro do que foi 

discutido anteriormente: discriminação, racismo e outros. 

AVALIAÇÃO RECUPERAÇÃO 

- Observação e registro a partir das atividades e 

discussões propostas; 
 - Autoavaliação; 
 - Prova objetiva 
(questões de múltipla escolha e abertas) no fim 

do bimestre conforme orientação da escola. 
 - Pequenas produções escritas ao longo do 

bimestre. 

- Monitoria coordenada pelo professor; 

- Atividades extras para consolidação do 

conteúdo, pensando em novas 

metodologias para uma aprendizagem 

eficaz do aluno. 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

Nota: este planejamento é uma exigência da escola pesquisada, ou seja, foi elaborado 

pelo autor, mas não exclusivamente para esta dissertação, sendo também utilizado como 

documento da escola.  
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Nas escolas estaduais de Minas Gerais, de maneira geral, os professores 

selecionam, para cada bimestre, as habilidades contidas nos CBC que precisam ser 

desenvolvidas em todas as disciplinas levando em conta o contexto educacional. 

Entretanto, a numeração dessas habilidades deve permanecer como está originalmente 

no documento para um melhor acompanhamento da supervisão escolar. Dessa maneira, 

conforme o quadro acima, não há uma sequência numérica das habilidades, pois foram 

seleções daquelas que julguei serem mais pertinentes para serem desenvolvidas no 

primeiro bimestre. Além disso, muitas habilidades que o CBC de Língua Estrangeira 

apresenta contemplam a oralidade, por isso o grande intervalo entre os números, já que 

as habilidades orais não foram prioridades para a turma pesquisada.  

De acordo com Kleiman, Tinoco e Ceniceros (2013), a organização das aulas 

dentro desse planejamento guarda semelhança com um projeto de letramento. Nos 

projetos de letramento, segundo essas autoras, os interesses dos alunos para a escolha de 

alguns temas é sempre considerado. Com os temas escolhidos, diferentes gêneros 

textuais são selecionados para que, através deles, sejam desenvolvidas a leitura e a 

escrita. Além disso, as produções escritas dos alunos têm como objetivo uma posterior 

circulação social de alguma maneira. Diferentemente da sequência didática (DOLZ; 

NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004), o projeto de letramento utiliza o gênero textual 

como meio, não como fim. A sequência didática foca em um gênero específico a fim de 

que o aluno entenda todas as suas características e seja capaz de produzi-lo de maneira 

mais segura, enquanto que o projeto de letramento utiliza cada gênero selecionado como 

meio para abordar um tema específico. Neste trabalho, a perpectiva do LC foi 

acrescentada a essa prática.  

Mesmo sendo esse um planejamento contendo as habilidades propostas para um 

bimestre, devem ser considerados os imprevistos e outras programações da escola 

como: excursões, reuniões de professores e eventos que são realizados durante a 

semana. Por essa razão, as aulas (que eram geminadas), planejadas para uma semana, às 

vezes precisavam acontecer na oportunidade seguinte. Portanto, a conclusão das 

atividades propostas para o primeiro bimestre só foi possível no início do segundo 

bimestre. Todas as atividades foram elaboradas por mim, levando em consideração o 

nível dos alunos e os objetivos linguísticos, comunicativos e sociais propostos neste 

trabalho. Foram atividades feitas com base em vídeos retirados do Youtube, textos e 

imagens pesquisados no Google, Twitter, além de outros materiais, como o tangram e as 

perguntas fatiadas, que eram práticas já utilizadas por mim anteriormente.   
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Como pôde ser visto, o planejamento foi divido por temas e, através de alguns 

textos (verbais e não-verbais) e atividades, a língua inglesa foi sendo ensinada sob a 

perspectiva do letramento crítico. Antes, porém, do início da coleta de dados, a carta de 

anuência da escola, cujo modelo pode ser encontrado no Apêndice B, foi assinada pela 

vice-diretora da escola, autorizando a realização da pesquisa. Além disso, por se tratar 

de pesquisa em que a fonte primária de informação é o ser humano, o projeto deste 

trabalho foi previamente enviado para aprovação pelo Comitê de Ética em Pesquisa 

(COEP). 

 

3.3 Perfil dos participantes  

 

Participaram desta pesquisa o professor de inglês da escola pesquisada, que 

também é este pesquisador, e alunos de uma turma do 3º período de EJA que, em sua 

maioria, à época da coleta de dados, estavam tendo seu primeiro contato com a 

aprendizagem formal de inglês. Tratam-se, portanto, de alunos iniciantes na 

aprendizagem do idioma.  

O professor é ouvinte, possui graduação em Letras Português/Inglês, realizou 

um curso de especialização em Libras e outro em ensino de Inglês, e atua como 

professor há 5 anos. Tem contato com surdos há cerca de dez anos e, por isso, além da 

Língua Inglesa, possui também domínio da Libras. Além de trabalhar na escola 

pesquisada, o professor-pesquisador também atua como professor formador no Centro 

de Capacitação de Profissionais da Educação e de Atendimento às Pessoas com Surdez 

(CAS) em Belo Horizonte, no núcleo de português como segunda língua (PL2), e é 

também tradutor-intérprete de Libras/Português. No entanto, essa foi a primeira vez que 

lecionou para turmas de alunos surdos. 

No total, havia 8 alunos matriculados na turma pesquisada, mas apenas 6 eram 

frequentes à época da coleta de dados para esta pesquisa. A Libras é a língua com a qual 

todos os alunos se comunicam em sala de aula na maioria das vezes, sendo que apenas 

um aluno (Cisco), além da Libras, possui uma boa habilidade de leitura labial e de fala 

(português). O quadro 8 abaixo apresenta um perfil dos alunos participantes em relação 

à aprendizagem de Libras e outros dados pessoais.  
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Quadro 8 – Perfil dos alunos 

 Oliver17 Felicity  Cisco  Barry Caitlin 
John 

Diggle 

Filiação 
pais 

ouvintes 

pais 

ouvintes 

pais 

ouvintes 

pais 

ouvintes 

pais 

ouvintes 

pais 

ouvintes 

Idade 18 17 17 19 21 18 

Quando 

começou 

a 

aprender 

Libras 

depois dos 

10 anos 

por volta 

dos 4 anos 

por volta 

dos 6 anos 

por volta 

dos 8 anos 

depois dos 

10 anos 

por volta 

dos 5 anos 

Com 

quem 

começou 

a 

aprender 

Libras 

professores 

e amigos 

professores 

e amigos 
professores 

professores 

e amigos 
professores professores 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Por comporem uma turma de EJA, os alunos tinham idades que variavam entre 

17 a 21 anos. Todos eles já estudavam anteriormente na escola no 1º e 2º períodos. Com 

exceção de dois alunos, Oliver e Felicity, os outros quatro alunos sempre estudaram na 

escola pesquisada (1º ao 5º ano do Ensino Fundamental). No primeiro período, não há a 

disciplina de Língua Inglesa, portanto, é apenas no segundo ano que os alunos estudam 

o idioma. Contudo, os alunos Barry, Caitlin e John Diggle eram repetentes e cursavam 

pela segunda vez o 3º período da EJA. Nenhum aluno estudava inglês fora da escola, 

mas todos consideram importante aprender a língua. Os alunos estavam em nível inicial 

de aprendizagem de inglês. 

Antes do início da coleta de dados os alunos maiores assinaram o Termo de 

Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) e, os menores, tiveram assinados pelos pais o 

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Ambos os documentos podem 

ser encontrados nos Apêndices C e D deste trabalho.  

                                                           
17

 Os nomes dos alunos são fictícios e foram escolhidos devido à grande preferência que a turma tinha 

pelos seriados The Flash e Arrow. Portanto, os apelidos (nicknames) são de personagens desses dois 

seriados. 
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3.4 Instrumentos de Coleta de Dados 

 

Para esta pesquisa foram utilizados alguns instrumentos para o registro dos 

dados coletados em sala de aula: questionário, filmagens, atividades feitas pelos alunos 

e notas de campo do pesquisador realizadas após algumas aulas. As duas aulas semanais 

da turma pesquisada eram geminadas, ou seja, duas aulas seguidas com 50 minutos de 

duração cada, uma vez por semana, ou seja, em cada semana os alunos tinham aula de 

inglês por 1 hora e 40 minutos. Todavia, não foi esse o tempo total das filmagens 

semanais realizadas para a coleta de dados desta pesquisa, pois houve diversos 

momentos em que as filmagens não foram feitas porque, como na maioria das escolas, 

alguns alunos chegavam atrasados, parte do tempo de aula era usado para avisos, 

semana de prova, excursões, turmas que se unem porque um ou mais professores não 

compareceram, etc.  

O quadro 9 abaixo apresenta o cronograma das aulas onde os registros foram 

gerados. Porém, o cronograma difere um pouco do planejamento de ensino apresentado 

anteriormente, pois foram necessárias algumas modificações no decorrer do bimestre. 

 

Quadro 9 – Cronograma das aulas  

Aula Conteúdo 

Aula 1 Unidade 1 English around the world 

Aula 2 Unidade 2 Significance of the English Language 

Aula 3 Unidade 3 Communicating with deaf-blind people 

Aula 4 Unidade 4 Social inclusion 

Aula 5 Unidade 5 Discrimination, trabalho com dicionário e placas 

Aula 6 Unidade 6 Racism  

Aula 7 Unidade 7 Gender issues - stereotypes 

Aula 8 Unidade 8 Twitter, produção escrita e outras discussões 

Fonte: Elaborado pelo autor. 
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Para organização dos registros desta pesquisa, as atividades e discussões que 

envolveram cada tema, foram chamadas de unidade. As aulas um e dois, apresentadas 

no próximo capítulo, serão discutidas na mesma seção por abordarem temas 

semelhantes, mas foram divididas no Quadro 9 acima por terem sido realizadas em 

momentos distintos. As demais unidades serão analisadas em seções diferentes.  

Um dos procedimentos de coleta de dados utilizados durante a pesquisa aqui 

relatada, como foi dito, foi a aplicação de um questionário aos alunos participantes. A 

aplicação desse questionário teve por objetivo buscar informações pessoais dos alunos, 

sobre sua relação com a Libras, com a Língua Inglesa e sobre a opinião de cada um 

sobre os conteúdos e temas das aulas pesquisadas.  O questionário continha questões 

fechadas e abertas. Para responder às questões abertas, os alunos foram filmados, pois 

utilizaram a Libras. As demais questões foram respondidas através das respostas de 

múltipla-escolha. As informações pessoais, como nome e data de nascimento, e as 

perguntas 1 a 3 contribuíram para que fosse elaborado o Quadro 8, que traz um 

panorama geral do perfil dos alunos e foi apresentado na seção anterior. As perguntas 4 

a 8 tinham o objetivo de esclarecer que tipo e/ou tempo de contato os alunos possuíam 

com a língua inglesa fora da escola e o interesse deles para aprender essa língua. As 

perguntas 9 a 11 buscaram saber a opinião dos alunos sobre as aulas e os temas 

discutidos durante a pesquisa. 

Além da aplicação do questionário, as aulas do primeiro bimestre, conforme já 

apresentado, foram também filmadas em vídeo como parte do processo de coleta de 

dados desta pesquisa. Essa filmagem foi importante para registrar com clareza as 

comunicações realizadas em Libras entre os alunos e o professor, além de registrar 

outras características visuais da sala de aula, como as reações dos alunos durante 

algumas atividades. Como o professor foi também o pesquisador, algumas observações 

só foram possíveis após os vídeos serem assistidos. Para o registro escrito das interações 

em Libras contidas nas filmagens, foram utilizadas traduções em português. Essa 

escolha se deu porque o objetivo desta pesquisa não se concentra nas estruturas 

linguísticas da Libras em si, mas nas produções de sentido dos alunos através dessa 

língua a partir dos textos em inglês. Entretanto, quando se tratar de um sinal específico 

que mereça destaque, serão utilizadas as glosas
18

, comum em pesquisas que envolvem 

                                                           
18

 O sistema de nomeação de sinais isoladamente é denominado GLOSAS. Conforme a proposta de 

Quadros e Karnopp (2004), glosa é o uso de palavras do português que permitem a identificação 
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línguas de sinais. A utilização desse recurso, presente em poucos momentos desta 

pesquisa, visa, portanto, a realizar a transcrição da Libras tentando manter as 

características inerentes às línguas de sinais no momento das interações entre alunos e 

professor. Através das glosas, as traduções da Libras para o português são feitas 

utilizando uma escrita em caixa alta, podendo conter informações e descrições de 

expressões não-manuais, além de diversas outras características da Libras, como a 

ordem sintática, flexões etc. Essa opção foi suficiente para atender aos objetivos desta 

pesquisa e foi baseada em Quadros e Karnopp (2004).  

As atividades realizadas em sala de aula constituíram-se, também, como um 

instrumento para os registros desta pesquisa. O planejamento bimestral previa, 

inicialmente, algumas aulas sobre a conscientização de se aprender inglês. Como uma 

espécie de avaliação diagnóstica, utilizei, portanto, uma rápida atividade de 

reconhecimento de marcas famosas em inglês de postos de gasolina, vídeo games, 

celular, lanchonetes, nomes de sites etc. Para minha surpresa, muitos alunos não 

conheciam marcas diversas como Burger King, Subway, Apple, Twitter etc. Após a 

discussão, falei sobre a língua inglesa presente em todo o mundo, sobre a quantidade de 

pessoas que falam o idioma e em que países a língua é falada. Em seguida, mesmo já 

tendo contato com surdos há cerca de dez anos, uma pergunta (em Libras), traduzida 

aqui para o português, me deixou surpreso: 

 

Cisco: Então nesses países as pessoas movimentam a boca de maneira muito 

diferente do que vemos aqui no Brasil? 

Professor: Sim.  

Cisco: Então mexe para eu ver.  

 

Essa pergunta e outros desafios identificados nesse início, que serão detalhados 

no próximo capítulo, fizeram com que eu refletisse e tivesse ainda mais atenção nas 

aulas planejadas que ainda iriam acontecer. O aluno que fez a pergunta acima foi Cisco, 

aluno que, como já visto, possuía boa habilidade de leitura labial e, consequentemente, 

de fala (português), ainda que não tivesse uma articulação muito clara em alguns 

momentos. Nesse caso, pode-se dizer que o aluno é oralizado, mas, mesmo assim, é 

considerado surdo. A minha surpresa não veio pelo fato de o aluno ter me pedido para 

                                                                                                                                                                          
semântica do sinal utilizado em Libras. Dessa forma, o uso da palavra do português faz apenas uma 

referência ao sinal que é utilizado em Libras, não mantendo uma relação biunívoca com o sinal. 
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que eu falasse em inglês para que ele percebesse as diferentes articulações, mas sim por 

ele ter questionado se as pessoas nos outros países mexiam a boca de maneira diferente 

dos brasileiros. Isso me fez entender a pouca compreensão que os alunos tinham da 

diversidade linguística existente no mundo. Devido a isso, aulas que eram para ser 

introdutórias tornaram-se mais demoradas e demandaram mais tempo que o previsto.  

No geral, as aulas envolveram discussões em Libras que se relacionavam com os 

temas propostos nos textos em língua inglesa; atividades de compreensão do texto 

escrito e do vocabulário em LI; uma pequena dinâmica utilizando tangram e uma 

pequena produção escrita em LI.  

Também como parte dos procedimentos de coleta de dados, o professor-

pesquisador utilizou notas de campo, realizadas sempre ao final das aulas. As notas de 

campo do professor-pesquisador contribuíram para incrementar as reflexões sobre tudo 

o que aconteceu em sala de aula. Percepções, sentimentos e outras interpretações do 

professor-pesquisador registradas nas notas de campo, foram analisadas, considerando 

os detalhes que podem emergir através dessas notas, e serão apresentadas e debatidas no 

próximo capítulo.  

 

3.4 Procedimentos de coleta de dados 

 

A ideia de um planejamento específico para a turma de alunos surdos que 

participaram desta pesquisa vinha sendo pensada meses antes de se iniciarem as aulas 

em 2015. Por haver pouca ou nenhuma referência de planejamentos e currículos para o 

ensino de inglês para alunos surdos no Brasil, foi um desafio muito grande elaborá-lo. O 

planejamento foi anual, mas o que será considerado neste trabalho é apenas o primeiro 

bimestre, pois representa o período em que foram coletados os dados para a pesquisa. A 

elaboração dos procedimentos de coleta de dados desta pesquisa levou em consideração 

as etapas que a pesquisa-ação prevê, conforme Griffee (2012), já discutido neste 

capítulo.  

A etapa de conscientização inicial, como sugeriu Griffee (2012), aconteceu a 

partir da percepção da grande dificuldade dos alunos ao expressarem opiniões sobre 

diversos assuntos que envolvem a disciplina de LI, mesmo em Libras, além da falta de 

conhecimento, por parte dos alunos, sobre o motivo ou a real necessidade de se aprender 

inglês.  
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 Assim, na etapa de exploração, unindo a pesquisa, a necessidade de se fazer 

algo em prol da sala de aula e contando com a ajuda de outros profissionais da escola, 

comecei a sondar sobre o histórico social dos alunos (conforme apresentado na seção 

sobre o perfil dos envolvidos nesta pesquisa), a presença da língua inglesa na escola 

(conforme apresentado na seção sobre o contexto da pesquisa) e, ainda durante minhas 

aulas em 2014, comecei a planejar o que seria viável para que aqueles alunos tivessem 

diferentes oportunidades em 2015. 

Dessa maneira, na fase da resposta inicial, comecei a estruturar um plano que 

daria início em 2015 e, somado à pesquisa, poderia também esse plano fazer parte do 

meu planejamento anual, documento que, conforme exigência da escola, todos os 

professores devem entregar no início do ano. Revendo alguns textos apresentados no 

curso de especialização e no Mestrado, é que fui delineando meu planejamento.  

  Foi assim que, por fim, na etapa da elaboração do plano, decidi trabalhar com 

letramento crítico no primeiro bimestre, tentando relacionar essa teoria com as 

habilidades esperadas nos CBC de Língua Estrangeira. Tendo o LC como abordagem 

principal em sala de aula, desejava saber se essa teoria poderia contribuir com esses 

alunos, levando em consideração o perfil de cada um e o contexto em que estão 

inseridos. Comecei a selecionar, portanto, textos, imagens e vídeos da internet para que 

eu pudesse elaborar atividades, cumprir com os temas planejados e conseguisse 

desenvolver as habilidades esperadas para os alunos. Defini os instrumentos de coleta, o 

cronograma de execução e, diante das inúmeras dificuldades encontradas, precisei ser 

muito flexível para cumprimento das aulas anteriormente previstas.  

Durante toda a etapa de execução do plano, ou seja, durante a pesquisa 

propriamente dita, observava e comentava com outros profissionais da escola. Foram 

momentos de muitos sucessos e de algumas situações inesperadas, mas que 

conseguiram atingir seus objetivos.  

Na pesquisa-ação é prevista, ao final, de acordo com Griffee (2012), uma 

socialização de todo o processo da pesquisa e de seus resultados. Este texto é parte 

dessa etapa, uma vez que, somente através desta dissertação é que a parte escrita da 

análise está sendo feita e outros detalhes observados. O processo desta pesquisa e 

alguns resultados já foram apresentados oralmente na Faculdade de Educação e na 

Faculdade de Letras, ambas da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Em 

uma reunião de professores na escola onde a pesquisa foi realizada, houve também uma 

apresentação oral.  
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O próximo capítulo discutirá os dados coletados nesta pesquisa e os resultados 

obtidos. É preciso ressaltar que a pesquisa relatada neste trabalho precisou ser 

encerrada, conforme originalmente previsto no projeto inicial, mas a pesquisa em sala 

de aula continua sendo realizada não só em uma turma, mas em todas as sete turmas em 

que leciono, na medida do possível, com o objetivo de continuar explorando os 

problemas encontrados e buscar novas soluções a cada dia.  
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CAPÍTULO 4 

______________________________________________________________________ 

 

 

ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 

 

 

 

Neste capítulo, serão apresentados os dados coletados para a pesquisa aqui 

relatada e os principais resultados obtidos serão discutidos. Primeiramente, as atividades 

utilizadas durante o período de coleta de dados serão apresentadas, discutidas e 

analisadas separadamente, conforme as unidades em que elas estão inseridas. Após a 

análise de cada unidade, serão considerados os avanços e desafios encontrados, assim 

como serão também identificados os traços de letramento crítico (LC) presentes nas 

atividades. Ao final do capítulo, após a discussão de todas as unidades, será também 

apresentada uma análise geral com base no modelo dos níveis contínuos de biletramento 

(HORNBERGER, 2004) e serão feitas outras considerações finais. 

