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RESUMO

Este estudo investigou aulas de lingua inglesa em uma turma composta somente por
alunos surdos. A pesquisa considerou as atividades realizadas — que envolveram a
leitura e a escrita em lingua inglesa — e discussdes em Libras, além das impressdes do
professor-pesquisador e dos alunos. O referencial tedrico abarca estudos sobre
letramento, novos letramentos e, principalmente, letramento critico. Além disso, discute
as demandas educacionais dos alunos surdos no Brasil assim como as especificidades
linguisticas e culturais desse grupo minoritario, envolvendo a aprendizagem de leitura e
escrita de lingua portuguesa e estrangeira. O objetivo principal deste trabalho foi
compreender se o0 letramento critico pode contribuir ndo somente para a leitura e a
escrita em lingua inglesa dos participantes, mas também para que tenham acréscimos
significativos para um posicionamento critico diante de diversas situacdes recorrentes
na sociedade. Para esse fim, foram utilizados elementos do estudo de caso e da pesquisa
em sala de aula, dando énfase a pesquisa-acdo. 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 promocdo do letramento critico. Os alunos surdos eram adolescentes e jovens
entre 17 a 21 anos, em niveis iniciais de aprendizagem de inglés, cursando o 3° periodo
da Educacdo de Jovens e Adultos (0 que corresponde ao ultimo ano do Ensino
Fundamental). A pesquisa apontou que os temas discutidos nas aulas, através de
imagens, videos e textos em inglés, ndo eram muito explorados por outros professores.
Apos a anélise, foram percebidos momentos que permitiram uma maior conscientizagao
sociopolitica dos participantes acerca de assuntos como racismo e inclusdo social. Os
resultados também revelaram que, mesmo que as aulas tivessem como foco o
letramento critico, estava também presente em alguns momentos o ensino de
caracteristicas estruturais da lingua inglesa, evidenciadas pelo conceito de letramento
auténomo, por exemplo. A contribuicdo de um planejamento de ensino organizado de
maneira ndo-linear e 0s avangos que as interagdes em Libras trouxeram para a sala de
aula pesquisada sdo também pontos importantes, pois colaboraram para a aprendizagem
de Lingua Inglesa. Por fim, uma organizacdo da analise dos dados feita a partir do
modelo dos niveis continuos de biletramento trouxe também reflexdes significativas que
contribuiram para uma melhor compreensdao do contexto e dos participantes desta
pesquisa.

Palavras-chave: ensino de lingua estrangeira; lingua inglesa; letramento critico;
educacdo de surdos; Libras; ensino de inglés 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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CAPiTULO 1

INTRODUCAO

O aluno surdo no Brasil enfrenta varias situacdes que se lhe apresentam como
adversas e lhe traz dificuldades que impedem ou, pelo menos, cerceiam sua participacdo
integral na vida social de sua comunidade. Seja por limitacbes ao seu acesso aos
mesmos meios a que tém acesso 0s alunos ouvintes, seja por exclusdes diversas
decorrentes de preconceitos sociais, o aluno surdo vé-se dia-a-dia tolhido em sua
capacidade de integrar-se a 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 lingua
inglesa (LI) com alunos surdos de uma escola pablica especial. Sdo alunos com idades
entre 17 a 21 anos da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) — anos finais do Ensino
Fundamental, todos fluentes em Libras (Lingua Brasileira de Sinais). Buscou-se
elaborar um planejamento que teve por objetivo principal contribuir para uma maior
integracdo desses alunos em nossa sociedade, através do ensino de inglés como lingua
estrangeira (LE).

O uso do letramento critico (McLAUGHLIN; DeVOOGD, 2004; MATTOS;
VALERIO, 2010) nas aulas de LE foi considerado uma estratégia plausivel para alunos
surdos, conforme sera debatido neste trabalho, e foi o caminho escolhido para a
pesquisa aqui relatada. Esta pesquisa, portanto, teve como foco o ensino de inglés para
surdos, tendo como base tedrica pesquisas e estudos recentes sobre o uso do letramento

critico (LC) em aulas de lingua estrangeira.

1.1 JUSTIFICATIVA

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

consequentemente, sobre o ensino e a aprendizagem de inglés para esse publico, €
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necessario que se recorra a alguns fatos historicos. O ensino para surdos no Brasil
possui uma histéria de pouco mais de 150 anos (VELOSO; MAIA FILHO, 2009), que
se iniciou com a fundagdo do Instituto Nacional de Educagéo de Surdos, chamado, no
ano de sua criacdo, de Instituto Nacional de Surdos-Mudos. A escola foi criada no Rio
de Janeiro através da Lei 839, assinada por D. Pedro Il em 26 de setembro de 1857.
Hoje a data é comemorada como dia do surdo.

Em passos lentos, a educagéo de surdos no Brasil foi se expandindo para outros
estados. Durante muitos anos, esse contexto foi conduzido sob grandes influéncias
ouvintistas' que proibiam a utilizacdo da Lingua de Sinais e impunham a oralizacdo® aos
alunos. Entretanto, o Brasil e diversos outros paises passaram a ter posicionamentos
mais reflexivos e criticos a partir da constatacdo de insucessos nas praticas adotadas até
entdo (QUADROS, 1997). Mesmo com a divulgacdo de William Stokoe, na década de
60, sobre a complexidade e a autenticidade das linguas de sinais, com base nos estudos
da Lingua Americana de Sinais (ASL), muitos ainda insistiam apenas na tentativa de
ensinar o surdo a falar (GUARINELLO, 2007).

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

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

e Oralismo: Teve grande forca de 1880 até o fim da década de 70
aproximadamente. O oralismo, que difunde apenas o ensino da lingua oral para
os surdos, desconsidera, portanto, a lingua de sinais e a cultura surda. A surdez,
nessa concepgao, é vista como uma deficiéncia, e deve ser corrigida;

e Comunicacdo total: Passou a ter grande divulgacdo 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 amplificagdo, gestos e
alguns sinais da lingua de sinais, ou seja, toda forma de comunicag¢do, mas com
uma aten¢do maior ainda voltada para a fala;

¢ Bilinguismo: Comegou a ganhar forca entre as décadas de 80 e 90, variando em
alguns paises. Enquanto que na comunicagdo total a lingua oral e de sinais
podiam ser usadas simultaneamente pelo aluno, sendo que, em uma das linguas
acabava tendo perdas, no bilinguismo, movimento que ja vinha sendo articulado
antes do insucesso da comunicacdo total, o objetivo é outro. Aqui, o surdo deve
ter a lingua de sinais como primeira lingua e a lingua majoritaria de seu pais
(em sua modalidade escrita), como segunda lingua a fim de que a cultura surda
seja valorizada e 0 acesso a educacdo aconteca com maior qualidade. No

! Segundo Skliar (1998), ouvintista é o termo utilizado para designar “um conjunto de representacdes dos
ouvintes, a partir do qual o surdo esté obrigado a olhar-se e a narrar-se como se fosse ouvinte” (p. 15).
Seria a imposicéo das culturas e praticas das pessoas ouvintes as pessoas surdas, desconsiderando suas
especificidades como minoria linguistica e cultural.

2 De acordo com Gesser (2009), “oralizagio ¢ um treinamento, com orientacio de fonoaudiélogos, para
gue uma pessoa surda possa produzir 0s sons vocais da lingua oral. Essa préatica é realizada juntamente
com a pratica de leitura labial” (p. 22).
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bilinguismo, diferentemente das outras duas filosofias educacionais, a surdez é
vista como diferenca, ndo como deficiéncia (GUARINELLO, 2007, p. 28-35).

Mesmo que haja uma evolucdo histdrica na perspectiva sobre a educacdo dos
surdos, isso ndo significa que, no Brasil, por exemplo, haja somente a adocdo da
educacao bilingue, j& que é a mais recente filosofia educacional apresentada. Pelo
contrério, acaba sendo essa Ultima concep¢do de educacgdo para surdos um desejo da
maioria da comunidade hoje, para que esse acesso seja garantido em todo o territdrio

brasileiro. De acordo com Guarinello,

No final da década de 1970 a comunicacao total passou a ser utilizada
no Brasil, e na década de 1980, a partir das pesquisas da linguista
Lucinda Ferreira Brito, comegcam os estudos sobre a Lingua Brasileira
de Sinais (LIBRAS). Atualmente, o oralismo (abordagem que trabalha
somente com a linguagem oral, compreendendo que esta é essencial
para a integracdo do surdo a sociedade ouvinte), a comunicagéo total
(uso concomitante da fala e dos sinais) e o bilinguismo (abordagem
que propde que o surdo seja exposto a lingua de sinais e a lingua da
comunidade ouvinte majoritaria, porém o uso de ambas as linguas nao
deve ser concomitante) sdo utilizados tanto na educagdo como nos
atendimentos  fonoaudiol6gicos com individuos  surdos
(GUARINELLO, 2007, p. 34).

Dessa maneira, podemos considerar que, mesmo sendo considerada uma lingua
oficial no Brasil desde 2002 (BRASIL, 2002), pertencente a um grupo minoritario, a
Libras fica muitas vezes estigmatizada, o que dificulta, em diversos casos, 0 acesso
completo do surdo as salas de aula. Essa é a situacdo encontrada na educacdo dos surdos
de maneira geral, mas consideram-se 0s muitos avangos existentes. Nesse contexto é
que se encontra também o ensino da lingua inglesa como lingua estrangeira® para os
alunos surdos brasileiros.

Ainda hoje hé registros limitados em Linguistica Aplicada no que se refere ao
ensino de inglés na Educacdo Basica para alunos surdos (SOUSA, 2008; SILVA, 2013).
Dentre as pesquisas ja desenvolvidas com esse tema, a maioria aborda a escola inclusiva
que conta com a presenca do tradutor/intérprete de Libras. Como exemplos, pode-se

citar Silva (2005) e Brito (2010). Por outro lado, também existem trabalhos que

¥ Richards e Schmidt (2010) entendem lingua estrangeira como aquela “lingua que nio ¢ utilizada pela
maioria das pessoas em um determinado pais ou regido. Linguas estrangeiras sdo tipicamente ensinadas
como disciplinas escolares para propdsitos de comunica¢do com estrangeiros ou para leitura de materiais
impressos na lingua” (p. 224-225). E também a terminologia utilizada pela Secretaria de Estado de
Educacdo de Minas Gerais (MINAS GERAIS, 2005). Por essas razdes, serd a terminologia usada neste
trabalho.
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analisam um ambiente educacional onde a Libras é a primeira lingua (L1)*, utilizada
pelo professor e pelos alunos, como em Sousa (2008) e Silva (2013).
No ensino de lingua portuguesa para surdos brasileiros, hd também desafios e

uma situacao atual que merece atencdo. Quadros e Schmiedt (2006) afirmam que:

(...) atualmente a aquisicdo do portugués escrito por criancas surdas
ainda é baseada no ensino do portugués para criancas ouvintes que
adquirem o portugués falado. A crianca surda € colocada em contato
com a escrita do portugués para ser alfabetizada em portugués
seguindo 0os mesmos passos e materiais utilizados nas escolas com as
criancas falantes de portugués. Varias tentativas de alfabetizar a
crianca surda por meio do portugués ja foram realizadas, desde a
utilizacdo de métodos artificiais de estruturacdo de linguagem até o
uso do portugués sinalizado (p. 23).

O portugués, apesar de ser a lingua da maioria dos brasileiros, é ensinado ainda
de maneiras questionaveis 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 lingua estrangeira para o aluno surdo, uma vez que seu input linguistico de sua
segunda lingua (L2)°, nesse caso o portugués, na modalidade escrita, pode ser limitado.

Apbs apresentar brevemente o contexto histérico da educacdo dos surdos é
importante ressaltar, nesse momento, as possiveis lacunas que ainda existem nas escolas
devido a esse percurso. No capitulo de analise dos dados desta pesquisa, muitas vezes, 0
leitor podera comparar as ddvidas surgidas pelos alunos com aquelas levantadas por
estudantes ouvintes de lingua estrangeira. E necessério frisar que, nesse caso, algumas
informagdes que, para muitos ouvintes, podem ser consideradas triviais, acabam sendo
ainda desconhecidas para os surdos, devido, principalmente, a falta de acessibilidade.
Por isso, esta pesquisa tenta ndo trabalhar na perspectiva de comparagdes entre surdos e
ouvintes, mas busca trazer a tona as especificidades do aluno surdo que traz para a sala
de aula uma lingua (Libras) e uma cultura de um grupo minoritario.

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

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

* Richards e Schmidt (2010) entendem primeira lingua (L1) como a “lingua materna de uma pessoa ou a
lingua primeiramente adquirida. Em comunidades multilingues, entretanto, onde uma crianca pode
gradativamente mudar do uso principal de uma lingua para outra, a primeira lingua pode se referir aquela
lingua que a crianca se sente mais confortavel ao utiliza-1a” (p. 221).

® O termo segunda lingua (L2), “quando contrastado com lingua estrangeira, se refere mais estritamente
a uma lingua que exerce um papel fundamental em um determinado pais ou regido embora possa nao ser
a primeira lingua de muitas pessoas daquele lugar” (RICHARDS; SCHMIDT, 2010, p. 514).
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pesquisa-acéo, trazer novas possibilidades para o campo do ensino de inglés para alunos
surdos. E importante destacar que, para o ensino da LI nesta pesquisa, 0 professor
priorizou apenas a leitura e a escrita. Para esse processo, todas as intermediagdes foram
feitas através da Libras. Portanto, o foco aqui ndo é a oralidade ou o ensino de uma
lingua de sinais de algum pais onde majoritariamente se fala inglés, mas o ensino de

leitura e escrita em inglés através da Libras.

1.2 OBJETIVOS

Mesmo apds o que foi mencionado na secdo anterior sobre as limitacbes
existentes no contexto geral da educacdo de surdos, acredita-se na potencialidade dos
alunos e nas possibilidades que o letramento critico 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 inglés 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 ndo somente para a leitura e a escrita em LI dos
participantes, mas também para que o aluno tenha acréscimos significativos para um
posicionamento critico diante de diversas situaces recorrentes na sociedade e, assim,
como um leitor critico, ele consiga “ler-se, lendo” (MENEZES DE SOUZA, 2011, p.
296). O que o LC busca ndo é somente 0 que o texto esta ocultando de mim/leitor, mas
também entender o porqué de eu/leitor conseguir ler e entender da maneira como
entendi. Foram objetivos especificos desta pesquisa:

e analisar as implicacbes do uso do LC para alunos surdos em niveis
iniciais de aprendizagem de LI,

e investigar a funcdo da Libras (L1 dos alunos) nas aulas de L1I;

e analisar a possibilidade de uma organizacdo ndo-linear de um
planejamento de ensino de LI para surdos, tendo em vista a sequéncia de

conteudos gramaticais propostos para alunos iniciantes da lingua;

1.3 MOTIVACAO PARA A PESQUISA

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

Fui atraido, inicialmente, apenas por curiosidade e pelo desejo de interagir com 0s
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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 inglés em uma escola de idiomas, um
sonho que estava sendo realizado. Anos mais tarde conclui minha graduagéo em Letras
— Portugués/Inglés (licenciatura) e logo comecei a lecionar Lingua Inglesa em escolas
publicas, particulares e em cursos livres, mas a0 mesmo tempo continuava 0 meu
envolvimento com os surdos em minha cidade e em outras localidades da regido. A essa
altura, entretanto, eu j& possuia certa fluéncia 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 inglés em outra. Assim, a cada dia aumentava mais meu interesse pela
relagdo entre o ensino de inglés e o aluno surdo. Apesar de sempre ter lecionado inglés
para ouvintes, eu era imbuido de uma curiosidade e vontade de ter essa experiéncia com
alunos surdos também. A partir das lacunas percebidas durante meu processo de
aprendizagem de inglés em uma escola puablica, passei a refletir, portanto, sobre como
seria essa situacdo em um ambiente onde a primeira lingua do aluno, no caso o surdo,
ndo fosse utilizada pelo professor. Seriam perdas ainda mais acentuadas que as minhas
ou haveria outras estratégias plausiveis, mas que naquele momento eram desconhecidas
por mim? E se esse professor fosse eu e, através da Libras e da pequena experiéncia que
ja trazia no ensino de inglés 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 ndo conseguia perceber em minha cidade, uma vez que na capital havia
vérias escolas com alunos surdos, fossem elas inclusivas® ou especiais.” Com o passar
dos meses, conversando com alguns professores e alunos, pude perceber, mesmo de
maneira informal, que as barreiras no ensino de inglés para surdos estavam em todo
lugar. A confirmacdo veio somente quando passei a averiguar sobre essa situacéo
através de pesquisas nessa area 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

® Conforme seré discutido mais detalhadamente no proximo capitulo, o termo “escola inclusiva” se refere,
nesse contexto, aquelas escolas que apresentam turmas mistas com alunos surdos e ouvintes com a
presenca de intérpretes de Libras (MINAS GERAIS, 2008).

" Entende-se por “escola especial”, aquela escola especializada no atendimento de alunos com algum tipo
de deficiéncia. Exemplo: escola especial para surdos; escola especial para cegos etc. (RODRIGUES,
2010). Esse ponto tambhém serd mais detalhado no proximo capitulo.
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poderia contribuir de alguma forma com essa situacdo, fosse como professor ou como
pesquisador.

Nessa época, eu era aluno de um curso de especializacdo em ensino de inglés na
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) quando a professora Andréa Mattos nos
apresentou uma proposta de ensino de LE conhecida como letramento critico (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 Pos-graduacdo em Estudos Linguisticos (PosLin) na UFMG, também
comecei a trabalhar como professor de inglés em uma escola para surdos. Foi ai 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.

N&o assumi a vaga de professor para ser mais uma ocupacdo ordinaria, nem
como pretexto para esta pesquisa, pelo contrério, busquei concorrer a vaga de professor
de inglés em uma escola publica 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 ja estava habituado nas aulas de inglés para ouvintes e ndo apenas
adaptar um curriculo, mas preparar aulas que fossem realmente direcionadas para alunos
surdos. Eu ainda me pergunto se estou conseguindo fazer isso. E um desafio que ainda

Vivo e, as diversas perguntas que continuo tendo, muitas ainda ndo tém respostas.

1.4 ORGANIZACAO DA DISSERTACAO

Esta dissertacdo esta organizada em 5 capitulos, incluindo esta introducdo. No
capitulo 2, sobre o referencial tedrico que embasou este trabalho, buscou-se discutir
sobre os conceitos de letramento, letramento critico e sobre as implicacbes dessas
teorias para as aulas de LE. Também, foi abordada a questdo do biletramento e suas
relaces com este estudo. Na segunda parte do capitulo, foram discutidas questdes sobre
a comunidade surda como minoria linguistica e cultural, os contextos educacionais
brasileiros que contemplam os surdos, o processo de aprendizagem de uma lingua oral
(escrita) para esses alunos e, especificamente, sobre o ensino de LE para surdos.

No capitulo 3, referente a metodologia utilizada, foi discutido sobre pesquisa em

sala de aula, estudo de caso, pesquisa-acdo e suas relacGes 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 capitulo 4 refere-se a analise e discussdo dos resultados obtidos neste trabalho.
As atividades e discussdes presentes em cada unidade pesquisada foram debatidas em
um primeiro momento, considerando, ao final das secoes, a reflexdo sobre a presenca do
LC, bem como os avancos e desafios encontrados. Ao final do capitulo, apresento uma
andlise geral desta pesquisa.

Como conclusdo, o capitulo 5 faz um panorama geral deste trabalho e traz
reflexdes, a partir dos conceitos de posicionalidade (BOURKE, 2014), sobre as
implicacdes desta pesquisa e sugere outras adequacges para pesquisas futuras.

O uso da primeira pessoa do singular na escrita, ao longo desta introducéo e dos
capitulos que se seguem, foi uma opcdo intencional, devido a grande proximidade do
tema da pesquisa com o professor-pesquisador. A impessoalidade estd também presente,
principalmente no referencial tedrico, mas é importante que se saiba que o uso da
primeira pessoa do singular néo traz tragos de informalidade, mas tenta mostrar o que a
pesquisa-acdo sugere: um professor que pode pesquisar sua propria sala de aula ao
identificar situacBes que precisam ser modificadas, planejar e agir para que algo seja
feito, refletir sobre as acdes 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 principios parto, de minha experiéncia profissional, académica
e de vida, de meus sentimentos e percepces. (...) O uso da primeira
pessoa ainda é tido como sinal de arrogancia, e 0s manuais de escrita
de trabalhos cientificos recomendam o uso da primeira pessoa do
plural (FURTADO, 2011, p. 19).

Foi com base nessa premissa que fiz minhas escolhas na escrita desta
dissertagdo. N&o 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
percepcdes, duvidas, erros e acertos, além do que meus alunos fizeram, discutiram, ndo
gostaram, aprenderam e como foi a minha compreensdo desse processo. Assim, o leitor
podera entender melhor quem fala, de onde fala e porque realizei uma analise 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 possivel contribuir com aqueles que

atuam em outros espacos parecidos com o espaco em que trabalho e pesquiso.
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CAPITULO 2

REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, serdo discutidos alguns conceitos de letramento, tanto de
pesquisadores brasileiros, quanto de outros paises. Apesar de a pesquisa aqui relatada
ter sido realizada em aulas de lingua estrangeira (inglés), os conceitos de letramento que
serdo apresentados inicialmente se referem ao ensino de lingua materna. Entretanto,
como sera mostrado adiante, tais conceitos também fazem parte de diversos estudos
sobre o ensino de lingua estrangeira, que trazem outras especificidades da area e buscam
refletir sobre o letramento em uma lingua que ndo 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 serdo debatidos, neste capitulo, conceitos
relacionados ao que vem sendo chamado de ‘“novos” letramentos e ao letramento
critico. Serdo discutidas também questdes relativas ao ensino de lingua estrangeira e ao
biletramento em relacdo 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 critico 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 dificeis de serem contempladas em uma tUnica
defini¢do” (p. 66). A autora pontua, no entanto, que “ndo ha, propriamente, uma
diversidade de conceitos, mas diversidade de énfases na caracterizagdo do fenémeno”
(SOARES, 2002, p. 144). Assim, uma das maneiras de se entender o letramento é
considerd-lo como praticas sociais de leitura e escrita, mas ndo somente isso, “é 0 uso
dessas habilidades para atender as exigéncias 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 sdo concebidas e praticadas em determinado contexto social;
letramento é um conjunto de praticas de leitura e escrita que resultam
de uma concepcdo de o qué, como, quando e por qué ler e escrever (p.
75).

Dessa maneira, pode-se pensar na concepc¢éo 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 espacos de escrita® e contextos que,
em outras décadas, ainda ndo se havia pensado. Lankshear, Snyder e Green (2000)
acrescentam que, devido a essas tendéncias, t€ém surgido novas maneiras de se “fazer
letramento” (p. 25). Unida a essa ideia, Soares (2010) também defende que “cada
sistema de representacdo exige um letramento especifico, e entdo se fala em letramento
matematico, letramento musical, letramento midiatico, letramento digital etc”
(SOARES, 2010, p. 59). Além disso, se forem consideradas as especificidades das
diversas areas do conhecimento, pode-se exigir um letramento para cada uma delas:
letramento cientifico, letramento geogréfico etc (SOARES, 2010). Entende-se, portanto,
a utilizacdo do termo letramentos (no plural)’. O objetivo deste capitulo sobre o
referencial tedrico, no entanto, ndo é discutir os variados letramentos, mas sim,
apresentar o conceito de letramento e suas implicagdes, 0 que vai ao encontro da

pesquisa que sera apresentada nos capitulos seguintes.
2.2 Letramento e alfabetizacéo

Devido aos diversos significados que o termo assume, que dependerdo 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 nés em meados dos anos
1980. Surgiu nos campos da Linguistica Aplicada e da Educacdo, em
obras de Mary Kato, a quem se atribui 0 uso pela primeira vez da
palavra em portugués, de Leda Verdiani Tfouni, de Angela Kleiman e

8 Espaco de escrita é “o campo fisico e visual definido por uma determinada tecnologia de escrita”
(BOLTER, 1991 apud SOARES, 2002, p. 149).

¥ Soares (2002) propde “o uso do plural letramentos para enfatizar a ideia de que diferentes tecnologias de
escrita geram diferentes estados ou condi¢Ges naqueles que fazem uso dessas tecnologias, em suas
praticas de leitura e de escrita: diferentes espacos de escrita e diferentes mecanismos de producao,
reproducéo e difusdo 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 atribuirem a
letramento significados nem sempre concordantes, um ponto tem em
comum: séo significados fortemente contextualizados no campo do
ensino da lingua 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 midia, 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 nivel de dominio e praticas de
leitura da populacdo, e denominada de Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional
(INAF)™ revelou a preferéncia em utilizar o termo alfabetizacéo e correlatos no lugar
de letramento. Tal escolha pode ser explicada pela falta de compreensao do conceito de
letramento ou pelos objetivos da pesquisa que podem diferir do que o letramento
propGe. Soares (2010) afirma que, no Brasil, o conceito de letramento surgiu com uma
estreita relacdo com o termo alfabetizacdo, como sera mostrado a seguir. Sobre as
diferenciagdes de letramento no Brasil e no exterior, trataremos na segéo 1.3.