A partir da percepção de que o letramento crítico poderia contribuir para a 

aprendizagem de inglês dos participantes desta pesquisa, foi elaborado um planejamento 

anual com a tentativa de contemplar práticas significativas que envolvessem o LC no 

primeiro bimestre do curso, como já apresentado no capítulo anterior. Conforme 

também já discutido, este é, então, um projeto de letramento (KLEIMAN; TINOCO; 

CENICEROS, 2013), acrescido da perspectiva do letramento crítico. 

Como eu já havia começado a trabalhar com essa turma no final do ano anterior 

à coleta de dados, já conhecia bem os participantes e suas realidades. Uma das 

dificuldades que os alunos apresentavam era a escrita da língua portuguesa (LP). 

Portanto, acontecia pouca utilização da LP nas aulas de LI devido à falta de domínio no 

uso dessa língua, mas, mesmo assim, essa alternativa foi aproveitada sempre que 

possível.  

Mesmo diante dos desafios apresentados, havia interesse da maioria dos alunos 

na aprendizagem de LI, principalmente devido à influência da Internet e das tecnologias 

digitais. Apesar de certa dificuldade em relação à percepção do inglês no cotidiano e 
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sobre a importância de se aprender o idioma, havia uma curiosidade não somente sobre 

o domínio de leitura e escrita, mas sobre as culturas que estão atreladas à língua.  

Nas seções a seguir, serão analisadas as atividades e discussões presentes em 

cada unidade das aulas relativas a esta pesquisa. Os títulos das seções fazem referência 

ao Quadro 9, que se encontra no capítulo 3. Após a apresentação e discussão de cada 

unidade, faço uma avaliação delas em relação aos avanços e desafios que foram 

percebidos e, em seguida, avalio a presença ou não do LC, conforme previsto nos 

objetivos deste trabalho. 

É importante ressaltar que os diálogos aqui incluídos são, na verdade, traduções 

dos vídeos em Libras para o português. Quando for necessário mencionar algum sinal 

específico da Libras para elucidar algum aspecto que contribua para uma melhor 

compreensão da comunicação em sala de aula, serão utilizadas as glosas, conforme 

explicado no capítulo anterior.  

 

4.1 Unidades 1 e 2: English around the world e Significance of the English 

Language   

 

Nesta seção serão discutidos os três primeiros temas de acordo com o 

cronograma das aulas (Quadro 9) apresentado no capítulo anterior: English around the 

world; Significance of the English Language e English as a Global Language. A 

seleção dos textos e a elaboração de atividades aqui apresentadas foram planejadas para 

o início do semestre, pois no ano anterior certa insegurança já havia sido notada quando 

os alunos comentavam sobre o real motivo de estudarem inglês. Por isso, avaliei que 

fosse necessário fazer uma conscientização e uma sensibilização iniciais para o início do 

ano letivo que, quando fosse conveniente, poderiam ser retomadas.  

Mesmo sabendo que os alunos estavam em níveis iniciais de aprendizagem de LI 

e apresentavam alguma dificuldade de compreensão de LP, utilizei trechos de textos 

retirados da Internet sem muitas simplificações, mas com algumas adaptações, que se 

resumem, tanto para este quanto para os demais textos, em diminuição ou exclusão de 

alguns parágrafos, sem prejuízo para o conteúdo abordado. O texto abaixo foi utilizado 

na primeira atividade realizada.  
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Figura 3 – Texto da primeira atividade 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fontes: 5 Minute English
19

; HORNBY, 2010. 

 

Para esta primeira atividade, antes de mostrar o primeiro texto (Figura 3 acima), 

realizei um momento de levantamento de hipóteses com os alunos: perguntei em que 

países se falava inglês. Depois de um tempo de silêncio, os alunos iniciaram uma 

pequena interação, como vemos no excerto abaixo:  

 

John Diggle: Estados Unidos.  

Professor: Certo! Estados Unidos e quais outros mais? 

John Diggle: Não sei.  

 

Os outros alunos também não demonstraram saber em que outros países se fala 

inglês. Nesse momento, um aluno me perguntou sobre a existência das diferentes 

articulações em inglês e como seria uma pronúncia em LI. Quando pronunciei uma 

palavra em inglês, John Diggle, Barry e Cisco mostraram-se surpresos. Os demais não 

se manifestaram. Foi nesse momento que percebi que a sensibilização inicial seria um 

desafio maior do que o esperado.  

                                                           
19

 Disponível em: <http://www.5minuteenglish.com/english-around-world.htm> Acesso em: 16 fev., 

2015. 
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Após distribuir o texto da Figura 3 para os alunos, expliquei a eles que naqueles 

países falava-se o inglês como único idioma oficial ou como um dos idiomas oficiais. 

Explicar aos alunos a noção de primeira língua, quem é considerado nativo, o que é uma 

língua oficial de um país, segunda língua e língua estrangeira, foi outro desafio muito 

grande. Precisei usar um mapa-mundi, emprestado da biblioteca, e tentei esclarecer tais 

conceitos e situações. Escrevi no quadro conforme está no texto: native, official, second 

language e foreign language. Mesmo com o texto em mãos, ainda não havíamos 

iniciado a leitura. O excerto abaixo traz mais um trecho da interação ocorrida entre os 

alunos nesse momento. 

 

Cisco: Surdo sabe inglês? 

Oliver: Língua de sinais em inglês!  

Professor: Nos Estados Unidos, por exemplo, é chamada de ASL. É diferente da 

Libras. É outra língua de sinais, com outra estrutura, vocabulário etc. Cada país possui 

sua língua de sinais. 

Cisco: Você sabe ASL? 

Professor: Não. Sei poucos sinais só.  

Oliver: Eu sei alguns também [e fez os sinais de ‘SIM’ e ‘NÃO’ em ASL] 

Professor: Esses também eu conheço. E como se escreve isso? 

Oliver: Acho que “N-O” e... o outro eu não sei.  

Professor: Y-E-S [utilizando a datilologia
20

]. Vou aprender outros sinais em ASL 

para passar para vocês, mas é uma língua difícil [risos].  

 

Ainda no momento de levantamento de hipóteses, questionei qual seria a 

primeira e a segunda língua dos alunos. Após alguns segundos responderam que seria 

Libras e Língua Portuguesa respectivamente, porém alguns fizeram expressões de 

desaprovação ao sinalizarem PORTUGUÊS. A expressão negativa dos alunos pode ter 

acontecido por não terem ainda total conforto com a escrita do português.  

Após essa pequena interação, pedi para que circulassem todas as palavras que 

eles conhecessem no texto. As maiores incidências foram: official, second, foreign, 

language, first, plays, million, English, America e Canada. Perguntei, em seguida, se 

                                                           
20

 De acordo com Gesser (2009), a datilologia é também conhecida como alfabeto manual ou 

soletramento digital. A autora explica que “é apenas um recurso utilizado por falantes da língua de sinais. 

Não é uma língua, e sim um código de representação das letras alfabéticas” (p. 28).  



96 
 

havia alguma informação nova nessa última parte do texto, pois a primeira sobre 

segunda língua, língua estrangeira e outros conceitos, eu já havia explicado. O excerto 

abaixo representa a interação que ocorreu entre os alunos nesse momento:  

 

John Diggle: P-L-A-Y, porque tem no vídeo game.  

Barry: Verdade!  

Felicity: Ah, é mesmo. Lembra, Oliver? 

Oliver: Eu sei.  

Professor: Mas o que vocês entenderam dessa parte do texto? [mostrando o 

parágrafo final]. 

Cisco: No Canadá se fala inglês e milhões de outras pessoas também da 

América.  

Professor: [apontando para o continente americano no mapa] Todos esses países 

falam inglês?  

 

Os alunos demonstraram insegurança para responder a essa última pergunta. 

Então, expliquei do que se tratava a segunda parte do texto e escrevi no quadro o nome 

de alguns países que possuem o inglês como língua oficial, tentando esclarecer sobre a 

importância de se aprender o idioma e seu uso mundial.  

Após esse momento de “descoberta do inglês”, seguimos com a atividade. 

Ressalto que essa conscientização e essa sensibilização iniciais foram relevantes, pois 

com o passar dos meses fui percebendo que em outras situações que remetiam ao 

assunto, até fora das aulas de inglês, os alunos se lembravam desse momento inicial. 

Como exemplo, posso citar que, dentro de um ônibus que levava os alunos para uma 

excursão da escola, passamos pelo posto de gasolina Shell. Um aluno me chamou no 

ônibus e sinalizou CONCHA. Esse comentário foi possível a partir da atividade abaixo, 

que integrou a segunda parte da atividade iniciada anteriormente: 
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Figura 4 – Marcas em inglês e atividades 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

Fontes: Diversos sites
21

 

 

O texto (Figura 3), as figuras com as marcas em inglês e a atividade (Figura 4) 

foram distribuídas para os alunos em formato impresso. As figuras foram também 

exibidas no meu tablet. O objetivo dessas aulas, portanto, foi realmente tentar promover 

discussões acerca da importância de se aprender inglês e ajudar os alunos a entenderem 

como e por que ocorre sua utilização em todo o mundo atualmente.    

Ao serem indagados sobre as lojas, marcas e sites presentes na folha impressa, a 

maioria dos alunos demonstrou falta de conhecimento sobre o real sentido das 
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expressões e palavras empregadas nesses casos e até mesmo desconhecimento das 

informações não-verbais, ou seja, eram marcas nunca vistas por alguns deles.   

Alguns alunos moram em cidades da região metropolitana de Belo Horizonte, 

mas é comum eles passearem nos shoppings de suas cidades ou mesmo nos shoppings 

de Belo Horizonte. Rapidamente sondei um shopping em que todos já haviam ido. Em 

seguida, comecei a apontar para algumas das imagens usadas na atividade da figura 4 e 

perguntar aos alunos se eles conheciam, como mostra o excerto abaixo: 

 

Professor: vocês já viram essa palavra aqui na praça de alimentação do 

Shopping Estação BH? [apontando para o nome “Subway” que estava ampliado no meu 

tablet].  

Alunos: Já!  

Professor: E o que isso significa? 

Alunos: Sanduíche.  

Professor: Ok! Lá se vende sanduíches. Mas o significado real de “Subway” é 

outra coisa. Alguém sabe? 

Barry: Isso é português ou inglês? 

 

Nesse momento eu esperei alguma manifestação por parte dos alunos, mas eles 

permaneceram quietos, esperando minha resposta. Percebi, portanto, a grande falta de 

conhecimento de vocabulário em português, além de em inglês, que já era esperado. 

Resolvi prosseguir com a aula, mas com um incômodo muito grande nesse dia. A 

preocupação era que, se nesse início já estavam aparecendo dúvidas como essas, o que 

seriam das aulas que estavam planejadas para mais adiante?  

Expliquei sobre cada marca, mostrando os produtos/lugares relacionados a elas 

no tablet. Comentamos, então, sobre a grande presença da língua inglesa em nossa 

cidade, em nossas casas, na escola e na Internet. Comentei também sobre as placas 

informativas e indicativas presentes na rodoviária de Belo Horizonte e nos aeroportos da 

Pampulha e Confins. Em relação aos aeroportos, houve uma grande indiferença, pois os 

alunos nunca haviam ido a nenhum deles. Devido a isso, no segundo semestre 

conseguimos ir ao Aeroporto Internacional de Confins para uma visita: fizemos 

registros fotográficos de várias placas indicativas e informativas em inglês nas 

dependências do aeroporto, além daquelas presentes nos restaurantes e lojas. Ao final, 

fizemos uma exposição dessas fotos na escola, guiada e explicada por alguns alunos. A 
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visita contribuiu para que os alunos conhecessem um local novo para eles e corroborou 

informações recebidas em nossas aulas quando discutíamos sobre a grande presença da 

LI na sociedade.  

Voltando à atividade, pedi para que respondessem às perguntas abaixo das 

figuras com as marcas em inglês (Figura 4). Disse aos alunos, primeiramente, que 

deixaria que tentassem responder sozinhos. Como não obtive sucesso, expliquei cada 

pergunta e ajudei os alunos a respondê-las. Colocava exemplos no quadro de três ou 

mais respostas possíveis para as perguntas e motivava-os a escolher aquelas que mais se 

adequassem às suas ideias. Fui percebendo que era necessária uma tradução do inglês 

para a Libras a todo momento. Isso me preocupava, pois pensava que talvez, assim, não 

estimulasse a escrita dos alunos. Entretanto, ao recorrer a pesquisas como as de Sousa 

(2008) e Silva (2013), sobre o ensino de inglês para surdos, além de outras sobre o 

ensino de português, como a de Quadros e Schmiedt (2006), pude perceber que a 

utilização da L1 dos alunos poderia contribuir muito para aqueles que se encontravam 

ainda em fase de descobrimento de uma língua estrangeira.  

Ainda para conscientização e sensibilização para a aprendizagem de inglês, na 

aula seguinte, distribuí o infográfico, representado na imagem da Figura 5 a seguir, com 

o título “Importance of learning English”.  

 O objetivo era facilitar a compreensão de outras palavras em inglês através das 

imagens, fazendo relação com o que elas poderiam significar.  Entretanto, esse objetivo 

não foi alcançado conforme eu esperava. A primeira parte, “10 reasons to study 

English”, tinha informações já discutidas anteriormente, com algumas palavras já 

conhecidas, como language, English, Internet e world. Até então, eu não havia dado 

atenção para um detalhe: os alunos não compreendiam quando eu utilizava o sinal de 

LÍNGUA (idioma). Apesar de eu ter feito esse sinal diversas vezes, não havia percebido 

que eles não conheciam esse sinal. Desconfiei que o conceito desse termo não estava 

claro e então perguntei aos alunos que sinal seria esse (repetindo o sinal de LÍNGUA). 

Como nenhum deles sabia me explicar do que se tratava, precisei dedicar algum tempo 

explicando o conceito e dando exemplos. Ao final, os alunos compreenderam o 

conceito.  
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 Figura 5 – Infográfico sobre a importância e as vantagens de se aprender inglês 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Visualistan
22

 

 

A segunda parte do infográfico causou uma grande confusão para os alunos 

(FIGURA 5). Isso porque as ilustrações referentes às palavras business, employment 

opportunities, movies, travels, schools, academics e computers não pretendiam traduzir 

os significados de cada palavra como um todo, mas fazer algum tipo de relação com 

cada termo. Assim, como havia duas mãos se cumprimentando ou fechando um acordo 

no primeiro desenho, que se referia à palavra business, o significado da palavra logo foi 

                                                           
22

 Disponível em: <http://www.visualistan.com/2013/12/english-language-interesting-facts-

infographic.html> Acesso em: 14 fev., 2015. 
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entendido como mão. A palavra travel foi compreendida como avião porque a 

ilustração que a representava era um avião, e assim por diante: school como caderno, 

papel ou lápis e academics como chapéu. Os alunos não arriscaram nenhum palpite 

sobre employment opportunities ou movies. A única palavra que, de fato, correspondia 

diretamente à imagem que a representava era computer. Para essa palavra, os alunos 

sinalizaram LAPTOP e COMPUTADOR.  

Eu esclareci para os alunos o provável motivo das escolhas dessas ilustrações 

para representar tais palavras e como, de maneira geral, é organizado um infográfico. 

Eles compreenderam e prosseguimos a aula. Por fim, discutimos a importância de se 

aprender inglês com base no texto.  

Em seguida, utilizei alguns slides que mostravam alguns aspectos que já o 

infográfico já havia apresentado, mas também salientavam outras possibilidades que a 

língua inglesa pode proporcionar ou facilitar, como viagens, comunicação pela internet 

e filmes (no caso do surdo, através de legendas). A figura 6 abaixo mostra alguns dos 

slides utilizados: 

 

Figura 6 – Slides utilizados na aula 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: SlideShare.
23

 Nota: Adaptado pelo autor. 

 

Os alunos ficaram muito interessados quando falei sobre as viagens. Falei sobre 

um curso que fiz nos Estados Unidos e a maioria dos alunos queria saber mais detalhes. 

No entanto, à medida que as discussões iam acontecendo, percebi que onde os alunos 

mais possuíam contato com a LI era através do Facebook e Youtube.   

                                                           
23

 Disponível em: <http://pt.slideshare.net/srd173/english-as-a-global-language> Acesso em: fev. 14, 

2015 
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Pensei, por fim, em propor uma pequena produção de um cartão de 

identificação. Pedi aos alunos que trouxessem na aula seguinte uma foto 3x4 para que 

montássemos um cartão de identificação. No início da aula seguinte, antes da próxima 

unidade ser apresentada, começamos a produção do cartão. Os alunos levaram a foto e, 

com base nas informações das últimas aulas, utilizei o meu passaporte para mostrar as 

palavras em inglês que existiam ali e, em seguida, começamos a produção do cartão de 

identificação sempre lembrando o que já havíamos discutido anteriormente. Havia 

distribuído um papel mais resistente para cada aluno e fiz um modelo onde apareciam as 

palavras que o cartão deveria conter. Cada aluno poderia adornar seu cartão conforme 

desejava. Foi preciso ajudar alguns a colocarem corretamente as informações e 

expliquei a possibilidade da ordem mês/dia/ano para data de nascimento, o que causou 

curiosidade em toda a turma. Todos eles consultaram a carteira de identidade para 

conferir algumas informações. Como eles também comumente se ajudam, a atividade 

foi cumprida rapidamente. Terminamos a atividade e demos início à unidade seguinte, 

que será discutida mais adiante.   

 

4.1.1 Avaliação das unidades 1 e 2 

 

Esse conjunto de aulas iniciais visou a uma conscientização e sensibilização dos 

alunos acerca da aprendizagem da LI. Em relação aos avanços percebidos, destaco a 

importância de se ter discutido termos desconhecidos pelos alunos, conceitos e 

possibilidades através da LI. Foram discussões que me ajudaram a melhor preparar as 

atividades seguintes, pois através delas pude compreender melhor o perfil dos alunos. 

Além disso, discutir as marcas de produtos, sites e estabelecimentos em inglês, o uso da 

língua na internet, principalmente nas redes sociais, em viagens e para a comunicação 

em geral, contribuiu para que os alunos percebessem um pouco melhor o motivo de se 

aprender o idioma. A produção do cartão de identificação também foi algo que acredito 

ter sido útil, tanto para a autoestima dos alunos, por terem sido capazes de escrever 

informações em inglês, quanto para usos na vida real, pensando em uma possível 

situação futura de preenchimento ou leitura de algum cartão de identificação ou 

formulário.  

Quanto aos desafios encontrados, primeiramente ressalto que não imaginava que 

as informações do infográfico causariam estranheza aos alunos. Foi necessário muito 

tempo de aula para explicar-lhes acerca dos termos e o porquê de suas relações com as 



103 
 

ilustrações. Além disso, durante a apresentação dos slides, percebi que seria necessário 

um cuidado maior no layout e na organização das informações, pois precisei voltar 

algumas vezes para relacionar as informações. As ilustrações facilitaram a compreensão 

por parte dos alunos, mas, em alguns casos, geraram outras dúvidas. Os alunos 

perguntaram, por exemplo, como é a escrita da língua coreana, já que aparece na foto a 

bandeira da Coréia ao lado da bandeira dos Estados Unidos. Finalmente, achei que 

algumas ilustrações referentes às profissões não ficaram muito claras e, por isso, alguns 

alunos demonstraram certo desinteresse ou indiferença em relação a elas.  

 

4.1.2 Presença de LC nas unidades 1 e 2 

 

Identificar a presença do LC nas atividades aqui desenvolvidas e sua eficácia 

para os alunos surdos em níveis iniciais de aprendizagem é um dos objetivos desta 

pesquisa.  Esta subseção visa a refletir sobre esse aspecto e tenta trazer outras 

discussões sobre o que foi desenvolvido nas unidades 1 e 2. 

A meu ver, o conjunto de atividades discutidas acima possui características do 

LC, mesmo que de maneira ainda discreta. Os alunos compreenderam, por exemplo, a 

grande influência da língua inglesa na nossa sociedade e, consequentemente, 

perceberam que eles teriam um contato inevitável com o idioma em diversos espaços. 

Entretanto, nesse primeiro momento de sensibilização não foi possível ainda questionar 

a razão da grande presença da LI em todo o mundo e o porquê de os Estados Unidos 

sempre aparecerem nos slides e serem sede da maioria das lojas, produtos e sites 

apresentadas na aula (Figura 4). O aluno John Diggle sabia apenas que os Estados 

Unidos é um país em que as pessoas falam inglês. Um ponto que poderia ter sido 

debatido é por que ele sabia somente de um país. Acredito que esse pode ter sido o 

início de uma preparação para o uso do LC nas atividades seguintes. Nem o professor, 

nem os alunos precisam, no meu ponto de vista, esgotar tudo sobre um tema ou texto de 

uma única vez.  

Talvez porque os alunos ainda estejam privados de muita informação e 

conhecimento prévio sobre o assunto apresentado, não houve oportunidade para 

questionarem ou se posicionarem. De acordo com Bernardino (2000), 

 

nós, ouvintes,  desde crianças somos ‘politizados’, quando ouvimos 

nossos pais reclamarem dos impostos altos e mal administrados, da 
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inflação, do aumento do custo de vida, do aluguel, das mensalidades 

escolares, da redução do salário... tantas palavras, tantos conceitos que 

vão sendo internalizados sem que o percebamos, mas que são perdidos 

pelos surdos, se não estiverem o tempo todo atentos aos fatos, tendo 

ao seu lado pessoas também atentas e bem-intencionadas, dispostas a 

explicar o que pode parecer banal, sem proveito (p. 18). 

 

Por isso, como professor de uma turma que, aparentemente, possui um 

conhecimento prévio limitado sobre questões do mundo globalizado, muito influenciado 

pela LI, sinto que tenho um papel importante a cumprir junto a esses alunos, mesmo que 

minimamente contribuindo apenas com breves discussões e esclarecimentos.  

 

4.2 Unidade 3: Communicating with deaf-blind people 

 

Nesta seção será discutido o texto “Communicating with deaf-blind people” e 

suas atividades relacionadas. Esse tema foi planejado tendo em mente que na escola há 

um professor e um aluno que são surdo-cegos. Há discussões em todo o mundo sobre a 

surdo-cegueira, mas, mesmo para os alunos que são surdos, esse não é um tema muito 

difundido. Entretanto, houve interesse dos alunos pelo tema principalmente por causa 

do professor e do colega surdo-cegos.  

Mais uma vez, procurei, primeiramente, trabalhar algumas palavras-chave do 

texto e, em seguida, iniciei a discussão sobre o tema. Perguntei sobre a relação dos 

alunos com o aluno e com o professor surdo-cegos. Eles responderam que acontece 

normalmente e que não há nenhuma dificuldade quanto a isso, como pode ser visto no 

excerto transcrito abaixo.  

 

Professor: Mas como vocês se comunicam com o professor Carvalho, por 

exemplo? 

Cisco: o professor Carvalho consegue enxergar algumas coisas e sabe Libras 

muito bem, por isso é tranquilo.  

Professor: Mas você se comunica com ele da mesma maneira que se comunica 

com seus colegas aqui da sala? 

Cisco: Não... tem que ter mais atenção.  

Professor: Barry, como você se comunica com o professor Carvalho?  

Barry: Eu preciso conversar com ele devagar.  
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Mesmo que os alunos tentassem encontrar respostas para os questionamentos 

que eu fazia, minhas perguntas eram feitas esperando uma discussão mais 

problematizadora em relação à pessoa surdo-cega. Eu esperava que eles percebessem as 

dificuldades que um surdo-cego poderia encontrar no momento de se comunicar e 

interagir de maneira geral na sociedade, por exemplo, barreiras maiores que eles 

mesmos, surdos, poderiam vivenciar. Além disso, esperava que pelo menos fosse surgir 

alguma comparação de situações vividas por surdos e surdo-cegos, envolvendo a 

questão da acessibilidade. Entretanto, nossa conversa inicial não se desenvolveu a esse 

ponto. Mostrei, portanto, para os alunos, a foto apresentada na folha impressa (FIGURA 

7), que foi entregue a eles, e falei sobre a possibilidade da Libras tátil. Todos 

balançaram a cabeça afirmativamente, o que significou que pelo menos já haviam visto 

essa forma de comunicação. Entretanto, quando perguntei se já haviam se comunicado 

dessa maneira, todos responderam que não.  

 

Figura 7 – Texto sobre surdo-cegueira 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: American Association of the Deaf-Blind
24

 

 

Como vemos, então, mesmo para os alunos surdos, o sujeito surdo-cego ainda 

parece um pouco distante. O professor Carvalho possui um resíduo mínimo de visão. 

Alguns professores surdos se comunicam com ele utilizando a Libras tátil, outros, como 

                                                           
24

 Disponível em: <http://www.aadb.org/FAQ/faq_DeafBlindness.html#count> Acesso em:  15 mar., 

2015 
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os alunos, preferem se posicionar em um ambiente favorável, um local bem iluminado 

mas onde a luz não incida diretamente contra o professor Carvalho. Dessa maneira, 

estando eles de frente para o professor, e utilizando um espaço limitado para a 

comunicação – não são feitos muitos sinais acima da cabeça nem abaixo do peito, 

respeitando o mesmo espaço dos lados direito e esquerdo – os alunos se comunicam 

com o professor Carvalho sem, contudo, refletirem, necessariamente, sobre as 

especificidades de um surdo-cego.  

Durante a aula, conversei com os alunos sobre como um surdo-cego interage e 

se locomove e sobre suas possibilidades no mercado de trabalho, na educação básica e 

no ensino superior. A aula, nesse momento, teve apenas meu ponto de vista. Os alunos 

não se manifestavam e, mesmo quando eu perguntava algo, eles continuavam quietos e, 

assim, não houve um resultado muito positivo. Propus comparar as barreiras enfrentadas 

pelos surdos e pelos surdo-cegos, entretanto sem muito sucesso novamente.  

Resolvi, portanto, prosseguir. Um aspecto gramatical que decidi focalizar foi 

sobre algumas palavras interrogativas, especialmente: how many, what, where e how. A 

escolha dessas palavras foi feita a partir do texto.  As palavras foram escritas no quadro 

conforme a sequência do texto (Figura 7) e sinalizadas em Libras em seguida. Voltei ao 

texto para que a turma entendesse as perguntas que continham tais palavras. Após 

tentarmos entender melhor o texto escrito com o auxílio da Libras, os alunos então 

começaram a voltar aos questionamentos feitos anteriormente.  

Eu voltei em cada ponto, tentando esclarecer cada um deles, mas percebi que foi 

um momento sem muita interação. Em seguida, começamos a atividade sobre 

compreensão do texto e vocabulário, conforme a figura 8 abaixo: 

 

Figura 8 – Perguntas do texto sobre surdo-cegueira 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaborado pelo autor. 
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Essas e outras atividades que realizamos em sala de aula são, aparentemente, 

simples. Entretanto, os alunos apresentaram dificuldades, pois se tratava da primeira 

atividade que estávamos fazendo nesse formato.  

Para as questões apresentadas na figura 8 acima, eu expliquei em Libras cada 

pergunta e depois pedi para que os alunos respondessem. Nas questões 1 e 2 os alunos 

apenas precisavam para marcar a resposta correta e, na número 3, os alunos tinham que, 

sem consultar o texto, escrever todas as palavras que eles aprenderam na aula do dia. De 

três a nove palavras foram registradas entre os alunos da sala, com destaque para deaf, 

deaf-blind, people, professors, United States, além das palavras interrogativas ensinadas 

na aula.  

 

4.2.1 Avaliação da unidade 3 

 

Em relação aos avanços obtidos nessa unidade, acredito que, mesmo que nas 

discussões em Libras os alunos não tenham correspondido àquilo que o professor 

esperava, houve um momento de troca de muitas informações, linguísticas e culturais, 

que, talvez por isso, tenham inibido alguns alunos: as maneiras com que os surdo-cegos 

se comunicam foram explicitadas e algumas de suas formas de agir na sociedade foram 

debatidas. Além disso, algumas palavras novas que desempenham um papel importante 

no texto foram apresentadas. 

Contudo, eu havia criado muitas expectativas sobre a discussão do tema e do 

texto. Desde o início das discussões, queria que os alunos debatessem como profundos 

conhecedores e críticos. No entanto, o tema que o texto trazia parece não ter agradado 

aos alunos conforme eu esperava
25

. Outras informações visuais poderiam ter sido 

agregadas ao texto, facilitando as discussões que poderiam, por exemplo, ter começado 

a partir delas. Além disso, o vocabulário utilizado no texto parece ter sido um pouco 

avançado para o nível dos alunos e, por isso, pode ter causado certa estranheza.  

 

4.2.2 Presença de LC na unidade 3 

 

          Conforme um dos objetivos deste trabalho, que se preocupa em perceber a 

                                                           
25

 É importante ressaltar que, muitas vezes, não foram relatadas as impressões e expressões dos alunos 

durante as aulas, não porque eu (autor) as omiti, mas porque elas não aconteceram.  
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presença do LC nas atividades desenvolvidas em sala de aula, esta subseção visa a 

considerar como esse processo pode estar acontecendo.  

Durante a unidade 3, houve uma tentativa de promoção do LC, entretanto sem 

muito sucesso, pelo menos aparentemente: eu tentei motivar os alunos para que 

percebessem as especificidades do surdo-cego e sua relação com a sociedade de maneira 

geral e, assim, como exemplificação, esperava que os alunos trouxessem informações 

sobre as dificuldades que eles também, possivelmente, vivenciam para se comunicarem 

e agirem na sociedade. No entanto, isso não aconteceu. Mesmo assim, acredito que o 

LC pode ser construído aos poucos, ou seja, talvez não seja possível, em alguns 

momentos, perceber se aluno está conseguindo ter um posicionamento crítico, mas é 

possível que ali esteja se construindo um sujeito capaz de exercer uma cidadania ativa 

futuramente.  

 

4.3 Unidade 4: Social inclusion 

 

O tema para essa aula foi planejado especialmente porque, quando se fala em 

inclusão, a pessoa surda é um dos sujeitos desse processo. A intenção era, portanto, 

levar os alunos a refletirem sobre as discussões atuais sobre o tema da inclusão e como 

eles se posicionam perante aquilo que é apresentado através de imagens e textos. Os 

surdos, como envolvidos diretos da tentativa de uma sociedade inclusiva, poderiam 

demonstrar visões pertinentes e, talvez, provocadoras.  

Antes de apresentar o texto em inglês, preparei dois momentos diferentes do 

trabalho feito anteriormente. O primeiro foi uma atividade que envolvia adaptações de 

tangrans
26

. Eram quadrados divididos em três partes cada. As divisões de cada quadrado 

eram diferentes, de maneira que as partes que correspondiam a uma figura não poderiam 

completar a outra, como mostra a figura 9 abaixo.  

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
26

 Um tangram, em sua concepção original, é um tipo de quebra-cabeça constituído por sete peças, com as 

quais é possível representar as mais diversas figuras, de acordo com o Dicionário Priberam 

(http://www.priberam.pt/dlpo/tangram. Acesso em: 20 dez., 2015). Entretanto, para essa atividade, foi 

feita uma adaptação desse passatempo de origem chinesa, para fins pedagógicos. 
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Figura 9 – Tangram 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Os alunos sentaram-se em um semicírculo e distribui, para cada um deles, partes 

dos diferentes quadrados. Em grupo, eles teriam que montar os quatro quadrados 

mostrados na figura 9 acima. Após diversas tentativas, as figuras foram tomando forma. 

Caitlin, em sua timidez, olhava as figuras, mas não colaborava com o grupo para tentar 

encaixar as partes que estavam com ela. Então, incentivei a aluna para que tentasse 

também contribuir com as peças que estavam em suas mãos. Entretanto, coloquei 

propositalmente duas partes repetidas e, inclusive, uma delas estava com Caitlin e a 

outra com Cisco.  

Os alunos tinham em mãos peças que não se encaixavam em nenhuma das 

figuras e, mesmo que não fosse um jogo, ficaram um pouco descontentes como se 

tivessem perdido uma partida. Nesse momento eu perguntei a eles sobre o que sentiram 

por não conseguirem encaixar as peças que estavam com eles. O excerto abaixo 

representa a resposta dos dois alunos que estavam com as peças repetidas. 

 

Caitlin: ruim. 

Cisco: eu perdi. Você me deu a peça errada [risos].  

 

O objetivo dessa parte inicial da atividade era sensibilizar os alunos quanto à 

inclusão social. A reflexão foi feita a partir dessas pequenas falas dos dois alunos. 

Tentei fazer uma comparação quanto à acessibilidade deles em diversos espaços. 

Perguntei para Caitlin e John Diggle se alguma vez eles já haviam tentado estar em 

algum lugar, mas não conseguiram sentir que faziam parte daquele local. Os alunos 

responderam que às vezes sim, em algumas situações, inclusive com familiares.  

Então dei a eles as peças que completavam as figuras, porém com cores 

diferentes. Eles colocaram as peças nos locais adequados e, em seguida, quando os 

quatro quadrados estavam montados, falei sobre o que é inclusão social. Nesse 

momento surgiu mais um desafio que eu não esperava: o sinal de INCLUSÃO (em 
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Libras) era desconhecido pelos alunos. Utilizei outras variações do sinal, mas não 

obtive sucesso. Cisco disse que já havia visto um dos sinais que utilizei, mas não sabia o 

que era realmente. Precisei então explicar o conceito de inclusão. Durante a explicação, 

também esclareci o que era acessibilidade para que pudesse prosseguir com a aula.  

No segundo momento, mostrei um conjunto de imagens no tablet que 

representavam algumas dificuldades que pessoas com deficiência encontravam para se 

locomoverem nas cidades devido a uma infraestrutura inadequada. As imagens 

utilizadas não tinham como foco o sujeito surdo. A figura 10 abaixo mostra algumas das 

imagens utilizadas em sala de aula.  

 

Figura 10 – Falta de acessibilidade na cidade 

 

 

 

 

 

  

 

 Fonte: Diversos sites
27

 

 

Antes de exibir essas imagens, no entanto, expliquei aos alunos sobre o tema da 

aula e que as imagens que eu iria mostrar se relacionavam a esse tema. Pedi que 

prestassem atenção e que comentassem, se achassem necessário, à medida que eu fosse 

mostrando as figuras. Os alunos explicaram cada imagem sem que fosse necessário que 

eu ficasse insistindo (como havia feito anteriormente) para que fizessem algum 

                                                           
27

 Carro em cima da calçada: Disponível em: <http://www.progresso.com.br/dia-a-dia/falta-de-

acessibilidade-e-problema-cronico-em-dourados> Acesso em: 13 mar., 2015.  

Cadeirante subindo a calçada: Disponível em: < www.jornalnoroeste.com> Acesso em: 13 mar., 2015. 

Cego desviando da calçada: Disponível em: < https://i.ytimg.com/vi/6uvWeUW4TIw/maxresdefault.jpg> 

Acesso em: 13 mar., 2015. 

Acesso do cadeirante ao ônibus: Disponível em: < http://blog.isocial.com.br/vida-de-deficientes-ainda-e-

uma-corrida-de-obstaculos-em-bh-e-no-brasil/> Acesso em: 13 mar., 2015. 

Cadeirante em calçada danificada: Disponível em: < http://www.inclusive.org.br/?p=22568> Acesso em: 

13 mar., 2015. 

Cadeirante em estádio: Disponível em: < http://torcedores.com/noticias/2015/01/opiniao-por-que-nao-

falam-em-acessibilidade-nos-estadios> Acesso em: 13 mar., 2015. 



111 
 

comentário. A partir das falas dos alunos eu apenas questionava algo, como: “E como 

seria uma maneira mais adequada nesse caso?” Os alunos apontaram possíveis 

soluções para cada uma das situações e ficaram indignados em relação a algumas delas. 

Em nenhum momento eles reclamaram ou se colocaram no lugar dessas pessoas, 

limitando-se apenas a mencionar e discutir as situações de falta de acessibilidade 

mostradas nas imagens. O excerto abaixo representa a interação que ocorreu em sala 

nesse momento. 

 

Professor: vocês acham que aqui na escola há inclusão? Por exemplo, aqueles alunos 

que tem algum comprometimento mental ou de locomoção, vocês acham que eles são 

incluídos aqui? 

Barry, Cisco e John Diggle: sim!  

John Diggle: a gente oferece ajuda sempre que é necessário.  

Professor: e na escola aqui ao lado [que é uma escola inclusiva], há realmente 

inclusão? 

John Diggle: pelo menos alunos com problemas mentais eu nunca vi lá.  

Cisco: a gente não viu, mas pode ter. Acho que depende das vagas. Mas tem surdos lá, 

você não sabia? 

John Diggle: mas são dois apenas.  

Barry: são somente dois mesmo.  

Professor: ok. Mas em outros lugares aqui de Belo Horizonte há acessibilidade para as 

pessoas com deficiência? Escolas, hospitais e outros espaços recebem tranquilamente 

surdos, cegos, cadeirantes etc? 

Cisco: sim!!!  

Professor: em todos os lugares? Hospitais, escolas... 

Cisco: Às vezes. Aqui na nossa escola, por exemplo, o ensino é gratuito, enquanto tem 

outras escolas para surdos que são particulares.  

John Diggle: É! Eles pensam somente no dinheiro.  

 

Nesse momento expliquei, mais uma vez, o que seria uma inclusão mais justa a 

partir do meu ponto de vista, retomando o que eu já havia iniciado anteriormente. 

Minha percepção é que conceitos como esses estão sendo construídos em sala de aula e, 

por isso, ainda é um desafio para os alunos se posicionarem. É interessante perceber 
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que, nas discussões, os alunos não se colocam como aqueles que também, de alguma 

maneira, não são incluídos em diversas áreas da sociedade.  

A escola que funcionou como contexto para esta pesquisa é uma escola especial 

para alunos surdos. No entanto, ela recebe também aqueles que, atrelados à surdez, 

possuem também alguma limitação motora ou mental. Os alunos afirmaram, como é 

possível ver no excerto acima, que os outros colegas que possuem comprometimentos 

motores ou intelectuais são ajudados, sem nenhum problema, por parte dos estudantes. 

Essa visão parece demonstrar uma maneira de aquele grupo lidar com as diferenças na 

escola. Para eles, portanto, os deficientes, passíveis de serem incluídos no contexto da 

escola, são os surdos cadeirantes e/ou com limitações mentais.  

Quando o aluno Cisco deu o exemplo de uma escola particular para surdos, 

comparando com a escola em que ele estuda, que é pública, ele parece interpretar que a 

escola particular não inclui os surdos por cobrar mensalidades e que a escola pública 

oferece essa inclusão devido ao fato de que o acesso é gratuito. Esse não foi um ponto 

que eu explorei naquele momento, mas que depois, ao assistir à filmagem, chamou-me a 

atenção. Eu estava focado em questões mais explícitas e, naquele momento, o aluno 

levantou uma ideia de acesso educacional para os surdos em que eu não havia pensado. 

As duas escolas – a escola em que esta pesquisa foi realizada e a escola particular 

localizada também em Belo Horizonte – oferecem da educação infantil aos anos finais 

do Ensino Fundamental, turmas formadas apenas por alunos surdos. Entretanto, mesmo 

com essa oferta da escola particular, John Diggle fez o comentário: “Eles pensam 

somente no dinheiro”. No entanto, essa informação não procede, uma vez que a escola 

particular referida por John Diggle solicita doações em seu site
28

 para se manter. Mesmo 

assim, parece que há um questionamento plausível que vem emergindo dentre os 

alunos.   

Após a interação sobre acessibilidade e inclusão relatada acima, passei então 

para a etapa do trabalho com o texto “What is ‘social inclusion’?”, representado na 

Figura 11 a seguir. 

Novamente, destaquei as palavras-chave do texto, a fim de que facilitasse a 

leitura para os alunos. Escrevi as palavras-chave no quadro e sinalizei em Libras. Os 

alunos compreenderam o vocabulário e, em seguida, apresentei outras informações 

sobre inclusão, saindo um pouco da perspectiva da pessoa com deficiência e trazendo 
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 Disponível em: <http://www.institutosantaines.com.br/>. Acesso em: 21 dez., 2015. 
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questões como os idosos que estudam na EJA à noite na escola, a quantidade de 

professores e outros funcionários negros da escola, dentre outras.  

Um aluno por vez ia sinalizando as palavras-chave destacadas do texto, apenas 

realizando uma tradução do inglês para a Libras. Cada aluno tinha uma cópia do texto 

conforme a Figura 11. 