Soares (1998) diferencia alfabetizacdo de letramento. Segundo a autora, a
pessoa alfabetizada pode ter aprendido a ler e a escrever, mas isso ndo necessariamente
significa que ela saiba utilizar a tecnologia da escrita em diferentes contextos sociais,
assim como o letramento prevé. A alfabetizacdo estaria ligada a aprendizagem de
aspectos estruturais da lingua. Dessa maneira, o aluno alfabetizado conseguiria ler e
escrever diferentes textos. As praticas de alfabetizacdo e letramento, apesar de serem
distintas, podem ser articuladas conjuntamente. Portanto, Soares (1998) sugere que 0
ideal seria alfabetizar letrando, ou seja, “ensinar a ler e a escrever no contexto das
praticas sociais da leitura e da escrita, de modo que os individuos se tornassem, ao

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

no mesmo momento em que o termo letramento ganha félego,
realcando o carater politico, ideoldgico, social da alfabetizacdo, das
praticas de leitura e de escrita, 0 termo alfabetizacdo (aparentemente
enfraquecido) se fortalece, na tentativa de recuperar a faceta
linguistica do processo de apropriacdo da lingua escrita, uma pratica
predominantemente escolar. Essa recuperagdo é também politicamente
conveniente, desde que o letramento e a alfabetizacdo ndo sejam

19 Mais informacdes 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
prevaléncia em relagdo ao outro (p. 18).

E nesse sentido que Soares (1998) propde a expressdo alfabetizar letrando, o
que se relaciona a chamada “reinvengao da alfabetizacdo” (MARINHO, 2010, p. 19),
que tenta integrar as praticas exitosas da alfabetizacao, excluindo aquelas que fogem
das novas exigéncias sociais e educacionais, juntamente com as novas perspectivas
trazidas pelo letramento.

Soares (2010) traz a tona questdes relacionadas a utilizacdo de letramento e
alfabetizacdo no Brasil, mostrando que ha preferéncias de alguns pela utilizagdo de um

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

Ora se rejeita 0 uso da palavra e do conceito letramento, com o
argumento de que bastam a palavra e o conceito alfabetizacdo, pois
deve-se entender por alfabetizagdo muito mais do que a aprendizagem
da tecnologia da escrita, posi¢do defendida por ninguém menos que
Emilia Ferreiro. Ora, ao contrario, se rejeita o uso de alfabetizacéo,
com o argumento de que aprender a ler e escrever € muito mais que
aquilo a que essa palavra tradicionalmente se refere, sendo
conveniente que haja um outro nome que evite atribuir sentido restrito
a aprendizagem da lingua escrita. Ha ainda quem defenda que a
alfabetizacdo precede o letramento: primeiro aprende-se a ler e a
escrever, verbos considerados como intransitivos, sem complementos,
para sO depois ler e escrever, agora atribuindo complementos aos
verbos — ler e escrever diferentes géneros, em diferentes portadores
etc. E ha quem, ao contrario, defenda — e € esta a minha posi¢éo — que
alfabetizacdo e letramento sdo processos diferentes, mas
indissociaveis: embora se diferenciem quanto as habilidades
cognitivas que envolvem, e, consequentemente, impliqguem formas
diferentes de aprendizagem, sdo processos simultaneos e
interdependentes (p. 61).

Por se referir a fendbmenos antigos e novos, o letramento ainda se encontra em
construcdo no Brasil (MARINHO, 2010). Para que se possa entender um pouco melhor
sobre sua complexidade e trazer discussfes mais reflexivas sobre o assunto, serdo

apresentados alguns modelos de letramento a seguir.
2.3 Modelos de Letramento
Traduzido do inglés (literacy), o termo letramento, referindo-se inicialmente ao

ensino de lingua materna apenas, comecou 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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inimeras discussdes, serdo apresentadas algumas visdes sobre a organizacdo do
letramento a partir de diferentes autores da area de letramentos, como Street (1984),
Lankshear, Snyder e Green (2000) e Soares (1998).

Street (1984) apresenta dois modelos de letramento: o autdnomo e o ideologico.
De maneira sucinta, pode-se definir o modelo autbnomo 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 possiveis problematizagdes a partir da
tematica proposta. Tais fatores poderiam influenciar a compreensdo e articulagcdo do
texto em outros espacgos, que ndo o ambiente escolar. J& 0 modelo ideol6gico propde
uma relagéo individual e social, ocasionando uma dindmica que vai se reformulando de
acordo com os diferentes contextos, situacOes e necessidades do letramento. Segundo
Street, tanto 0 modelo ideoldgico quanto o autbnomo nao se anulam, mas sdo 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 dimens@es operacional, cultural e critica. A
dimensdo operacional se preocupa com o foco na lingua, onde o individuo pode ler e
escrever diferentes textos em diferentes situacdes. A dimensdo cultural se refere a uma
pratica (e uso) social dessa escrita, onde ha a possibilidade de relacionar os textos a
diferentes contextos e saber utilizad-los em contextos especificos adequadamente. A
dimensdo critica se relaciona com a possibilidade de promover uma consciéncia de
letramentos socialmente construidos, podendo haver uma producdo auténtica e seletiva,
pois inclui “algumas representagdes e classificagdes — valores, propdsitos, regras,
padrdes, perspectivas — e exclui outras” (LANKSHEAR; SNYDER; GREEN, 2000, p.
31)*. As dimensdes citadas acima se complementam (ndo sio excludentes) e ratificam a
afirmacdo feita no inicio desta secdo sobre a complexidade de se definir e entender
letramento.

Soares (1998) defende duas dimensdes para o letramento: uma individual e outra
social. Na dimensdo individual, segundo a autora, o letramento é considerado em termos
de atributos pessoais. A leitura ¢ vista, por exemplo, como um “conjunto de habilidades
linguisticas e psicoldgicas, que se estendem desde a habilidade de decodificar palavras
escritas, até a capacidade de compreender textos escritos” (p. 68). Ja a escrita

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

1 Tradugfo minha. Assim como todas as tradugdes apresentadas a partir deste capitulo, exceto quando
apontado o tradutor.
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significado de forma adequada a um leitor potencial” (p. 69). Na dimensdo social, o
letramento é entendido como fendmeno cultural, “um conjunto de atividades sociais que
envolvem a lingua escrita, ¢ de exigéncias sociais de uso da lingua escrita” (p. 66).
Soares ainda complementa que, na dimensdo social, “letramento € o que as pessoas
fazem com as habilidades de leitura e escrita, em um contexto especifico, e como essas
habilidades se relacionam com as necessidades, valores e praticas sociais” (p. 72).
Ambas as dimensbes, mais uma vez, sd&o complementares e podem (devem) ser
pensadas juntas.

Os modelos apresentados por Street (1984), Lankshear, Snyder e Green (2000) e
Soares (1998), exemplificados acima, sdo modelos com énfases que se assemelham em
alguns pontos e se diferenciam em outros. No entanto, essas vertentes ndo sdo opostas.
Como foi dito anteriormente por Soares (2002), ha diferentes énfases para se
compreender esse fenbmeno.

E importante relembrar que tais discussdes conceituais de letramento se referem
ao ensino de lingua materna, no entanto, para esta pesquisa serdo considerados 0s
estudos sobre letramentos para lingua estrangeira, tema que ainda sera abordado.

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

ideoldgico, o autor afirma que:

0s que aderem a um modelo ideoldgico ndo negam a importancia dos
aspectos técnicos da leitura e da escrita, tais como decodificacdo,
correspondéncia som/forma e “dificuldade” de leitura, mas sustentam
gue esses aspectos do letramento estdo sempre encaixados em praticas
sociais particulares — o processo de socializacdo por meio do qual a
leitura e escrita sdo adquiridas e as relacGes de poder entre grupos
engajados em préaticas letradas diferentes sdo cruciais para o
entendimento de questdes e “problemas” especificos (STRRET, 2014,
p. 161).

Dessa maneira, percebe-se a valorizagdo da aprendizagem de aspectos
estruturais da lingua (modelo autbnomo), mas de maneira contextualizada, conforme
afirma Street (2014). Assim, na andlise dos dados desta pesquisa, 0s conceitos de
letramento ideoldgico, social, cultural e a dimenséo critica, serdo 0os mais contemplados,
pois se relacionam com a teoria principal em que este trabalho esta embasado e que sera
discutida mais adiante, o Letramento Critico, mas sem deixar de considerar e valorizar

0s conceitos de letramento autdnomo, individual e operacional.
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Devido a uma ordem cronoldgica de teorias sobre o letramento que foram
recebendo novas contribui¢cGes 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 Critico.

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

ser diferentes

Como vimos nas secOes anteriores, ha varios autores que discutem e entendem o
letramento sob diversos pontos de vista. Nesta secdo, discutiremos a chegada dos
“novos estudos do letramento” e dos “novos letramentos”.

Lankshear ¢ Knobel (2006) defendem que nos “Novos Estudos do Letramento”
(New Literacy Studies) hd uma nova perspectiva paradigmatica, ou seja, uma
preocupacdo com uma abordagem sociocultural para entender e pesquisar o letramento,
contradizendo uma pratica dita ortodoxa e dominante. Trata-se também de uma maneira
de se pensar o letramento como um fendmeno social. Tais estudos chegaram ao Brasil e

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

a concepgdo de letramento que tem tido mais influéncia no Brasil
reporta aos Novos Estudos sobre o Letramento — New Literacies
Studies (NLS). Além de outras razdes que explicam essa influéncia,
esses estudos guardam aproximacdo com o pensamento de Paulo
Freire, profundamente marcado por fundamentos politicos, sociais e
antropologicos da alfabetizacdo, da leitura e da escrita. N&o é gratuita
a presenca da obra de Paulo Freire nos trabalhos de vérios estudiosos
do NLS e o lugar da ideologia, das relagdes de poder que identificam
essa producdo. Assim como nesses estudos, na obra de Freire o
conceito de alfabetizacdo (literacy) ultrapassa o nivel das habilidades
linguisticas, de dominio do codigo escrito ou de habilidades técnicas,
neutras (MARINHO, 2010, p. 19).

Como o termo foi cunhando inicialmente em lingua inglesa, hd uma leve
diferenca em sua utilizagcdo 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 o0s estudos dos NLS, como Street (1984). J& a pratica
ortodoxa e dominante de literacy apontada no texto de Lankshear e Knobel (2006), pode

se relacionar ao que se conhece no Brasil como alfabetizacdo (conforme ja discutido)
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ou a dimensdo individual de letramento apontada por Soares (1998), mesmo que haja
divergéncia de alguns autores sobre essa diferenciacdo (SOARES, 2010). H& também
em outros paises de lingua espanhola e francesa, por exemplo, escolhas por termos
diferentes para se referirem ao mesmo fenémeno (MARINHO, 2010) (ver Quadro 1 a
sequir).

A expressdo new literacies, entretanto, se refere as novas exigéncias sociais a
partir da era pos-tipogréfica, onde novas formas de préticas 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, ndo significa que sua utilizacdo seja a Unica maneira de se relacionar

aos novos letramentos. Como ressalta Coscarelli (2010),

N&o acredito que o universo digital tenha transformado tudo a ponto
de ser uma total revolucdo e, dessa forma, sermos obrigados a
repensar todas as noc¢Oes e categorias com as quais trabalhavamos até
agora. Acredito mais numa ampliacéo das possibilidades do texto e da
comunicagdo do que realmente numa revolugdo que implicaria uma
mudancga completa de nossas bases teoricas (p. 517).

Dessa maneira, 0s novos letramentos surgem, ndo somente devido as tecnologias
digitais, mas a evolucdo das ciéncias, das midias e de outros meios que se
transformaram a partir da globalizagdo. Lankshear e Knobel (2006) apontam um
exemplo, a0 mencionarem 0s mangas, originalmente do Japdo, que se espalharam pelo
mundo e introduziram, em diversos outros paises, 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 paises ocidentais maneiras de interpretar imagens e textos em um
formato de papel conhecido pelos brasileiros, mas com informacdes organizadas de
outra maneira e com outros objetivos.

Lankshear e Knobel (2006) apontam, por fim, outra possibilidade de articulagéo
para 0s novos letramentos, quando exemplificam que esse mesmo mangd mencionado
acima pode ndo ser lido em seu formato impresso. Assim, se vier publicado em um site
da Internet, por exemplo, mesmo que se refira @ mesma historia impressa, pode oferecer
opcbes de compartilhamentos, comentarios e diversas maneiras de interacdes 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 € uma tentativa de relacionar os termos utilizados em alguns
paises de lingua inglesa com aqueles utilizados no Brasil. Mas, devido ao fato de que
esses termos podem estar carregados de sentidos ndo somente tedricos, mas socio-
historicos e praticos, talvez ndo se relacionem em sua totalidade. Entretanto, possuem
uma grande proximidade e esta organizacdo pode ajudar o leitor a ter uma melhor

compreensdo dos fendmenos discutidos.

Quadro 1 — Correspondéncia de termos entre alguns paises de Lingua Inglesa e o

Brasil
EUA, Australia, Inglaterra, .
Brasil
dentre outros
Literacy (visdo tradicional) Alfabetizacédo
Literacy (visdo atu_al que pode_ se remeter Letramento
aos New Literacy Studies)
New Literacies Novos Letramentos

Fonte: Elaborado pelo autor.

O quadro acima ndo define uma relacdo de traducdo necessariamente, mas tenta
demonstrar uma proximidade conceitual dos termos. Como a palavra letramento nédo
existia no Brasil antes da década de 80, utilizava-se apenas alfabetizacéo para designar
0 processo de aprendizagem de leitura e escrita nas escolas. Até essa época 0 termo
literacy nos paises mencionados na primeira coluna, também se referia, principalmente,
a aprendizagem de aspectos estruturais da lingua apenas, sem considerar o letramento
como prética social.

Os NLS aprofundam estudos ja iniciados por outros autores, como Street (1984)
e trazem outras contribuicBes para a area. A traducdo Novos Estudos do Letramento €
utilizada no Brasil em algumas pesquisas, principalmente naquelas que se referem ao
ensino de lingua estrangeira. No entanto, a traducdo ndo foi utilizada na tabela devido a
grande proximidade de seu sentido com o termo letramento utilizado atualmente no
Brasil, conforme ja destacado por Marinho (2010) nesta se¢do. Por fim, os new
literacies ou novos letramentos trazem sentidos bastante aproximados tanto para o0s
paises da primeira coluna, quanto para o Brasil.

Dessa maneira € possivel perceber a utilizagdo do termo new, em New Literacies
Studies, referindo-se a uma abordagem sociocultural de letramento, contradizendo o

modelo ortodoxo ja muito difundido. Ja em new literacies, new esta relacionado as
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mudancgas trazidas pela globalizacdo que, consequentemente, exigem outras maneiras de
ler, escrever e se relacionar com as novas tecnologias de escrita. Todavia, mesmo com
as diferengas apontadas por Lankshear e Knobel (2006), nota-se uma aproximagéo
muito grande desses dois conceitos, uma vez que, para se falar de letramento como um
fendmeno social, é muito pertinente que se lembre, a0 mesmo tempo, da utilizacdo das
tecnologias digitais e das novas demandas de leitura e escrita que sdo inerentes a
sociedade atual.

A préxima secdo apresenta o conceito de Letramento Critico, proposta que

chegou ao Brasil principalmente relacionada ao ensino de lingua estrangeira.

2.5 O Letramento Critico e seus arredores

Sob influéncia da pedagogia critica de Paulo Freire, mas com pontos diferentes
em seu conceito, o letramento critico busca letrar alunos e professores para
problematizarem questdes sociais (DUBOC; FERRAZ, 2011) e para que sejam capazes
de utilizar a leitura e a escrita em contextos educacionais, levando em conta as relacdes
de poder e dominacao (STREET, 2003).

E importante ressaltar que, segundo Duboc e Ferraz (2011), a proposta do
letramento critico (LC) néo se configura como um “método pré-estabelecido, mas como
postura diante de um texto com vistas a compreensdo dos privilégios e apagamentos nas
praticas sociais” (p. 22).

Paulo Freire influenciou teorias e pesquisas acerca dos novos letramentos, dos
multiletramentos e do letramento critico, principalmente a partir de seus estudos sobre a
dialética, consciéncia critica e a natureza politica da linguagem (LUKE, 2004; MONTE
MOR, 2013). A proxima secdo tem por objetivo esclarecer alguns significados do termo
“critico” para que possamos compreender melhor o letramento critico e,

consequentemente, a analise realizada nesta pesquisa.

2.5.1 Entendendo o que é critico

Monte Mor (2013) afirma que a “criticidade é um antigo desejo Ou premissa nos
programas de formagdo educacional” (p. 31). A autora esclarece que existem varios
entendimentos sobre o ser critico. Segundo a autora, um entendimento possivel refere-

se ao nivel de escolaridade do individuo e outro esta relacionado a percepg¢éo critica de
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uma pessoa em relagdo a sociedade. Assim, Monte Mor esclarece sobre a diferenca
entre 0s termos criticism e critique, que, em portugués, possuem a mesma traducéo:

critica. Segundo a autora,

0 primeiro termo [criticism] se atrela a critica que resulta de estudos e
conhecimentos que conduzem a avaliacbes fornecidas por
especialistas reputados, como criticos da arte, mdsica, cinema e teatro;
o0 segundo [critique] se refere a percepcao social que ndo depende da
escolarizagdo ou da mencionada especializagdo (MONTE MOR,
2013, p. 34).

As diferentes visdes sobre o que é critico trazem a tona a importancia de se
discutir sobre esse termo em lingua portuguesa, uma vez que, ainda que haja as duas
defini¢bes apontadas por Monte Mor (criticism e critique), temos uma Gnica traducgao:
critica. Como provocagdes, Monte Mor (2013) traz os seguintes questionamentos: “Ser
critico significa dispor de conhecimento elaborado e autorizado para realizar analises de
obras de arte ou literarias? Quem ndo ascende a um determinado grau de escolaridade
ndo se torna critico? (p. 37)”. Em breve retomaremos essas indagagoes.

Luke (2004) também apresenta duas maneiras de se pensar o critico: “como uma
tarefa analitica intelectual, desconstrutiva, textual e cognitiva e como uma forma de
irritacdo politica incorporada, alienagdo e alteridade” (LUKE, 2004, p. 26). O autor
afirma que, em ambos os sentidos, o termo implica um elo epistemoldgico com o que
ele chama de Othering, relacionado a alteridade, como “uma sensacéo de estar fora de si
em um outro espaco epistemoldgico, discursivo e politico, ao invés de estar naquele
lugar habitual” (LUKE, 2004, p. 26). Essa seria uma postura do ser critico que vai ao

encontro do que Freire propde quando se refere a uma visdo critica da educacao:

Um [...] ponto que me parece interessante sublinhar [...] é o da
necessidade que temos, educadoras e educadores, de viver, na pratica,
0 reconhecimento Obvio de que nenhum de nds estd s6 no mundo.
Cada um de nds é um ser no mundo, com 0 mundo e com 0S outros.
Viver ou encarnar esta constatacdo evidente, enquanto educador ou
educadora, significa reconhecer nos outros — ndo importa se
alfabetizandos ou participantes de cursos universitarios; 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 importancia de se compreender que, quando queremos

dizer somente a nossa palavra, € uma maneira de nos colocarmos como alguém que esta
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tentando salvar o outro, afirmando um elitismo autoritario. As maneiras de se pensar 0
critico que Luke (2004) propde, quando relacionadas as afirmacdes de Freire (1983),
retomam os questionamos de Monte Moér (2013). A autora defende que

a habilidade critica ndo se legitima apenas no conhecimento elaborado
e autorizado para realizar analises de obras de arte ou literarias. Na
mesma ldgica, também se reconhece uma pessoa critica naquela que
ndo ascende a um determinado grau de escolaridade (MONTE MOR,
2013, p. 40).

Assim como Monte Mor (2013), Pennycook (2001) menciona os pensadores da
Escola de Frankfurt, ao discutirem o termo critico, pois estes relacionam o significado
do termo com uma consciéncia que tenta combater a desigualdade social e promover
uma transformacéo da sociedade. Os pensadores da Escola de Frankfurt consideram tal
postura como algo fundamental para o trabalho do individuo critico (PENNYCOOK,
2001). Pennycook (2001) ainda acrescenta que uma “compaixdo fundamentada em uma
critica acentuada da desigualdade € a base de seu trabalho” (p. 7), corroborando o que
0s pensadores defendem.

Essas consideracdes sobre o termo critico, propostas pelos autores aqui
discutidos, sdo importantes para a compreensdo dos possiveis sentidos do termo da
forma como vem sendo usado recentemente nas pesquisas nas areas de linguistica
aplicada critica e educacéo critica. Entretanto, a no¢do do termo critico em letramento
critico, apesar de perpassar as discussdes anteriores, traz um sentido mais especifico

como sera mostrado a seguir.

2.5.2 Letramento Critico e ensino de Linguas Estrangeiras

Monte Mor (2008) utiliza o termo construcdo de sentido, traduzido do original
meaning-making, inicialmente proposto por Gee (1997). Esse termo ajuda a refletir
sobre o conceito de critico relacionado ao que o LC propde:

construcdo de sentido (Gee, 1997) é um termo que revisita o conceito
de leitura e interpretacdo, reforcando a critica - segundo a qual “o
sentido ndo esta na cabegca, mas nas praticas sociais; e que na
aquisicdo de praticas 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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varias modalidades de comunicacdo) com os quais eles interagem
(MONTE MOR, 2008, p. 6).

Pode-se pensar, com isso, sobre o real entendimento de critico no LC: construir
sentidos. Lima (2006) apresenta um quadro comparativo que esclarece sobre questdes
relativas & linguagem segundo teorias e abordagens de ensino mais tradicionais, ditas
dominantes (como os métodos audiolingual ou gramatica e traducdo, por exemplo), e

segundo o letramento critico:

Quadro 2 — Nogdes de linguagem

Nocédo Dominante de Linguagem

Nocéao segundo o Letramento Critico

A linguagem traduz ou representa a
realidade

Linguagem e realidade se constroem
mutuamente

A linguagem é um meio de comunicacéao

A linguagem constroi a comunicacao pela
negociacdo. Ela ndo comunica ideias e

valores, mas sim cria ideias e valores.

A linguagem nunca é neutra e
transparente. Ela sempre € culturalmente
“tendenciosa”.

A linguagem é transparente e neutra

A linguagem é sempre estruturada, mas
suas estruturas ndo sao fixas ou estaveis.
Elas mudam dinamicamente de acordo
com o contexto.

A linguagem ¢ fixa e definida por normas
sociais (ex: gramaticas e dicionarios)

Fonte: LIMA, 2006, p. 2
Nota: Traducdo de Mattos (2011, p. 213).

A partir das definicdes de Lima (2006), Mattos (2011) defende que o
“letramento critico coloca em foco as relacdes de poder expressas através da lingua” (p.
214). Duboc (2012) destaca ainda definigdes de outros autores que compreendem
letramento critico como atitude e que defendem que o letramento critico contribui para
uma cidadania ativa. Tais considera¢cdes nos levam a perceber que ha uma preocupacgao
com o desenvolvimento critico do individuo através da lingua, bem como com seu
engajamento e contribui¢fes sociais. Ou seja, através da lingua, é possivel tomar uma
atitude critica a fim de que o individuo construa uma cidadania ativa em sua

comunidade.
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Menezes de Souza (2011) defende que o “letramento critico consiste em nao
apenas ler, mas ler se lendo” (p. 296). O autor explica que no LC é considerada a
significagdo produzida pelo leitor. Dessa maneira, perguntas como, “de onde vieram
minhas ideias e as minhas interpretagdes? Por que acho isso natural/inaceitavel/6bvio?”
sao mais condizentes com o que o LC propde 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 lingua,
de forma que ndo seja estritamente imposta sem nenhuma reflex&o sobre seu uso social
ou para atender padrfes j& convencionados pela sociedade. De acordo com Mattos e
Valério (2010, p. 139), “no letramento critico, o aluno aprende lingua (materna e/ou
estrangeira) para transformar a si mesmo e a sociedade, se assim lhe convier”.

Percebe-se, portanto, que o LC possui objetivos que visam a, dentre outras
coisas, formar o aluno-cidaddo. Qualquer pessoa pode ser letrada criticamente em
diferentes épocas da vida, seja na escola, seja em outro espaco informal. Veremos, a
seguir, algumas possibilidades de aplicagdes do letramento critico em alguns contextos

educacionais.