 

Figura 11 – Texto sobre inclusão social 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Sightsavers
29

 

 

Às vezes, alguns esqueciam certas palavras, mas os próprios alunos se 

ajudavam. Quando a turma terminou a leitura e a tradução do Português para a Libras, 

demos início às atividades representadas na Figura 12 abaixo.  
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 Disponível em: <http://www.sightsavers.net/our_work/how_we_help/social_inclusion/default.html> 

Acesso em: 22 mar., 2015. 
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Figura 12 – Atividades do texto sobre inclusão social 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Para a conclusão dessa atividade foi necessário mais de uma aula. Inicialmente, 

eu pedi aos alunos que tentassem fazer tudo o que conseguissem sozinhos e, em 

seguida, eu iria ajudá-los. Dessa maneira, eles conseguiram preencher as lacunas da 

pergunta 2 e colocar as novas palavras aprendidas no espaço da questão 3. A única 

aluna que ainda apresentava extrema insegurança para tentar escrever algo era Caitlin. 

Na questão 2, a palavra name já era conhecida e, mesmo se não fosse, o termo se 

assemelha muito com a escrita da língua portuguesa e, nesse caso, é algo que os alunos 

constantemente leem e escrevem e, portanto, acredito que foi possível fazer uma 

relação. A palavra deaf já havia sido apresentada anteriormente e, também semelhante 

ao termo correspondente em português, o vocábulo important não deixou muitas 

dúvidas para os alunos na hora da escolha. Assim, os alunos não apresentaram muitas 

dificuldades.  

Na pergunta 1, os alunos identificaram as palavras yes e no, entretanto a 

pergunta não ficou clara e, na segunda parte da questão, como era esperado, eles 

tiveram dificuldades para elaborarem uma resposta. Então, sinalizei a questão e chamei 

mais atenção para as palavras em negrito. Eles, então, marcaram unanimemente a 

resposta “Yes, I do”, mas a resposta do campo seguinte só foi possível ser construída 

depois que os ajudei. Nesse momento, achei que ainda não havia ficado totalmente 
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compreendido o conceito de inclusão social. Por isso, expliquei mais uma vez em língua 

de sinais e os alunos, em seguida, um de cada vez, se expressaram em Libras enquanto 

eu escrevia no quadro a tradução em inglês do que era sinalizado. Os alunos puderam, 

então, fazer anotações nas linhas destinadas para a resposta.  

A última parte desta atividade tratava de perguntas e respostas sobre inclusão 

social separadas em tiras, o que costumo chamar de “perguntas fatiadas”, como mostra 

o Quadro 10 a seguir. Eu imprimi as perguntas e respostas em um papel mais resistente, 

em fonte Arial, tamanho 36, e organizei uma coluna com as perguntas em uma mesa. Na 

mesa ao lado, deixei espalhadas as respostas que os alunos deveriam relacionar 

corretamente com as perguntas colocadas na outra mesa. O trabalho foi feito em grupo. 

Expliquei cada pergunta e em seguida embaralhei a ordem delas. Fiz o mesmo com as 

respostas.  

Os alunos se organizaram em volta das mesas e, em um trabalho de grupo, 

relacionaram as possíveis respostas com as perguntas a que se referiam. Decidi não 

interferir até eles me disseram que estava pronto. Mesmo assim, à distância, já que eu 

estava somente observando, às vezes alguém levantava a pergunta ou a resposta para 

que eu sinalizasse. Depois de algumas dicas, os alunos completaram a tarefa com êxito.  

 

Quadro 10 – Perguntas e possíveis respostas sobre inclusão social 

Perguntas Respostas possíveis 

What is social inclusion? It’s everybody with equal rights. 

How can deaf people communicate? They use their hands. 

How can blind people read? They read Braille. 

How many deaf people are there in 

Brazil? 
Over a million. 

Is Belo Horizonte a really inclusive city? No, it is not. Yes, it is. 
Not a totally 

inclusive city. 

Where can you find a good example of 

accessibility in BH? 
- 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

A última pergunta não apresentou uma possibilidade de resposta, pois pensei em 

perguntar aos alunos individualmente sobre isso e, a partir das respostas em Libras, eu 

elaboraria uma ou mais respostas em LI. Entretanto, os alunos restringiram-se apenas a 

locais de trabalho em Belo Horizonte e região onde comumente se empregam surdos. 
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Os nomes dos estabelecimentos foram apontados pelos alunos como bons exemplos de 

acessibilidade.  

 

4.3.1 Avaliação da unidade 4 

 

Quanto aos avanços alcançados nessa unidade, acredito que as escolhas feitas 

antes de se trabalhar o texto propriamente dito foram mais acertadas que aquelas do 

texto anterior. Os alunos conseguiram se expressar mais e elucidaram pontos 

importantes para discussão. Foi nítido o impacto que as imagens causaram, 

principalmente para a discussão inicial do tema. Além disso, a utilização do tangram 

para a dinâmica inicial contribuiu para a interação da turma e, ao mesmo tempo, para 

uma reflexão pertinente. Após a leitura do texto e a realização das atividades, as 

perguntas fatiadas conseguiram trazer, mais uma vez, a oportunidade de trabalho em 

grupo e, mesmo sem entenderem toda a estrutura das frases e das palavras que ali 

estavam, os alunos conseguiram corresponder adequadamente ao que foi proposto.  

Quanto aos desafios, penso que, dentre as imagens mostradas no início da 

atividade utilizando o tablet, eu poderia ter incluído outras que envolvessem as barreiras 

enfrentadas pelos surdos na sociedade. Isso poderia, talvez, contribuir para a 

conscientização de algumas formas de exclusão e falta de acessibilidade existente, que 

talvez os alunos não tivessem percebido ainda. A inclusão de imagens que mostravam 

tais aspectos não foi feita a partir da premissa de que, mais adiante, os alunos poderiam 

levantar essa questão. Porém, eles não questionaram sobre isso diretamente e eu 

também não abordei esse assunto de maneira mais aprofundada. Outro ponto negativo 

foi que as reflexões que o tangram e as imagens mostradas inicialmente proporcionaram 

poderiam ter sido retomadas após as perguntas fatiadas para que os alunos tornassem a 

refletir sobre o assunto.  

 

4.3.2 Presença de LC na unidade 4 

 

Para analisar a presença do LC na unidade 4, levando em conta um dos objetivos 

desta pesquisa, ressalto o posicionamento dos alunos desde a sensação sentida por 

aqueles que tiveram suas peças que não se encaixavam no tangram, até o comentário 

feito sobre a escola particular para surdos, revelando uma observação crítica. Quando 

foi discutido sobre a inclusão presente na escola, a partir das imagens utilizadas, os 
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alunos se solidarizaram com as situações demonstradas e se portaram como agentes que 

promovem essa inclusão no ambiente escolar. 

O LC propõe uma mudança social gradativa e não uma revolução (JORDÃO, 

2013). Dessa maneira, os traços da presença do LC tão discretos que comecei a perceber 

anteriormente, começam agora a tomar uma proporção um pouco maior a partir dessa 

atividade, mesmo que isso não garanta ainda, um posicionamento social crítico dos 

alunos, mas acredito que já se deve considerar um avanço. As discussões começam a 

permitir um novo posicionamento, uma nova visão de alguns aspectos que em outros 

momentos não eram percebidos. Acredito que ainda está havendo uma evolução dos 

alunos em relação ao LC, mesmo que lenta.  

 

4.4 Unidade 5: Discrimination  

 

Para essa unidade sobre discriminação, pensou-se em discutir sobre os diversos 

tipos de discriminação existentes de maneira geral. Para isso, foram utilizadas imagens, 

um pequeno texto e atividades com algumas perguntas. Dicionários inglês-português e 

de sinônimos (inglês-inglês) também foram usados durante as atividades. Alguns 

aspectos gramaticais também foram abordados e serão relatados mais adiante.  

No primeiro momento, distribui para os alunos uma folha que, em uma primeira 

parte, continha uma imagem de um dicionário online. Mostrei esse dicionário no meu 

computador aos alunos e expliquei do que se tratava. Em uma rápida conversa, descobri 

que os alunos nunca haviam feito uso de um dicionário online de inglês ou de 

português, nem mesmo de um dicionário impresso de inglês-português ou de sites que 

oferecem opção de tradução inglês-português, como o Google Tradutor. Mas os alunos 

já haviam utilizado dicionários impressos de português nas aulas de outra professora.  

Antes de iniciar o trabalho com os dicionários, comentei sobre as imagens 

representadas na figura 13 abaixo. Perguntei aos alunos sobre o que eles entendiam 

daquelas imagens e o que elas representavam.  

 

 

 

 

 

 



118 
 

Figura 13 – Imagens sobre discriminação 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fontes: HORNBY, 2010 e sites diversos
30

 

 

Antes de qualquer aluno dar sua opinião, Oliver logo disse que conhecia a 

palavra black, devido à marca de um cigarro que ele conhecia, e fez o sinal de PRETO. 

Em seguida, perguntou o que seriam as outras: white e yellow. John Diggle tentou 

arriscar as cores, mas, como ele não conseguiu, eu apresentei o sinal de BRANCO e 

AMARELO apontando para as imagens. Perguntei, em seguida, sobre a que aquela 

imagem se referia? Por que estariam aqueles corações ali com nomes de cores em cada 

um deles? O excerto abaixo representa a interação que ocorreu em sala de aula. 

 

Cisco: Porque branco quer dizer bom e, preto, ruim...  

John Diggle: é ruim por causa do cigarro... 

Cisco: ...também por causa do cigarro que pode causar alguma doença ao 

coração, a inalação da fumaça também é ruim... 

John Diggle: ...e por outras drogas também. A pessoa que cheira pó, por 

exemplo... 

                                                           
30

 Imagem 2 – Disponível em: < http://www.oddee.com/item_97963.aspx> Acesso em: 12 abr., 2015 

Imagem 3 – Disponível em: <http://dpshots.com/photo-inspiration/conceptual-photography.html> Acesso 

em: 12 abr., 2015 

Imagem 4 – Disponível em: <http://cupe.ca/march-21-international-day-elimination-racial-

discrimination> Acesso em: 12 abr., 2015. 
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Professor: ok. Vejam o que o Cisco disse: o branco é bom e o preto é ruim.  

Oliver: é por causa do cigarro... 

Professor: Sim... mas veja uma outra interpretação que isso pode causar. Você 

quis dizer também que uma pessoa de pele branca é boa e outra de pele negra é ruim? 

Cisco: Não!!! Em relação à cor da pele é normal. O mais importante é o que 

está aqui dentro (tocando o coração).  

John Diggle: É o pulmão que fica ruim por causa do cigarro.  

Professor: Isso, Cisco. Os nossos corações são iguais, independentemente da 

cor de nossa pele. Entretanto, às vezes somos julgados quanto a isso. Infelizmente há 

aqueles que discriminam o outro por causa da cor da pele... 

John Diggle: O Oliver já me insultou por causa disso.  

Professor: olha a acusação, John. Lembre-se de que vocês estão sendo filmados 

[risos].  

John Diggle [rindo]: Foi, foi! Olha ele ali! Ele me chamou de macaco.  

Oliver [rindo]: Mas foi brincadeira.  

John Diggle [rindo]: foi sério. Eu não gostei. Não foi brincadeira, não.  

Professor [acenando com a mão chamando a atenção dos alunos]: pessoal! 

Esperem!!!  

John Diggle: é verdade. Ele me provocou.  

Professor: ok. E o que eu acabei de dizer agora? O que, Oliver? Temos o 

mesmo coração e isso é o que mais importa. Temos igual valor independentemente de 

nossa cor... 

[...] 

Felicity: Há leis que amparam as pessoas negras. Elas podem chamar a polícia 

se houver alguma ofensa.  

Professor: Isso! E a segunda imagem?  

Todos: palitos de fósforo! 

Oliver: é porque um está se sentindo sozinho, pois foi discriminado pelos outros.  

Professor: isso! Concordam? [todos os alunos acenam a cabeça 

afirmativamente]. E essa última imagem? 

Oliver: mostra a união de todos!  

Felicity: pessoas brancas, morenas, negras... todas unidas.  
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A discussão também envolveu a questão dos alunos albinos da escola que, 

segundo a turma, não são discriminados e não discriminam ninguém, além de outros 

pequenos comentários paralelos entre uma fala e outra. Somente sobre a primeira 

imagem, houve uma longa discussão. Uma das coisas que me chamou atenção foi 

quando Cisco comenta que branco é bom e preto é ruim. O aluno depois se explicou 

dizendo que ele se referia à alguém que fuma e, possivelmente, o pulmão (embora ele 

tenha dito o coração) fica prejudicado, com um aspecto mais escuro e, o branco, 

representaria, talvez, um pulmão saudável. Quando o aluno mencionou isso, no vídeo é 

possível notar que eu fiz uma ligeira expressão de surpresa, mas tentei demonstrar que 

nada havia acontecido.  

John Diggle tentou o tempo inteiro fazer comentários juntamente com Cisco, ora 

expressando sua opinião, ora corrigindo o colega. Depois que eu mencionei sobre 

aqueles que julgam o outro pela cor da pele, John mencionou um fato que me deixou 

desconcertado. O aluno contou que já havia sido chamado de macaco por Oliver. 

Entretanto, durante todo o tempo, ele expressou um sorriso que, revendo o vídeo, ora 

parecia um tom de brincadeira, ora um refúgio para não criar uma situação ruim com 

o(s) colega(s), pois ele sorria com pouca intensidade olhando para baixo em alguns 

momentos. Oliver disse que foi brincadeira, mas John ainda insistia no assunto. Eu, que 

tanto ansiava por discussões mais efervescentes, não soube como concluir aquele 

assunto de maneira muito segura. Dei uma resposta objetiva e logo passei para a 

interpretação da outra imagem. Antes disso, Felicity ainda falou sobre leis que garantem 

os direitos daqueles que sofrem preconceitos, mas eu não soube conduzir a discussão 

como eu esperava que conseguisse.  

Sobre as figuras com os palitos de fósforo e dos recortes de pessoas de diversas 

raças, Oliver se posicionou rapidamente e a discussão não se estendeu. Depois desse 

momento, perguntei a Barry e Caitlin, pois estavam muito calados até então, sobre o que 

haviam entendido sobre cada imagem. Eles apenas repetiram o que já havia sido dito.  

Em seguida, escrevi no quadro a palavra discrimination e outras que seriam 

relevantes para a compreensão das atividades e do pequeno texto que foi utilizado, 

conforme representado na figura 14 a seguir. Relembrei aos alunos o uso de algumas 

palavras interrogativas e foquei em uma palavra nova que aparece no texto: why. 

Relembrando esse e os textos passados, chamei a atenção dos alunos sobre as frases que 

continham o auxiliar Do em sua construção, mais presentes nas perguntas desta 
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atividade. Os alunos observaram as questões que continham do, mas sem ainda 

começarem a atividade.  

 

Figura 14 – Atividades e texto
31

 sobre discriminação 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Focando no texto, comecei a explicar a primeira linha. Logo perguntei aos 

alunos se seria verdade que em todo o mundo acontece discriminação. Nesse momento, 

John Diggle disse que a Alemanha é um país onde houve e há discriminação. Em 

seguida, começou a falar sobre um caso que havia acontecido em Porto Alegre, onde 

uma mulher chamou um jogador de futebol de macaco. Eu apenas confirmei a fala do 

aluno, mas não dei continuidade às colocações feitas. Mais uma vez, outra oportunidade 

que poderia ter sido aproveitada para outras discussões. 

Conclui a explicação e a leitura do texto com os alunos e, em seguida comecei a 

explicar como se utilizam os dicionários de inglês-português. Expliquei que eu só tinha 

dois minidicionários e que na biblioteca da escola havia dois ou três, mas que estavam 

muito velhos e difíceis de serem manuseados. Portanto, os alunos teriam que fazer uso 

dos dicionários em duplas ou cada aluno teria que utilizar o dicionário e depois passá-lo 
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 O pequeno texto foi elaborado pelo próprio professor. 
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para o colega ao lado. Passei duas ou três palavras diferentes para que cada aluno as 

procurasse no dicionário. Expliquei as definições para discrimination que estavam na 

folha a eles distribuída, em que também continha alguns exemplos de discriminação: 

racial, sexual, por idade, dentre outros. No entanto, foi sobre discriminação racial que a 

turma mais se ateve.  

Após o trabalho com os dicionários, fizemos as atividades propostas, conforme 

mostra a figura 14 acima. Na primeira pergunta, tentei, pela primeira vez, trazer frases 

completas em português. Mesmo que os alunos tenham conseguido razoavelmente 

sinalizar a resposta para as três frases, não houve compreensão suficiente para que 

assinalassem a alternativa correta. Precisei, portanto, dar minha contribuição. Na 

segunda pergunta, mesmo diante dos comentários feitos por John Diggle momentos 

antes, não houve sucesso na produção escrita da resposta nem em inglês, nem em 

português. Na pergunta três, com uma estrutura já conhecida pelos alunos, houve uma 

quantidade maior de palavras registradas: de 6 a 12. No entanto, algumas já haviam sido 

registradas anteriormente, portanto, mesmo para aquele aluno que registrou 12 palavras, 

não significa que ele aprendeu 12 novas palavras somente nessa aula, mas ao longo das 

aulas anteriores.   

Houve outro momento dessa aula que foge um pouco do foco desta pesquisa, 

mas que merece também ser explicado. Levei para cada aluno, tiras em papel resistente, 

com frases que podem ser úteis em sala de aula. Entreguei um envelope para cada um 

contendo as seguintes frases: 

 

Quadro 11 – Useful language 

May I go to the toilet, please? 

Sorry, I’m late. May I come in? 

Can I drink some water? 

May I leave early today? 

Can I borrow your pencil, please? 

May I ask you a question? 

Good morning. 

Sorry No Yes 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

As frases foram feitas em um formato ampliado e combinei com os alunos que, 

quando precisassem tomar água, ir ao banheiro ou fazer alguma atividade dentre as 

incluídas no quadro 11 acima, precisariam levantar as placas correspondentes em inglês 
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e, somente assim, eu poderia atender ao pedido. Portanto, ao final da aula, expliquei o 

significado de cada frase, pois a partir desse dia, teriam que sempre trazer o envelope 

para a sala e fazerem uso das frases quando necessário.   

 

4.4.1 Avaliação da unidade 5 

 

Nessa unidade, mais uma vez foram utilizadas imagens antes de se ater ao texto 

escrito. Entretanto, dessa vez as discussões tiveram maior participação dos alunos. Os 

alunos participaram mais e houve uma interação satisfatória. A presença das imagens, a 

meu ver, trouxe a oportunidade de um levantamento de hipóteses em Libras muito 

importante, antes que iniciássemos o texto em LI, propriamente dito. No momento em 

que chegamos ao texto, percebi que houve mais possibilidades para os alunos 

assimilarem as informações nele contidas. Outro fator positivo foi o uso dos dicionários. 

Foi a primeira vez que os alunos utilizaram o dicionário de inglês (online ou impresso) e 

souberam da existência do Google Tradutor, mesmo que esse último não tenha sido 

utilizado em sala naquele momento. Ao final da unidade, através das respostas dadas às 

perguntas das atividades, comecei a perceber a ampliação do vocabulário dos alunos.  

Um dos maiores desafios nessa unidade foi a minha falta de habilidade para lidar 

com as situações e discussões que surgiram. Mesmo tendo estudado sobre letramento 

crítico anteriormente, observado diversas atividades que envolveram essa proposta em 

outros contextos, e apesar de gostar de participar de conversas que envolvam o tema 

discutido nessa aula, eu não soube aproveitar de maneira satisfatória as discussões 

iniciadas pelos alunos. Acredito que fui também pressionado por um planejamento feito 

anteriormente que precisava cumprir muita coisa em apenas duas aulas geminadas. Pelo 

fato de a discussão ter-se estendido muito durante a apresentação da primeira imagem, 

as outras imagens não puderam receber tanta atenção. Outro ponto que parece carecer 

de avanços é o uso de dicionários. Eu dispunha apenas de dois exemplares em sala de 

aula e eram seis alunos. Portanto, o uso foi lento e o trabalho poderia ter sido melhor se 

houvesse mais tempo e mais exemplares.  

 

4.4.2 Presença de LC na unidade 5 

 

Nessa unidade, houve momentos de posicionamentos mais incisivos por parte 

dos alunos. Diante do tema proposto, antes de se comentar sobre o texto, o uso das 
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imagens fez emergir uma discussão que envolveu quase todos os alunos da sala. As 

opiniões de Cisco e John Diggle exemplificaram fatos de discriminação.  