2.5.3 Possiveis aplicacdes do Letramento Critico

McLaughlin e DeVoogd (2004) defendem que “no letramento critico, ao invés
de aceitarmos uma visdo essencialista, deveriamos nos empenhar em problematizar —
procurar entender o problema e sua complexidade” (p. 15). Dessa maneira pode-se citar
um recurso simples e acessivel para ser utilizado em sala de aula, mas que muitas vezes
é conduzido de uma maneira pouco reflexiva: os filmes. Tal sugestdo é mencionada por
Monte Mor (2008) e Ferraz (2008) como uma maneira de construcdo de sentido que
pode contribuir para um projeto de letramento critico (McLAUGHLIN; DeVOOGD,
2004; MATTOS; VALERIO, 2010). Ferraz (2008) menciona o habito de professores de
focar apenas em assuntos linguisticos diante de um recurso tdo rico como o cinema.
Apesar de apontar que tais aspectos também sdo importantes, o autor ressalta que nao
deveriam ser 0s uUnicos, uma vez que h& tantas outras possibilidades para serem
exploradas. Giroux (2002) chama atencdo 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 ¢ apenas um exemplo de
como o letramento critico pode estar presente em diversas préaticas ja& bem conhecidas
pela maioria dos professores de linguas.

Além disso, Mattos (2011) descreve e discute varias atividades de Lingua
Inglesa usadas por professores de escola publica envolvendo o letramento critico. Em
uma dessas atividades, uma professora leva seus alunos a escreverem uma carta formal
de reclamacdo para uma empresa de telefonia celular que atrasa ou néo 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 praticas podem ser desenvolvidas na escola, num
ambiente seguro, permitindo que os alunos adquiram habilidades
criticas que serdo mais tarde colocadas em uso na vida adulta fora da
escola (MATTOS, 2011, p. 215).

De acordo com Mattos (2011), a professora ndo somente demonstrou que essa
possibilidade existe, mas possibilitou aos alunos fazerem uso real desse recurso através
da linguagem. Ensinar a fazer uma reclamacao, por exemplo, € algo que foge de praticas
tradicionais do ensino de linguas, mas que pode contribuir para a formacdo cidada do
aluno.

Duboc e Ferraz (2011) demonstram uma atividade feita, por exemplo, com
imagens fotogréaficas. Os alunos foram convidados a fazerem uma leitura de fotos e a
interpreta-las de uma nova maneira, afastando-se de um “olhar treinado” (p. 24). As
interacOes e debates foram realizados em inglés.

Menezes de Souza (2011) propde 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 producao do texto é 0 mesmo
contexto que VOCE esta lendo o texto?; vocé € o leitor que o escritor
do texto tinha em mente?; como as diferengas nos contextos de
producdo e leitura do texto afetam sua compreensdo?; ha um
significado do texto que seja “real”, “correto” e “original”?; como
vocé se sente em relacdo a essas diferencas?; deveriamos elimina-las?;
0 que fazemos com elas? ** (p. 299).

12 Marcag@es em negrito e caixa alta no original.
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As perguntas acima se referem a postura de um leitor critico perante o texto, de
acordo com a proposta do LC. Menezes de Souza (2011) apresenta tais questionamentos
que podem ser considerados pelo professor, na preparagdo de suas atividades, e também
pelos alunos, a fim de que ja consigam realizar tais indagacdes ndo somente diante de
um texto apresentado em sala de aula, mas perante qualquer outro texto de circulacao
em outros espagos. Shor (1999) afirma que “quando somos criticamente letrados,
examinamos o nosso desenvolvimento continuo, para revelar as posi¢des subjetivas nas

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

2.5.4 Quando os “criticos” se confundem: Pedagogia Critica e Letramento Critico

O termo critico é empregado ndo somente em Letramento Critico, mas em outras
teorias e abordagens educacionais, como a Pedagogia Critica. Entretanto, para cada
uma dessas teorias/abordagens educacionais, o termo assume significados diferentes,
pois esta relacionado a contextos e objetivos distintos. Nesta secdo discutiremos
Pedagogia Critica (PC) e suas diferencas e possiveis pontos de encontro em relagdo ao
Letramento Critico (LC). A escolha desta comparacao se da devido as aproximacdes de
algumas teorias utilizadas em cada uma dessas abordagens, o que pode gerar algumas
davidas.

Menezes de Souza (2011) questiona algumas caracteristicas da proposta original
de Freire e afirma que a PC veio de uma “tradigdo marxista, porque sua preocupagao
principal € introduzir a justica social, a igualdade, em contextos onde ndo havia
igualdade ou justica social. Nesse contexto, ser critico consiste em perceber a verdade
por tras da ilusdao” (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 ndo assumia a responsabilidade por sua
propria interpretacdo. Menezes de Souza afirma que na PC havia uma unica forma de

lere

isso preparou o aluno para um mundo de homogeneidade, o conceito
de que o mundo de justiga social € um mundo onde todos s&o iguais,
onde todo mundo € idéntico: entdo precisamos eliminar o diferente,
acabamos com a injustica eliminando pessoas diferentes de nos. Entdo
isso estava baseado na ideia que ninguém pode ser diferente, mesmo
eu nas diferencas que me constituem eu n&o aceito essa diferenca. E
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eu, ao ndo aceitar essas diferencas dentro de mim, eu ndo posso aceitar
as diferencas no mundo (MENEZES DE SOUZA, 2011, p. 292).

Dessa maneira, o aluno ndo era formado para assumir uma responsabilidade
social, o que poderia resultar em consequéncias para sua vida pessoal e para a sociedade
em que vive.

Ja no LC, segundo Menezes de Souza (2011), € necessario que assumamos a
responsabilidade por nossas leituras e interpretacGes. Além disso, a partir do texto, o
aluno ¢ convidado a trazer aquilo que ¢ natural para ele e a refletir se esse “natural”
pode trazer outras interpretacdes e gerar preconceitos. Como ressalta o autor,
“letramento critico € 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).

Jord&o (2013) também faz um estudo comparativo entre letramento critico e
pedagogia critica. Em relacdo a compreensdo de lingua pela PC, Jorddo defende que

essa abordagem educacional busca

explorar a ‘materialidade’ dos textos a fim de levar os alunos/leitores
a perceberem como a organizacdo textual, as intengdes do autor, as
condicdes de producdo, o funcionamento social do género (todos esses
aspectos determinados previamente ao momento da leitura)
contribuem para ‘dissimular’ a realidade; com isso, estariamos libertos
da ideologia e poderiamos ver a realidade ‘como ela realmente ¢’
(JORDAO, 2013, p. 73).

Percebe-se, portanto, o carater libertador da compreensdo de lingua que a
Pedagogia Critica oferece. Nesse caso, a lingua, em seu funcionamento ideoldgico, pode
conter outras intencdes e informagdes muitas vezes ocultas para o leitor. Assim, é
funcdo da PC promover tal libertacdo para que, como consequéncia disso, 0 aluno possa
assumir outras posturas na sociedade.

Ja sobre o LC, Jorddo (2013) afirma que, através da lingua, pode-se atribuir
sentidos juntamente com a cultura e a sociedade. Aqui, a linguagem nédo é entendida
como “produto exclusivo da subjetividade individual, mas estd também ancorada
externamente ao individuo em seu contexto social, historico, politico, cultural”

(JORDAO, 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 construcdo de sentidos que permite que o
processo acontegca. 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 critico 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 construido” (JORDAO, 2013, p. 74).

Além disso, enquanto na PC as condi¢bes de producdo do texto assumem
importancia, no LC ndo sdo analisadas somente as condi¢fes em que o texto foi
construido, mas “também o contexto geral, seu entorno social, politico, cultural,
ideoldgico, as comunidades interpretativas e seus procedimentos de leitura, as formas
privilegiadas e as ndo privilegiadas de construir sentidos e hierarquiza-los” (p. 75).

Em relacdo ao sujeito, posicionalidade e funcdo social, Jorddo (2013) aponta
que, na PC, o bom aluno é aquele que consegue entender e progredir nos ensinamentos
do professor. Assim como seu mestre, 0 aluno se vé livre de toda ocultagdo causada pela
ideologia. E necessario que haja consciéncia da opressdo ideoldgica para que, em
seguida, possa acontecer uma transformacdo social. J& no LC, as diversas ideologias
existentes podem ser aproveitadas. Uma vez que existem muitas verdades, pode-se
avalia-las de diferentes maneiras de acordo com as vis6es de mundo de cada aluno.

Ao discorrer sobre conhecimento, criticidade e aprendizagem, Jordao (2013)
defende que, na PC, o conhecimento é dividido em duas ordens: aquele produzido por
classes populares sem prestigio social e o conhecimento de camadas sociais mais
elitizadas e, por isso, mais elaborado e complexo. Nessa viséo, cada conhecimento se
restringe apenas as classes que o produzem. Assim, pressupde-se que as classes menos
favorecidas precisam ter acesso ao conhecimento das classes dominantes. Para isso, 0
desenvolvimento do pensamento critico € estimulado, baseado, principalmente, na
escolha de assuntos polémicos para debate com os alunos.

Sob a perspectiva do LC, Jordao (2013) esclarece que ndo ha um conhecimento
que seja mais elaborado e complexo. Ao contrario, todos 0s conhecimentos possuem
sua importancia e o que pode caracterizar alguns como menos prestigiados que outros
s80 0s processos sociais de atribuicBes de sentidos e valores e ndo o fato de por si sé ja
se configurarem menos elaborados, complexos ou sofisticados. Nessa perspectiva, cabe
a todas as classes “negociarem seus sentidos e procedimentos interpretativos,

construirem bases comuns para dialogo e estruturas sociais menos discriminatorias e
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preconceituosas” (JORDAO, 2013, p. 80). E, para que isso possa acontecer em sala de
aula, ndo sdo somente temas polémicos que “permitam destacar as maquinagdes sociais
da opressdo, destacando o suposto embrutecimento da sociedade, como sugere a PC”
(JORDAO, p. 82). Dessa maneira, no LC é importante percebermos que nossas
“proprias crengas e valores sdo socio-historicamente construidos, que nossos proprios
textos estdo ancorados nos contextos discursivos em que sdo produzidos” (JORDAO, p.
83).

Menezes de Souza (2011), tentando trazer uma releitura sobre a PC, organiza as
concepcdes de consciéncia critica de acordo com a Pedagogia Critica e de acordo com o

Letramento Critico, conforme mostra o Quadro 3 abaixo:

Quadro 3 - PC e LC, semelhancas e diferencas

Consciéncia critica tradicional
- Pedagogia Critica -

Consciéncia critica redefinida
- Letramento Critico -

Enfoque na escritura do texto: como o
Outro produziu a significacdo?

Enfoque na leitura do texto: como o Eu
produz a significacao.

Todas as leituras sdo homogéneas, iguais.

As leituras/escrituras so serao iguais se
forem produzidas por leitores/escritores de
coletividade sociais iguais. Sendo serdo
desiguais.

Poder dividido entre dominante e
oprimido.

Poder distribuido 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/6bvio/inaceitavel?

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

Apesar de haver outros fatores que tambeém diferenciam as duas concepcdes

educacionais, esta secdo visa a esclarecer que a nocao de critico ndo é idéntica 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, ha uma distin¢do das rela¢cbes com a
lingua, o0 sujeito e o conhecimento, por exemplo. A Pedagogia Critica, difundida por
Paulo Freire, apesar de ter inspirado o letramento critico (MONTE MOR, 2013),
assume caracteristicas diferentes. Se por um lado, o critico na PC assume um papel
libertador (condizente, principalmente, com o contexto em que a teoria foi concebida),
por outro lado, o critico no LC incita a um papel problematizador (MATTOS;
VALERIO, 2010).

Feitas essas consideracdes sobre questfes que ajudam a compreender a proposta
do letramento critico, conforme foi usada para embasar a pesquisa relatada neste
trabalho, a partir da préxima secdo, passo a abordar outras questdes que também foram

relevantes para orientar as analises e reflexdes aqui realizadas.

2.6 Biletramento e Educacdo de Surdos

Conforme Hornberger (2004), biletramento visa a entender situagbes de
letramento em que a ‘“comunicagdo ocorra em duas (ou mais) linguas em torno da
escrita” (HORNBERGER, 2004, p. 155), o que se relaciona muito a sala de aula de
alunos surdos que estdo aprendendo lingua inglesa. Esse conceito surgiu a partir dos
Novos Estudos do Letramento e traz implicagdes sobre o “uso da leitura e escrita em
diferentes cenarios multilingues” (STREET, 2003, p. 82).

Ja abordamos neste capitulo os modelos tradicionais e as novas perspectivas de
letramento. N&o se pretende, no entanto, fazer o mesmo em relagéo ao bilinguismo para
entender o biletramento. O objetivo aqui € debater o que Hornberger chama de continua
of biliteracy, e suas contribuices para a analise dos dados desta pesquisa.

Segundo Hornberger (2004), através do modelo dos niveis continuos de
biletramento™ (continua model of biliteracy), pode haver possibilidades para situar
analises de pesquisas, ensino e planejamento de linguas em contextos multilingues. O
modelo dos niveis continuos de biletramento visa a demonstrar as “multiplas e

complexas inter-relagdes entre bilinguismo e letramento e a importancia dos contextos,

13 Apesar de Hornberger utilizar sempre o termo continua do latim (The Continua of Biliteracy), a
alteracdo aqui foi feita por questdo de padronizacdo e estética. A palavra apresenta uma forma no plural,
continua, e, no singular, continuum. Portanto, “The Continua of Biliteracy ” foi traduzido para “Os niveis

continuos de biletramento ”. Quando a autora fala em “each continuum”, no singular, traduzo por “cada
nivel continuo”.
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meios, conteudos e desenvolvimento do biletramento” (p. 156). Os pontos extremos de
cada nivel podem se relacionar entre si como mostra o quadro 4 abaixo.
Quadro 4 — Niveis continuos de biletramento

Tradicionalmente Tradicionalmente

menos poderosos mais poderosos
Contextos de biletramento

1 micro < > macro

2 oral < —> escrita

3 bi(multi)lingue < > monolingue
Desenvolvimento de biletramento

4 recepcao < > producéo

5 lingua oral < > lingua escrita

6 L1 < > L2

Conteudo de biletramento

7 minoria < > maioria

8 vernaculo < > literario

9 contextualizado < »  descontextualizado

Meios de biletramento

10  exposicdo simultanea
11 estruturas ndo similares
12 escrita divergentes

exposicao sucessiva
estruturas similares
escrita convergentes

A A A
vvVvy

Fonte: HORNBERGER, 2004, p. 158.

Os pontos extremos do quadro acima denominam-se niveis continuos de
biletramento, pois estdo interligados, podendo se relacionar sem uma ordem especifica,
continuamente (HORNBERBER, 2004). Hornberger (2004) define quatro
agrupamentos dos niveis continuos: contextos, desenvolvimento, conte(do e meios de
biletramento. Cada agrupamento possui trés niveis com pontos de intersecdo entre si. As
extremidades ou 0s pontos apresentados em cada nivel podem ser opostos em alguns
casos. Quanto mais os contextos de aprendizagem dos individuos permitem que eles
usufruam de todos os aspectos dos niveis continuos, maiores sdo as chances de
realizacdo 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 propdésitos especificos, ndo que
ignoremos 0s outros, mas para podermos dar as énfases que pretendemos. Assim, 0s
niveis de biletramento serdo discutidos sob a perspectiva adotada para este trabalho, em

que foi investigada uma sala de aula de surdos brasileiros que possuem a Libras (Lingua
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Brasileira de Sinais) como primeira lingua (L1), a Lingua Portuguesa como segunda
lingua (L2) e estdo aprendendo uma lingua estrangeira (LE), ou seja, um contexto
multilingue, 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 inglés,
por exemplo. Hornberger (2004) exemplifica esse nivel discutindo a visdo dominante do
inglés (macro), em alguns casos, apresentada através das diversas midias, do livro
didatico ou do proprio professor. Sdo consideradas também as politicas publicas e
educacionais que infligem direta ou indiretamente na sala de aula, o curriculo e outras
demandas externas. Entretanto, a autora considera também rela¢Ges locais (micro) que
podem ser feitas a partir de uma visdo global, mas ressaltando as particularidades do
grupo em questdo. Dessa maneira, aspectos sociais, culturais e politicos sdo
considerados nos contextos de biletramento, o que envolve o individuo ou um grupo
multilingue ou monolingue, que podem ser uma sala de aula com alunos que possuem
diferentes L1 ou aquela onde alunos de uma mesma L1 estdo aprendendo uma LE. Os
contextos orais e escritos sdo os focos que uma pesquisa pode ter em uma sala de aula
em relacdo a aprendizagem de uma LE, no caso desta, a escrita. Assim, pode-se pensar
em um contexto local (micro), fazendo referéncias ao global (macro), de interacédo
multilingue (Portugués, Inglés e Libras), sendo a aprendizagem de lingua inglesa —
leitura e escrita —, o foco das aulas. E importante lembrar também da modalidade visual
que a Libras proporciona, em contraposi¢cdo com a modalidade oral.

O desenvolvimento de biletramento, de acordo com o modelo, leva em
consideragcdo um professor que investiga intencionalmente e continuadamente a sua
prépria sala de aula e/ou sua escola e, a partir do conhecimento e da teoria produzida,
proporciona outros questionamentos e interpretacbes (HORNBERGER, 2004;
HORNBERGER; SKILTON-SYLVESTER, 2000). Os niveis de biletramento aqui
focam em como acontecem as intersecdes entre L1, L2 ou mais linguas; como é
desenvolvida a recepgcdo e produgdo de textos orais e escritos; as discussdes e
aprendizagem de marcas da linguagem oral ou ndo, bem como as influéncias de
informacgdes e recursos visuais na escrita. Portanto, sdo consideradas as habilidades de
escuta e leitura (recepcao) e/ou fala e escrita (producéo), ou ainda a organizacgao escuta
e fala (lingua oral) e/ou leitura e escrita (lingua escrita). Por fim, podem ser
consideradas as interacdes da(s) L1 e L2 dos alunos e como uma lingua pode exercer

influéncia sobre a outra.
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O conteudo de biletramento implica em saber duas (ou mais) linguas e, ao
mesmo tempo, saber duas (ou mais) culturas (HORNBERGER, SKILTON-
SYLVESTER, 2000). Nesse nivel sdo consideradas, de maneira geral, identidades e
crencas de alunos e professores, género, nacionalidade, etnia, métodos de ensino e como
tudo isso pode se relacionar em sala de aula. No nivel de biletramento vernaculo e/ou
literario, sdo consideradas as variagfes linguisticas de grupos e regides, bem como a
escrita formal ou lingua culta. Além disso, juntamente com tais caracteristicas
vernaculas, sdo incluidas, no nivel seguinte, minorias linguisticas e culturais, sem a
predominancia do grupo majoritario ja tdo presente no ensino de inglés, por exemplo.
Hé& ainda o nivel contextualizado e/ou- descontextualizado, que se refere as estruturas
linguisticas ensinadas a partir de um contexto e ao ensino de formas e regras linguisticas
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 niveis de biletramento vernacula, contextualizado e minoria, trés
pontos relacionados as caracteristicas que os aprendizes ja trazem e a LE que é
apresentada a eles.

Os meios de biletramento se referem aos aspectos linguisticos que devem ser
utilizados e aprendidos. Por exemplo, a possibilidade de discusséo dos termos e usos do
inglés padrdo e ndo-padrdo, Global Englishes, a possivel utilizacdo de codeswitching e
seus beneficios ou ndo 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 nivel exposicdo simultanea, onde, no caso desta pesquisa, 0s alunos sao
expostos simultaneamente a aprendizagem de uma L2 (portugués) e uma LE (inglés),
tendo a Libras como L1 ja adquirida. Ndo acontece, nesse caso, uma exposi¢cdo
consecutiva, onde o aluno comecaria a aprender uma LE somente depois que sua L2
fosse de fato consolidada. No nivel estruturas ndo similares e/ou estruturas similares,
sdo consideradas as semelhancas e diferengas linguisticas, em nivel estrutural, da L1 e
da L2 (ou LE) do aprendiz, bem como suas possiveis relacfes. H& alunos que estéo
aprendendo uma LE com aspectos estruturais da lingua proximos a sua L1. Em escritas
divergentes e/ou escritas convergentes, sdo observadas as normas, praticas
comunicativas e outras caracteristicas da escrita de acordo com 0s contextos especificos
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 néo
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possui registros escritos™* difundidos suficientemente para se compararem diretamente &
LE que estd4 sendo aprendida. Nesta pesquisa foram consideradas, principalmente, a
exposicdo simultanea, ndo-similar e a escrita divergente.

Hornberger (2004) discute os locais onde as “linguas e letramentos sdo usados ¢
aprendidos (contexto), que aspectos sdo usados e aprendidos (meios), como sdo usados
e aprendidos (desenvolvimento) e os tipos de significados expressos em contextos de
biletramentos especificos (contetdo)” (p. 168). A autora afirma que os educadores
bilingues sdo simultaneamente pesquisadores, professores e planejadores de lingua. E
que, como pesquisadores, “precisam ter oportunidades de refletir criticamente sobre os
contextos e contetdos de seu ensino; e descobrir os repertorios comunicativos (meios)
que os alunos trazem para a escola e que podem servir como recursos para 0
desenvolvimento de lingua e letramento” (p. 168).

O modelo dos niveis continuos de biletramento ndo é uma metodologia, mas um
quadro tedrico que pode contribuir para discussoes e reflexdes em diversas situacdes de
pesquisa, ensino e planejamentos linguisticos em contextos multilingues. O contexto
desta pesquisa, que envolve alunos surdos, € muito peculiar e, por isso, tal contexto e

suas peculiaridades serdo abordados na secédo a seguir.

2.7 Resisténcias e conquistas na educacao e no ensino de leitura e escrita de linguas

orais para alunos surdos

Como vimos no capitulo introdutério deste trabalho, durante varios anos, a
linguagem oral foi imposta na educacdo 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 razoavel capacidade de expressao da
fala e recepcdo verbal. Sousa (2008) afirma que os professores ndo sdo terapeutas da
fala, e € muito importante fazer uma distincdo entre esses dois papeis.

Sousa (2008) ainda reitera que, para os aprendizes surdos adultos, “escrever em

uma lingua oral-auditiva ainda parece retomar toda uma histéria de repressédo a lingua

4" Mesmo que muitos surdos ndo tenham acesso ainda & escrita de sinais, é importante ressaltar a

existéncia de alguns sistemas utilizados no Brasil para registro escrito de linguas de sinais: Sistema de
Escrita para a Lingua de Sinais (SEL) (LESSA-DE-OLIVEIRA, 2012), Escrita das Linguas de Sinais
(ELiS) (BARROS, 2008) e SignWriting (SUTTON, 2014).
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de sinais, de imposicdo da fala (vocalizacédo), de exaltacdo da condicdo de ouvinte e da
afirmacdo da surdez como incapacidade” (p. 50). Por essa razdo, ¢ um desafio ensinar a
leitura e a escrita de uma lingua oral para o surdo.

Muitas vezes, as pessoas surdas possuem dificuldades com a lingua escrita, ndo
SO porque € outra lingua, mas também devido ao fato de ndo terem familiaridade com
alguns aspectos discursivos como a pontuagdo, paragrafos, sequéncias argumentativas e
outros (GUARINELLO, 2007). Por outro lado, se considerarmos a escrita de sinais, tais
caracteristicas podem ser observadas. Todavia 0 acesso a aprendizagem desse sistema
de escrita é ainda restrito para os alunos surdos brasileiros que estdo na educacéo bésica.

A partir dessas considerac@es acerca do individuo surdo, poder-se-ia pensar em
qual seria uma boa alternativa para o ensino de uma lingua oral, neste caso o inglés, na
modalidade escrita. O letramento critico, ja discutido, seria um caminho possivel, ja que
propGe maneiras plausiveis para um ensino comprometido com a cidadania e a
transformacéo social (BRASIL, 2006), levando em conta as particularidades do aluno,
bem como sua cultura e modos de se expressar, 0 que também prevé Hornberger (2004)
ao discorrer sobre biletramento. Esse ensino de lingua estrangeira leva em conta que o
processo “faz sentido se significado por meio da lingua de sinais brasileira, a lingua
usada na escola para aquisi¢cdo das linguas, para aprender por meio dessa lingua e para
aprender sobre as linguas” (QUADROS; SCHMIEDT, 2006, p. 17).

Nas subsecdes que se seguem, o individuo surdo sera considerado como parte de
um grupo minoritario (linguistica e culturalmente), e serdo apresentadas e debatidas as
diferengas entre escolas especiais, bilingues e inclusivas para surdos, bem como as
peculiaridades do surdo que aprende a escrita de uma lingua oral como segunda lingua e

aquele que aprende uma LE no contexto brasileiro.

2.7.1 Minoria e resisténcias

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 lingua. O autor menciona uma visdo médica/religiosa que possui a
intengdo de tratar ¢ salvar: “o trabalho € bem sucedido quando néo ha surdez, quando as
criancas surdas ndo aparecem e quando a crianga surda esta funcionalmente integrada na
maioria” (p. 16). Ainda de acordo com Kyle (1999), muitas pessoas ouvintes possuem o

pensamento de que ha um servico que precisa ser prestado ao surdo: o ensino de sua
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lingua oral. J& o surdo tem uma nocdo de lingua diferente, em sua maioria eles
entendem lingua como um elemento primordial de sua comunidade, sem o desejo de
impd-la ou ensina-la para outros grupos e culturas.