A ideia simples proposta inicialmente pelo professor acabou sendo aprofundada 

pelos alunos e a discussão tornou-se um desabafo de John em um determinado 

momento. A intenção inicial era discutir os diversos tipos de discriminação, mas foi a 

discriminação racial que mais chamou a atenção dos alunos. Foi possível perceber que, 

a partir de uma pequena abertura para discussão, houve uma tentativa pelo aluno de se 

posicionar contra a atitude do colega que o havia ofendido, chamando-o de macaco. Um 

posicionamento que se completou quando, através do pequeno texto usado na unidade, 

eu perguntei sobre atos de discriminação pelo mundo. John retomou, falou brevemente 

da Alemanha, possivelmente referindo-se ao período da Segunda Guerra Mundial e, em 

seguida, logo falou de um episódio que aconteceu em Porto Alegre
32

, mais 

especificamente em um jogo de futebol entre o Grêmio e o Santos, onde uma gremista 

foi flagrada pelas câmeras chamando o goleiro do time rival de macaco. O fato já 

aconteceu há um ano aproximadamente mas, mesmo assim, John fez uma ligação disso 

com o que Oliver disse a ele.  

A atitude do aluno demonstra, a meu ver, uma possível manifestação de leituras 

de mundo que ele tenha feito, não apenas devido às aulas de inglês, mas possivelmente 

a outras experiências vividas. Talvez aquele tenha sido um espaço para a socialização de 

suas ideias e indignação mas, mais do que isso, foi uma maneira de organizar essas 

inquietações e encontrar outras possíveis novas posturas.  

Essa aula parece ter contribuído, pelo menos um pouco, para uma reflexão sobre 

as atitudes cidadãs dos alunos e suas possibilidades de transformação.  

 

4.5 Unidade 6: Racism 

 

A unidade anterior abordou o tema “Discrimination” e, mesmo que a intenção 

não tenha sido aprofundar sobre o tema racismo, as discussões sobre discriminação 

racial foram aquelas em que mais os alunos fizeram comentários em sala de aula.  A 

unidade sobre o tema racism já havia sido planejada anteriormente, mas não havia sido 

previsto que a ligação com a unidade anterior seria tão pertinente.  

                                                           
32

 Disponível em: < http://www.gazetadopovo.com.br/esportes/futebol/gremista-diz-que-nao-quis-

ofender-ao-chamar-goleiro-de-macaco-ed0z93vkm11j2bq09zvforh3i> Acesso em: 2 dez., 2015.  
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No primeiro momento, levei os alunos para outra sala para que pudéssemos 

utilizar o projetor de slides. Expliquei que naquele momento iríamos assistir a três 

pequenos vídeos e que em seguida iríamos discutir um pouco sobre eles. O tempo de 

duração total dos três vídeos juntos era de aproximadamente 8 minutos  

  

Figura 15 – Vídeos utilizados para o tema “racism” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: YouTube
33

 

 

O primeiro vídeo conta a história de uma garota que está em uma lanchonete 

utilizando seu laptop e precisa ir ao banheiro. Com receio de que um rapaz negro que 

também estava ali roubasse o aparelho em sua ausência, resolve pedir a uma mulher 

(branca) que tomasse conta do laptop enquanto ela ia ao banheiro. Na volta, a garota 

não encontra seu computador, nem o rapaz, nem a mulher. Ela então pega sua carteira e 

corre para a rua. Vendo o rapaz negro, ela ainda pensa que ele havia roubado seu laptop, 

mas logo percebe que estava de mãos vazias. Nesse momento, a garota começa a ficar 

aflita, deixa sua carteira cair e o rapaz se agacha para pegá-la. Pensando tratar-se de um 

assalto, dois homens que passavam no momento agridem o rapaz. A garota tenta 

explicar que foi um mal entendido, mas o rapaz fica muito ferido. No final do vídeo 

aparece a mulher que estava na lanchonete, com o laptop nas mãos. A mensagem que 

                                                           
33

 Vídeo 1 (Stop Prejudice - Kill Racism) – Disponível em: <https://youtu.be/CfyF6uC6kv8> Acesso em: 

3 mar., 2015.  

Vídeo 2 – (Best message against racism) – Disponível em: <https://youtu.be/Ek1mSE-gKbg> Acesso em: 

3 mar., 2015.  

Vídeo 3 (The Silent Truth – a short film about racism) – Disponível em: 

<https://youtu.be/BOUhBlHHEQc>. Acesso em: 3 mar., 2015.  
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surge na tela é: Stop prejudice. Kill racism. Durante todo o vídeo não há falas, apenas 

imagens. 

O segundo vídeo mostra uma garotinha que soltou seu balão e, chorando, aponta 

para ele preso no alto de um poste de luz. Surge um rapaz negro, entende a situação e 

resolve ajudá-la. Ele sobe até o topo, pega o balão e volta para entregá-lo à garotinha. 

Entretanto, antes que ela consiga pegar o balão das mãos do rapaz, uma mulher, 

provavelmente a mãe, agarra a menina e logo se retira dali, olhando com certo medo 

para o rapaz e gritando. Ele volta para sua casa com o balão e, ao soltá-lo em seu quarto, 

o balão se une a tantos outros que já estavam no teto. O vídeo é uma propaganda de um 

creme dental. No final aparecem as frases: Appearance can be deceiving. Black herbal 

toothpaste.  

O terceiro vídeo se inicia com frases que vão aparecendo em diferentes telas 

nesta sequência: “racism is still with us... but it is up to us prepare our children... for 

what have to meet, and, hopefully… we shall overcome (Rosa Parks)”. As imagens 

começam, provavelmente, em um centro de uma grande cidade. Enquanto uma mulher 

negra caminha, pessoas vão passando e colando nela etiquetas com os seguintes dizeres: 

useless, ghetto, violent, fatherless, inferior, stupid, weak, ugly, rude e black. Entretanto, 

a palavra black é colada diversas vezes. A mulher, séria durante todo o vídeo, para e 

começa a retirar as etiquetas deixando em evidência apenas aquelas em que estava 

escrito black. O vídeo termina com a frase: The Silent Truth.  

Conforme registrado nas filmagens, os alunos estiveram muito atentos durante 

os três vídeos. Após terminarmos de assistir aos vídeos, iniciamos as discussões. Pedi a 

eles para contarem, primeiramente, o que entenderam de cada um. Cisco e Felicity 

fizeram um reconto dos dois primeiros vídeos. Em seguida, perguntei-lhes sobre o 

terceiro que foi exibido, como mostra o excerto abaixo. 

 

Professor: e naquele vídeo que a mulher vai caminhando e as pessoas começam 

a colocar nela alguns papeis contendo algumas palavras?  

Cisco: É uma discriminação... papeis dizendo que ela é feia, boba e várias vezes 

dizendo que ela é negra... é discriminação! 

Professor: e isso acontece de verdade?  

Cisco, Barry e John Diggle: verdade!  
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Cisco: desde o tempo da escravidão, sabe? Portugueses que oprimiam negros 

aqui no Brasil. Eles sofreram muito, mas agora não sofrem mais. Agora são livres, 

unidos. 

Professor: ok. Hoje as pessoas negras não são escravas como antigamente, mas 

você acha que elas continuam a sofrer? 

Cisco: às vezes.  

 

Os alunos iam contando, repetidas vezes, tudo o que os vídeos mostraram sem 

necessariamente refletir sobre os objetivos que os vídeos traziam. Felicity sempre pedia 

para contar um ou outro vídeo novamente enquanto Barry, apesar de sempre conversar 

outros assuntos com os colegas, dizia que não sabia o que dizer. Caitlin, sempre muito 

tímida, quando eu indagava, repetia o sinal de HUMILHAR e DISCRIMINAR.  

De certa maneira, os vídeos ilustraram situações pertinentes em relação ao 

racismo. Entretanto, mais uma vez, as discussões não foram como o esperado. Eu 

pretendia levar a discussão mais adiante, de uma maneira diferente da que aconteceu na 

aula sobre discriminação. Todavia não foi possível, pois não houve um ambiente que 

favorecesse essa prática.  

Fiz algumas considerações sobre o assunto e passamos para uma atividade. 

Organizei três colunas de palavras, uma chamada positive, outra negative e, por último, 

neutral. Havia diversas palavras espalhadas pela mesa. Os alunos teriam que encaixar 

essas palavras em uma dessas colunas. Como o trabalho foi feito em grupo, a turma 

deveria entrar em consenso quanto às escolhas.  

 

Figura 16 – Trabalho em grupo da aula sobre racismo 

 

 

 

 

 

 

Fonte: arquivo pessoal do autor 
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As palavras que estavam na mesa eram: black, white, dark, light, USA, favela, 

peace, racism, discrimination, social inclusion, poverty, hip hop, funk, richness, 

politics, slavery, Africa, Brazil, rock, ballet e drugs. Os alunos discutiam sobre onde 

deveriam encaixar as palavras e me perguntavam o significado daquelas que eles 

haviam esquecido ou não sabiam. As opiniões divergiam. Uma das discussões entre eles 

foi sobre o lugar em que colocariam a palavra favela. Em um primeiro momento, o 

termo estava na coluna negative. Entretanto, Barry percebeu depois de algum tempo e 

colocou a palavra na coluna positive. O mesmo aconteceu com a palavra funk.  

Essa atividade não buscou discutir apenas sobre racismo mas, de alguma forma, 

fazer um resgate das outras aulas dadas através das escolhas dos alunos ao relacionar as 

palavras com as colunas. Claro que mesmo fazendo essa relação, não significa que o 

posicionamento real do aluno seja aquele, mas evidencia pelo menos uma ideia que a 

turma tem em relação aos termos apresentados. A imagem seguinte (FIGURA 16) 

registra as escolhas feitas pela turma. 

Os alunos fizeram escolhas que permitem diferentes interpretações. A maioria 

dos alunos é proveniente de regiões periféricas de cidades da região metropolitana de 

Belo Horizonte. Talvez seja por isso que concordaram, ao final, em colocar na primeira 

coluna palavras como favela e funk. Mesmo que não haja uma percepção sonora 

suficiente para ouvirem o estilo musical funk, há uma tendência em relação ao vestuário 

e estilos de vida principalmente. Também na coluna positive estão as palavras white, 

black, light e dark, consideradas antônimas em alguns contextos, mas os alunos as 

colocaram no mesmo grupo. Por fim, outras palavras que chamaram atenção foram USA 

e Brazil também colocadas na primeira coluna, o que parece posicionar os dois países, 

aparentemente, no mesmo nível, além de social inclusion, cujo conceito foi aprendido 

nas aulas de inglês.  
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Figura 16.1 – As três colunas feitas pelos alunos 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: arquivo pessoal do autor. 

 

Na coluna negative, as palavras drugs, discrimination, racism e slavery eram 

esperadas. Entretanto, todas as vezes que os alunos mencionavam politics, faziam o 

sinal da atual presidente da república e, por isso, decidiram deixar a palavra na segunda 

coluna, posicionando o termo com expressões faciais de desaprovação.  

Na coluna neutral, as palavras rock e hip hop¸ que possivelmente perderam 

espaço para o funk, mas, mesmo assim, não foram considerados estilos negativos. A 

palavra poverty foi também encarada como algo neutro, o que pode transparecer uma 

possível naturalidade para com situações que envolvam a pobreza, ou uma falta de 

reflexão sobre a situação geral da pobreza no Brasil e/ou no mundo. 
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4.5.1 Avaliação da unidade 6 

 

A atividade trouxe a oportunidade de os alunos conhecerem possíveis casos de 

racismo, através de vídeos curtos e simples. O fato de que os alunos não discutiram 

muito sobre racismo, mas recontaram cada vídeo, pode trazer possibilidades para novas 

interpretações futuras. É possível que os alunos não tenham sido apresentados ou não 

vivenciaram fatos como os mostrados nos vídeos, e por isso tiveram necessidade de 

reforçar muitas vezes o que assistiram. A atividade de relacionar as palavras com as 

colunas trouxe uma oportunidade de discussão entre os alunos que foi relevante. A 

decisão precisava ser tomada em grupo, o que possibilitou um momento de reflexão dos 

alunos para decidirem a coluna em que colocariam os termos de forma que todos 

concordassem.  

O primeiro desafio encontrado foi em relação à utilização do projetor. Eu havia 

reservado previamente, mas há apenas um na escola. Dessa maneira, precisei esperar 

que a direção liberasse o aparelho para que, em seguida eu pudesse usá-lo, o que causou 

muito atraso. Os próprios alunos ajudaram a instalá-lo quando finalmente foi entregue 

na “sala de informática”, onde estávamos. A sala, na verdade, possui três computadores, 

mas não estão em condições de uso. Entretanto, resolvi usar esse ambiente, pois na sala 

há espaço para a projeção e mesas grandes. Depois que os vídeos foram exibidos, os 

alunos iniciaram, como mencionei anteriormente, alguns recontos de tudo o que haviam 

visto. Fiquei muito preocupado com o tempo que tínhamos para concluir aquela 

atividade. Porém, as discussões não se estenderam muito, nem eu os motivei com 

veemência para isso, e decidi logo iniciarmos a próxima atividade. O objetivo inicial era 

também trabalhar com as informações linguísticas presentes nos vídeos. Entretanto, 

devido à preocupação de não ter tempo hábil para isso, decidi cancelar essa parte.  

 

4.5.2 Presença de LC na unidade 6 

 

Em relação à investigação prevista em um dos objetivos desta pesquisa, sobre a 

questão da presença do LC nessa atividade, acredito que é possível dizer que houve uma 

tentativa de promoção do LC desde a elaboração da aula (assim como em todas as 

demais) até sua execução. No entanto, dessa vez, acredito que o que mais contribuiu 

para o LC dos alunos foram as discussões que eles mesmos fizeram entre si através dos 

materiais que disponibilizei. Minhas mãos e minhas indagações, dessa vez, ocuparam 
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um espaço menor, sem que eu planejasse isso. Mais uma vez, minha intenção era 

conduzir e guiar as discussões a fim de que os alunos correspondessem com discussões 

mais elaboradas. Entretanto, por ter ficado muito preocupado com o tempo, acabei 

diminuindo minhas intervenções e fiquei com a sensação de que a aula não teria sido 

muito produtiva. Somente depois de uma reflexão maior é que pude perceber que minha 

condução tem um papel importante, mas em muitos momentos, ela não é tão primordial. 

Acredito que isso permitiu empoderar os alunos, cumprindo os objetivos que o LC 

prevê.  

 

4.6 Unidade 7: Gender issues – stereotypes   

 

A atividade sobre questões de gênero que enfocava mais sobre estereótipos de 

homens e mulheres trouxe informações visuais (Figura 17), com alguns elementos 

verbais, em um primeiro momento, mostrados no tablet. Em seguida, exibi um vídeo 

que trazia imagens de propagandas onde mulheres ocupavam um lugar sempre sensual 

ou de inferioridade, mas que trazia outra interpretação quando os homens ocupavam 

esse espaço (Figura 18).  

Distanciando um pouco dos temas abordados anteriormente, mas ainda com o 

objetivo de abrir espaços para o LC, tentou-se também ampliar o vocabulário e a 

compreensão textual dos alunos através dos textos presentes no vídeo e nas imagens.   

 

Figura 17 – Estereótipos: homens e mulheres 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Fast Company Design
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 Disponível em: <www.fastcodesign.com>. Acesso em 15 mar., 2015. 
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Figura 18 – Exemplo de uma das propagandas 

 

 

 

 

 

Fonte: YouTube
35

 

 

Na Figura 17, os textos presentes nos cantos superiores das imagens são: 

luggage – luggage, best weapon – best weapon, reflection – reflection, single focus – 

multitasking. Os alunos primeiramente observaram cada imagem e explicaram de que se 

tratava cada uma delas. Eu apenas complementava e ajudava-os a entender as imagens, 

já que estavam no tablet e, algumas delas não ficavam muito visíveis.  

Em determinado momento, Cisco voltou ao assunto sobre a primeira imagem 

onde há um homem com apenas uma mala e a mulher com várias, como mostra o 

excerto abaixo:  

 

Cisco: você costuma utilizar uma mala só ou muitas? 

Professor: como o homem da imagem, eu utilizo apenas uma e coloco pouca 

coisa.  

Cisco: eu tenho muito roupa. Então na hora de colocar na mala eu escolho com 

cuidado as peças novas e deixo aquelas velhas de lado. Aí a minha mala... 

 

Nesse momento eu interrompi o aluno para tentar explicar sobre o que as 

imagens mostram e a relação delas com a realidade que pode trazer informações 

diferentes. Todavia, antes que eu terminasse de falar, ele me interrompeu pra dizer que, 

dentro de casa, por exemplo, numa relação entre marido e mulher, as responsabilidades 

precisam ser divididas por igual, sem delimitar, necessariamente coisas que somente 

homem faz e aquelas que são apenas as mulheres. Eu perguntei aos alunos se 

concordavam com Cisco e todos afirmaram que sim. A minha interrupção, na verdade, 

                                                           
35

 Representations of Gender in Advertising – Disponível em: <https://youtu.be/HaB2b1w52yE> Acesso 

em 15 mar., 2015. 
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foi feita a partir do comentário do aluno. Tentei mostrar para ele que ele poderia utilizar 

para viagens quantas malas fossem necessárias, mesmo que eu tenha dito que utilizo 

apenas uma, como a representação masculina da imagem. E que aquilo se tratava de um 

estereótipo que a sociedade, de maneira geral, tem por convenção, mas que não eram 

regras. Na minha resposta do trecho acima – “como o homem da imagem, eu utilizo 

apenas uma e coloco pouca coisa” – percebi uma ideia que precisaria de maior cuidado 

ao ser exposta e, somente a partir do comentário de Cisco, percebi o deslize e tentei me 

retratar. Mesmo assim, não consegui perceber se me fiz entender.  

Antes da exibição do vídeo com as propagandas (Figura 18), falei dos 

comerciais de cervejas no Brasil que trazem, na maioria das vezes, mulheres como 

objetos sexuais.  Em seguida, mostrei o vídeo em meu laptop. Como na aula anterior a 

experiência com o projetor não havia sido muito positiva, resolvi não utilizá-lo 

novamente.  

A primeira parte das propagandas mostrava as mulheres como objeto sexual ou 

inferiorizadas de alguma maneira. A segunda parte, criticando essa atitude de marcas 

multinacionais, tentava substituir as personagens (mulheres) por homens, causando um 

efeito diferente do pretendido nas propagandas originais. Além disso, também 

modificavam o nome da marca e do slogan, tentando causar um efeito reverso do 

original. Expliquei aos alunos cada uma delas e perguntei a eles sobre o que achavam. 

Os alunos riam das propagandas que os homens protagonizavam, pois de fato, estavam 

um pouco pitorescas, mas pretendiam denunciar certos abusos cometidos por grandes 

marcas. 

 

Figura 19 – Uma das propagandas fictícias demonstradas em sala  

 

 

 

 

 

Fonte: Youtube
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 Representations of Gender in Advertising – Disponível em: <https://youtu.be/HaB2b1w52yE> Acesso 
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Os alunos comentaram sobre algumas delas e à medida que iam sendo passadas 

no computador, eu os atentava ao vocabulário presente nas imagens. Em seguida, 

comentei também sobre algumas profissões em que, majoritariamente, há a presença de 

homens. Cisco foi o aluno que mais tentou se posicionar falando sobre a importância da 

igualdade de gêneros no trabalho. Mencionou também esportes, dizendo que o futebol, 

por exemplo, deveria ter o mesmo reconhecimento tanto para homens, quanto para 

mulheres. O aluno lembrou-se da jogadora de futebol brasileira, Marta, e a elogiou.  

Para resumir as discussões da aula, perguntei aos alunos, um de cada vez, sobre 

o que achavam do que havia sido apresentado. À medida que iam expondo suas 

opiniões, eu escrevia no quadro e os indagava se minha frase sintetizava as opiniões 

expressas. Foram apenas três anotações no quadro: gender equality, woman are not 

submissive e don’t believe everything the media says. Antes disso, precisei explicar com 

mais detalhes sobre o que é gênero (masculino e feminino), pois não há um sinal 

específico em Libras para essa palavra. Da mesma maneira, também foi necessário 

explicar a palavra estereótipo. Após a explicação, mostrei as formas em inglês das 

palavras: gender e stereotype. 

 

4.6.1 Avaliação da unidade 7  

 

Os alunos, através das imagens e dos vídeos, foram expostos a um tema que 

gerou certa curiosidade. O aluno Cisco quis dar muitos exemplos sobre igualdade de 

gênero e tentou se posicionar diante de algumas propagandas. Os alunos, de maneira 

geral, se divertiram ao ver as imagens das propagandas protagonizadas por homens e 

ficaram, aparentemente, incomodados com o que viram.   

Para essa atividade, houve muita informação visual, o que não é ruim, mas a 

maneira com que eu distribui essas informações não foi muito viável. Mostrei muitas 

imagens, o vídeo com as propagandas com quase cinco minutos de duração e, por isso, 

percebi que os alunos começaram a se dispersar. Não intercalei com outras atividades 

ou outras maneiras de discutir o tema. Acredito que, devido a isso, mesmo depois que 

comecei a motivar as discussões, houve poucos comentários. Outro grande desafio foi 

explicar os significados de gênero e estereótipo, uma vez que não existe sinal em Libras 

– pelo menos que eu conheça – que corresponda ao sentido dessas palavras. Mesmo 

sabendo que esses termos apareceriam nas aulas, eu não me precavi anteriormente para 

explicá-los. Por fim, posicionei-me, sem que percebesse, revelando estereótipos do 
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homem, quando disse, de maneira um pouco austera, que eu era como a representação 

masculina da imagem, portanto, carregava poucas coisas na mala. Isso me fez repensar a 

maneira que eu lia aquelas imagens e me deu a oportunidade de perceber, enfim, que 

naquele momento foi Cisco quem me deu uma lição.  

 

4.6.2 Presença de LC na unidade 7  

 

Para esta atividade, os alunos puderam ter contato com um tema relevante e que 

propiciou discussões e reflexões também pertinentes. Através dos comentários que 

exemplificavam situações reais, como aqueles feitos por Cisco, percebi que o tema foi 

compreendido e, não somente os alunos, mas acredito que, dessa vez, eu também tenha 

avançado mais um pouco em meu LC. Ao final da aula, as frases que os alunos fizeram 

em Libras e que eu traduzi para o inglês no quadro sintetizam o que compreenderam na 

unidade.  

 

4.7 Unidade 8: Twitter, produção escrita e outras discussões 

 

A unidade 8 teve como objetivo proporcionar momentos de produção textual a 

partir dos assuntos abordados nas últimas unidades. Primeiramente, escrevi no quadro 

algo para se trabalhar uma pré-escrita, uma espécie de clustering
37

. Essa ideia prevê a 

escrita de uma palavra ou frase como ideia central a ser colocada em uma folha de 

caderno, por exemplo, mas nesse caso foi colocada no quadro.  A partir dessa palavra, 

que deve ser circulada, são puxadas linhas onde serão escritos outros termos que se 

associem com aquela ideia central. Os vocábulos podem ser agrupados de diversas 

maneiras. No nosso caso, elegi algumas ideias centrais e, a partir delas, os alunos 

precisavam pensar perguntas. Outro modelo previa o contrário: perguntas eram 

colocadas como elementos centrais e, a partir delas, os alunos sugeriam possíveis 

respostas. O modelo abaixo que foi completado por um aluno: 

 

 

 

 

                                                           
37

 Disponível em: <http://writing2.richmond.edu/writing/wweb/cluster.html> Acesso em: 20 dez., 2015. 
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Figura 20 – Prewriting 1 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Outro modelo desenvolvido em sala de aula também pode ser visto na Figura 21 

abaixo. Na ocasião, eu escrevia a palavra central e os alunos sugeriram as perguntas 

relacionadas. 

 

Figura 21 – Prewriting 2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: arquivo pessoal do autor 
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Após fazermos alguns exemplos semelhantes às Figuras 20 e 21 no quadro, os 

alunos produziram também outros pequenos modelos no caderno. Alguns demonstraram 

certa dificuldade ao escreverem, mas como a turma possui poucos alunos, pude ir a cada 

um deles para auxiliá-los com calma. 

Após essa atividade, expliquei aos alunos que veríamos dois clipes musicais de 

um surdo finlandês chamado Marko Vuoriheimo, ou Signmark
38

, como é mais 

conhecido. O rapper compõe suas músicas em língua de sinais finlandesa ou americana, 

mas o seu grupo sempre canta em inglês. As letras, portanto, abaixo de seus vários 

vídeos presentes no YouTube, estão em inglês. De acordo com o portal Globo.com
39

,  

na maioria dos casos, as músicas de Signmark tentam denunciar os preconceitos 

sofridos pelos surdos a partir das próprias experiências do músico, além de outras 

denúncias sociais. Expliquei essas informações aos alunos e exibi os vídeos que contém 

muitas informações visuais relevantes para uma boa compreensão, mesmo para quem 

não entende a língua cantada ou sinalizada. Os clipes exibidos foram das músicas 

Fighting e Talk to the hand
40

. 

Os alunos se interessaram muito pelo fato de ser um surdo protagonizando um 

vídeo musical e também pelo estilo de suas roupas e do cenário utilizado. Signmark se 

identifica com o rap e o hip hop. Em seguida, analisamos rapidamente os refrãos de 

cada música a partir da letra em inglês. Essa atividade foi usada para contextualizar a 

produção escrita que se iniciou em seguida.    

Inicialmente, perguntei aos alunos se conheciam a rede social Twitter. Somente 

Oliver conhecia, mas não tinha uma conta própria. No meu tablet, mostrei algumas 

imagens que eu já havia separado para explicar aos alunos o que é o Twitter e como é 

utilizado. Em seguida, disse aos alunos que iríamos escrever tweets, como são 

chamados os textos de até 140 caracteres do Twitter, para enviarmos para Signmark. 

Assim, como nossas aulas abordaram temas semelhantes aos clipes musicais feitos pelo 

artista finlandês, sugeri que, um primeiro momento, falássemos de nossas impressões 

sobre os vídeos e, em seguida, postássemos algo que sintetizaria as ideias dos alunos 

sobre as nossas últimas aulas. Seriam, portanto, dois tweets para cada aluno.  

                                                           
38

 Disponível em: <http://www.signmark.biz/bio/>. Acesso em 19 dez., 2015. 
39

 Disponível em: < http://g1.globo.com/Noticias/Musica/0,,MUL754790-7085,00-

DEFICIENTE+AUDITIVO+FICA+FAMOSO+CANTANDO+RAP+NA+LINGUA+DOS+SINAIS.html

> Acesso em 19 dez., 2015.  
40

 Fighting – Disponível em: <https://youtu.be/gfNoMJ1GYzM> Acesso em abr. 25, 2015.  

Talk to the hand – Disponível em: < https://www.youtube.com/watch?v=AZF0vZS8kKE> Acesso em 

abr. 25, 2015. 
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A primeira produção seria feita no caderno. Auxiliei os alunos relembrando 

algumas estruturas sintáticas e vocabulário que eles já haviam aprendido, mas pedi que 

o primeiro rascunho fosse feito do jeito que conseguissem. Alguns conseguiram. Aos 

alunos que não obtiveram muito sucesso, pedi que escrevessem em português para que, 

em seguida, eu os ajudasse a traduzir para o inglês. Mesmo assim, dava autonomia para 

eles pensarem em uma primeira tradução e não realizei correções nesse primeiro 

momento. Uma das reações que os alunos tiveram foi acessar a internet pelo celular 

para consultarem o Google Tradutor, possível resultado da aula que tivemos sobre 

dicionários, quando expliquei sobre esse recurso. Eu os deixei livres para fazerem da 

maneira que achassem melhor. Depois de algum tempo, as produções foram tomando 

forma. Algumas delas serão mostradas nas figuras 22 a 25 a seguir. Abaixo de cada 

figura, há transcrições de seu conteúdo, para facilitar a leitura. Nessas transcrições 

utilizei barras (/) para representar as quebras de linhas.  

 

Figura 22 – Produção da aluna Caitlin em inglês 

 

 

 

 

 

Fonte: arquivo pessoal do autor 

 

Transcrição da Figura 22: Def students, you is what’s e / como Hi Signmark 

brave e / I’m def students, don’t shanie / legal in the Brazil.  

 

Figura 23 – Produção da aluna Felicity em português e inglês 

 

 

 

 

 

 

Fonte: arquivo pessoal do autor 
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Transcrição da Figura 23: Oi tudo bem Sigmark / Signmark vai coragem libras / tem 

não vergonha mostrar vídeos / para gentes Brasil. 

Hi, how are you? / You have courage, you don’t have / shame of showing your videos in 

/ Brazil and to the world.   

 

Figura 24 – Produção do aluno John Diggle em português e inglês 

 

 

 

 

Fonte: arquivo pessoal do autor 

Transcrição da Figura 24: Kole, tedo bem? Video chama fã libras Brasil.  

What up? You have many Brazilian fans of your / videos.  

 

Figura 25 – Produção do aluno Barry em português e inglês 

  

 

 

 

 

Fonte: arquivo pessoal do autor 

 

Transcrição da Figura 25: Oi Signmark / Bem-vindo começou vídeo fã mostra / coragem 

você muito parabéns. 

Hi Signmark, / Welcome. I’m fan of your vídeos. / You’re brave. Congrats!  

 

As produções, nesse primeiro momento, trouxeram um resultado surpreendente 

para mim e para eles, pois os alunos iniciaram o ano com pouca ou nenhuma 

experiência acerca da leitura e escrita da LI, mas depois de alguns meses conseguiram 

realizar uma pequena produção. Ajudei-os a ajustar os textos em um segundo rascunho 

para, em seguida, entrarmos em contato com Signmark.  

A essa altura, eu já havia criado em casa uma conta do Twitter para a turma 

(@DeafStudents) e já estava seguindo diversos surdos de países em que a língua 
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majoritária é o inglês, pensando que, consequentemente, eles poderiam se comunicar em 

inglês conosco através dos tweets. Um dos surdos que comecei a seguir foi Signmark. 

Expliquei a ele do que se tratava em uma mensagem privada. No entanto tivemos sérios 

problemas: o primeiro deles é que Signmark nunca nos respondeu, embora sua conta 

estivesse ativa. O segundo problema foi que a escola fechou a sala de informática por 

mais de dois meses para guardar materiais da festa junina, mas mesmo que estivesse 

aberta, havia somente um computador funcionando. Assim, tentei por diversas vezes 

levar meu laptop, mas não consegui, em nenhuma das quatro vezes que o levei, conectá-

lo à internet da escola. Discuti com os alunos sobre os problemas e decidimos encerrar 

as possibilidades de contato com Singmark por enquanto, até que tivéssemos acesso à 

internet na escola. 

Embora não tenha sido possível concluir essa unidade como eu esperava, houve 

momentos de aprendizagem significativa, interações e socialização de ideias. Faltou a 

segunda etapa da atividade, que seria a produção de outros tweets que embarcariam 

comentários sobre o que havíamos discutido durante as sete unidades anteriores e as 

impressões que os alunos tiveram dos clipes de Signmark, já que a maioria deles 

envolve temas que se relacionam, de certa maneira, com as aulas passadas. Finalizamos, 

assim, o que eu havia planejado para o primeiro bimestre.   

 

4.7.1 Avaliação da unidade 8 

 

Esta unidade se iniciou com uma atividade de pré-escrita que, de certa maneira, 

evidenciou muitas potencialidades dos alunos. Os vídeos trouxeram elementos 

desconhecidos por todos eles, mas que despertaram certa curiosidade, seja pela figura de 

Signmark, por ser um surdo adepto ao rap e ao hip hop e que produz clipes musicais, 

seja pelo conteúdo que as canções traziam. Outra nova informação para a turma foi 

sobre a rede social Twitter, exceto para o aluno Oliver. Durante a produção escrita, os 

esforços feitos, seja folheando o caderno para procurarem vocabulário e exemplos de 

frases para colocarem nos textos, seja pesquisando na internet pelo celular, 

demonstraram que os alunos, mesmo em níveis iniciais de aprendizagem, conseguiam, 

de alguma maneira se expressar em inglês. A minha ajuda consistiu em indicar os textos 

que poderiam trazer informações que pudessem auxiliá-los na escrita e incentivá-los 

também na busca através da internet. Além disso, alguns deles se ajudaram. Sobre o 

conteúdo da escrita, Caitlin e Felicity, por exemplo, ressaltaram a coragem de 
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Signmark¸ reconhecendo sua importância, enquanto surdo, de ocupar esse espaço. Barry 

e John Diggle, escreveram que já são fãs dos vídeos de Signmark e o parabenizaram, 

revelando assim, que entenderam quem ele é e o que canta nos vídeos.  

Por outro lado, percebi que eu poderia ter desenvolvido um pouco mais o 

assunto abordado no vídeo Talk to the hand, pois envolve questões de barreiras de 

comunicação enfrentadas por surdos, o que não consegui aprofundar na unidade 3. 

Penso que poderia ter criado outras alternativas para que os textos que os alunos 

produziram pudessem ser publicados de alguma forma, mesmo que eu fizesse em outro 

espaço que tivesse acesso à internet ou não utilizasse, necessariamente, algum site, mas 

os divulgasse em algum mural ou criasse uma espécie de informativo impresso. Mesmo 

que os alunos tenham obtido sucesso, de maneira geral, na escrita, os textos acabaram 

sendo esquecidos, pois não houve circulação nem entre as outras turmas em que eu 

também atuo.  

 

4.7.2 Presença de LC na unidade 8  

 

Na unidade 8, em relação à promoção do LC, posso considerar que houve um 

incentivo à reflexão a partir dos vídeos para que, assim, os alunos se posicionassem 

através da escrita endereçando os tweets ao protagonista dos clipes musicais, Signmark. 

O movimento feito, desde a escolha do léxico, as ideias a serem transmitidas no texto, 

mesmo que tenha sido restrito a apenas duas linhas – porque, de fato, foi pedida uma 

produção de até 140 caracteres para se adequar ao Twitter – são marcas de uma reflexão 

e ação. Além disso, os alunos, de alguma maneira, se enxergaram nos vídeos, seja por 

se identificarem com o músico e compositor surdo, seja pelos temas que ele trazia, que 

foram compreendidos através da leitura dos refrãos em inglês das músicas e de todos os 

recursos visuais inerentes ao vídeo.  

 

4.8 Outras discussões e análises  

 

Nesta seção que encerra este capítulo, retomo algumas teorias mencionadas 

anteriormente neste trabalho, fazendo uma análise geral de tudo o que foi discutido até 

aqui.  
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4.8.1 Organização e compreensão do letramento 

 

No segundo capítulo, foram apresentados conceitos de letramento defendidos 

por alguns autores: Street (1984); Soares (1998); Lankshear, Snyder e Green (2000). À 

medida que eu progredia na análise dos dados deste trabalho, pude perceber como os 

conceitos que esses autores trazem poderiam se relacionar, sem, de fato, anularem um 

ao outro. A Figura 26 abaixo pretende demonstrar as possíveis relações de alguns 

pontos dessas teorias discutidas no capítulo 2. A seguir, relaciono os conceitos de 

letramento e suas implicações para esta pesquisa.  

A figura 26 abaixo tenta representar esquematicamente os modelos de 

letramento propostos por Street (1984) e Lankshear, Snyder e Green (2000) e as 

concepções sobre letramento de Soares (1998). Cada círculo representa uma 

característica específica dos modelos propostos por esses autores. As interseções entre 

os círculos representam pontos em que essas características dialogam entre si ou se 

assemelham. É importante notar que, apesar de aparecerem lado a lado, isso não quer 

dizer que os termos tenham exatamente o mesmo significado, mas apresentam muitas 

características similares. Por isso a interseção entre os círculos, pois demonstra que há 

pontos em que se encontram, mas que há também particularidades conferidas por cada 

autor.  

 

Figura 26 – Relações próximas de diferentes concepções para organização e 

compreensão do letramento  

 

 

 

 

    Letramentos 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaborado pelo autor. 
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Percebe-se no gráfico acima que o modelo autônomo de Street (1984) possui 

relações tanto com a dimensão operacional, proposta pelo modelo de Lankshear, Snyder 

e Green (2000), quanto com a dimensão individual, discutida por Soares (1998). Os três 

modelos se relacionam, por exemplo, ao considerarem leitura e escrita no âmbito da 

decodificação e compreensão de palavras e textos.  

Entende-se letramento aqui com uma grande proximidade do significado de 

alfabetização no Brasil em sua visão mais tradicional, o que quer dizer que nesse caso, 

há uma preocupação com o reconhecimento do alfabeto, de sílabas, grupos e famílias de 

palavras, na maioria das vezes textos que são criados pelo professor para desenvolver a 

leitura do aluno, e, para trabalhar a escrita do educando, são elaborados textos com 

poucas reflexões de usos reais (alguns deles retirados das conhecidas cartilhas de 

alfabetização). Além disso, os aspectos gramaticais são apresentados como listas de 

repetidos exercícios, de maneira muitas vezes imposta, sem levar em conta as nuances 

da real utilização da língua em diferentes contextos. Tais pontos, mesmo que aqui 

apresentados com um leve tom de crítica, fazem parte do processo mencionado por 

Soares (1998): alfabetizar letrando. Portanto, não são considerados irrelevantes, mas, 

pelo contrário, são importantes de serem aprendidos, porém com algumas adequações.  

Levando em conta essas afirmações, durante o desenvolvimento das unidades, 

percebi que estava preocupado, em alguns momentos, se os alunos conseguiriam 

aprender algo de gramática da LI. O planejamento bimestral (QUADRO 7), apresentado 

no capítulo 3, mostra as habilidades léxico-sistêmicas de acordo com os CBC de Língua 

Estrangeira, ou seja, aspectos gramaticais que eu esperava desenvolver com os alunos 

durante os dois meses iniciais do curso e sobre os quais, como estava em meu 

planejamento, eu poderia ser cobrado posteriormente. Consegui explorar um pouco 

alguns deles, como o uso do presente simples e das wh-words. Entretanto, mesmo não 

tendo aprofundado muito, percebi a importância de trabalhar esses pontos, 

principalmente, devido à produção final dos alunos. Percebi também que os estudos 

estruturais que realizei partiram dos textos e contemplaram, de alguma forma, a 

aprendizagem da turma. Todavia, acredito que tais pontos mereceriam um maior 

cuidado e organização para abordá-los. Além disso, a aprendizagem do vocabulário , da 

maneira como foi feita, contribuiu para a compreensão textual dos alunos, porém, em 

alguns momentos, achei que ficou um pouco descontextualizada e, mesmo percebendo 

isso, repeti a mesma estratégia igualmente algumas vezes.  
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A Figura 26 também mostra que o modelo ideológico, proposto por Street 

(1984), está mais relacionado à dimensão cultural do modelo de Lankshear, Snyder e 

Green (2000) e à dimensão social do letramento, conforme discutido por Soares (1998). 

As semelhanças entre eles são, principalmente, devido à utilização da leitura e escrita 

como práticas sociais em diferentes contextos.   

Nessa perspectiva, pode-se entender o letramento como o termo “recém 

traduzido” para o português na década de 80. Seria o que foi mencionado também como 

“reinvenção da alfabetização” (MARINHO, 2010, p. 19), ou seja, o novo olhar sobre o 

tradicional literacy em alguns países de língua inglesa e um novo vocábulo e conceito, 

muitas vezes questionado, mas que sobreporia, em muitos casos, a visão já arraigada de 

alfabetização no Brasil. Dessa maneira, as formas de se entender o texto e de se 

relacionar com ele, mudariam: “ler e escrever diferentes gêneros, em diferentes 

portadores” (SOARES, 2010, p. 61). Nesse caso, é relevante a utilização de textos 

autênticos e da criação de textos que podem ir além do ambiente escolar. A gramática 

pode ser ensinada de maneira contextualizada e indutiva. A língua é entendida, portanto, 

como instrumento da linguagem que pode ser articulado nos mais variados espaços da 

sociedade.  

Meu planejamento de ensino contou com seis gêneros discursivos propostos ao 

longo das unidades (handout, infográfico, reportagem, verbete de dicionário, cartão de 

identificação e tweet), acompanhados dos gêneros propaganda e campanha publicitária, 

exibidos em vídeos. O objetivo não foi apenas entender suas estruturas básicas, mas 

focar no conteúdo que os textos traziam, no vocabulário e em todas as implicações que 

são pertinentes para a formação de um leitor que se posicione perante o texto. Os textos 

foram utilizados, portanto, como um meio para se atingir o objetivo das discussões, 

interações e, através deles, perceber algumas marcas linguísticas e realizar as atividades 

de compreensão. 

Para que as interações fossem possíveis em sala de aula, foi necessário o uso da 

Libras. Dessa maneira, como afirma Pereira (2014), “na ampliação do conhecimento de 

mundo, a língua de sinais tem um papel fundamental, na medida em que permite a 

discussão de qualquer assunto numa língua que é acessível aos surdos” (p. 155-156). 