No Brasil, mesmo que haja alguns reconhecimentos legais sobre as minorias
linguisticas (ALTENHOFEN, 2013) e a oficializacdo da Lingua Brasileira de Sinais
(Libras) (BRASIL, 2002), ha ainda muitos esforcos, especificamente em relacdo a

educacéo dos surdos brasileiros. Segundo Altenhofen (2013),

De 07 a 09 de marco de 2006, realizou-se na Camara dos Deputados,
em Brasilia, o Seminéario de Criacdo do Livro de Registro das
Linguas, promovido pelo IPHAN, Comissdo de Educacéo e Cultura da
Cémara dos Deputados e IPOL. O Seminéario, motivado por uma
peticdio da comunidade de falantes de talian, reivindicando o
reconhecimento de sua lingua como “patrimonio cultural imaterial do
Brasil”, reuniu falantes de seis linguas brasileiras (nheengatu, guarani-
mbya, gira da tabatinga, hunsriisckisch, talian e libras), que deram seu
depoimento de como ¢ ‘ser brasileiro em outra lingua que ndo o
portugués’ (ALTENHOFEN, 2013, p. 110).

De acordo com Altenhofen, a partir desse seminario, foi criado um Grupo de
Trabalho da Diversidade Linguistica (GTDL), para estudar e elaborar as propostas feitas
no Seminario. As conclusdes foram apresentadas em 2009. Entdo, em 2010, foi
instituido o Inventario Nacional da Diversidade Linguistica. A partir desse momento,
outras linguas passaram a ganhar espaco no cenario brasileiro com um pouco mais de
destaque. O GTDL também dividiu as linguas minoritarias em seis grupos: 1) linguas
indigenas; 2) variedades dialetais da lingua portuguesa; 3) linguas de imigracdo; 4)
linguas de comunidades afro-brasileiras; 5) linguas brasileiras de sinais; 6) linguas
crioulas (ALTENHOFEN, 2013, p. 111).

O plural “linguas brasileiras de sinais” deve-se ao fato de se encontrar no Brasil,
além da Libras, a Lingua de Sinais Kaapor Brasileira, utilizada por uma tribo indigena
no sul do Maranhdo (ALTENHOFEN, 2013). Entretanto, mesmo diante de tais avancos,
ha uma necessidade de “acompanhamento de ag¢des e de promogdo efetiva do
plurilinguismo e das linguas minoritarias” (ALTENHOFEN, 2013, p. 113). Ha uma
necessidade de um debate atual mais comprometido com a cultura e lingua das pessoas
surdas no Brasil através da criagdo de politicas linguisticas e educacionais realmente

comprometidas com um desenvolvimento humano e intelectual:



52

(...) trazer para o debate nacional a necessidade de uma politica
linguistica que, ao assumir a educacdo bilingue para surdos como
meta, respeite a comunidade surda como minoria linguistica e cultural,
reconhega seus direitos linguisticos e combata as préaticas ouvintistas e
as politicas hegemonicas que ainda persistem na educacdo de surdos e
gue parecem querer ocultar a diferenca a partir de uma suposta luta
pela igualdade (LOUREIRO, 2007, p. 164 apud MAHER, 2013, p.
127).

Vimos, no inicio deste capitulo, que a Pedagogia Critica, de acordo com
Menezes de Sousa (2011), traz uma perspectiva onde todos séo iguais e, portanto, néo
ha porque relevar as diferengas, mesmo porque elas “ndo existem”. J& o letramento
critico pressupde uma leitura da sociedade além do senso comum, levando-nos a
compreender que para aqueles que vivem em outro contexto, ha outra verdade que pode
ser diferente da nossa. Para o LC, portanto, a igualdade é entendida como justica social.
E nessa perspectiva que € vista a minoria linguistica e cultural em que o surdo esta
inserido. O desejo € por um espaco justo socialmente, com a garantia de acesso
educacional de qualidade e de boas condi¢des de vida sem mais retomar as opressoes
anteriormente vividas, uma perspectiva que se coaduna, portanto, com as propostas do
LC.

Mesmo sendo um grupo de minorias, 0s surdos ainda possuem outras
identidades relacionadas a sua cultura surda. Garcia (1999), pesquisadora norte-

americana, menciona que

é ainda comum para um surdo que € branco perguntar a um surdo de
cor ‘O que vocé ¢é primeiro? Vocé primeiro € surdo? Ou vocé é negro
primeiro e depois surdo?’ Esse tipo de pergunta resulta na resposta
cada vez mais ouvida dos surdos afro-americanos de que eles sdo
surdos e negros. Eles ndo podem negar sua cor ou sua surdez porque
ambas estdo sempre com eles. Eles lembram aos outros que a surdez é
invisivel até que vocé comece a se comunicar — usando 0s sinais com
0s outros, ou escrevendo ou tentando falar com aqueles que néo
conhecem a lingua de sinais. Entretanto, a cor da pele é saliente.
Todos a veem, mesmo aqueles que fingem ndo perceber, serem cegos
a cor. As pessoas veem um homem negro descendo a rua, ndo um
homem surdo e reagem primeiro a cor da pele ndo a surdez (p. 155).

Garcia (1999) explica que as perguntas feitas acima, podem ofender os surdos de
cor. Tais questionamentos acontecem porque ha, dentre os proprios surdos, aqueles que
acreditam que se uma pessoa € surda e negra, por exemplo, consequentemente ela

pertence a dois grupos distintos, podendo ser, portanto, pessoas ndo confidveis para a
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comunidade surda. No entanto, a autora também exemplifica que esses questionamentos
néo sao feitos para os surdos brancos, por exemplo, perguntando se primeiro séo surdos
ou se sdo brancos, o que refor¢ca uma hegemonia dentro da comunidade surda.

Assuntos como racismo, sexismo ou discriminacgdo, segundo Garcia (1999), séo

evitados por muitos professores de alunos surdos. Segundo ela,

Porque ha poucos exemplos de multiculturalismo com uma
perspectiva surda, a comunidade dos surdos talvez hesite em abragar o
multiculturalismo porque eles ndo veem a si mesmo incluidos na
definicdo de multiculturalismo. Muitos da comunidade dos surdos
acreditam que as questdes de diversidade cultural devem esperar até
que os problemas das relacBes entre 0s surdos e as pessoas ouvintes
sejam resolvidos (GARCIA, 1999, p. 160).

Tais colocacBes sugerem que, juntamente com as politicas publicas em
desenvolvimento que se referem aos direitos dos surdos e da lingua de sinais, a escola
assume também um papel de grande responsabilidade perante as demandas atuais da
educacdo, comprometendo o desenvolvimento do aluno-cidaddo. Para os autores aqui
debatidos, os professores de surdos, as escolas e instancias governamentais ndo devem
negar as diversidades culturais, suas formas de expressdo e suas relacbes com questdes
raciais e outros tantos assuntos de extrema relevancia social, mas que muitas vezes sao

omitidos na escola.

2.7.2 Contextos educacionais para surdos: politicas publicas e educacionais

Conforme brevemente mencionado no primeiro capitulo deste trabalho, existem
algumas realidades brasileiras em relacdo a educacdo de surdos, como as escolas
inclusivas, as escolas especiais e as escolas bilingues. As politicas educacionais no
Brasil possuem orientagfes, ja ha alguns anos, acerca de escolas inclusivas (BRASIL,
2007), que estdo, hoje, presentes em todo o pais. Mesmo que, recentemente, haja
esforcos para uma politica que garanta escolas bilingues para surdos (BRASIL, 2014a;
BRASIL, 2014b), essa € uma discussdo que ainda ndo se encerrou e, por isso, Sao
politicas ainda ndo implementadas em ambito nacional. Quanto as escolas especiais para
surdos, sdo poucos os documentos existentes por ser uma pratica pouco mencionada e

pouco adotada no pais atualmente. Os mesmos documentos que falam sobre escola
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inclusiva e escola bilingue mencionam a escola especial como aquela que fracassou e
precisa ser substituida (BRASIL, 2014b).

Portanto, mesmo havendo trés realidades, sdo apenas duas frentes em relagdo a
educacdo de surdos atualmente: a maioria, orientada pelo Governo Federal, que insiste
na educacdo inclusiva e, a minoria, liderada por especialistas na area da surdez (surdos e
ouvintes) que defendem uma educacdo bilingue. Ambas as frentes se opdem a escola
especial. A seguir, abordaremos cada uma delas, lembrando que, tanto para a escola
inclusiva, quanto para a especial e a bilingue, serd mantido o foco apenas na realidade

dos alunos surdos que fazem parte desses contextos.

2.7.2.1 Escola Bilingue para surdos

A implantacdo de escolas bilingues para surdos em territério nacional, com
orientacBes e estruturas motivadas pelo Ministério da Educagdo (MEC) em parceria
com as Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo, € um sonho de muitos surdos e
ouvintes envolvidos na area (BRASIL, 2014b). O Plano Nacional da Educacédo (PNE),
aprovado pela Lei 13.005/2014, em sua estratégia 4.7, Meta 4, propde:

garantir a oferta de educacdo bilingue, em Lingua Brasileira de Sinais
- LIBRAS como primeira lingua e na modalidade escrita da Lingua
Portuguesa como segunda lingua, aos (as) alunos (as) surdos e com
deficiéncia auditiva de 0 (zero) a 17 (dezessete) anos, em escolas e
classes bilingues e em escolas inclusivas, nos termos do art. 22 do
Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005, e dos arts. 24 e 30 da
Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, bem como
a adocdo do Sistema Braille de leitura para cegos e surdos-cegos
(BRASIL, 2014a).

Para cumprimento do PNE, as secretarias de educacdo tem o prazo de até dez
anos. Como a lei foi aprovada ha apenas um ano, ainda estdo sendo feitas discussdes e
outras deliberacGes 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 & educacdo de surdos, elaborou o “Relatério sobre a Politica
Linguistica de Educagéo Bilingue — Lingua Brasileira de Sinais e Lingua Portuguesa”
(BRASIL, 2014b). O relatorio apresenta esclarecimentos sobre a escola bilingue para
surdos e visa a ser um suporte mais detalhado para as implementagOes futuras. De

acordo com o documento, essas escolas seriam
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ambientes linguisticos para a aquisicdo da Libras como primeira
lingua (L1) por criangas surdas, no tempo de desenvolvimento
linguistico esperado e similar ao das criancas ouvintes, e a aquisi¢cdo
do portugués como segunda lingua (L2). A Educagdo Bilingue é
regular, em Libras, integra as linguas envolvidas em seu curriculo e
ndo faz parte do atendimento educacional especializado. O objetivo é
garantir a aquisicdo e a aprendizagem das linguas envolvidas como
condicdo necessaria & educagdo do surdo, construindo sua identidade
linguistica e cultural em Libras e concluir a educacdo basica em
situacdo de igualdade com as criangas ouvintes e falantes do
portugués. (...) a Educacdo Bilingue Libras - Portugués é entendida,
como a escolarizacdo que respeita a condicdo da pessoa surda e sua
experiéncia visual como constituidora de cultura singular, sem,
contudo, desconsiderar a necessaria aprendizagem escolar do
portugués. Demanda o desenho de uma politica linguistica que defina
a participacdo das duas linguas na escola em todo o processo de
escolarizagdo de forma a conferir legitimidade e prestigio da Libras
como lingua curricular e constituidora da pessoa surda (BRASIL,
2014b, p. 6).

O documento ainda esclarece que, em casos onde ndo seria possivel haver uma
escola inteiramente bilingue, que fossem criadas salas bilingues que correspondessem as
orientacbes do relatério. A experiéncia de escolas bilingues para surdos acontece de
maneira isolada no Brasil, mas o esforco agora é para que haja uma padronizacdo de
qualidade em todo o pais. Mesmo sendo essa uma iniciativa recente aqui, outros paises
como a Suécia, Estados Unidos e Venezuela (QUADROS, 1997), ja possuem alguns
avancos. Quadros (1997) demonstra um exemplo da Suécia:

As criancas bem pequenas ja apresentam boas explicagdes para
diversas coisas que acontecem ao seu redor. Os pais estdo assumindo a
funcdo de “pais”, em vez de terapeutas e de professores. As criangas
nao crescem mais sem linguagem e apresentam uma boa autoestima.
Quando uma crianga surda ingressa na escola, ela é uma crianca
normal com comportamento similar ao de qualquer outra crianca: ela é
curiosa e esperta, apresentando riqueza de informacdes. A leitura e a
escrita também apresentam um bom desenvolvimento. Na Suécia, 0
objetivo de dar aos alunos surdos uma educacdo equivalente a que é
dada nas demais escolas, consequentemente fornecendo-lhes as
habilidades necessarias para que possam cumprir satisfatoriamente as
exigéncias da sociedade, em pé de igualdade com os cidadaos
ouvintes, esta sendo concretizado (p. 35).

Mesmo que haja relatos de sucessos em experiéncias assim, um autor inglés traz
pontos polémicos em relacdo a escolas bilingues. De acordo com Kyle (1999), mesmo

que uma escola adote uma abordagem bilingue, isso ndo garante que haja uma aceitagdo
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de todo corpo pedagdgico e administrativo pela lingua adotada. O autor ainda afirma
que “raramente ha uma maioria de surdos no processo de tomada de decisdes” (p. 19).
O curriculo é, muitas vezes, elaborado a partir de uma cultura ouvinte, com uma visdo

de mundo especifica e diferente dos alunos surdos. Skliar (1999) afirma que

a educagdo bilingue para surdos, como qualquer projeto/proposta
educacional, ndo pode ser neutra nem opaca. Porém, falta a
consciéncia politica para entender a educac¢do dos surdos como uma
pratica de direitos humanos concernentes aos surdos; a coeréncia
ideoldgica para discutir as assimetrias do poder e do saber entre
surdos e ouvintes; a analise da natureza epistemologica das
representacdes colonialistas sobre a surdez e os surdos (p. 9).

Dessa maneira, ainda hoje, mesmo que haja maiores pesquisas educacionais
voltadas para alunos surdos, ha inimeras frentes que ndo os reconhecem como minoria
linguistica, com cultura e visdo de mundo diferente das pessoas ouvintes. Uma das
principais caracteristicas de mudanca para uma escola bilingue é o dominio de lingua de
sinais por todos os profissionais da escola. No entanto, ter dominio em uma lingua, ndo
é uma tarefa facil para ninguém. Principalmente para aqueles profissionais que julgam
ndo ser tdo necessario se dedicar a aprendizagem dessa lingua por vir de um grupo que
nao estd preparado para descobrir a si mesmo (KYLE, 1999). O “Relatorio sobre a
Politica Linguistica de Educacdo Bilingue — Lingua Brasileira de Sinais e Lingua
Portuguesa” tenta prever tais pontos ¢ busca tentar evita-los no Brasil, mas é preciso

paciéncia para esperar os resultados por aqui.

2.7.2.2 Escola inclusiva

As escolas inclusivas em todo o Brasil sdo abertas para todos. Presume-se no
acolhimento de todo aluno, com qualquer deficiéncia (fisica, mental etc), em um espaco
comum com aqueles que ndo necessitam de nenhum atendimento ou atengéo especifica
(BRASIL, 2007). No entanto, mesmo acolhendo as diferencas, que ndo se restringem
somente a surdez, a escola, muitas vezes, ndo muda suas praticas. Mesmo que a
educagdo dos surdos esteja dentro das discussdes gerais da educacdo, “coloca-los
fisicamente nas escolas comuns ndo significa inclui-los, mas sim hierarquizar os
objetivos filosoficos, ideologicos e pedagogicos da educagdo para surdos” (SKLIAR,

1997a, p. 134 apud SOUZA; GOES, 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 secundarios os aspectos que diretamente vdo ao encontro das discussdes
da educacdo dos surdos. De acordo com Souza e Gdes (1999), ha a vontade de uma
classe dominante de transformar os “surdos em ouvintes que nao ouvem” (p. 169),
impondo a lingua majoritaria, negando as diferencas sociais em prol de uma escola para
todos. Diante de tais decisGes, o professor também se sente, muitas vezes, despreparado

e enfrenta diversos desafios:

Suas perguntas quase sempre revelam um ndo saber o que fazer.
Muitas delas [professoras], sem conhecimento elementar sobre a
surdez, fazem consideracGes ingénuas sobre a leitura labial. Algumas
pressupdem que a crianca sabe naturalmente a lingua falada e que,
para compreendé-la, o surdo apenas precisa ler seus labios (como se a
natureza provesse por compensacdo, e por si mesma, tal habilidade).
Outras acreditam que se uma fonoaudi6loga propiciar um bom treino
de leitura oro-facial, tudo o mais se resumird numa decodificagdo cem
por cento perfeita do enunciado oral (como se a lingua se reduzisse a
um cédigo, cujos elementos se combinassem de uma forma una e
transparente a razao) (SOUZA; GOES, 1999, p. 173).

A responsabilidade pelo curriculo, portanto, fica com um professor que ainda
ndo possui formagéo suficiente para tantas especificidades. Apesar das orientagdes de
documentos como um intitulado “Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva” (BRASIL, 2007), ainda carecem de
acompanhamentos e acdes mais sistematizadas. Uma das acdes que mais identifica essa
politica de inclusdo das escolas é a criacdo do Atendimento Educacional Especializado
(AEE). O AEE, para os surdos, de maneira corretamente desempenhada, acontece no
contra turno do aluno e possui trés momentos: aula de Libras, aula de Portugués na
modalidade escrita e discussdes em Libras sobre atualidades e outras praticas vivenciais
(DAMAZIO, 2007). No entanto, em muitos municipios, ndo ha quem saiba ensinar
Libras, nem um professor que tenha experiéncia no ensino de Portugués como segunda
lingua, pontos apontados no “Relatério sobre a Politica Linguistica de Educacéo
Bilingue — Lingua Brasileira de Sinais e Lingua Portuguesa” (BRASIL, 2014b),
justificando a criacdo de escolas bilingues. Além disso, muitas vezes o atendimento
acontece simultaneamente com alunos com outros tipos de deficiéncia, o que torna o

trabalho ainda mais desafiante.
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2.7.2.3 Escola especial

A escola especial foca na deficiéncia do aluno e é, muitas vezes, abracada por
entidades ndo governamentais, associacGes e outras instituicdes ligadas a educacgédo
(SOUZA; GOES, 1999). Muitas vezes, essas instituicdes possuem auxilio de governos
estaduais e municipais para seu funcionamento. Entretanto, h4 também as escolas
especiais que séo ainda mantidas pelas secretarias de estado de educacéo e, focam, cada
uma delas, em uma deficiéncia especifica, por exemplo: escola para surdos, escola para
cegos, escolas para alunos com deficiéncia mental etc (MINAS GERAIS, 1983). As
escolas especiais para surdos recebem também aqueles que ndo sdo somente surdos,
mas apresentam, além da surdez, deficiéncia mental, motora e diversas sindromes.
Muitas vezes, essas escolas possuem um carater assistencialista e caritativo (SOUZA;
GOES, 1999). Por esse motivo,

a escola especial ndo discute a questdo curricular a ndo ser em um
sentido muito superficial e acritico. A neutralidade com que essa
educacdo assume o curriculo foi um dos mecanismos mais nocivos
quanto a limitacdo do acesso a informacao e, sobretudo, em relagdo a
identidade pessoal e cultural dos sujeitos (SKLIAR, 1997b, p. 16 apud
SOUZA; GOES, 1999, p. 176).

Assim, o “Relatorio sobre a Politica Linguistica de Educacdo Bilingue — Lingua
Brasileira de Sinais e Lingua Portuguesa” (BRASIL, 2014b) sugere que as escolas
especiais para surdos sejam transformadas em escolas bilingues de tempo integral. O
documento também acrescenta que, mesmo diante das tentativas das escolas especiais e
inclusivas, ndo “houve 0 rompimento com a logica de que os surdos devem ser surdos
em portugués por dever e em Libras por concessdo. E essa a logica a ser rompida. Desse
modo, a escolarizacdo dos surdos ndo pode estar vinculada a condicdo auditiva do
estudante” (BRASIL, 2014, p. 3). Mesmo diante dessa afirma¢@o, o documento néo
nega a possibilidade clinica para aqueles que desejam o0 acesso a oralizag&o.

O quadro abaixo tenta fazer um paralelo entre escola especial e escola inclusiva.
O quadro ndo tem uma coluna sobre escola bilingue para surdos pelo fato de ndo haver
ainda, no Brasil, documentos oficiais que contenham as informacg6es 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 caracteristicas locais. N&o
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existem muitos registros - leis, portarias ou resolugdes - 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 necessério consultar 0s
documentos disponiveis na unica escola existente, aléem das poucas orientacdes
disponibilizadas pela Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais (SEE-MG).
Uma maior discussdo sobre essa escola sera feita no capitulo 3. Os documentos

consultados sobre escolas inclusivas sdo 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

presenca de aluno(s)
surdo(s)

30 a 35 aprox., podendo ser,

NuUmero de alunos por turma 08 a 15 dentre eles, de 1 a 15 alunos
surdos
Equipe multidisciplinar com
profissionais de diferentes
Atendimentos especiais areas (psicologia, assisténcia AEE"

(diferenciados)

social, fonoaudiologia,
fisioterapia etc); AEE ;
oficinas pedagdgicas

Exigéncias para contratacdo
de professores

Curso de Libras™ e
habilitacdo na area

Habilitacdo na area

Lingua de instrucdo

Libras. Em alguns casos
Libras e Portugués
(sem presenca de intérprete)

Portugués (com presenca de
intérprete de
Libras/Portugués)

Linguas ensinadas

Portugués, Inglés e Libras

Portugués e Inglés ou
Espanhol

Avaliacédo

100 pontos a serem
distribuidos em bimestres
através de avaliagdes
somativas e formativas.

100 pontos a serem
distribuidos em bimestres (ou
trimestres) através de
avaliacGes somativas e
formativas.

Carga horaria de aulas

15 aulas semanais (EJA),
além dos atendimentos da
equipe multidisciplinar

20 aulas semanais

Recebimento de livro didatico

FAK

Sim

Sim

*Atendimento Educacional Especializado.

**N4o € exigida fluéncia.

***Ngo € utilizado pelos professores e alunos devido a escolhas internas da equipe pedagogica.

(BRASIL, 2007; DAMAZIO, 2007; MINAS GERAIS, 2008; MINAS GERAIS, 2014)
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A carga horéaria semanal da escola especial acima é relacionada ao que propde as
orientagdes nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Essa modalidade
somente é ofertada para os anos finais do Ensino Fundamental na escola.

Na escola especial, a visdo que se tem de surdez, centra-se em aspectos clinico-
terapéuticos, ou seja, a surdez é vista como deficiéncia; ja a escola bilingue foca em
uma perspectiva socio-antropologica da surdez que vé o surdo como diferente,
respeitando sua cultura e lingua; enquanto a escola inclusiva propde uma Vvisdo
aparentemente socio-antropolédgica mas que acaba, na maioria das vezes, realizando um
trabalho em que um conceito clinico-terapéutico da surdez é mais acentuado.™

Muitos autores apontam os beneficios 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 lingua oral e a relacdo dessa

aprendizagem com a primeira lingua do aluno surdo serdo abordadas a seguir.

2.7.3 Conexdes além de palavras e sinais

A justificativa da importancia de surdos aprenderem a ler e a escrever ndo difere
muito daquela apresentada para ouvintes. Criangcas surdas utilizam a escrita, por
exemplo, para organizarem informacdo, interagir, dentre outras coisas (SCHIRMER;
WILLIAMS, 2011).

De acordo com Pereira (2009), necessidades como conhecimento de mundo para
contextualizagdes de diversos textos sdo tdo importantes quanto para qualquer outro
aluno. A autora afirma que, nesse caso, a lingua de sinais desempenha um papel muito
importante, pois ¢ “através dela que os alunos surdos poderdo 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 sdo ensinados
apenas a decodificarem a escrita, identificando letras, silabas, sem ser dada muita
importancia aos usos sociais da escrita (PEREIRA, 2009), ou seja, ao aluno surdo é
apresentada apenas a visdo de letramento autdbnomo (STREET, 1984), individual
(SOARES, 1998) ou operacional (LANKSHEAR, SNYDER e GREEN, 2000),

conforme visto anteriormente. Como resultado disso, ainda de acordo com Pereira

15 0s conceitos de surdo e surdez sdo 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, ndo conseguem fazer uso efetivo
da lingua, ndo 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
importancia do contato com textos escritos por surdos ainda na fase pré-escolar. Ela

afirma, no entanto, que

0 ensino da lingua portuguesa para surdos sempre foi baseado no
processo de alfabetizacdo de criancas ouvintes. Os resultados desse
tipo de ensino, indiscutivelmente, sdo considerados um fracasso:
constata-se que a crianga surda ndo atinge o dominio da lingua
portuguesa, a lingua “ensinada” oralmente e graficamente durante
todo o periodo em que a crianga fica dentro da escola. (...) A lingua
portuguesa é a L1 de criangas ouvintes brasileiras e, necessariamente,
deverd ser ensinada de forma diferente para criangas surdas que a
adquirirdo como L2. Além do fato de a lingua portuguesa ndo ser a L1
do surdo, ha a questdo da diferenca na modalidade das linguas
(QUADROS, 1997, p. 111).

E importante considerar, como lembra Quadros (1997), que sdo linguas de
modalidades diferentes. Enquanto a L1 do surdo € visual-espacial, a L2 é gréafico-visual.
Quadros (1997) afirma que o professor de Portugués como segunda lingua para surdos
(PL2) deve ser um mediador, a fim de que o aluno perceba a importancia social de se
usar sua L2 e, para que haja essa mediacdo serd necessaria uma comunicacdo pela
lingua de sinais para que o processo ndo se comprometa. Varios autores ressaltam a
importancia do uso da lingua 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 “criangas surdas que
possuem as melhores habilidades de escrita sdo aquelas que foram expostas ainda cedo
tanto a lingua de sinais, quanto a sua L2, modalidade escrita” (p. 315).

De acordo com Marschark e Wauters (2008), muitos alunos surdos apresentam
mais dificuldades em realizar inferéncias textuais do que os ouvintes. Os autores
apontam uma “relagdo entre a habilidade de realizar inferéncias ao vocabulario e
conhecimento de mundo dos alunos” (p. 335). Eles ainda argumentam que tal fato se
relaciona com 0s materiais aos quais esses alunos séo expostos. As dificuldades sdo

apontadas pelos autores, mas as possiveis causas sdo também elucidadas:
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Grande parte dos esfor¢os dedicados em melhorar as habilidades de
leitura e escrita de criangas surdas acontecem através de estratégias
gue funcionam para criancas ouvintes, mesmo sendo aparente que
criancas surdas e ouvintes possuem experiéncias e especificidades de
aprendizagem muito diferentes. Obviamente, esses esforcos néo
funcionam muito bem, e a maioria das criangas surdas ainda progride
muito mais lentamente do que as criancas ouvintes na aprendizagem
de leitura. (...) Os alunos surdos quando saem da escola estdo em
desvantagem consideravelmente maior em relacdo aos alunos
ouvintes. Ao mesmo tempo, ha claramente muitos surdos adultos e
também criancas que sdo excelentes leitores e escritores
(MARSCHARK; WAUTERS, 2008, p. 339).

Mayer e Akamatsu (2011) argumentam que, pelo fato de os surdos néo
encontrarem acesso a lingua oral, ha fundamentalmente algumas diferencas na escrita e
em seu processo de aprendizagem. Entretanto, € importante ressaltar que essas
diferengas, ou limitacGes, ndo estdo relacionadas a surdez em si, mas (1) ao acesso
tardio a Libras, (2) ao fato de a aprendizagem da escrita ocorrer em uma L2 e (3) nas
praticas pedagdgicas ineficientes pelas quais os surdos historicamente passaram.
Fernandes (2007) defende que

serd possivel que alunos surdos leiam e escrevam com autonomia e
tornem-se letrados sem necessariamente aprender o som de cada letra,
ja que serdo as palavras (e ndo os fonemas, letras e silabas) seu ponto
de partida para apropriacéo da lingua. O percurso de acesso ao sistema
de escrita trilhado pelos alunos surdos se realizard por caminhos
visuais, em que os sentidos apreendidos do texto serdo mediados pela
lingua de sinais (p. 5).

Percebe-se, assim, que ha algumas diferencas no processo de aprendizagem de
leitura e escrita pelo aluno surdo em relacdo ao ouvinte. Diante dessas diferencas, ha a
necessidade de se pensar em outros caminhos possiveis para se atingir o objetivo
pretendido. De acordo com Goldin-Meadow e Mayberry (2001), “a lingua (seja oral ou
de sinais) é inerente ao ser humano. A leitura ndo. A leitura ndo acontece naturalmente
para todos os individuos que vivem em uma mesma comunidade — ela deve ser
ensinada” (p. 227). Conforme discutido aqui, hd a possibilidade de o aluno surdo se
tornar um Gtimo leitor e escritor se todo o ambiente educacional contribuir para esse
processo, de preferéncia, desde a infancia.

Se o processo de aprendizagem de uma L2 do aluno surdo (escrita de uma lingua

oral) é ainda algo que esta em construcdo, os estudos sobre o ensino de uma LE,
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também na modalidade escrita, mesmo ainda sendo poucos, merecem também atencao,

ja que é o foco desta pesquisa. E o que sera discutido a seguir.

2.7.4 Alunos surdos aprendendo uma Lingua Estrangeira

Os estudos sobre ensino de lingua estrangeira para surdos no Brasil possuem um

namero limitado de pesquisas. Silva (2013) apresenta no Quadro 6 um panorama das

pesquisas existentes e, em seguida, acrescento outras pesquisas feitas ap6s o trabalho da
autora (QUADRO 6.1).

Quadro 6 — Pesquisas sobre o0 ensino de LE (inglés) para surdos no Brasil

Autor

Resumo

Naves (2003)

Silva (2005)

Oliveira (2007)

Sousa (2008)

E investigado como ocorre a construgdo do sentido em textos de LI
em alunos surdos da rede publica. A autora destaca que, quanto a
lingua escrita, o surdo sofre a influéncia da LIBRAS (L1) na
compreenséo de textos em LI (L3). Conclui-se que a LIBRAS tem
um papel fundamental na construcdo dos sentidos na LI, pois a
partir da L1 o aluno podera estruturar seu pensamento na L3.

E investigado como a leitura ¢ trabalhada em uma escola com
educacdo inclusiva. A leitura em LI (L3) era trabalhada em forma
de textos que foram utilizados para traducéo para a LP (L2). Os
alunos ouvintes traduziam para a LP (L1) os textos em LI (L2) e 0s
surdos traduziam da LI (L3) para a LP (L2). A professora de LI
contemplava somente 0s ouvintes da turma, pois ndo 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).

E analisado como as crencas dos professores podem influenciar a
aprendizagem de alunos surdos aprendizes de LI (L3). Os
resultados da pesquisa demonstram que, mesmo 0s professores
mais experientes, apresentam crencas negativas em relacdo a
aprendizagem de LI por surdos. Essas crencas influenciam
negativamente a pratica pedagogica dos professores.

E investigado o desenvolvimento da escrita em LI (L3) por surdos
em um minicurso de inglés. Foram analisadas as estratégias dos
alunos, constatando que os mesmos fazem transferéncias da
LIBRAS (L1) e da LP (L2) para a LI (L3). Nesse processo, a LP
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Rubio (2010)

Brito (2010)

Medeiros (2011)

foi acessada principalmente para suprir o conhecimento lexical na
LI. A LIBRAS foi mais utilizada para substituir a falta de
conhecimento sintatico em LI. Conclui-se que tanto a LIBRAS
como a LP sdo utilizadas com o papel de suprir a falta de
conhecimento na L.

A autora investiga as percepcdes sobre as aulas de LI de alunos
com surdez ou com algum grau de perda auditiva, e discute 0s
aspectos legais que obrigam esses alunos a frequentar classes
regulares, bem como questdes referentes ao processo de incluséo.

Sé&o analisadas as crengas de professores de LI (L3), alunos (surdos
e ouvintes) e o intérprete de LIBRAS em um contexto de escola
publica que trabalha com a inclusdo. E destacada a crenca dos
professores de LI de que o surdo é “fraco” ¢ sem pré-requisitos
bésicos na LI, bem como o mal-estar diante do aluno diferente: o
surdo. Na pesquisa, 0 intérprete, sem formacdo em LI,
desempenhou o papel de mediador na tentativa de ensinar a LI em
um ambiente onde mais duas linguas estavam em interacao (LP, LI
e LIBRAS). A autora destaca que os documentos que tratam da
educacdo inclusiva no Brasil ndo consideram a situacdo do
professor de LI que lida com trés linguas diferentes no mesmo
ambiente e que tem a presenca do intérprete de LIBRAS que, na
maioria das vezes, desconhece a L.

S@o apresentadas as concepcgdes de professores de LI (L3) e
intérpretes de LIBRAS diante das politicas publicas de inclusdo no
que tange ao ensino/aprendizagem da LI para surdos. Os
participantes da pesquisa foram a favor da inclusdo dos surdos,
mas demonstraram insatisfacdo com a forma como essa inclusédo
ocorre na pratica, pois as condicdes de trabalho sdo precérias. As
professoras acreditam na importancia do ensino da LI para 0s
surdos, pois concebem que a surdez ndo é um fator que
impossibilita a aprendizagem dessa lingua, mas que pode
complementar a aprendizagem da LIBRAS e da LP.

Fonte: SILVA, 2013, p. 64-65

Além dessas, 0 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 (inglés) para surdos no

Brasil

Silva (2013)

A autora investigou se havia transferéncias da LIBRAS e LP para a
LI e sobre uma possivel relacdo entre a proficiéncia das duas
primeiras linguas e a aquisi¢do léxico-seméntica da LI. Nessa
correspondéncia entre as trés linguas, buscou também observar os
erros mais comuns em LI cometidos pelos alunos e se tais erros
estariam ligados as influéncias 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 publica - EJA - usuarios da LIBRAS
como L1 em nivel intermediario, aprendizes da LP como L2 em
nivel basico e da LI como L3 em estagio inicial de aprendizagem.

Xavier (2014)

Pereira (2015)

A finalidade desta pesquisa foi tentar ampliar o pensamento critico
dos alunos, entreabrindo espaco para reflexdes sobre si préprios e
sobre 0 mundo em que vivem. Objetivou também analisar quais
séo os sentidos produzidos por um grupo de alunos surdos em um
curso de inglés na modalidade a distancia, inserindo, nessa analise,
discuss@es sobre ensino de lingua estrangeira para surdos e sobre a
modalidade de ensino propriamente dita. Os resultados sugerem a
necessidade de estratégias didaticas que assumam o conceito de
imagem como fundamental no ensino de inglés para surdos,
compreendendo que “imagem” ndo € a gravura que acompanha as
atividades; mais do que isso, € a estrutura visual da apresentacdo
do texto em relacdo a sua sintaxe.

A pesquisa busca compreender de que forma professoras de lingua
estrangeira de alunos surdos recontextualizam os Discursos
Pedagdgicos Oficiais dos Parametros Curriculares Nacionais para o
ensino de Lingua Estrangeira Moderna (PCN-LE) e de outros
documentos referentes & Educagdo de Surdos, nas suas préaticas
pedagdgicas. Foram pesquisadas dezessete escolas das diferentes
regides brasileiras; em onze delas, professoras de lingua estrangeira
para surdos foram entrevistadas, alem de serem adotados outros
instrumentos para registro de informag6es. Os dados mostraram que
as professoras de lingua estrangeira de surdos utilizam os PCN-LE e
outros documentos referentes a educacdo de surdos como norteadores
de suas praticas pedagdgicas, justificando que somente o PCN-LE néo
possibilita orientacBes sobre o ensino de lingua estrangeira para
surdos. O Método da gramética e tradugdo e o Ensino Colaborativo de
linguas apareceram como o0s métodos mais utilizados pelas
professoras de lingua 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 lingua (L3) para surdos, sdo ainda escassos. Segundo o levantamento acima,
desde a primeira pesquisa que se tem conhecimento, datada de 2003, até a data deste
trabalho (2015), ja se passaram 12 anos e temos apenas um total de 10 trabalhos, dentre
teses e dissertacfes. Sabe-se que outras pesquisas ainda estdo em desenvolvimento, mas
0 nimero € ainda pequeno em relacéo a grande demanda de discussdes sobre o tema.

Silva (2013) ainda reitera que essa ndo é uma realidade apenas no Brasil, mas
repete-se em nivel internacional. A autora menciona alguns trabalhos norte-americanos
e europeus sobre o ensino de lingua estrangeira para alunos surdos em diferentes
contextos. Dois deles retratam alguns aspectos sobre surdos tchecos aprendendo lingua
inglesa: alunos com baixa proficiéncia na lingua tcheca (escrita) e na lingua de sinais
utilizada no pais, aprendendo LI, além de uma discussdo sobre os materiais e as
metodologias utilizadas nesse processo. Um outro trabalho mencionado pela autora
investiga uma situagdo de surdos norte-americanos aprendendo espanhol em uma escola
inclusiva, aponta possiveis alternativas pedagdgicas para uma melhor aprendizagem e
discute a relacdo entre professor, intérprete e aluno. Um terceiro pesquisador
mencionado aborda a questdo da motivacdo na aprendizagem de linguas em um
contexto muito peculiar: surdos de ascendéncia hispanica residentes nos Estados
Unidos. Segundo Silva, as culturas norte-americana e hispanica, além da cultura surda,
se entrelacam com trés linguas: inglés, espanhol e ASL (American Sign Language —
Lingua Americana de Sinais), gerando uma situacdo de aprendizagem que, apesar de 0s
alunos pesquisados ndo serem proficientes em nenhum dos trés idiomas, eles sé&o
motivados a aprendé-los. Por fim, Silva (2013) menciona uma pesquisa sobre a
trajetdria da aquisicdo de linguagem de surdos adultos imigrantes nos Estados Unidos.
A pesquisa aborda questdes de identidades, uso da lingua e motivacdo dos alunos para
aprender ASL. Esses foram os exemplos que Silva (2013) destacou em sua pesquisa, 0
que ndo quer dizer que sejam o total das pesquisas existentes na area.

De acordo com Svartholm (2014), pesquisadora sueca,

0 inglés tem uma posicdo proeminente além das linguas oficiais,
sobretudo no mundo dos negocios e na educagdo superior. O inglés
também desempenha um papel de “lingua franca”, uma lingua para
comunicagdo através de fronteiras de lingua em ambientes
internacionais, e para contatos internacionais. Aprender inglés é tdo
importante para o surdo quanto para o ouvinte (p. 43).
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A autora defende que o ensino do inglés pode ser baseado em habilidades ja
consolidadas na lingua de sinais do individuo, no nosso caso, a Libras, e na lingua oral
aprendida no pais onde o surdo reside, como o portugués. Svartholm (2014) ainda
defende que o estudo de uma lingua estrangeira traz uma nova perspectiva “valiosa para
entendimentos posteriores e mais aprofundados de qualquer primeira ou segunda
lingua” (p.43).

Sousa (2008) demonstra, em sua pesquisa, uma alternativa no ensino de LI para
surdos através do Ensino Comunicativo de Linguas (ECL). A autora explica o0 processo
de aprendizagem, dizendo que, com o passar do tempo, a escrita dos alunos foi ficando
mais criativa e que, no momento da producdo, esses alunos foram ficando cada vez
menos apreensivos em relacdo aos possiveis erros, mas planejando melhor o texto,
refletindo sobre cada aspecto do que estavam escrevendo. Sousa ainda aponta que a
utilizacdo da Libras como lingua de instrucdo contribuiu para o processo de
aprendizagem e, que, quando necessario, substituia as estruturas desconhecidas em LI.
O portugués também foi utilizado como suporte na escrita de LI, além de os alunos
recorrerem a LP para criarem (ou deduzirem) termos na escrita de L1I.

Sousa (2008) faz uma breve comparacdo 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. Ja em Silva (2005), que foi um contexto de uma sala de aula
inclusiva, os alunos demonstraram grande dificuldade, principalmente em relacdo a
leitura em LI. Sousa (2008) argumenta que a metodologia utilizada pela professora na
sala em que Silva (2005) realizou sua pesquisa ndo foi muito adequada, além de o
ambiente (sala de aula inclusiva) também ndo ser favoravel, o que é ratificado por Brito
(2008), acrescentando que a formacdo do professor de LI que atua nesse contexto €,
muitas vezes, falha.

Distanciar a L1 e L2 da aprendizagem de uma LE n&o é uma tarefa simples.
Sousa (2008) pbde perceber os beneficios que as outras linguas podem trazer e acredita
que “escrever como um nativo” ndo seja uma necessidade, mas sim, utilizar a lingua de
maneira que o aluno se comunique bem. No entanto, a autora afirma que o surdo pode
aproximar sua producdo a escrita padrdo, dependendo do uso de metodologias
adequadas e de atividades significativas.

A anélise dos registros dessa pesquisa procura trazer a tona os tdpicos tedricos

aqui discutidos: o surdo como minoria linguistica e cultural; diferencas sobre as escolas
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e a educacdo que é oferecida para o surdo hoje, assim como as especificidades do aluno
surdo que lé e escreve uma lingua oral. Entretanto, o foco serd sobre o ensino-
aprendizagem de lingua estrangeira para surdos, a partir do contexto pesquisado e com
base nas propostas do letramento critico, tendo como organizacdo das informacGes o
modelo de niveis continuos de biletramento (HORNBERGER, 2004).

2.8 Conclusao

Neste capitulo foram apresentadas, inicialmente, algumas consideracGes acerca
do letramento: relagdo entre letramento e alfabetizagdo no Brasil; os modelos de
letramento apresentados por Street (1984), Soares (1998) e Lankshear, Snyder e Green
(2000); caracteristicas sobre os Novos Estudos do Letramento e 0s novos letramentos,
além de suas possiveis relaces.

Em seguida, o termo critico foi discutido a partir dos estudos de Monte Mor
(2013), Luke (2004) e Pennycook (2001). Apos essa discussdo, o LC foi abordado com
base em varios 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
andlises desta pesquisa e tenta contribuir para uma cidadania ativa do aluno, dentre
outros pontos destacados neste capitulo . Foram apresentadas também as semelhancas e
diferencas entre o letramento critico e a pedagogia critica a partir dos estudos de
Menezes de Souza (2011) e Jordédo (2013).

Este capitulo também buscou explicar questdes relacionadas ao biletramento e
ao modelo dos niveis continuos de biletramento. Tais consideracfes, apresentadas a
partir de estudos feitos por Hornberger (2004), trazem a possibilidade de analises que
vao 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 capitulo, questbes relacionadas aos surdos como
minoria cultural e linguistica, apresentando algumas consideracGes sobre politicas
linguisticas 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 o0s espacos educacionais mais comuns aos surdos brasileiros.

A aprendizagem de leitura e escrita por alunos surdos é uma discusséo proposta
por diversos autores nacionais e internacionais, conforme também demonstrado neste

capitulo. Por fim, o capitulo discutiu ainda o ensino e aprendizagem de LE para surdos.
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No préximo capitulo sera apresentada a metodologia utilizada neste trabalho,
detalhando a natureza da pesquisa, seu contexto e seus participantes, 0s instrumentos de
coleta de dados, além dos procedimentos utilizados para a coleta e a anélise dos dados

desta pesquisa.
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CAPITULO 3

METODOLOGIA

Este capitulo descreve os procedimentos metodoldgicos adotados para a
conducdo desta pesquisa. Abordaremos questdes relacionadas a pesquisa qualitativa,
paradigma metodoldgico aqui adotado, e discutiremos a importancia da pesquisa em
sala de aula e do estudo de caso, abordagens que foram adotadas para a coleta e anélise
dos dados desta pesquisa. Em seguida, a abordagem conhecida como pesquisa-acéo, que
especifica ainda mais a natureza deste estudo, sera apresentada e discutida em termos de
suas caracteristicas e procedimentos. Por fim, este capitulo também descreve o contexto,

0s 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 fendmenos
qgue 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 atencao especial
se deve ao reconhecimento dessa instituigdo que pode “cumprir tarefas importantes para
atender as novas demandas de ordem cultural, politicas e econdmicas da sociedade
contemporanea” (p. 457).

Assim, para que se alcangasse 0s objetivos propostos neste trabalho, foi feita
uma pesquisa com abordagem qualitativa, uma vez que houve uma preocupacao
especifica com o processo educacional e com os significados que alunos e professores
d&o ao ambiente de sala de aula (LUDKE; ANDRE, 1986).

De acordo com Doérnyei (2007), o planejamento da maioria das pesquisas
qualitativas ¢ “fluido e aberto” (p. 125), focando na “descricdo, compreensdo e

clarificagdo da experiéncia humana” (p. 126). Apesar da flexibilidade das pesquisas
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qualitativas, o autor enfatiza a necessidade de tomadas de decisdes importantes antes de

ir a campo:

(...) temos que tomar decisdes informadas por principios sobre como
escolher nossos entrevistados, em qual ponto adicionar outros
participantes @ amostra e quando parar de coletar mais dados. Mesmo
guando nossa amostra é constituida por apenas um caso, precisamos
selecionar os aspectos desse caso em que iremos nos concentrar
(DORNYEL, 2007, p. 126).

Pode-se compreender, portanto, que os propositos do estudo devem estar claros
para que tempo e trabalho sejam otimizados. Outros pontos que também precisam de
muita atengdo na pesquisa qualitativa sdo: “(...) risco de que a reflexdo exaustiva acerca
das notas de campo possa representar uma tentativa de dar conta da totalidade do objeto
estudado (...) e falta de observancia de aspectos diferentes sob enfoques diferentes”
(SILVEIRA; CORDOVA, 2009, p. 32). E necessario, pois, que o pesquisador tenha
muito cuidado ao lidar com certos aspectos que envolvem esse tipo de pesquisa: sao
muitos dados que podem ser coletados em uma sala de aula, por exemplo, mas cabe ao
pesquisador saber utiliza-los da melhor maneira possivel.

Dentre as possibilidades oferecidas pelo paradigma qualitativo e tendo como
foco os objetivos propostos para este trabalho de pesquisa, foi realizada, entdo, uma

pesquisa em sala de aula, ponto que sera apresentado e discutido na préxima secao.

3.1.2 Pesquisa em sala de aula

A pesquisa em sala de aula lida com situacdes 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 contribuido para
ampliar a compreensdo da aquisi¢do de lingua estrangeira (L2) e diminuir a distancia
entre a teoria e a pratica do processo de ensino e aprendizagem” (p. 52).

A maneira como os professores lidam com os erros em sala de aula, como
acontecem as interacdes, os sentimentos e percepcdes de alunos e professores, sdo
algumas das questdes observadas na pesquisa em sala de aula (ALLWRIGHT;
BAILEY, 1991). Para o pesquisador que realiza sua pesquisa nesse contexto, no

entanto, € importante que haja um planejamento de tudo que sera observado e a
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utilizacdo de categorias pode contribuir para uma melhor distribuicéo e organizacao dos
registros feitos durante a pesquisa.

Allwright e Bailey (1991) levam em conta trés métodos de pesquisa em sala de
aula, sdo eles: estudos experimentais, pesquisa de natureza etnografica e a pesquisa-
acao. Esses trés meétodos serdo explicados de maneira sucinta e, mais adiante, a
pesquisa-acdo sera 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 nivel
de controle dos eventos através de um tratamento junto ao grupo
experimental, e posteriormente avalia o efeito deste tratamento. Na
pesquisa-acdo, ha também intervencdo direta do pesquisador, a partir
da identificacdo de um problema e pouco controle das variaveis. Na
pesquisa de natureza etnogréfica, por outro lado, o pesquisador tenta
n&do controlar os eventos (p. 54).

Pesquisas experimentais, segundo Coura Sobrinho e Silva (1998), consideram
importantes conceitos como confiabilidade, validade e generalizagdo. No entanto,
atualmente esses conceitos sdo considerados secundarios na pesquisa-acdo. Generalizar
situacOes 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 impossivel observar e
controlar todas as variaveis de uma pesquisa” (p. 55). Por isso mesmo, tal generalizacdo
ndo é um requisito observado em pesquisas em sala de aula hoje em dia, dando-se maior
importancia a questdes relacionadas a relevancia dos resultados obtidos para o préprio
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 varios instrumentos,
dependendo do que se deseja pesquisar. Para 0s autores, a pesquisa em sala de aula é
uma grande contribuicdo para 0s meios educacionais e, a meu ver, a analise de uma sala
de aula de lingua inglesa para alunos surdos, conta com maneiras peculiares de registros
e reflexdes por se tratar de um contexto ainda pouco discutido atualmente. Em casos
como esse, assim como sugerem Coura Sobrinho e Silva (1998), seria possivel o
desenvolvimento de uma metodologia de pesquisa em sala de aula que contemplasse as
necessidades existentes no ambiente pesquisado, mesmo que sua elaboracdo contasse

com caracteristicas das outras metodologias aqui descritas.
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3.1.3 Estudo de caso

Para melhor condugéo desta pesquisa, em observancia 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
inglés. Além dos alunos, as préaticas do professor também foram consideradas.

Alves-Mazzotti (2006) afirma que diversas areas usam o estudo de caso, como a
Psicologia, Psicanalise, Sociologia, Ciéncia Politica, Direito, Administracdo, entre

outras, e exemplifica algumas situaces em que esse tipo estudo é utilizado:

Os estudos de caso mais comuns sdo os que focalizam apenas uma
unidade: um individuo (como os “casos clinicos” descritos por Freud),
um pequeno grupo (como o estudo de Paul Willis sobre um grupo de
rapazes da classe trabalhadora inglesa), uma instituicdo (como uma
escola, um hospital), um programa (como o Bolsa Familia), ou um
evento (a eleicdo do diretor de uma escola). Podemos ter também
estudos de casos multiplos, nos quais varios estudos sdo conduzidos
simultaneamente: varios individuos (como, por exemplo, professores
alfabetizadores bem-sucedidos), varias institui¢des (diferentes escolas
gue estdo desenvolvendo um mesmo projeto), por exemplo (p. 641).