Conforme também discutido no capítulo 2 deste trabalho, outros autores também 

ratificam essa ideia (QUADROS, 1997; PEREIRA, 2009; MARSCHARK; WAUTERS, 

2008; MAYER; AKAMATSU, 2011). Esta pesquisa constatou a afirmação feita por 

Pereira (2014) e por outros autores sobre a importância da utilização da língua de sinais 
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nas aulas de línguas orais (leitura e escrita) para surdos. Assim, para o contexto onde 

esta pesquisa foi realizada, a utilização da Libras foi imprescindível para que houvesse 

maior interação entre professor e alunos e para a melhor compreensão dos textos, 

imagens e vídeos. Além disso, possivelmente, o fato de eu ser fluente em Libras, 

contribuiu para uma boa relação com os alunos, tornando nossas aulas mais agradáveis. 

Ainda sobre a Figura 26, a dimensão crítica de Lankshear, Snyder e Green 

(2000), apesar de aparecer sem uma relação direta com as dimensões apresentadas pelos 

outros autores, poderia se relacionar com elas se pensarmos nas necessidades atuais de 

um indivíduo. Ainda que ela apareça sem interseções com os outros círculos, a 

dimensão crítica não é melhor/pior ou assume um papel mais/menos importante que as 

outras, mas pode-se propor que em cada uma das dimensões/modelos poderia ter algo 

da dimensão crítica ou que o acréscimo da dimensão crítica às propostas de Street 

(1984) e Soares (1998) poderia ser possível sem comprometer ou contradizer as 

pesquisas desenvolvidas por esses autores, formando, assim, um tripé.  

Tal relação é possível, pois, de acordo com Lankshear, Snyder e Green (2000), a 

dimensão crítica do letramento “é a base para assegurar que os indivíduos não sejam 

meramente capazes de participar e criar sentidos em um letramento existente, mas, além 

disso, de diversas maneiras, eles são capazes de transformar e produzir letramento 

ativamente” (p. 31). Dessa maneira, mesmo que haja a possibilidade de analisar práticas 

de leitura e escrita de um indivíduo a partir da perspectiva de cada modelo 

separadamente, a análise só se torna completa com a junção de todos “os círculos”, pois 

dessa maneira pode-se compreender esse fenômeno com mais detalhes.  

As concepções do letramento propostas pelos autores e representadas na figura 

26 acima demonstram as diversas maneiras de se compreender e pensar o letramento. 

No entanto, as reflexões apresentadas não limitam outras considerações que podem 

surgir a partir de contextos e situações específicas.  

As unidades utilizadas nesta pesquisa foram organizadas de uma maneira um 

pouco diferente do modo como alguns professores começam a ensinar a LI no Ensino 

Fundamental. Não comecei pelo verbo to be, não introduzi pequenas frases de saudação 

e de apresentação pessoal, como: good morning e my name is. Não que eu ache que 

esses elementos não sejam importantes, mas tentei atender à urgência dos adolescentes e 

jovens que, no ano seguinte, provavelmente vão cursar o primeiro ano do Ensino Médio 

em uma escola inclusiva, ou seja, juntamente com outros alunos ouvintes. Mais do que 

isso, tentei abordar temas que contribuíssem para uma formação cidadã dos alunos. Tais 
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temas ainda não haviam sido discutidos por outros professores, de acordo com as 

respostas do questionário que será apresentado mais adiante. De acordo com Svartholm 

(2014),  

 

É do encontro com a língua, do entendimento da informação 

apresentada em diversas formas linguísticas e do uso individual da 

língua que o desenvolvimento da criança ocorre, tanto linguística 

quanto cognitivamente. Aumentar a complexidade da língua usada 

também é importante para este desenvolvimento. Quanto mais a 

criança cresce mais cresce a necessidade de uma língua que seja eficaz 

para funções mais complexas e avançadas. Estas funções incluem o 

uso da língua para atividades tais como argumentação, discussão de 

assuntos abstratos, para criar e testar hipóteses, para generalização, 

para tirar conclusões, entre outras (p. 41).  

 

Dessa maneira, foi percebido que mesmo que algumas estruturas complexas 

tenham sido apresentadas aos alunos, fugindo de uma sequência já tradicionalmente 

estabelecida, isso não os inibiu ou fez com que desanimassem. Não digo que todos eles 

tenham achado fácil, mas pude perceber que os diferentes textos foram apresentados e, a 

partir deles, das discussões e atividades realizadas, retomando o que afirmam 

Lankshear, Snyder e Green (2000) sobre a dimensão crítica do letramento, os alunos 

foram capazes de “transformar e produzir letramento ativamente” (p. 31). Portanto, 

organizar o conteúdo por temas e textos é mais significativo do que por itens 

gramaticais, na perspectiva do LC. Dessa forma, a apresentação da gramática aos alunos 

aconteceu de forma não-linear, contribuindo com resultados positivos para esta 

pesquisa. 

  

4.8.2 Perguntas apropriadas para o letramento crítico e respostas da pesquisa 

 

O LC é a principal teoria considerada neste trabalho e, por isso, ao final de cada 

unidade, refleti sobre a presença de características dessa teoria em diferentes momentos 

durante as aulas. O quadro abaixo tenta resumir algumas características do LC, 

compiladas com base em vários autores (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001; 

DUBOC; FERRAZ, 2011; GIROUX, 2002; JORDÃO, 2013; JORGE, 2012; JUCÁ; 

FUKUMOTO; ROCHA, 2011; KUBOTA; LIN, 2009; LANKSHEAR; KNOBEL, 

1997; MATTOS, 2011b; MATTOS; VALÉRIO, 2010; MCLAUGHLIN; DEVOOGD, 

2004; MENEZES DE SOUZA, 2011). Não são questionamentos e respostas suficientes 
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para que se entenda tal proposta por completo, mas são suficientes para atingir um dos 

objetivos desta pesquisa, qual seja, a inclusão do LC nas aulas de inglês para surdos.  

 

Quadro 12 – Principais questionamentos para compreensão do Letramento Crítico 

Letramento Crítico 

Para quê? 

Para contribuir para uma educação que promova cidadania ativa; 

para promover transformação, reflexão e ação; para levar os leitores 

a questionarem as representações presentes nos textos.  

Para quem e 

para quando? 

Para todos, independentemente do nível socioeconômico, raça/etnia. 

Para qualquer momento, nível de escolaridade ou idade. 

Para onde e 

como? 

Escolas e outros espaços. Através de atividades que envolvam 

leitura de textos escritos e imagéticos, produção escrita, 

compreensão e produção oral, reflexões, discussões e ações.  

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Santos e Ifa (2013) afirmam que “atualmente, há várias definições para a 

abordagem do letramento crítico e para o sujeito dito criticamente letrado” (p. 7). 

Portanto, o quadro acima busca apresentar algumas dessas definições, focando naquelas 

que vão ao encontro da análise dos registros feitos durante esta pesquisa.  

De acordo com o Quadro 12, o LC crítico pode ser promovido em qualquer nível 

de escolaridade e idade, mas de maneira gradativa (JORDÃO, 2013), conforme o 

contexto do(s) envolvido(s). Assim, mesmo que os alunos estivessem em níveis iniciais 

de aprendizagem de LI, isso não impediu que houvesse momentos que propiciassem o 

desenvolvimento do LC em sala de aula. Alguns dos alunos estavam tendo o primeiro 

contato com o ensino formal de LI, entretanto eles já tinham experiências que 

contribuíram para um posicionamento nas aulas, visto que suas idades variavam entre 

17 a 21 anos. Portanto, os alunos não chegaram sem nenhum conhecimento de mundo e, 

por isso, mesmo que de maneira mais discreta em alguns momentos, iam se 

posicionando conforme as oportunidades surgidas durante as aulas.  

O quadro acima também tentou abordar os motivos de se desenvolver o LC nas 

aulas. As respostas, baseadas nos diversos autores supracitados, também condizem com 

os resultados observados nesta pesquisa. Na última linha do quadro (“para onde e 

como”), afirmo, de acordo com os diversos autores citados, que o LC pode acontecer na 

escola e em outros espaços através de diversas formas. Todavia, dentre elas, estão as 

habilidades de “compreensão e produção oral”, que não foram abordadas nas aulas. 
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Mesmo assim, são informações que condizem com um contexto mais amplo para a 

promoção do LC em outros espaços.  

Por fim, o Quadro 12 também foi elaborado a partir das três perguntas finais do 

questionário aplicado aos alunos. As perguntas de um a oito, tiveram o objetivo de obter 

informações pessoais, educacionais e de conhecimento linguístico dos alunos, conforme 

já foi apresentado no Quadro 8 apresentado no capítulo 3. Entretanto, as questões de 

nove a onze visaram a coletar informações sobre as aulas de inglês. Para esta pesquisa 

foi utilizado apenas um questionário que foi aplicado após o término da unidade 8. As 

justificativas dos alunos foram filmadas. Abaixo, apresento as respostas obtidas: 

 

Quadro 13 – Pergunta 9 

Você achou interessante as aulas de inglês que 

discutiram temas como “inclusão social”, 

“racismo”, discriminação” e “gêneros”? Por quê? 

Oliver Sim, um pouco. 

Felicity Sim, um pouco. 

Cisco Sim, muito. 

Barry Sim, muito. 

Caitlin Sim, muito. 

John Diggle Sim, muito. 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Em sua justificativa para essa questão, Cisco explicou, por exemplo, que estava 

indo jogar futebol com os amigos e percebeu as diferenças nas aparências físicas de seu 

time. Eram todos surdos, mas alguns negros, outros brancos, baixos, altos, gordos e 

magros. Entretanto, nesse momento, ele viu todos como somente seu time de futebol. 

Cisco disse que nesse momento se lembrou do que havíamos discutidos na unidade 

sobre discriminação e ressaltou a importância do que foi para ele essa aula. Os outros 

alunos, de maneira geral, justificaram que acharam interessante porque eram temas 

importantes de serem discutidos. Nenhum deles respondeu que não achou interessante. 

A pergunta seguinte trouxe o seguinte resultado: 

 

Quadro 14 – Pergunta 10 

Você já havia discutido esses temas em outra 

disciplina alguma vez? 

Oliver 
Sim, já havia discutido alguns dos 

temas na disciplina de Geografia. 

Felicity 
Sim, já havia discutido alguns dos 

temas na disciplina de Geografia. 
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Cisco 
Sim, já havia discutido alguns dos 

temas na disciplina de Geografia. 

Barry 
Sim, já havia discutido alguns dos 

temas na disciplina de Geografia. 

Caitlin 
Sim, já havia discutido alguns dos 

temas na disciplina de Geografia. 

John Diggle 
Sim, já havia discutido alguns dos 

temas na disciplina de Geografia. 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

A resposta unânime dos alunos pela disciplina de Geografia foi explicada da 

seguinte maneira: o professor, no ano da coleta de dados, discutiu com os alunos sobre 

os escravos presentes no Brasil na época da colonização. Através de gravuras e outras 

informações textuais os alunos puderam realizar uma discussão mais detalhada sobre o 

assunto. Mesmo que, possivelmente, o professor de Geografia tenha abordado questões 

sobre o racismo, a discussão focou em acontecimentos de séculos passados. Não que 

isso não tenha importância. Acredito que isso possa ter contribuído para o 

desenvolvimento do LC dos alunos, mas o foco que foi dado nas minhas aulas foi 

diferente, pois abordou o momento atual. A próxima pergunta apresentou as seguintes 

respostas: 

 

Quadro 15 – Pergunta 11 

Você achou as aulas difíceis? Por quê? 

Oliver Sim, muito. 

Felicity Sim, um pouco. 

Cisco Sim, mais ou menos. 

Barry Sim, muito. 

Caitlin Sim, mais ou menos. 

John Diggle Sim, mais ou menos. 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Dois alunos acharam as aulas muito difíceis, três responderam que o grau de 

dificuldade foi mediano (mais ou menos) e uma aluna respondeu que foi um pouco 

difícil. Justificando sua resposta, Cisco se posicionou dizendo que o vocabulário é 

muito complicado e que se confunde muito mais do que o português. Oliver, Felicity e 

John Diggle, mesmo dando respostas diferentes, alegaram que esquecem a grafia das 

palavras constantemente e, como essa é a primeira vez que estão aprendendo inglês, 

acreditam que a dificuldade é normal. Para essa afirmação comentei que alguns deles já 

tiveram inglês no ano anterior com outra professora. John Diggle confirmou e explicou: 
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Sim, mas pesado como você ensina é a primeira vez.  

Todos os outros alunos concordaram com essa resposta, inclusive Caitlin e Barry 

que permaneciam mais calados e apenas confirmavam as justificativas dos colegas, 

balançando a cabeça afirmativamente e se recusando a dar uma resposta própria nesta e 

nas demais perguntas. Isso me fez pensar em duas possibilidades: 1) minhas aulas foram 

organizadas com um nível muito além do que os alunos poderiam atingir ou 2) os outros 

professores de inglês que trabalharam antes de mim organizavam suas aulas muito 

aquém das habilidades dos alunos. Como houve aprendizagem, mesmo que minhas 

aulas tenham sido consideradas “pesadas”, acredito que a segunda alternativa também 

possa ser verdade, mas mesmo assim, penso que posso rever o nível das minhas aulas 

para um planejamento futuro.  

Assim, através das respostas dos alunos, avalio positivamente as aulas de inglês 

que aconteceram durante a geração de registros para esta pesquisa.  

O objetivo geral deste trabalho era compreender se o LC poderia contribuir não 

somente para a leitura e a escrita em LI dos participantes, mas também para que o aluno 

tivesse acréscimos significativos para um posicionamento crítico diante de diversas 

situações recorrentes na sociedade. A partir das discussões feitas nessa seção, percebo 

que as teorias do LC conseguiram um lugar importante nas aulas de inglês e 

contribuíram tanto para a aprendizagem de leitura e escrita em LI, quanto para a 

formação cidadã dos alunos. O ser humano vai se tornando criticamente letrado ao 

longo da vida, é um processo construído aos poucos, mas acredito que esse pouco foi 

possível aos alunos através das nossas aulas de inglês.  

 

4.8.3 Análise final a partir do modelo dos níveis contínuos de biletramento  

 

Pela definição de Hornberger (2004) apresentada no capítulo 2, o biletramento 

visa a entender situações de letramento em que a “comunicação ocorra em duas (ou 

mais) línguas em torno da escrita” (p. 155). A autora apresenta, então, em um esquema 

(QUADRO 4 já discutido no segundo capítulo), o modelo dos níveis contínuos de 

biletramento, que visa, dentre outras coisas, a contribuir para análises de pesquisas que 

envolvam o biletramento. Para esta pesquisa, de acordo com o modelo de Hornberger, 

foram considerados três agrupamentos dos níveis contínuos: contexto, conteúdo e 

meios.  
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Situando o “contexto” em seu nível micro (local), pode-se considerar que os 

participantes desta pesquisa eram alunos surdos, fluentes na Libras, com aprendizagem 

intermediária de língua portuguesa
41

 escrita e em níveis iniciais de aprendizagem de 

inglês, também na modalidade escrita. Mesmo tendo contato com a escrita do português 

a todo o momento, língua nacional, os participantes não possuiam fluência nas 

habilidades de recepção e produção do texto escrito. Mesmo assim, há uma tentativa de 

romper com um letramento tradicional (autônomo), em busca de uma maior significação 

para os jovens alunos de 17 a 21 anos nas aulas de LI. Analisando o contexto no nível 

macro (global), temos que o ensino de uma língua estrangeira é de oferta obrigatória nas 

escolas do Brasil. Os alunos surdos da escola pesquisada, no entanto, aprendem inglês a 

partir de um currículo planejado para ouvintes. Não há orientações ou currículo que 

seja, pelo menos, adaptado ou sugestões de materiais para o ensino de LE para esse 

público. A escola é pública, estadual, especializada no ensino de alunos surdos, 

entretanto tais recursos não são disponibilizados para nenhuma disciplina. 

Ainda sobre o contexto, mas no nível da escrita, considera-se que, para os alunos 

surdos que estão aprendendo uma língua de modalidade oral na educação básica, em 

uma escola especial, há o foco somente na leitura e escrita. Sabe-se da grande influência 

que a oralidade pode exercer na escrita, contribuindo até mesmo com modificações ao 

passar dos anos. Entretanto, trata-se, aqui, de uma situação específica. É importante 

ressaltar que o objetivo do professor não foi desenvolver a fala do aluno surdo, mesmo 

que houvesse alguma pretensão por parte do estudante. Todavia, aspectos da oralidade 

que influenciam na escrita poderiam ser discutidos.  

O nível multilíngue do contexto foi o que mais se aproximou desta pesquisa, 

uma vez que a todo o momento a Libras, o Português e o Inglês estiveram em contato 

de várias maneiras. O objetivo foi o ensino de inglês, mas a todo momento, as 

comunicações eram feitas em Libras, recorrendo ao português para as comparações que 

eram possíveis, mesmo que em casos raros. 

Em relação ao agrupamento “conteúdo” dos níveis contínuos de biletramento, o 

nível minoria foi mais considerado para esta pesquisa, visto que, de fato, como 

discutido no capítulo 2, os alunos participantes desta pesquisa pertencem a uma minoria 

linguística e cultural e, por isso, foi necessário que o professor se atentasse às 

                                                           
41

 O termo intermediário, utilizado aqui, não foi empregado como resultado de um teste de nivelamento, 

mas sim, a partir de observações de interações formais e informais em LP dos alunos na escola e em redes 

sociais. 
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particularidades conferidas a esse grupo na elaboração e execução das aulas. Entretanto, 

as influências da dita maioria parecem estar sempre presentes, seja através dos vídeos e 

outras atividades, seja através das informações trazidas pelo professor. De qualquer 

forma, pelo menos duas culturas diferentes estavam presentes nas aulas, a dos alunos e a 

do professor.  

Como foram consideradas as especificidades dos alunos nas aulas pesquisadas, 

não houve uma preocupação inicial com a escrita e forma e culta da LI, como prevê o 

nível literário do modelo dos níveis contínuos de biletramento. Assim, formas não-

padrão, que surgiram em alguns casos durante as atividades e a produção escrita na 

unidade 8, foram as mais consideradas levando em conta as especificidades dos 

participantes e indo ao encontro do nível vernáculo, que prevê esse tipo de atitude. Para 

esse estímulo à leitura e à escrita, nesta pesquisa, foi considerado com mais veemência o 

nível contextualizado, ainda no agrupamento “conteúdo”, pois as estruturas linguísticas, 

na maioria das vezes, foram ensinadas a partir de um contexto. 

O agrupamento “meios” dos níveis contínuos de biletramento traz a 

possibilidade de os alunos serem expostos à aprendizagem simultânea de duas ou mais 

línguas. No caso desta pesquisa, os alunos, que ainda estão em processo de 

aprendizagem de sua L2, português, começam a aprender uma LE, ou L3, o inglês. 

Entretanto já possuem fluência em sua L1, a Libras. Hornberger (2003; 2004) aponta 

para essa possibilidade e afirma que não é necessário que o indivíduo que possui sua L1 

e está aprendendo uma L2 e uma LE, ou duas LE ao mesmo tempo,  “conclua” o 

aprendizado de uma para se iniciar a outra.  

Sobre o nível “estruturas não similares”, ainda no agrupamento “meios”, a partir 

dos resultados desta pesquisa é possível afirmar que os alunos não possuem 

conhecimento no registro escrito de sua L1, apesar de estarem aprendendo um registro 

escrito em uma LE. A Libras e a LI são línguas com modalidades
42

 distintas. Por isso, 

talvez se justifique a dificuldade da assimilação de muitos aspectos estruturais da língua 

no momento da escrita, mesmo que a ordem dos vocábulos em Libras, em alguns casos, 

influencie a ordem das palavras nas frases em LI. Entretanto, no momento que o aluno 

estava escrevendo em LI, a Libras não necessariamente apresentava influência na escrita 

das palavras, mas sim na compreensão de sentidos e discussões sobre o que estava 

sendo escrito. Por outro lado, há certas semelhanças entre a L2 dos alunos e a LE que 

                                                           
42

 De acordo com Gesser (2009), as línguas de sinais são consideradas vísuo-espaciais e, as línguas orais, 

oral-auditivas.  
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está sendo aprendida, em relação a algumas palavras, por exemplo, mas uma estrutura 

divergente de maneira geral. Todavia não foram percebidas muitas influências diretas 

do português na escrita do inglês. Tal observação deve-se à metodologia utilizada em 

sala de aula, por exemplo: os alunos puderam consultar o caderno, utilizaram o Google 

Tradutor e tiveram ajuda do professor na produção escrita. 