A autora defende ainda que, muitas vezes, em algumas das situacdes citadas
acima, o pesquisador aplica um questionario ou realiza entrevistas, por exemplo, sem
explicitar por que aquele local e ndo outro esta sendo pesquisado, deixando a impressao
de que essa escolha ndo faz muita diferenga.

Stake (1994) menciona que ha algumas inquietacdes acerca dos estudos de caso.
O autor cita uma das davidas que poderiam surgir sobre o tema: “O que se pode
aprender de um unico caso?” (p. 236). Sobre isso, ele afirma que um caso pode ser
semelhante ou diferente de outros casos conhecidos, mas que, de qualquer forma,
servira para que outros pesquisadores associem o que foi observado a outros contextos
vivenciados. Por isso, ha a necessidade de um detalhamento para que outros
pesquisadores possam fazer boas comparacdes.

De acordo com André (1995), uma das vantagens do estudo de caso ¢ “a
possibilidade de fornecer uma viséo profunda e ao mesmo tempo ampla e integrada de
uma unidade social complexa, composta de multiplas variaveis” (p. 52). A autora
também menciona que o estudo de caso possui uma “capacidade de retratar situagdes
vivas do dia-a-dia escolar, sem prejuizo de sua complexidade e de sua dindmica natural”

(p. 52). Dessa maneira, para se analisar vivéncias de alunos e professor em aulas de
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inglés, o estudo de caso parece ser uma alternativa adequada, uma vez gque se preocupa
também em compreender e esclarecer para o leitor os vérios sentidos do fenémeno

estudado. Sobre isso, Doérnyei (2007) acrescenta que

0 estudo de caso € um método excelente para obter uma descricdo
detalhada de uma questdo social complexa incorporada a um contexto
cultural. Ele oferece informacdes valiosas e aprofundadas que nenhum
outro método pode produzir, permitindo aos pesquisadores
examinarem como um conjunto complexo de circunstancias se relinem
e interagem formando o mundo social ao nosso redor (p. 155).

Stake (1994) menciona trés tipos de estudos de caso: (a) o ‘estudo de caso
intrinseco’, (b) o ‘estudo de caso instrumental’, (C) o ‘estudo de caso multiplo ou
coletivo’. O primeiro tipo, de acordo com o autor, objetiva compreender a natureza
intrigante de um caso particular que possui seu proprio valor ou especialidade. O
segundo se destina a fornecer informacdes sobre uma questdo mais ampla, buscando
facilitar também a compreensdo de outros casos. Ja o terceiro tipo possui um interesse
menor em um caso apenas €, por isso, aborda outros casos a fim de investigar uma
situacdo geral. Neste trabalho serd utilizado com mais foco o estudo de caso intrinseco,
podendo conter algumas caracteristicas do estudo de caso instrumental.

Para muitas pessoas, 0s estudos de casos procuram fazer uma generalizagdo sem

critérios muito definidos. No entanto, Alves-Mazzotti (2006) afirma:

Tal como os experimentos, os estudos de caso, portanto, nao
representam ‘“‘amostra” cujos resultados seriam generalizaveis para
uma populagdo (generalizagdo estatistica), 0 pesquisador ndo procura
casos representativos de uma populagdo para a qual pretende
generalizar os resultados, mas a partir de um conjunto particular de
resultados, ele pode gerar proposic¢des tedricas que seriam aplicaveis 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 cientifico desenvolve-se por meio [de um] processo de construcdo
coletiva” (p. 639). A autora ainda afirma que um dos maiores equivocos na area da
pesquisa qualitativa € que os “estudos de caso sao um tipo de pesquisa mais facil, pelo
fato de lidar com uma ou poucas unidades” (p. 639). Assim como a autora, Baskarada

(2014) também menciona esse posicionamento e defende que, na verdade, o estudo de
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caso é extremamente dificil de executar na pratica, 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 forgca
na definicdo de politicas publicas e de reflexdo sobre a experiéncia humana” (p. 245).
Dessa maneira, mesmo que seja com pequenas contribuic@es, este trabalho também visa
a socializacdo de resultados a fim de que seja Util para a comunidade escolar ao qual ele

se refere ou para instituigdes que realizam trabalhos semelhantes.

3.1.4 Pesquisa-agao

Umas das caracteristicas mais relevantes da pesquisa-acdo é que ela busca trazer
melhorias para a sala de aula e é realizada pelos proprios professores regentes, ndo
precisando, necessariamente, de um pesquisador externo (MATTOS, 2004). A pesquisa-
acdo, portanto, busca tentar solucionar problemas especificos em sala de aula com
intervencdo direta do pesquisador (COURA SOBRINHO; SILVA, 1998).

Griffee (2012), destaca as vantagens desse método e defende que a pesquisa-

acao:

1. Encoraja professores a refletirem sobre sua prética. O que
poderia, portanto, levar a uma mudanca;

2. Empodera professores, distanciando-os de ideias e experiéncias
ja arraigadas anteriormente;

3. Permite a professores receberem ideias de pesquisadores e
outros formadores e implementa-las. Isso contribui para que o0s
professores sejam responsaveis por suas préprias ideias e as cologquem
em pratica, ao invés de serem meros receptores passivos de ideias e
praticas externas (p. 116).

A pesquisa-acdo, portanto, poderia ser uma pratica constante para professores, o
que contribuiria para melhores resultados em sala de aula. Uma das desvantagens da
pesquisa-acdo €& a impossibilidade de generalizacdo, conforme mencionado
anteriormente com relacéo a pesquisa em sala de aula, pois envolve fatos sobre os quais
nédo se pode ter controle (COURA SOBRINHO; SILVA, 1998).

Griffee (2012) apresenta sete etapas para a pesquisa-acdo, mas explica que essa
quantidade pode variar dependendo da perspectiva de cada autor. Mattos (2004), por

exemplo, utiliza em sua pesquisa outra organizagdo das etapas da pesquisa-a¢do, mas
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segue o mesmo principio apresentado por Griffee (2012): “problema-plano-acéo-
reflexdo constante” (MATTOS, 2004, p. 5).
A figura abaixo ilustra como Griffee organizou as etapas da pesquisa-acao:

Figura 1 — Etapas da pesquisa-acao

Relatorio Conscientizacio inicial
Avaliagdo Exploracéo
Execucédo do plano Resposta Inicial

Elaboracéo do plano

Fonte: GRIFFEE, 2012, p. 112.
Nota: Tradugdo minha.

Para Griffee (2012), a conscientizacdo inicial sugere o reconhecimento de
alguma situacdo problematica, enigma ou desafio que esteja interferindo na sala de aula.

Segundo o autor, a etapa de exploracdo é onde os fatores internos e externos
daquele problema ou desafio precisam ser entendidos e aprofundados. E necessério, em
seguida, uma decisdo de se fazer algo em prol da situacdo vigente, levando em
consideracao 0s principios éticos.

A fase da resposta inicial, conforme o autor resume, consiste em pensar em qual
decisdo tomar, apontar as possibilidades de se resolver os problemas encontrados,
sugerir pessoas que possam se envolver nesse processo, levantar algumas hipoteses,
comecar a planejar a coleta de dados antes que comece alguma alteragdo do ambiente e
iniciar a organizacao da reviséo da literatura.

Na etapa de elaboracdo de plano, segundo Griffee, é preciso ter em mente que
um planejamento para uma pesquisa-acdo em sala de aula precisa ser aberto e flexivel; e
preciso delimitar uma hipdtese e/ou pensar em perguntas para a pesquisa; apontar 0s

desafios encontrados e as possiveis solucdes pensadas em um primeiro momento;
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aprofundar na revisao da literatura; definir os instrumentos de coleta de dados; além de
escrever um memorando para contribuir com a escrita do plano.

As etapas de execugdo do plano e avaliagdo, conforme explica o autor,
consistem em aplicar o plano que ja deve possuir uma estrutura adequada e suficiente
para ser executado. O plano, dentre os aspectos mencionados acima, ja deve conter 0
processo de avaliacdo, explicando como se pretende avaliar o plano de acéo e, se
preciso, reestruturd-lo apds uma reflexdo. Um cronograma é também importante e, nele,
deve conter uma previsao para se criar um relatorio de resultados. Executar o plano e
refletir de maneira critica sobre essa execu¢do também é muito importante.

A etapa final, ou seja, o relatorio 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 o0s outros professores e grupos interessados,
considerando a possibilidade de uma nova investigacdo. Entretanto, o autor afirma que
“o processo da pesquisa ¢ mais importante do que o produto” (p. 118), ou seja, ndo
somente o resultado deve ser divulgado e compartilhado, mas também os caminhos que
foram necessarios para se chegar até ele. Griffee (2012) defende também que as
resolucdes dos problemas e as teorias precisam ser compartilhadas.

A pesquisa-acdo 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 discussfes sobre pesquisa-acdo, discutimos também a pesquisa em
sala de aula e o estudo de caso, uma vez que esta pesquisa € considerada um estudo de
caso de um contexto especifico, que é uma sala de aula. A pesquisa-a¢do foi o método
escolhido, pois parece-nos que € o que melhor se relaciona com a situacao 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-acdo como metodo, mas esses métodos foram relacionados e conjugados a
fim de se melhor atender aos objetivos desta pesquisa.

Abaixo, a Figura 2 demonstra as relages estabelecidas entre os métodos
utilizados para conducdo desta pesquisa. A pesquisa em sala de aula e o estudo de caso
contribuem para maior compreensdo do cendrio investigado, bem como suas possiveis

contribuigcdes para outras pesquisas e a pesquisa-acdo busca sugerir procedimentos e
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uma organizacdo para delimitar trabalhos como este, onde o professor identifica algum
tipo de problema, planeja procedimentos que possam solucioné-lo, executa o plano e
reflete sobre seus resultados, o que pode ainda apresentar um novo problema, voltando

ao inicio do processo novamente.

Figura 2 — Organizacdo metodologica desta pesquisa

|

Pesquisa em sala de auIaJ Estudo de caso

Pesquisa-acao

Fonte: Elaborado pelo autor.

Como mencionado anteriormente, a pesquisa-acao pode estar relacionada tanto a
uma pesquisa em sala de aula, quanto a um estudo de caso, 0 que nos permite fazer as
relacBes acima. Dessa maneira, foi necessaria a juncdo 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 0s instrumentos de coleta de

dados, que serdo discutidos nas préximas secdes.

3.2 Contexto da Pesquisa

Esta pesquisa'® foi realizada em uma escola piblica estadual especializada na
educacdo de alunos surdos em Belo Horizonte (para outras caracteristicas da escola
especial, consultar o capitulo 1 sobre o referencial teérico desta pesquisa). A escola

funciona nos trés turnos e oferece, a tarde, os anos iniciais do Ensino Fundamental (1°

16 por se tratar de pesquisa em que a fonte priméria de informagdo é o ser humano, o projeto desta
dissertacdo foi previamente enviado para aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa (COEP), por meio
de sua vinculagdo ao projeto principal intitulado “Letramentos e Ensino de Inglés como Lingua
Estrangeira: formando professores para a justica social”, que tem como investigadora principal a
Professora Dra. Andréa Mattos e foi aprovado pelo COEP sob o nimero 42099315.5.0000.5149.
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ao 5° ano); nos anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9°), a oferta é através da
modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) de manha e a noite. Na escola, ha
trés periodos de EJA: o primeiro corresponde aproximadamente ao 5° ano do Ensino
Fundamental regular, o segundo periodo corresponde aos 6° e 7° anos e o0 terceiro
periodo corresponde ao 8° e 9° anos aproximadamente. No entanto, sdo somente nas
turmas dos segundos e terceiros periodos que ha aulas de inglés. S&o quatro segundos
periodos e trés terceiros. E nesse ambiente que a pesquisa foi realizada, mas tendo como
foco apenas uma turma do 3° periodo de EJA matutino, com alunos entre 17 e 21 anos.
A turma escolhida possui caracteristicas que contribuem para que se alcancem 0s
objetivos propostos para esta pesquisa, pois € composta por alunos surdos que utilizam
a Libras como lingua principal de comunicagdo. A escola ainda oferece turmas de
educacdo infantil, que sdo compostas por criancas surdas de 0 a 5 anos no turno
vespertino.

A escola pesquisada, por ser uma escola especial, possui uma equipe
multidisciplinar composta por fonoaudiologos, psicologos, assistentes sociais, uma
fisioterapeuta e uma terapeuta ocupacional, além da equipe pedagdgica comum a outras
escolas: professores, supervisores, vice-diretores e um diretor. A equipe multidisciplinar
trabalha em prol ndo somente dos alunos que sdo surdos, mas principalmente daqueles
que, além de serem surdos, apresentam deficiéncias multiplas — comprometimentos
mentais, motores etc — e de todos aqueles que sdo considerados estar em vulnerabilidade
social por falta de assisténcia familiar, condi¢des financeiras precarias, moradias
inadequadas, dentre outros fatores. De maneira geral, as turmas sé@o mistas, compostas
por alunos que sdo somente surdos e por aqueles que sdo surdos e apresentam
deficiéncias intelectuais, visuais ou motoras. Entretanto, a sala de aula pesquisada
apresentava, a época da coleta de dados, apenas aqueles que, de acordo com as
informacdes contidas no Plano de Desenvolvimento Individual do aluno (PDI), séo
somente surdos.

Na turma pesquisada havia 8 alunos matriculados mas apenas 6 eram frequentes.
A maioria dos alunos dessa turma ndo morava em Belo Horizonte a época da pesquisa,
mas em cidades da regido metropolitana. Dessa maneira, havia alunos que levavam mais
de uma hora (de 6nibus) para chegarem a escola, vindos de regides periféricas de seus
municipios. Por parte de alguns alunos, havia um alto indice de infrequéncia, o que

dificultou a realizacdo de alguns procedimentos adotados nesta pesquisa.
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A disciplina de Lingua Inglesa passou a fazer parte da escola ha pouco mais de
trés anos, quando a modalidade de Educacdo para Jovens e Adultos foi incorporada a
instituicdo. Ha apenas um professor de inglés na escola, visto que sdo poucas turmas e
poucos alunos em cada uma — entre oito a quinze, de acordo com as orientacfes
recebidas pela Secretaria de Estado de Educacdo. No entanto, na realidade, existem
turmas com apenas quatro ou seis alunos frequentes, mesmo que haja um nimero maior
de matriculados.

Passaram pela escola trés professoras de inglés antes da minha chegada, cada
uma delas com pouco tempo de permanéncia. Eu permaneco ha pouco mais de um ano.
Quando cheguei, ndo havia planejamentos anteriores para que eu tivesse uma nocéo do
que estava sendo ensinado em cada periodo da EJA. Portanto, realizei pequenas
avaliacdes diagnosticas e fiz 0 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. S&o
duas aulas de inglés por semana em cada turma, com 50 minutos de duracdo cada. O
plano de aula que sera apresentado abaixo corresponde ao primeiro bimestre, e se refere
a turma pesquisada apenas. Os “contetidos” e “habilidades” contidos no quadro sao
encontrados nos Contetdos Basicos Comuns (CBC) de Lingua Estrangeira da Secretaria
de Estado de Educacdo de Minas Gerais (MINAS GERAIS, 2005). O documento
orienta sobre as habilidades para serem desenvolvidas em lingua estrangeira no Ensino
Fundamental e Médio nas escolas estaduais. Mesmo que nao tenha sido elaborado para
o0 ensino de linguas 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 sdo aquelas que procurei desenvolver com os alunos ao longo do

bimestre.

Quadro 7 — Planejamento bimestral

PLANEJAMENTO - 1° bimestre

CONTEUDOS HABILIDADES

1.1. Identificar (fazendo uso de skimming)
o tema geral do texto e estabelecer alguns
1. Compreensdo das condicdes de producdo do | aspectos de suas condic¢des de producéo (o
texto escrito de géneros textuais diferentes. género a que pertence, funcéo
sociocomunicativa, finalidade, suporte,
autor, data e local de publicacéo).
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1.3. Integrar informacao verbal e ndo
verbal na compreenséao global do texto
escrito de varios géneros.

2. Localizacao de informacdo especifica no
texto escrito de géneros textuais diferentes.

2.1. Localizar informacdo especifica
(scanning) de acordo com os objetivos de
leitura dos varios géneros textuais.

2.2. ldentificar as partes principais do
texto, 0 assunto geral de cada paragrafo e
as articulacdes de sentido entre eles.

4. Coeréncia e construcdo de inferéncias no
processamento do texto escrito de géneros
diferentes.

4.1. Inferir o significado de palavras e
expressdes desconhecidas com base na
tematica do texto, no uso do contexto e no
conhecimento adquirido de regras
gramaticais (flexdes, posicdes de palavras
nas frases, tempos verbais, preposicoes de
tempo e lugar, advérbios de tempo, modo e
lugar).

20. Funcdes s6ciocomunicativas dos varios
tipos de presente (simples, continuo, perfeito)
em textos de diferentes géneros

20.1 Fazer uso adequado do presente
simples e do presente continuo no processo
de recepgéo/producgéo do texto escrito.

28. Funcoes séciocomunicativas
das “wh-words”

28.1 Fazer uso adequado de ‘“wh-words”
(where, how, how many, what, why) no
processo de recepcdo/producdo do texto
escrito.

METODOLOGIA

RECURSO

Tema: The importance

of learning English

Handout 1: Aula expositiva, leitura e analise
de texto. Atividades de compreensao.

Handout 1: English around the world,
Brands in English (texto impresso)

Infogréafico 1: Aula expositiva, leitura e
andlise de texto. Atividades.

Infografico 1: Significance of the English
Language (texto impresso)

PowerPoint 1: Aula expositiva e debate.

PowerPoint 1: English as a Global
Language (slides/projetor)

Producdo escrita — Cartdo de identificacao:
aula expositiva

Cartao de identificacdo: Passaporte e
outros tipos de cartbes de identificacdes
para exemplos. Materiais para a construgdo
de cartdes para os alunos.

Outros procedimentos: visita ao Aeroporto Internacional de Confins para registros através de
fotos das placas informativas e indicativas em inglés além possibilitar que os alunos percebam
o funcionamento do aeroporto. Apoés a visita, sera montado um mural para exposi¢do de fotos
e dos cartbes de identificaces (passaportes) elaborados pelos alunos.

Tema: Equity and diversity
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Reportagem: Aula expositiva, leitura e andlise | Reportagem: Communicating with

de texto. Atividades de compreensao. deafblind people (texto impresso)

Tangram e reportagem: Aula expositiva, Tangram e reportagem: Is it ok to be

dindmica e debate. Leitura + pequena atividade | different? Tangram + “What is social

escrita inclusion?” (tangram em cartolina e texto
impresso).

Perguntas fatiadas: perguntas e respostas

sobre o texto “What is social inclusion”, Perguntas fatiadas: perguntas e respostas

recortadas separadamente e direcionadas impressas em papel vergeé.

individualmente e em grupos.

Verbete de dicionario: Leitura e aula
expositiva para entender como se utiliza um
dicionério de inglés-portugués a partir da
tematica “discriminagdo”

Debate e discussoes.

Verbete de dicionario: papel impresso
com um exemplo de dicionario.
Dicionarios impressos e on-line serdo
levados para manuseio.

Imagens e videos: Racism and diversity in
Imagens e videos: Aula expositiva, debate e society. Videos: “The Silent Truth”,
atividades de compreensdo. Associacao de “Discrimination hurts”, “Stop Prejudice”,
imagens e palavras. “Best message against racism”
(slides/projetor).

Infogréfico 2 e videos: “Gender issues”. Aula
expositiva. Leitura e estimulo a escrita.

Infogréfico 2: “Gender issues”.

Tweet: explicagdo sobre o género,
Producdo escrita - Tweet: aula expositiva producdo em sala de aula e, em seguida, na
sala de informatica.

Outros procedimentos: sera apresentado sobre Signmark, um surdo finlandés, mas que utiliza
a lingua americana de sinais (ASL) para criar versfes de mdsicas cantadas em inglés. 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 v&o ao encontro do que foi
discutido anteriormente: discriminagao, racismo e outros.

AVALIACAO RECUPERACAO

- Observagdo e registro a partir das atividades e
discussdes propostas;

- Autoavaliacdo;

- Prova objetiva

(questBes de multipla escolha e abertas) no fim
do bimestre conforme orientagdo da escola.

- Pequenas producdes escritas ao longo do
bimestre.

- Monitoria coordenada pelo professor;

- Atividades extras para consolidacéo do
contetdo, pensando em novas
metodologias para uma aprendizagem
eficaz do aluno.

Fonte: Elaborado pelo autor.
Nota: este planejamento € uma exigéncia da escola pesquisada, ou seja, foi elaborado
pelo autor, mas ndo exclusivamente para esta dissertacdo, 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 numeracdo dessas habilidades deve permanecer como esta originalmente
no documento para um melhor acompanhamento da supervisao escolar. Dessa maneira,
conforme o quadro acima, ndo ha uma sequéncia numérica das habilidades, pois foram
selecbes daquelas que julguei serem mais pertinentes para serem desenvolvidas no
primeiro bimestre. Além disso, muitas habilidades que o CBC de Lingua Estrangeira
apresenta contemplam a oralidade, por isso o grande intervalo entre os numeros, ja que
as habilidades orais ndo foram prioridades para a turma pesquisada.

De acordo com Kleiman, Tinoco e Ceniceros (2013), a organizacdo das aulas
dentro desse planejamento guarda semelhanca com um projeto de letramento. Nos
projetos de letramento, segundo essas autoras, 0s interesses dos alunos para a escolha de
alguns temas é sempre considerado. Com os temas escolhidos, diferentes géneros
textuais sdo selecionados para que, através deles, sejam desenvolvidas a leitura e a
escrita. Além disso, as producdes escritas dos alunos tém como objetivo uma posterior
circulacdo social de alguma maneira. Diferentemente da sequéncia didatica (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004), o projeto de letramento utiliza o género textual
como meio, ndo como fim. A sequéncia didatica foca em um género especifico a fim de
que o aluno entenda todas as suas caracteristicas e seja capaz de produzi-lo de maneira
mais segura, enquanto que o projeto de letramento utiliza cada género selecionado como
meio para abordar um tema especifico. Neste trabalho, a perpectiva do LC foi
acrescentada a essa prética.

Mesmo sendo esse um planejamento contendo as habilidades propostas para um
bimestre, devem ser considerados 0s imprevistos e outras programacfes da escola
como: excursdes, reunides de professores e eventos que sdo realizados durante a
semana. Por essa razao, as aulas (que eram geminadas), planejadas para uma semana, as
vezes precisavam acontecer na oportunidade seguinte. Portanto, a conclusdo das
atividades propostas para o primeiro bimestre s6 foi possivel no inicio do segundo
bimestre. Todas as atividades foram elaboradas por mim, levando em consideragéo o
nivel dos alunos e os objetivos linguisticos, comunicativos e sociais propostos neste
trabalho. Foram atividades feitas com base em videos retirados do Youtube, textos e
imagens pesquisados no Google, Twitter, além de outros materiais, como o tangram e as

perguntas fatiadas, que eram praticas ja utilizadas por mim anteriormente.
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Como pdde ser visto, o planejamento foi divido por temas e, atraves de alguns
textos (verbais e ndo-verbais) e atividades, a lingua inglesa foi sendo ensinada sob a
perspectiva do letramento critico. Antes, porém, do inicio da coleta de dados, a carta de
anuéncia da escola, cujo modelo pode ser encontrado no Apéndice B, foi assinada pela
vice-diretora da escola, autorizando a realizacdo da pesquisa. Além disso, por se tratar
de pesquisa em que a fonte priméaria de informacdo é o ser humano, o projeto deste
trabalho foi previamente enviado para aprovacdo pelo Comité de Etica em Pesquisa
(COEP).

3.3 Perfil dos participantes

Participaram desta pesquisa o professor de inglés da escola pesquisada, que
também é este pesquisador, e alunos de uma turma do 3° periodo de EJA que, em sua
maioria, a época da coleta de dados, estavam tendo seu primeiro contato com a
aprendizagem formal de inglés. Tratam-se, portanto, de alunos iniciantes na
aprendizagem do idioma.

O professor € ouvinte, possui graduacdo em Letras Portugués/Inglés, realizou
um curso de especializacdo em Libras e outro em ensino de Inglés, e atua como
professor hd 5 anos. Tem contato com surdos ha cerca de dez anos e, por isso, além da
Lingua Inglesa, possui também dominio da Libras. Além de trabalhar na escola
pesquisada, o professor-pesquisador também atua como professor formador no Centro
de Capacitacdo de Profissionais da Educacdo e de Atendimento as Pessoas com Surdez
(CAS) em Belo Horizonte, no ndcleo de portugués como segunda lingua (PL2), e é
também tradutor-intérprete de Libras/Portugués. 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 a época da coleta de dados para esta pesquisa. A Libras é a lingua 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
(portugués). O quadro 8 abaixo apresenta um perfil dos alunos participantes em relacdo

a aprendizagem de Libras e outros dados pessoais.
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Quadro 8 — Perfil dos alunos

Oliver" Felicity Barry Caitlin
— pais pais pais pais pais pais
Filiacdo . . . . . .
ouvintes ouvintes ouvintes ouvintes ouvintes ouvintes
Idade 18 17 17 19 21 18
Quando
com:gou depois dos | por volta por volta por volta | depoisdos | por volta
10 anos | dos 4 anos | dos 6 anos | dos 8 anos 10 anos | dos 5 anos
aprender
Libras
Com
quem
comecou | professores | professores professores
. : professores ; professores | professores
a e amigos e amigos e amigos
aprender
Libras

Fonte: Elaborado pelo autor.

Por comporem uma turma de EJA, os alunos tinham idades que variavam entre
17 a 21 anos. Todos eles ja estudavam anteriormente na escola no 1° e 2° periodos. Com
excecdo de dois alunos, Oliver e Felicity, os outros quatro alunos sempre estudaram na
escola pesquisada (1° ao 5° ano do Ensino Fundamental). No primeiro periodo, ndo ha a
disciplina de Lingua 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 3° periodo da EJA. Nenhum aluno estudava inglés fora da escola,
mas todos consideram importante aprender a lingua. Os alunos estavam em nivel inicial
de aprendizagem de inglés.

Antes do inicio 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 Apéndices C e D deste trabalho.

7 0s nomes dos alunos sdo ficticios e foram escolhidos devido a grande preferéncia que a turma tinha
pelos seriados The Flash e Arrow. Portanto, os apelidos (hicknames) sdo 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: questionario, filmagens, atividades feitas pelos alunos
e notas de campo do pesquisador realizadas apds algumas aulas. As duas aulas semanais
da turma pesquisada eram geminadas, ou seja, duas aulas seguidas com 50 minutos de
duragéo cada, uma vez por semana, ou seja, em cada semana os alunos tinham aula de
inglés por 1 hora e 40 minutos. Todavia, ndo foi esse o tempo total das filmagens
semanais realizadas para a coleta de dados desta pesquisa, pois houve diversos
momentos em que as filmagens ndo foram feitas porque, como na maioria das escolas,
alguns alunos chegavam atrasados, parte do tempo de aula era usado para avisos,
semana de prova, excursdes, turmas que se unem porque um ou mais professores nao
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 necessarias algumas modificacdes no decorrer do bimestre.

Quadro 9 — Cronograma das aulas

Aula Contetdo
Aulal 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 dicionério e placas
Aula 6 Unidade 6 Racism
Aula 7 Unidade 7 Gender issues - stereotypes
Aula 8 Unidade 8 Twitter, producéo escrita e outras discussdes

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Para organizacdo dos registros desta pesquisa, as atividades e discussdes que
envolveram cada tema, foram chamadas de unidade. As aulas um e dois, apresentadas
no proximo capitulo, serdo discutidas na mesma sec¢do por abordarem temas
semelhantes, mas foram divididas no Quadro 9 acima por terem sido realizadas em
momentos distintos. As demais unidades serdo analisadas em sec6es diferentes.

Um dos procedimentos de coleta de dados utilizados durante a pesquisa aqui
relatada, como foi dito, foi a aplicacdo de um questionario aos alunos participantes. A
aplicacdo desse questionario teve por objetivo buscar informacdes pessoais dos alunos,
sobre sua relacdo com a Libras, com a Lingua Inglesa e sobre a opinido de cada um
sobre os contetidos e temas das aulas pesquisadas. O questionario continha questdes
fechadas e abertas. Para responder as questBes abertas, os alunos foram filmados, pois
utilizaram a Libras. As demais questbes foram respondidas através das respostas de
multipla-escolha. As informacdes pessoais, como nome e data de nascimento, e as
perguntas 1 a 3 contribuiram para que fosse elaborado o Quadro 8, que traz um
panorama geral do perfil dos alunos e foi apresentado na secdo anterior. As perguntas 4
a 8 tinham o objetivo de esclarecer que tipo e/ou tempo de contato os alunos possuiam
com a lingua inglesa fora da escola e o interesse deles para aprender essa lingua. As
perguntas 9 a 11 buscaram saber a opinido dos alunos sobre as aulas e os temas
discutidos durante a pesquisa.

Além da aplicacdo do questionario, as aulas do primeiro bimestre, conforme ja
apresentado, foram também filmadas em video como parte do processo de coleta de
dados desta pesquisa. Essa filmagem foi importante para registrar com clareza as
comunicagOes realizadas em Libras entre os alunos e o professor, além de registrar
outras caracteristicas visuais da sala de aula, como as reacBes dos alunos durante
algumas atividades. Como o professor foi também o pesquisador, algumas observacoes
sO foram possiveis apds os videos serem assistidos. Para o registro escrito das interacdes
em Libras contidas nas filmagens, foram utilizadas traducbes em portugués. Essa
escolha se deu porque o objetivo desta pesquisa ndo se concentra nas estruturas
linguisticas da Libras em si, mas nas producGes de sentido dos alunos através dessa
lingua a partir dos textos em inglés. Entretanto, quando se tratar de um sinal especifico

que mereca destaque, serdo utilizadas as glosas'®, comum em pesquisas que envolvem

8 0 sistema de nomeagdo de sinais isoladamente é denominado GLOSAS. Conforme a proposta de
Quadros e Karnopp (2004), glosa é o uso de palavras do portugués que permitem a identificagdo
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linguas de sinais. A utilizacdo desse recurso, presente em poucos momentos desta
pesquisa, visa, portanto, a realizar a transcricdo da Libras tentando manter as
caracteristicas inerentes as linguas de sinais no momento das interacdes entre alunos e
professor. Através das glosas, as traducdes da Libras para o portugués sdo feitas
utilizando uma escrita em caixa alta, podendo conter informacdes e descricbes de
expressdes ndo-manuais, além de diversas outras caracteristicas da Libras, como a
ordem sintatica, flexGes etc. Essa opcdo foi suficiente para atender aos objetivos desta
pesquisa e foi baseada em Quadros e Karnopp (2004).

As atividades realizadas em sala de aula constituiram-se, também, como um
instrumento para 0s registros desta pesquisa. O planejamento bimestral previa,
inicialmente, algumas aulas sobre a conscientizacdo de se aprender inglés. Como uma
espécie de avaliacdo diagnostica, utilizei, portanto, uma rapida atividade de
reconhecimento de marcas famosas em inglés de postos de gasolina, video games,
celular, lanchonetes, nomes de sites etc. Para minha surpresa, muitos alunos néo
conheciam marcas diversas como Burger King, Subway, Apple, Twitter etc. Apds a
discussao, falei sobre a lingua inglesa presente em todo o mundo, sobre a quantidade de
pessoas que falam o idioma e em que paises a lingua € falada. Em seguida, mesmo ja
tendo contato com surdos ha cerca de dez anos, uma pergunta (em Libras), traduzida

aqui para o portugués, me deixou surpreso:

Cisco: Entdo nesses paises as pessoas movimentam a boca de maneira muito
diferente do que vemos aqui no Brasil?
Professor: Sim.

Cisco: Entdo mexe para eu ver.

Essa pergunta e outros desafios identificados nesse inicio, que serdo detalhados
no proximo capitulo, fizeram com que eu refletisse e tivesse ainda mais atengéo nas
aulas planejadas que ainda iriam acontecer. O aluno que fez a pergunta acima foi Cisco,
aluno que, como ja visto, possuia boa habilidade de leitura labial e, consequentemente,
de fala (portugués), ainda que ndo tivesse uma articulagdo muito clara em alguns
momentos. Nesse caso, pode-se dizer que o aluno é oralizado, mas, mesmo assim, é

considerado surdo. A minha surpresa nao veio pelo fato de o aluno ter me pedido para

seméntica do sinal utilizado em Libras. Dessa forma, o uso da palavra do portugués faz apenas uma
referéncia ao sinal que é utilizado em Libras, ndo mantendo uma relagéo biunivoca com o sinal.
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que eu falasse em inglés para que ele percebesse as diferentes articulagdes, mas sim por
ele ter questionado se as pessoas nos outros paises mexiam a boca de maneira diferente
dos brasileiros. Isso me fez entender a pouca compreensdo que os alunos tinham da
diversidade linguistica existente no mundo. Devido a isso, aulas que eram para ser
introdutorias tornaram-se mais demoradas e demandaram mais tempo que o previsto.

No geral, as aulas envolveram discussdes em Libras que se relacionavam com 0s
temas propostos nos textos em lingua inglesa; atividades de compreensdo do texto
escrito e do vocabulario em LI; uma pequena dinamica utilizando tangram e uma
pequena producdo 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 contribuiram para incrementar as reflexdes sobre tudo
0 que aconteceu em sala de aula. PercepcOes, sentimentos e outras interpretacdes do
professor-pesquisador registradas nas notas de campo, foram analisadas, considerando
os detalhes que podem emergir através dessas notas, e serdo apresentadas e debatidas no

préximo capitulo.

3.4 Procedimentos de coleta de dados

A ideia de um planejamento especifico 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 referéncia de planejamentos e curriculos para o
ensino de inglés para alunos surdos no Brasil, foi um desafio muito grande elabora-lo. O
planejamento foi anual, mas o que sera considerado neste trabalho é apenas o primeiro
bimestre, pois representa o periodo em que foram coletados os dados para a pesquisa. A
elaboracdo dos procedimentos de coleta de dados desta pesquisa levou em consideragéo
as etapas que a pesquisa-acdo prevé, conforme Griffee (2012), ja discutido neste
capitulo.

A etapa de conscientizagdo inicial, como sugeriu Griffee (2012), aconteceu a
partir da percepcdo da grande dificuldade dos alunos ao expressarem opinides sobre
diversos assuntos que envolvem a disciplina de LI, mesmo em Libras, além da falta de
conhecimento, por parte dos alunos, sobre 0 motivo ou a real necessidade de se aprender

inglés.
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Assim, na etapa de exploracdo, 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 histérico social dos alunos (conforme apresentado na secéo
sobre o perfil dos envolvidos nesta pesquisa), a presenca da lingua inglesa na escola
(conforme apresentado na secdo sobre o contexto da pesquisa) e, ainda durante minhas
aulas em 2014, comecei a planejar o que seria viavel para que aqueles alunos tivessem
diferentes oportunidades em 2015.

Dessa maneira, na fase da resposta inicial, comecei a estruturar um plano que
daria inicio em 2015 e, somado a pesquisa, poderia também esse plano fazer parte do
meu planejamento anual, documento que, conforme exigéncia da escola, todos os
professores devem entregar no inicio do ano. Revendo alguns textos apresentados no
curso de especializacdo e no Mestrado, é que fui delineando meu planejamento.

Foi assim que, por fim, na etapa da elaboracdo do plano, decidi trabalhar com
letramento critico no primeiro bimestre, tentando relacionar essa teoria com as
habilidades esperadas nos CBC de Lingua Estrangeira. Tendo o LC como abordagem
principal em sala de aula, desejava saber se essa teoria poderia contribuir com esses
alunos, levando em consideracdo o perfil de cada um e o0 contexto em que estdo
inseridos. Comecei a selecionar, portanto, textos, imagens e videos 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 execucdo e, diante das inimeras dificuldades encontradas, precisei ser
muito flexivel para cumprimento das aulas anteriormente previstas.

Durante toda a etapa de execucdo 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 situacdes inesperadas, mas que
conseguiram atingir seus objetivos.

Na pesquisa-acdo é prevista, ao final, de acordo com Griffee (2012), uma
socializacdo de todo o processo da pesquisa e de seus resultados. Este texto é parte
dessa etapa, uma vez que, somente através desta dissertacdo € que a parte escrita da
analise esta sendo feita e outros detalhes observados. O processo desta pesquisa e
alguns resultados ja& foram apresentados oralmente na Faculdade de Educacdo e na
Faculdade de Letras, ambas da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Em
uma reunido de professores na escola onde a pesquisa foi realizada, houve também uma

apresentacéo oral.
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O préximo capitulo discutird os dados coletados nesta pesquisa e os resultados
obtidos. E 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 ndo s6 em uma turma, mas em todas as sete turmas em
que leciono, na medida do possivel, com o objetivo de continuar explorando o0s

problemas encontrados e buscar novas solugGes a cada dia.
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CAPITULO 4

ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, serdo apresentados os dados coletados para a pesquisa aqui
relatada e os principais resultados obtidos serdo discutidos. Primeiramente, as atividades
utilizadas durante o periodo de coleta de dados serdo apresentadas, discutidas e
analisadas separadamente, conforme as unidades em que elas estdo inseridas. Apos a
analise de cada unidade, serdo considerados os avancgos e desafios encontrados, assim
como serdo também identificados os tracos de letramento critico (LC) presentes nas
atividades. Ao final do capitulo, ap6s a discussdo de todas as unidades, serd também
apresentada uma analise geral com base no modelo dos niveis continuos de biletramento
(HORNBERGER, 2004) e serdo feitas outras consideraces finais.

A partir da percepcdo de que o letramento critico poderia contribuir para a
aprendizagem de inglés dos participantes desta pesquisa, foi elaborado um planejamento
anual com a tentativa de contemplar praticas significativas que envolvessem o LC no
primeiro bimestre do curso, como ja apresentado no capitulo anterior. Conforme
também ja discutido, este é, entdo, um projeto de letramento (KLEIMAN; TINOCO;
CENICERQS, 2013), acrescido da perspectiva do letramento critico.

Como eu ja havia comecado a trabalhar com essa turma no final do ano anterior
a coleta de dados, jA conhecia bem os participantes e suas realidades. Uma das
dificuldades que os alunos apresentavam era a escrita da lingua portuguesa (LP).
Portanto, acontecia pouca utilizacdo da LP nas aulas de LI devido a falta de dominio no
uso dessa lingua, mas, mesmo assim, essa alternativa foi aproveitada sempre que
possivel.

Mesmo diante dos desafios apresentados, havia interesse da maioria dos alunos
na aprendizagem de LI, principalmente devido a influéncia da Internet e das tecnologias

digitais. Apesar de certa dificuldade em relacdo a percepcéo do inglés no cotidiano e
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sobre a importancia de se aprender o idioma, havia uma curiosidade ndo somente sobre
o dominio de leitura e escrita, mas sobre as culturas que estdo atreladas a lingua.

Nas secOes a seguir, serdo analisadas as atividades e discussfes presentes em
cada unidade das aulas relativas a esta pesquisa. Os titulos das secdes fazem referéncia
ao Quadro 9, que se encontra no capitulo 3. Apds a apresentacdo e discussdo de cada
unidade, faco uma avaliacdo delas em relacdo aos avancos e desafios que foram
percebidos e, em seguida, avalio a presen¢a ou ndo do LC, conforme previsto nos
objetivos deste trabalho.

E importante ressaltar que os dialogos aqui incluidos sdo, na verdade, tradugdes
dos videos em Libras para o portugués. Quando for necessario mencionar algum sinal
especifico da Libras para elucidar algum aspecto que contribua para uma melhor
compreensdo da comunicacdo em sala de aula, serdo utilizadas as glosas, conforme

explicado no capitulo anterior.

4.1 Unidades 1 e 2: English around the world e Significance of the English

Language

Nesta secdo serdo discutidos os trés primeiros temas de acordo com o
cronograma das aulas (Quadro 9) apresentado no capitulo anterior: English around the
world; Significance of the English Language e English as a Global Language. A
selecdo dos textos e a elaboracdo de atividades aqui apresentadas foram planejadas para
o inicio do semestre, pois no ano anterior certa inseguranca ja havia sido notada quando
os alunos comentavam sobre o real motivo de estudarem inglés. Por isso, avaliei que
fosse necessario fazer uma conscientizacdo e uma sensibilizacdo iniciais para o inicio do
ano letivo que, quando fosse conveniente, poderiam ser retomadas.

Mesmo sabendo que os alunos estavam em niveis iniciais de aprendizagem de L1
e apresentavam alguma dificuldade de compreensdo de LP, utilizei trechos de textos
retirados da Internet sem muitas simplificagdes, mas com algumas adaptagdes, que se
resumem, tanto para este quanto para os demais textos, em diminui¢do ou exclusdo de
alguns paragrafos, sem prejuizo para o contetido abordado. O texto abaixo foi utilizado

na primeira atividade realizada.
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Figura 3 — Texto da primeira atividade

ENGLISH AROUND THE WORLD

Useful terms for types of languages:

- Native - the language you learned at home with your family when you were small.

- Official - the language that is used in official documents, spoken on the radio and on television.

- Second language - language you learn because you have to live in the country where the language is
spoken.

- Foreign language - languages spoken abroad. a language you can choose to study at school.

English is spoken as first language by more than 370
million people throughout the world. and is used as a
second language by as many. if not more. It is an official
or semi-official language in over 70 countries, and it
Plays a significant role in many more. The largest English
speaking countries are located in North America: the
United States and Canada.

Fontes: 5 Minute Englishlg; HORNBY, 2010.

Para esta primeira atividade, antes de mostrar o primeiro texto (Figura 3 acima),
realizei um momento de levantamento de hipdteses com os alunos: perguntei em que
paises se falava inglés. Depois de um tempo de siléncio, os alunos iniciaram uma

pequena intera¢do, COMO vemos no excerto abaixo:

John Diggle: Estados Unidos.
Professor: Certo! Estados Unidos e quais outros mais?

John Diggle: N&o sei.

Os outros alunos também ndo demonstraram saber em que outros paises se fala
inglés. Nesse momento, um aluno me perguntou sobre a existéncia das diferentes
articulacbes em inglés e como seria uma prondncia em LI. Quando pronunciei uma
palavra em inglés, John Diggle, Barry e Cisco mostraram-se surpresos. Os demais ndo
se manifestaram. Foi nesse momento que percebi que a sensibilizacéo inicial seria um

desafio maior do que o esperado.

9 Disponivel em: <http://www.5minuteenglish.com/english-around-world.htm> Acesso em: 16 fev.,
2015.
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Ap0s distribuir o texto da Figura 3 para os alunos, expliquei a eles que naqueles
paises falava-se o inglés como unico idioma oficial ou como um dos idiomas oficiais.
Explicar aos alunos a nogdo de primeira lingua, quem é considerado nativo, o que é uma
lingua oficial de um pais, segunda lingua e lingua estrangeira, foi outro desafio muito
grande. Precisei usar um mapa-mundi, emprestado da biblioteca, e tentei esclarecer tais
conceitos e situagdes. Escrevi no quadro conforme estd no texto: native, official, second
language e foreign language. Mesmo com o texto em maos, ainda ndo haviamos
iniciado a leitura. O excerto abaixo traz mais um trecho da interacdo ocorrida entre 0s

alunos nesse momento.

Cisco: Surdo sabe inglés?

Oliver: Lingua de sinais em inglés!

Professor: Nos Estados Unidos, por exemplo, é chamada de ASL. E diferente da
Libras. E outra lingua de sinais, com outra estrutura, vocabulario etc. Cada pais possui
sua lingua de sinais.

Cisco: Vocé sabe ASL?

Professor: N&o. Sei poucos sinais so.

Oliver: Eu sei alguns também [e fez os sinais de ‘SIM’ e ‘NAO’ em ASL]

Professor: Esses também eu conhe¢o. E como se escreve isso?

Oliver: Acho que “N-O” e... 0 outro eu ndo sei.

Professor: Y-E-S [utilizando a datilologia®®]. Vou aprender outros sinais em ASL

para passar para vocés, mas é uma lingua dificil [risos].

Ainda no momento de levantamento de hipdteses, questionei qual seria a
primeira e a segunda lingua dos alunos. Apds alguns segundos responderam que seria
Libras e Lingua Portuguesa respectivamente, porém alguns fizeram expressdes de
desaprovacdo ao sinalizarem PORTUGUES. A expressdo negativa dos alunos pode ter
acontecido por nao terem ainda total conforto com a escrita do portugués.

ApoOs essa pequena interacdo, pedi para que circulassem todas as palavras que
eles conhecessem no texto. As maiores incidéncias foram: official, second, foreign,

language, first, plays, million, English, America e Canada. Perguntei, em seguida, se

% De acordo com Gesser (2009), a datilologia é também conhecida como alfabeto manual ou
soletramento digital. A autora explica que “¢ apenas um recurso utilizado por falantes da lingua de sinais.
Nao ¢ uma lingua, e sim um codigo de representagdo das letras alfabéticas” (p. 28).
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havia alguma informacdo nova nessa Ultima parte do texto, pois a primeira sobre
segunda lingua, lingua estrangeira e outros conceitos, eu j& havia explicado. O excerto

abaixo representa a interacdo que ocorreu entre 0s alunos nesse momento:

John Diggle: P-L-A-Y, porque tem no video game.

Barry: Verdade!

Felicity: Ah, é mesmo. Lembra, Oliver?

Oliver: Eu sei.

Professor: Mas o que vocés entenderam dessa parte do texto? [mostrando o
parégrafo final].

Cisco: No Canada se fala inglés e milhdes de outras pessoas também da
América.

Professor: [apontando para o continente americano no mapa] Todos esses paises

falam inglés?

Os alunos demonstraram inseguranca para responder a essa ultima pergunta.
Entdo, expliquei do que se tratava a segunda parte do texto e escrevi no quadro o nome
de alguns paises que possuem o inglés como lingua oficial, tentando esclarecer sobre a
importancia de se aprender o idioma e seu uso mundial.

Apds esse momento de “descoberta do inglés”, seguimos com a atividade.
Ressalto que essa conscientizacdo e essa sensibilizacdo iniciais foram relevantes, pois
com o passar dos meses fui percebendo que em outras situacdes que remetiam ao
assunto, até fora das aulas de inglés, os alunos se lembravam desse momento inicial.
Como exemplo, posso citar que, dentro de um 6nibus que levava os alunos para uma
excursdo da escola, passamos pelo posto de gasolina Shell. Um aluno me chamou no
onibus e sinalizou CONCHA.. Esse comentario foi possivel a partir da atividade abaixo,
que integrou a segunda parte da atividade iniciada anteriormente:
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Figura 4 — Marcas em inglés e atividades

BRANDS IN ENGLISH

P mra
PlayStation facebook

MO RS UBWAYg

N ® 4
POTATO poTATO @ Apple shen

1. Do you know more examples of brands in English?

anNno=0I1D

2 Why is it important to study English?

3. What is vour first language?

And vour second language(s)?

Fontes: Diversos sites?

O texto (Figura 3), as figuras com as marcas em inglés e a atividade (Figura 4)
foram distribuidas para os alunos em formato impresso. As figuras foram também
exibidas no meu tablet. O objetivo dessas aulas, portanto, foi realmente tentar promover
discussOes acerca da importancia de se aprender inglés e ajudar os alunos a entenderem
como e por que ocorre sua utilizacdo em todo 0 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

?! playStation 4 — Disponivel em: <http://staedtlioptik.info/\V2FpbpdQ-playstation-4-logo-white-png/>
Acesso em: 16 fev., 2015.

Facebook — Disponivel em: <http://www.freelargeimages.com/facebook-logo-537/> Acesso em: 16 fev.,
2015.

Twitter — Disponivel em: <http://www.freepik.com/free-icon/twitter-logo-button_769415.htm> Acesso
em: 16 fev., 2015.

Android — Disponivel em: <http://famouslogos.net/android-logo/ > Acesso em: 16 fev., 2015.

Burger King — Disponivel em: <https://en.wikipedia.org/wiki/Burger_King> Acesso em: 16 fev., 2015.
Roasted Potato — Disponivel em: <http://kimoneyclube.com/Descontos/Detalhes/133> Acesso em: 16
fev., 2015.

Subway — Disponivel em: <https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Subway_ Eat_Fresh_Logo.svg>
Acesso em: 16 fev., 2015.

Apple — Disponivel em: <http://staedtlioptik.info/\VV2FpbadQ-apple-logo-2014-png/> Acesso em: 16 fev.,
2015.

Shell — Disponivel em: <http://lego.wikia.com/wiki/Shell> Acesso em: 16 fev., 2015.
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expressdes e palavras empregadas nesses casos e até mesmo desconhecimento das
informacdes ndo-verbais, ou seja, eram marcas nunca vistas por alguns deles.

Alguns alunos moram em cidades da regido metropolitana de Belo Horizonte,
mas € comum eles passearem nos shoppings de suas cidades ou mesmo nos shoppings
de Belo Horizonte. Rapidamente sondei um shopping em que todos ja 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: vocés ja viram essa palavra aqui na praca de alimentacdo do
Shopping Estacdo BH? [apontando para o nome “Subway” que estava ampliado no meu
tablet].

Alunos: Ja!

Professor: E o que isso significa?

Alunos: Sanduiche.

Professor: Ok! La se vende sanduiches. Mas o significado real de “Subway” é
outra coisa. Alguém sabe?

Barry: Isso é portugués ou inglés?