Relacionando, assim, o contexto, o conteúdo e os meios, pode-se perceber, de 

fato, um continuum, ou seja, elementos que a todo momento se encontram e estão 

relacionados entre si, conforme mostra a Figura 27 abaixo:  

 

Figura 27 – Níveis contínuos de biletramento 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

O modelo de Hornberger (2004) pressupõe esta percepção do pesquisador em 

relação a elementos que estão imbricados e que precisam de destaque para que se 

compreenda melhor o contexto pesquisado. Na figura acima, como se pode perceber, 

não foram incluídos todos os elementos apontados anteriormente, mas sim, aqueles que 

melhor se relacionaram com o modelo dos níveis contínuos de biletramento. Não se 

trata, portanto, de um esgotamento desta pesquisa através de uma figura, mas ela ilustra 

a complexidade de uma pesquisa qualitativa e de uma pesquisa-ação especificamente, 

onde tantos elementos complexos se encontram.  
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CAPÍTULO 5 

______________________________________________________________________ 

 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Esta pesquisa investigou aulas de língua inglesa em uma turma composta apenas 

por alunos surdos. O professor-pesquisador, ouvinte, fluente em Libras, organizou um 

planejamento de ensino, dividido por unidades, tendo como foco principal a promoção 

do LC e tentou investigar se essa teoria poderia contribuir para o ensino de leitura e 

escrita em LI dos alunos, bem como trazer contribuições significativas para que eles 

tivessem posicionamentos críticos a partir dos temas abordados em sala de aula.  

O primeiro capítulo trouxe informações sobre a trajetória do professor-

pesquisador, tentando deixar claro ao leitor o porquê da escolha do tema dessa pesquisa, 

ou seja, minha própria motivação para investigar o ensino de uma língua estrangeira, o 

inglês, para alunos surdos. Além disso, o capítulo introdutório também apresentou a 

justificativa desta pesquisa, seus objetivos e a organização desta dissertação.  

No capítulo 2 foi apresentado o referencial teórico utilizado nesta pesquisa, 

começando pelas discussões sobre o letramento, as diferenças entre esse termo e a 

alfabetização e alguns modelos de letramento sugeridos por diferentes autores. Também 

foi discutida a diferença entre novos letramentos e Novos Estudos do Letramento. Em 

seguida, foi discutido o letramento crítico, elucidando, em um primeiro momento, o 

significado do termo crítico, e depois passando para o LC no ensino de LE e suas 

possíveis aplicações em sala de aula. Por fim, foi feita uma comparação para 

esclarecimento ao leitor sobre as diferenças e semelhanças entre pedagogia crítica  e 

LC. Além disso, também foi discutido o conceito de biletramento e suas implicações 

para esta pesquisa. Ao final do capítulo, foram feitos esclarecimentos sobre o surdo 

como indivíduo integrante de um grupo minoritário e foram apresentados, em seguida, 

os diferentes contextos educacionais para surdos no Brasil, o ensino de leitura e escrita 

para esse público e o ensino de LE para surdos, foco desta pesquisa.  

O capítulo 3 relatou a metodologia utilizada para esta investigação. Apresentei 

questões relacionadas à pesquisa qualitativa e, para atender aos objetivos apontados 

neste trabalho, discuti também pesquisa em sala de aula, estudo de caso e pesquisa-ação, 
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fazendo um paralelo entre esses três últimos. Em seguida o contexto da pesquisa foi 

apresentado, juntamente com o perfil dos participantes, os instrumentos de coleta de 

dados e os procedimentos adotados.  

O capítulo 4 destinou-se a fazer a análise dos registros gerados para esta 

pesquisa. Em cada seção foi abordado o desenvolvimento de uma unidade de ensino 

com um tema específico, conforme quadro apresentado no capítulo metodológico. Ao 

final da apresentação das unidades, foram discutidos os avanços e desafios encontrados 

em cada unidade e as características do LC percebidas durante as atividades e 

discussões. No encerramento do capítulo, foi feita uma análise geral dos registros 

gerados, fazendo relação com diversos aspectos teóricos discutidos no capítulo 2.  

Um dos objetivos estabelecidos para esta pesquisa foi identificar se havia 

possibilidade de uso do LC para alunos surdos em níveis iniciais de aprendizagem. Esse 

objetivo foi alcançado através da organização de unidades de ensino condizentes aos 

alunos com temas que visavam a promoção do LC. Ao final do capítulo 4, quando 

retomo o referencial teórico sobre LC, explico melhor sobre como os alunos em níveis 

inicias de aprendizagem puderam se beneficiar das aulas que visavam a promoção do 

LC.  

Outro objetivo deste trabalho foi perceber a importância da Libras (L1 dos 

alunos) nas aulas de LI. Essa importância, assegurada por diversos autores, conforme 

apresento ao final do capítulo 4, também foi percebida a partir da análise dos dados 

desta pesquisa.   

O terceiro objetivo aqui proposto foi analisar a possibilidade de uma organização 

não-linear de um planejamento de ensino de LI para surdos. A partir da análise feita 

nesta pesquisa, este objetivo também foi atingido. A não-linearidade é possível e trouxe 

contribuições significativas para os jovens alunos que, em alguns casos, nunca haviam 

discutido temas ou visto textos em inglês como os que foram apresentados durante as 

aulas.  

Os resultados obtidos nesta pesquisa puderam contemplar os objetivos propostos 

e, além disso, trazer outras contribuições, como o uso possível do LC nas aulas de LI 

sem deixar de abordar aspectos gramaticais da língua, além das reflexões possíveis 

através do modelo dos níveis contínuos de biletramento.  

A próxima seção visa a refletir sobre as implicações desta pesquisa a partir da 

perspectiva da posicionalidade.  
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5.1 Implicações da pesquisa e sugestões para pesquisas futuras 

 

Esta seção visa a fazer reflexões sobre posicionalidade, conceito abordado por 

Bourke (2014), fazendo relações com as possíveis implicações desta pesquisa e 

sugestões com pesquisas futuras.  

De acordo com Bourke (2014), as identidades do pesquisador e dos participantes 

podem impactar o processo da pesquisa. Dessa maneira, o autor argumenta que nossos 

próprios preconceitos podem moldar esse processo, pois quando tomamos consciência 

desses preconceitos, passamos a perceber de maneira mais clara como podemos nos 

“aproximar de um contexto de investigação, de membros de grupos específicos, e como 

podemos estar mais envolvidos com os participantes” (p. 2).  

Bourke menciona Freire ao definir posicionalidade. Segundo ele, “esse conceito 

representa um espaço em que o objetivismo e o subjetivismo se encontram” (p. 3). O 

autor argumenta que mesmo que nos esforcemos por uma atitude mais objetivista, nosso 

subjetivismo sempre estará presente, surgindo assim o que ele chama de 

posicionalidade.  

Quem sou eu no contexto pesquisado? Em que momentos estive realmente 

inserido como membro da comunidade surda e em que outros estive reforçando minha 

cultura ouvinte, branca, heterossexual de um professor, aluno de mestrado de uma 

grande universidade pública? A minha posicionalidade influenciou o contexto 

pesquisado? Essas perguntas, baseadas em Bourke (2014), procuram trazer algumas 

reflexões para esta pesquisa e para outras que podem se realizar a partir desta.  

Bourke (2014) afirma que o pesquisador pode ser, ao mesmo tempo, insider e 

outsider. Isso quer dizer que ele pode estar, de fato, inserido em um grupo, chegando a 

ser até mesmo como um confidente dos participantes, mas, por outro lado, em alguns 

momentos, pode se posicionar como forasteiro, alguém que traz outra cultura, outra 

visão, que às vezes não condiz com o grupo pesquisado. Dessa maneira, Bourke 

conclui:  

 

eu não tenho que somente estar atento sobre a influência que minha 

posicionalidade exerce no processo, mas ser franco em comunicar 

minha posicionalidade aos participantes. Transparência de 

posicionalidade e minhas intenções como pesquisador são agora 

centrais para meus esforços na pesquisa (p. 7).  
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O autor deixa claro que sua posicionalidade deve ser esclarecida aos 

participantes da pesquisa, a fim de que se obtenham melhores resultados. Retomando as 

perguntas que fiz acima, reconheço que, mesmo estando inserido na comunidade surda 

de Belo Horizonte, eu não fui claro com os alunos sobre minha posicionalidade. Não 

esclareci a eles sobre pontos da minha identidade, mas a todo o momento estava 

tentando desvendar a posicionalidade deles. Acredito que, de alguma maneira, minha 

posicionalidade tenha influenciado em algumas aulas. O fato de ter pouca participação 

dos alunos em alguns momentos durante as discussões pode ser explicado pelo meu 

comportamento de outsider, pois, mesmo sem perceber, preparei algumas aulas sem 

pensar nas especificidades do grupo com que eu estava me relacionando. Talvez, se 

tivesse mergulhado mais em como o outro percebe os textos, as imagens e os vídeos, 

teria feito escolhas melhores.  

A reflexão sobre a posicionalidade neste capítulo visa a trazer uma reflexão 

sobre o que foi feito nesta pesquisa e, ao mesmo tempo, tenta contribuir para atitudes 

mais acertadas em pesquisas futuras que envolvam esse tema.  

A metodologia da pesquisa-ação utilizada nesta pesquisa, bem como o 

planejamento, baseado em um projeto de letramento e a organização das unidades, 

alcançaram os resultados esperados e podem ser utilizados para inspirar pesquisas 

futuras. Entretanto, uma maior variedade dos temas pode ser pensada, levando em conta 

o caráter da posicionalidade e de outras formas de se apresentarem os textos. Poderiam 

ser cogitadas alternativas diferentes das aulas expositivas, além de outros caminhos para 

o ensino da leitura: o que poderia ser feito a partir de uma grande dificuldade do aluno 

em ler e compreender, por exemplo?  

Desejo continuar pesquisando, aprendendo com os pontos fracos desta pesquisa 

e aprimorando o meu olhar de pesquisador, de professor, mas, sobretudo, de ser 

humano.  
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APÊNDICES 

______________________________________________________ 
 

APÊNDICE A – Questionário 
  

INFORMAÇÕES PESSOAIS 

Nome:  

Data de nascimento: _____/_____/_______ Sexo: (   ) M       (   ) F 

Filiação: (   ) pais ouvintes    (    ) pais surdos  

INFORMAÇÕES EDUCACIONAIS/CONHECIMENTO LINGUÍSTICO 

1. Com qual idade começou a aprender Libras? 
(    ) 0 – 5 anos 
(    ) 6 – 10 anos 
(    ) depois de 10 anos  

2. Com quem começou a aprender Libras? 

(    ) com os pais e/ou responsáveis 
(    ) com amigos 
(    ) com familiares 
(    ) com professores 
(    ) outros. Quem? ______________________ 

3. Onde começou a aprender Libras? 

(    ) em casa 
(    ) na escola 
(    ) em rodas de amigos surdos 
(    ) em outro(s) lugar(es). Onde? 
______________________________________ 

4. Já estudou inglês fora desta escola?. (    ) Sim. Onde?______________    (    ) Não 

5. Antes de ter aulas de inglês nesta escola, você 
tinha vontade de aprender o idioma? 

(    ) Sim            (    ) Não        (    ) Não sei 

6. Há quantos anos você estuda inglês? 
(    ) 1 – 3  
(    ) 4 – 5  
(    ) mais de 5 

7. Você acha importante aprender inglês? Por quê?
 
 (    ) Sim            (    ) Não         (    ) Não sei 

8. Você se depara com muitas palavras em inglês no 
seu dia a dia (rua, internet, jogos etc)? 

(    ) Sim, com muita frequência 
(    ) Sim, às vezes 
(    ) Não    

INFORMAÇÕES SOBRE AS AULAS DE INGLÊS/AVALIAÇÃO  

9. Você achou interessante as aulas de inglês que 
discutiram temas como “inclusão social”, “racismo”, 
discriminação” e “gêneros”? Por quê?  

(    ) Sim, muito. 
(    ) Sim, mais ou menos.  
(    ) Sim, um pouco. 
(    ) Não muito.  

10. Você já havia discutido esses temas em outra 
disciplina alguma vez?  

(    ) Sim, já havida discutido todos os temas. Em qual(is) 
disciplina(s)? 
______________________________________ 
(    ) Sim, já havia discutido alguns dos temas. 
Em qual(is) disciplina(s)? 
______________________________________ 
(    ) Não.  

11. Você achou as aulas difíceis? Por quê? 

(    ) Sim, muito. 
(    ) Sim, mais ou menos.  
(    ) Sim, um pouco. 
(    ) Não. 
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APÊNDICE B – Carta de Anuência da Escola 

Declaramos, para os devidos fins, que concordamos com a realização da pesquisa “Letramento 

Crítico nas aulas de Língua Inglesa para alunos surdos” de autoria do professor Felipe de 

Almeida Coura, sob a orientação da Profa. Andréa Mattos, da Faculdade de Letras da UFMG a 

ser desenvolvida nesta escola. O objetivo do projeto é utilizar o Letramento Crítico como 

abordagem principal para o ensino de inglês para alunos surdos e analisar o processo de 

ensino/aprendizagem tanto pelo ponto de vista do professor quanto pelo ponto de vista dos 

alunos. 

A aceitação está condicionada ao cumprimento do pesquisador aos requisitos da Resolução 

466/12 e suas complementares, comprometendo-se a utilizar os dados materiais coletados 

exclusivamente para os fins da pesquisa.  

 

Belo Horizonte, em ____ de __________________________ de 20___. 

 

_______________________________________________________ 

Nome, assinatura e carimbo do responsável pela Instituição. 
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APÊNDICE C – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

 
Caro pai/mãe/responsável: 

 

Seu filho(a) está sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “Letramento Crítico 

nas aulas de Língua Inglesa para alunos surdos”, realizada pelo professor Felipe de Almeida Coura, aluno 

do Programa de Pós-graduação (Mestrado) em Estudos Linguísticos da UFMG e professor de Língua Inglesa 

desta escola, sob a orientação da Profa. Andréa Machado de Almeida Mattos, da UFMG. 

A pesquisa, que será desenvolvida na Faculdade de Letras da UFMG, objetiva utilizar o 

Letramento Crítico como abordagem principal para o ensino de inglês para alunos surdos e analisar o 

processo de ensino/aprendizagem tanto pelo ponto de vista do professor quanto pelo ponto de vista dos 

alunos. 

Para alcançarmos nossos objetivos, precisaremos que seu filho(a) nos permita observar algumas 

de suas aulas, a critério de seu professor(a) de inglês, no decorrer do semestre. Precisaremos também que 

ele/ela disponibilize, por meio do(a) professor(a) de inglês, parte do material utilizado por ele/ela em sala de 

aula, incluindo atividades escritas, filmagens, provas e produções de textos de sua autoria. Entendemos que é 

desconfortável saber que outras pessoas estarão lendo alguns de seus trabalhos escritos ou observando suas 

aulas, mas garantimos total anonimato ao seu filho(a) e suas atividades. 

Ressaltamos que, ainda que o material coletado possa ser utilizado por nós em trabalhos 

acadêmicos, as identidades dos participantes serão preservadas de quaisquer identificações, garantindo, 

portanto, anonimato da escola, dos alunos e professores. 

Seu filho(a) não é obrigado(a) a participar da pesquisa, e sua participação (ou não) não terá 

influência na sua avaliação da disciplina de Inglês. Assim, a participação é voluntária e não influencia as 

notas na escola, nem mesmo em Língua Inglesa. Seu filho(a) é livre também para desistir de participar da 

pesquisa em qualquer momento que considerar oportuno, sem nenhum prejuízo. Além disso, ao divulgar 

algum dado da pesquisa, o nome dos participantes não será utilizado, garantindo, portanto, o anonimato dos 

alunos. 

Caso surja qualquer dúvida ou problema, você poderá contatar o professor/pesquisador 

responsável, professor Felipe de Almeida Coura, na E.E. Francisco Sales, na Rua Guajajaras, 1887, Barro 

Preto, no telefone: (31) 3293-8458, e-mail: felipecoura@gmail.com ou sua orientadora, Andréa Mattos, na 

Faculdade de Letras da UFMG, na Av. Antônio Carlos, 6627, sala 4115, no telefone: (31) 3409-6052, e-

mail: andreamattos@ufmg.br.. Assim, se você se sentir suficientemente esclarecido(a), solicito a gentileza de 

assinar sua concordância no espaço abaixo. Uma via deste documento ficará com você e a outra ficará com o 

pesquisador. 

Assim, se o(a) senhor(a) se sentir suficientemente esclarecido(a), solicito a gentileza de assinar 

sua concordância no espaço abaixo. Uma via deste documento ficará com o(a) senhor(a) e a outra ficará com 

a pesquisadora. 

 

Eu, (seu nome) _________________________________________________________, 

confirmo estar esclarecido sobre a pesquisa e concordo em participar dela. 

 

Belo Horizonte, _____ de __________________ de 20___. 

 

___________________________________________________ 

Assinatura do(a) pai/mãe/responsável pelo aluno 

 

___________________________________________________ 

Felipe de Almeida Coura (Pesquisadora responsável) 

 

Comitê de Ética em Pesquisa (COEP) da UFMG 

Endereço: Avenida Antônio Carlos, 6627, Unidade Administrativa II, 2º. andar, sala 

2005, CEP: 31270-901, BH-MG, fone (31) 3409-4592, e-mail: coep@prpq.ufmg.br 
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APÊNDICE D – Termo de Assentimento Livre e Esclarecido 

 

 
Prezado(a) aluno(a): 

 

 

Você está sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “Letramento 

Crítico nas aulas de Língua Inglesa para alunos surdos”, realizada pelo professor Felipe de 

Almeida Coura, aluno do Programa de Pós-graduação (Mestrado) em Estudos Linguísticos da 

UFMG e professor de Língua Inglesa desta escola, sob a orientação da Profa. Andréa Machado 

de Almeida Mattos, da UFMG. 

A pesquisa, que será desenvolvida na Faculdade de Letras da UFMG, objetiva 

utilizar o Letramento Crítico como abordagem principal para o ensino de inglês para alunos 

surdos e analisar o processo de ensino/aprendizagem tanto pelo ponto de vista do professor 

quanto pelo ponto de vista dos alunos. Para alcançarmos nossos objetivos, precisaremos que 

você, estando de acordo, nos permita observar e gravar em vídeo algumas de suas aulas no 

decorrer do semestre. Precisaremos também que você disponibilize, por meio de seu professor, 

que também é o pesquisador, parte do material produzido por você em sala de aula, incluindo 

atividades escritas, provas e produções de textos de sua autoria. Garantimos total anonimato 

sobre você e suas atividades. Além disso, suas contribuições serão importantes para que 

possamos auxiliar outros alunos e professores de outras escolas no ensino de Língua Inglesa. 

Você não é obrigado a participar da pesquisa e o fato de você compartilhar (ou 

não) conosco seus exercícios, provas e outros materiais não terá influência na sua avaliação da 

disciplina de Inglês. Assim, sua participação é voluntária e não influenciasuas notas na escola, 

nem mesmo em Língua Inglesa. Você é livre, também, para desistir de participar da pesquisa em 

qualquer momento considerado oportuno, sem nenhum prejuízo. Ao divulgarmos algum dado 

da pesquisa, seu nome não será utilizado. Estamos garantindo, assim, anonimato de todos os 

participantes. 

Caso surja qualquer dúvida ou problema, você poderá contatar o 

professor/pesquisador responsável, professor Felipe de Almeida Coura, na E.E. Francisco Sales, 

na Rua Guajajaras, 1887, Barro Preto, no telefone: (31) 3293-8458, e-mail: 

felipecoura@gmail.com ou sua orientadora, Andréa Mattos, na Faculdade de Letras da UFMG, 

na Av. Antônio Carlos, 6627, sala 4115, no telefone: (31) 3409-6052, e-mail: 

andreamattos@ufmg.br.. Assim, se você se sentir suficientemente esclarecido(a), solicito a 

gentileza de assinar sua concordância no espaço abaixo. Uma via deste documento ficará com 

você e a outra ficará com o pesquisador. 

 

 

Eu, (seu nome) _________________________________________________________, 

confirmo estar esclarecido sobre a pesquisa e concordo em participar dela. 

 

Belo Horizonte, _____ de __________________ de 2015. 

 

___________________________________________________ 

Assinatura do(a) aluno(a) 

 

 

___________________________________________________ 

Felipe de Almeida Coura (Pesquisador responsável) 

 

Comitê de Ética em Pesquisa (COEP) da UFMG 

Endereço: Avenida Antônio Carlos, 6627, Unidade Administrativa II, 2º. andar, sala 

2005, CEP: 31270-901, BH-MG, fone (31) 3409-4592, e-mail: coep@prpq.ufmg.br 