Nesse momento eu esperei alguma manifestacdo por parte dos alunos, mas eles
permaneceram quietos, esperando minha resposta. Percebi, portanto, a grande falta de
conhecimento de vocabulario em portugués, além de em inglés, que ja era esperado.
Resolvi prosseguir com a aula, mas com um incobmodo muito grande nesse dia. A
preocupacao era que, se nesse inicio ja estavam aparecendo dividas como essas, 0 que
seriam das aulas que estavam planejadas para mais adiante?

Expliquei sobre cada marca, mostrando os produtos/lugares relacionados a elas
no tablet. Comentamos, entdo, sobre a grande presenca da lingua inglesa em nossa
cidade, em nossas casas, na escola e na Internet. Comentei também sobre as placas
informativas e indicativas presentes na rodoviaria de Belo Horizonte e nos aeroportos da
Pampulha e Confins. Em relagdo aos aeroportos, houve uma grande indiferenca, pois 0s
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 fotograficos de vérias placas indicativas e informativas em inglés nas
dependéncias do aeroporto, além daquelas presentes nos restaurantes e lojas. Ao final,

fizemos uma exposicdo 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
informacdes recebidas em nossas aulas quando discutiamos sobre a grande presenca da
LI na sociedade.

Voltando a atividade, pedi para que respondessem as perguntas abaixo das
figuras com as marcas em inglés (Figura 4). Disse aos alunos, primeiramente, que
deixaria que tentassem responder sozinhos. Como ndo obtive sucesso, expliquei cada
pergunta e ajudei os alunos a respondé-las. Colocava exemplos no quadro de trés ou
mais respostas possiveis para as perguntas e motivava-os a escolher aquelas que mais se
adequassem as suas ideias. Fui percebendo que era necessaria uma traducdo do inglés
para a Libras a todo momento. Isso me preocupava, pois pensava que talvez, assim, ndo
estimulasse a escrita dos alunos. Entretanto, ao recorrer a pesquisas como as de Sousa
(2008) e Silva (2013), sobre o ensino de inglés para surdos, além de outras sobre o
ensino de portugués, como a de Quadros e Schmiedt (2006), pude perceber que a
utilizacdo da L1 dos alunos poderia contribuir muito para aqueles que se encontravam
ainda em fase de descobrimento de uma lingua estrangeira.

Ainda para conscientizacdo e sensibilizacdo para a aprendizagem de inglés, na
aula seguinte, distribui o infogréafico, representado na imagem da Figura 5 a seguir, com
o titulo “Importance of learning English”.

O objetivo era facilitar a compreensao de outras palavras em inglés através das
imagens, fazendo relacdo com o que elas poderiam significar. Entretanto, esse objetivo
ndo foi alcancado conforme eu esperava. A primeira parte, “I10 reasons to study
English”, tinha informacdes ja discutidas anteriormente, com algumas palavras ja
conhecidas, como language, English, Internet e world. Até entdo, eu ndo havia dado
atencdo para um detalhe: os alunos ndo compreendiam quando eu utilizava o sinal de
LINGUA (idioma). Apesar de eu ter feito esse sinal diversas vezes, ndo havia percebido
que eles ndo conheciam esse sinal. Desconfiei que o0 conceito desse termo nédo estava
claro e entdo perguntei aos alunos que sinal seria esse (repetindo o sinal de LINGUA).
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 — Infografico sobre a importancia e as vantagens de se aprender inglés
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Fonte: Visualistan®?

A segunda parte do infografico causou uma grande confusdo para os alunos
(FIGURA 5). Isso porque as ilustracGes referentes as palavras business, employment
opportunities, movies, travels, schools, academics e computers ndo pretendiam traduzir
os significados de cada palavra como um todo, mas fazer algum tipo de relagdo com
cada termo. Assim, como havia duas maos se cumprimentando ou fechando um acordo

no primeiro desenho, que se referia a palavra business, o significado da palavra logo foi

2 Disponivel em: <http://www.visualistan.com/2013/12/english-language-interesting-facts-

infographic.html> Acesso em: 14 fev., 2015.
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entendido como mdo. A palavra travel foi compreendida como avido porque a
ilustracdo que a representava era um avido, e assim por diante: school como caderno,
papel ou lapis e academics como chapéu. Os alunos ndo arriscaram nenhum palpite
sobre employment opportunities ou movies. A Unica palavra que, de fato, correspondia
diretamente a imagem que a representava era computer. Para essa palavra, os alunos
sinalizaram LAPTOP e COMPUTADOR.

Eu esclareci para os alunos o provavel motivo das escolhas dessas ilustracdes
para representar tais palavras e como, de maneira geral, € organizado um infogréafico.
Eles compreenderam e prosseguimos a aula. Por fim, discutimos a importancia de se
aprender inglés com base no texto.

Em seguida, utilizei alguns slides que mostravam alguns aspectos que ja o
infogréafico ja havia apresentado, mas também salientavam outras possibilidades que a
lingua inglesa pode proporcionar ou facilitar, como viagens, comunicacdo 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

English as a Global Language Also in English..

Would you like HoEuntar ¥ T Ec.
some coffee? K v A
Some knowledge of Fi : !
e p English is required in 5 I \ Wi —
> - B for many jobs and fields L] Movies
of study. |

Internet

As a result, over a
billion people speak
English at leastat a
basic level.

You can use English to
make foreign friends using
the Facebook, for example

Fonte: SlideShare.?® 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, a medida que as discussdes iam acontecendo, percebi que onde os alunos

mais possuiam contato com a LI era através do Facebook e Youtube.

% Disponivel 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 producdo de um cartdo de
identificacdo. Pedi aos alunos que trouxessem na aula seguinte uma foto 3x4 para que
montassemos um cartdo de identificacdo. No inicio da aula seguinte, antes da proxima
unidade ser apresentada, comecamos a producdo do cartdo. Os alunos levaram a foto e,
com base nas informac@es das Gltimas aulas, utilizei 0 meu passaporte para mostrar as
palavras em inglés que existiam ali e, em seguida, comeg¢amos a produc¢éo do cartdo de
identificacdo sempre lembrando o que ja haviamos discutido anteriormente. Havia
distribuido um papel mais resistente para cada aluno e fiz um modelo onde apareciam as
palavras que o cartdo deveria conter. Cada aluno poderia adornar seu cartdo conforme
desejava. Foi preciso ajudar alguns a colocarem corretamente as informacdes e
expliquei a possibilidade da ordem més/dia/ano para data de nascimento, 0 que causou
curiosidade em toda a turma. Todos eles consultaram a carteira de identidade para
conferir algumas informacgdes. Como eles também comumente se ajudam, a atividade
foi cumprida rapidamente. Terminamos a atividade e demos inicio & unidade seguinte,

que sera discutida mais adiante.

4.1.1 Avaliacdo das unidades 1 e 2

Esse conjunto de aulas iniciais visou a uma conscientizacgdo e sensibilizacdo dos
alunos acerca da aprendizagem da LI. Em relacdo aos avancos percebidos, destaco a
importancia de se ter discutido termos desconhecidos pelos alunos, conceitos e
possibilidades através da LI. Foram discussfes que me ajudaram a melhor preparar as
atividades seguintes, pois atraves delas pude compreender melhor o perfil dos alunos.
Além disso, discutir as marcas de produtos, sites e estabelecimentos em inglés, o uso da
lingua na internet, principalmente nas redes sociais, em viagens e para a comunicacao
em geral, contribuiu para que os alunos percebessem um pouco melhor o motivo de se
aprender o idioma. A producéo do cartdo de identificacdo também foi algo que acredito
ter sido dtil, tanto para a autoestima dos alunos, por terem sido capazes de escrever
informagdes em inglés, quanto para usos na vida real, pensando em uma possivel
situacdo futura de preenchimento ou leitura de algum cartdo de identificacdo ou
formulario.

Quanto aos desafios encontrados, primeiramente ressalto que ndo imaginava que
as informacGes do infogréfico causariam estranheza aos alunos. Foi necessario muito

tempo de aula para explicar-lhes acerca dos termos e o porqué de suas relagbes com as
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ilustracGes. Além disso, durante a apresentacao dos slides, percebi que seria necessario
um cuidado maior no layout e na organizagdo das informacdes, pois precisei voltar
algumas vezes para relacionar as informagdes. As ilustracGes facilitaram a compreenséo
por parte dos alunos, mas, em alguns casos, geraram outras duvidas. Os alunos
perguntaram, por exemplo, como é a escrita da lingua coreana, ja que aparece na foto a
bandeira da Coréia ao lado da bandeira dos Estados Unidos. Finalmente, achei que
algumas ilustragdes referentes as profissdes ndo ficaram muito claras e, por isso, alguns

alunos demonstraram certo desinteresse ou indiferenca em relacéo a elas.

4.1.2 Presenga de LC nas unidades 1 e 2

Identificar a presenca do LC nas atividades aqui desenvolvidas e sua eficacia
para os alunos surdos em niveis iniciais de aprendizagem é um dos objetivos desta
pesquisa. Esta subsecdo visa a refletir sobre esse aspecto e tenta trazer outras
discuss@es sobre o que foi desenvolvido nas unidades 1 e 2.

A meu ver, o conjunto de atividades discutidas acima possui caracteristicas do
LC, mesmo que de maneira ainda discreta. Os alunos compreenderam, por exemplo, a
grande influéncia da lingua inglesa na nossa sociedade e, consequentemente,
perceberam que eles teriam um contato inevitavel com o idioma em diversos espacos.
Entretanto, nesse primeiro momento de sensibilizacdo néo foi possivel ainda questionar
a razdo da grande presenca da LI em todo o mundo e o porqué 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 pais em que as pessoas falam inglés. Um ponto que poderia ter sido
debatido é por que ele sabia somente de um pais. Acredito que esse pode ter sido o
inicio de uma preparacdo 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 Unica vez.

Talvez porque os alunos ainda estejam privados de muita informacgédo e
conhecimento prévio sobre o assunto apresentado, ndo houve oportunidade para

questionarem ou se posicionarem. De acordo com Bernardino (2000),

nos, ouvintes, desde criangas somos ‘politizados’, quando ouvimos
nossos pais reclamarem dos impostos altos e mal administrados, da
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inflacdo, do aumento do custo de vida, do aluguel, das mensalidades
escolares, da reducdo do salério... tantas palavras, tantos conceitos que
vao sendo internalizados sem que o percebamos, mas que sdo perdidos
pelos surdos, se ndo 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 questdes 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 discussdes e esclarecimentos.

4.2 Unidade 3: Communicating with deaf-blind people

Nesta secdo serd discutido o texto “Communicating with deaf-blind people” e
suas atividades relacionadas. Esse tema foi planejado tendo em mente que na escola ha
um professor e um aluno que sdo surdo-cegos. Ha discussdes em todo o mundo sobre a
surdo-cegueira, mas, mesmo para 0s alunos gque sdo surdos, esse ndo € 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 discussdo sobre o tema. Perguntei sobre a relacdo dos
alunos com o aluno e com o professor surdo-cegos. Eles responderam que acontece
normalmente e que ndo ha nenhuma dificuldade quanto a isso, como pode ser visto no

excerto transcrito abaixo.

Professor: Mas como vocés 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 vocé se comunica com ele da mesma maneira que se comunica
com seus colegas aqui da sala?

Cisco: N&o... tem que ter mais atengao.

Professor: Barry, como vocé 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 0s questionamentos
que eu fazia, minhas perguntas eram feitas esperando uma discussdo mais
problematizadora em relagéo a 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. Alem disso, esperava que pelo menos fosse surgir
alguma comparacdo de situacOes vividas por surdos e surdo-cegos, envolvendo a
questdo da acessibilidade. Entretanto, nossa conversa inicial ndo 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 tatil. Todos
balancaram a cabeca afirmativamente, o que significou que pelo menos ja haviam visto
essa forma de comunicacdo. Entretanto, quando perguntei se ja haviam se comunicado

dessa maneira, todos responderam que néo.

Figura 7 — Texto sobre surdo-cegueira

Frequently Asked Questions About Deaf-Blindness

= U 1 How many deaf-blind people are in the United States?

The National Association of Regulatory Utility Commissions
| (NARUC) estimates that 70,000 - 100,000 people living in the

\\( ” ] United States are deaf-blind.

What do deaf-blind people do?

People who are deaf-blind have a wide variety of both vision and
hearing loss. They come from different social, vocational and educational backgrounds. They
have many jobs and roles: teachers, professors, counselors, homemakers, agency directors,
business executives, government workers, and others. Some have their own businesses.
Others are students, and still others are retired.

Where and how can deaf-blind people learn how to be independent?

Deaf-blind people can get training to learn to become independent. One example is training in
orientation and mobility so they can learn to travel independently.

Fonte: American Association of the Deaf-Blind®*

Como vemos, entdo, mesmo para 0s alunos surdos, o sujeito surdo-cego ainda
parece um pouco distante. O professor Carvalho possui um residuo minimo de visao.

Alguns professores surdos se comunicam com ele utilizando a Libras tatil, outros, como

% Disponivel 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 favoravel, um local bem iluminado
mas onde a luz ndo incida diretamente contra o professor Carvalho. Dessa maneira,
estando eles de frente para o professor, e utilizando um espago limitado para a
comunicacdo — ndo sdo feitos muitos sinais acima da cabeca nem abaixo do peito,
respeitando o mesmo espaco dos lados direito e esquerdo — 0s 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 educacgéo bésica e
no ensino superior. A aula, nesse momento, teve apenas meu ponto de vista. Os alunos
ndo se manifestavam e, mesmo quando eu perguntava algo, eles continuavam quietos e,
assim, nao 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 sequéncia do texto (Figura 7) e sinalizadas em Libras em seguida. Voltei ao
texto para que a turma entendesse as perguntas que continham tais palavras. Apés
tentarmos entender melhor o texto escrito com o auxilio da Libras, os alunos entdo
comecaram a voltar aos questionamentos feitos anteriormente.

Eu voltei em cada ponto, tentando esclarecer cada um deles, mas percebi que foi
um momento sem muita interagdo. Em seguida, comegamos a atividade sobre

compreensdo do texto e vocabulario, conforme a figura 8 abaixo:

Figura 8 — Perguntas do texto sobre surdo-cegueira

Questions:

1. Do you know a deaf-blind person?

A) ( ) Yes, | know a deaf-blind person.
B) ( ) No, | don’t know a deaf-blind person.

2. How can we communicate with a deaf-blind person?

A) ( ) Eyes
B) ( )Hands
C) ( ) Speaking

3. Write down some new words that you've learned from the text:

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Essas e outras atividades que realizamos em sala de aula sdo, aparentemente,
simples. Entretanto, os alunos apresentaram dificuldades, pois se tratava da primeira
atividade que estdvamos fazendo nesse formato.

Para as questfes apresentadas na figura 8 acima, eu expliquei em Libras cada
pergunta e depois pedi para que os alunos respondessem. Nas questes 1 e 2 os alunos
apenas precisavam para marcar a resposta correta e, na nimero 3, os alunos tinham que,
sem consultar o texto, escrever todas as palavras que eles aprenderam na aula do dia. De
trés 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 Avaliacéo da unidade 3

Em relacdo aos avancos obtidos nessa unidade, acredito que, mesmo que nas
discussbes em Libras os alunos ndo tenham correspondido aquilo que o professor
esperava, houve um momento de troca de muitas informacoes, linguisticas e culturais,
que, talvez por isso, tenham inibido alguns alunos: as maneiras com que 0s 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 discussdo do tema e do
texto. Desde o inicio das discussdes, queria que os alunos debatessem como profundos
conhecedores e criticos. No entanto, o tema que o texto trazia parece nao ter agradado
aos alunos conforme eu esperava®. Outras informacdes visuais poderiam ter sido
agregadas ao texto, facilitando as discussdes que poderiam, por exemplo, ter comecado
a partir delas. Além disso, o vocabulario utilizado no texto parece ter sido um pouco

avancado para o nivel dos alunos e, por isso, pode ter causado certa estranheza.

4.2.2 Presenca de LC na unidade 3

Conforme um dos objetivos deste trabalho, que se preocupa em perceber a

% E importante ressaltar que, muitas vezes, ndo foram relatadas as impresses e expressdes dos alunos
durante as aulas, ndo porque eu (autor) as omiti, mas porque elas ndo aconteceram.
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presenca do LC nas atividades desenvolvidas em sala de aula, esta subsecdo visa a
considerar como esse processo pode estar acontecendo.

Durante a unidade 3, houve uma tentativa de promog¢éo do LC, entretanto sem
muito sucesso, pelo menos aparentemente: eu tentei motivar os alunos para que
percebessem as especificidades do surdo-cego e sua relagdo com a sociedade de maneira
geral e, assim, como exemplificacdo, esperava que os alunos trouxessem informagoes
sobre as dificuldades que eles também, possivelmente, vivenciam para se comunicarem
e agirem na sociedade. No entanto, isso ndo aconteceu. Mesmo assim, acredito que o
LC pode ser construido aos poucos, ou seja, talvez ndo seja possivel, em alguns
momentos, perceber se aluno estd conseguindo ter um posicionamento critico, mas é
possivel 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
inclusdo, a pessoa surda é um dos sujeitos desse processo. A intencdo era, portanto,
levar os alunos a refletirem sobre as discussdes atuais sobre o tema da inclusdo e como
eles se posicionam perante aquilo que € apresentado através de imagens e textos. Os
surdos, como envolvidos diretos da tentativa de uma sociedade inclusiva, poderiam
demonstrar visfes pertinentes e, talvez, provocadoras.

Antes de apresentar o texto em inglés, preparei dois momentos diferentes do
trabalho feito anteriormente. O primeiro foi uma atividade que envolvia adaptagdes de
tangrans®. Eram quadrados divididos em trés partes cada. As divisdes de cada quadrado
eram diferentes, de maneira que as partes que correspondiam a uma figura ndo poderiam

completar a outra, como mostra a figura 9 abaixo.

26 Um tangram, em sua concepcao original, é um tipo de quebra-cabeca constituido por sete pecas, com as
quais é possivel representar as mais diversas figuras, de acordo com o Dicionario Priberam
(http://www.priberam.pt/dlpo/tangram. Acesso em: 20 dez., 2015). Entretanto, para essa atividade, foi
feita uma adaptacdo desse passatempo de origem chinesa, para fins pedagogicos.
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Figura 9 — Tangram
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Os alunos sentaram-se em um semicirculo e distribui, para cada um deles, partes
dos diferentes quadrados. Em grupo, eles teriam que montar os quatro quadrados
mostrados na figura 9 acima. Ap0s diversas tentativas, as figuras foram tomando forma.
Caitlin, em sua timidez, olhava as figuras, mas ndo colaborava com o grupo para tentar
encaixar as partes que estavam com ela. Entdo, incentivei a aluna para que tentasse
também contribuir com as pecas que estavam em suas maos. Entretanto, coloquei
propositalmente duas partes repetidas e, inclusive, uma delas estava com Caitlin e a
outra com Cisco.

Os alunos tinham em maos pecas que ndo se encaixavam em nenhuma das
figuras e, mesmo que ndo fosse um jogo, ficaram um pouco descontentes como se
tivessem perdido uma partida. Nesse momento eu perguntei a eles sobre o que sentiram
por ndo conseguirem encaixar as pecas que estavam com eles. O excerto abaixo

representa a resposta dos dois alunos que estavam com as pecas repetidas.

Caitlin: ruim.

Cisco: eu perdi. Vocé me deu a peca errada [risos].

O objetivo dessa parte inicial da atividade era sensibilizar os alunos quanto a
inclusdo social. A reflexdo foi feita a partir dessas pequenas falas dos dois alunos.
Tentei fazer uma comparacdo quanto a acessibilidade deles em diversos espagos.
Perguntei para Caitlin e John Diggle se alguma vez eles ja haviam tentado estar em
algum lugar, mas ndo conseguiram sentir que faziam parte daquele local. Os alunos
responderam que as vezes sim, em algumas situacdes, inclusive com familiares.

Entdo dei a eles as pegas que completavam as figuras, porém com cores
diferentes. Eles colocaram as pecas nos locais adequados e, em seguida, quando 0s
quatro quadrados estavam montados, falei sobre o que é inclusdo social. Nesse

momento surgiu mais um desafio que eu ndo esperava: o sinal de INCLUSAO (em
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Libras) era desconhecido pelos alunos. Utilizei outras variacdes do sinal, mas nao
obtive sucesso. Cisco disse que ja havia visto um dos sinais que utilizei, mas ndo sabia o
que era realmente. Precisei entéo explicar o conceito de inclusdo. Durante a explicacéo,
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 deficiéncia encontravam para se
locomoverem nas cidades devido a uma infraestrutura inadequada. As imagens
utilizadas néo 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

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 atencdo e que comentassem, se achassem necessario, a medida que eu fosse
mostrando as figuras. Os alunos explicaram cada imagem sem que fosse necessario que

eu ficasse insistindo (como havia feito anteriormente) para que fizessem algum

2" Carro em cima da calcada: Disponivel 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 cal¢ada: Disponivel em: < www.jornalnoroeste.com> Acesso em: 13 mar., 2015.
Cego desviando da cal¢ada: Disponivel em: < https:/i.ytimg.com/vi/6uvWeUWA4T lw/maxresdefault.jpg>
Acesso em: 13 mar., 2015.

Acesso do cadeirante ao dnibus: Disponivel 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 calgada danificada: Disponivel em: < http://www.inclusive.org.br/?p=22568> Acesso em:
13 mar., 2015.

Cadeirante em estadio: Disponivel em: < http://torcedores.com/noticias/2015/01/opiniao-por-que-nao-
falam-em-acessibilidade-nos-estadios> Acesso em: 13 mar., 2015.
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comentario. A partir das falas dos alunos eu apenas questionava algo, como: “E como
seria uma maneira mais adequada nesse caso?” Os alunos apontaram possiveis
solugdes para cada uma das situacoes e ficaram indignados em relacdo a algumas delas.
Em nenhum momento eles reclamaram ou se colocaram no lugar dessas pessoas,
limitando-se apenas a mencionar e discutir as situacdes de falta de acessibilidade
mostradas nas imagens. O excerto abaixo representa a interacdo que ocorreu em sala

nesse momento.

Professor: vocés acham que aqui na escola ha inclusdo? Por exemplo, aqueles alunos
que tem algum comprometimento mental ou de locomogéo, vocés acham que eles séo
incluidos aqui?

Barry, Cisco e John Diggle: sim!

John Diggle: a gente oferece ajuda sempre que é necessario.

Professor: e na escola aqui ao lado [que é uma escola inclusiva], ha realmente
incluséo?

John Diggle: pelo menos alunos com problemas mentais eu nunca vi la.

Cisco: a gente ndo viu, mas pode ter. Acho que depende das vagas. Mas tem surdos Ia,
vOoCé ndo sabia?

John Diggle: mas sao dois apenas.

Barry: sdo somente dois mesmo.

Professor: ok. Mas em outros lugares aqui de Belo Horizonte ha acessibilidade para as
pessoas com deficiéncia? Escolas, hospitais e outros espagos recebem tranquilamente
surdos, cegos, cadeirantes etc?

Cisco: sim!!!

Professor: em todos os lugares? Hospitais, escolas...

Cisco: As vezes. Aqui na nossa escola, por exemplo, o ensino é gratuito, enquanto tem
outras escolas para surdos que sao particulares.

John Diggle: E! Eles pensam somente no dinheiro.

Nesse momento expliquei, mais uma vez, o que seria uma inclusao mais justa a
partir do meu ponto de vista, retomando 0 que eu j& havia iniciado anteriormente.
Minha percepcao é que conceitos como esses estdo sendo construidos em sala de aula e,

por isso, ainda é um desafio para os alunos se posicionarem. E interessante perceber
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que, nas discussdes, os alunos ndo se colocam como aqueles que também, de alguma
maneira, ndo sdo incluidos em diversas areas da sociedade.

A escola que funcionou como contexto para esta pesquisa € uma escola especial
para alunos surdos. No entanto, ela recebe também aqueles que, atrelados a surdez,
possuem também alguma limitacdo motora ou mental. Os alunos afirmaram, como é
possivel ver no excerto acima, que os outros colegas que possuem comprometimentos
motores ou intelectuais séo ajudados, sem nenhum problema, por parte dos estudantes.
Essa visdo parece demonstrar uma maneira de aquele grupo lidar com as diferengas na
escola. Para eles, portanto, os deficientes, passiveis de serem incluidos no contexto da
escola, séo os surdos cadeirantes e/ou com limitagdes mentais.

Quando o aluno Cisco deu o exemplo de uma escola particular para surdos,
comparando com a escola em que ele estuda, que é publica, ele parece interpretar que a
escola particular ndo inclui os surdos por cobrar mensalidades e que a escola publica
oferece essa inclusdo devido ao fato de que o acesso é gratuito. Esse ndo foi um ponto
que eu explorei naquele momento, mas que depois, ao assistir a filmagem, chamou-me a
atencdo. Eu estava focado em questbes mais explicitas e, naquele momento, o aluno
levantou uma ideia de acesso educacional para 0s surdos em que eu ndo havia pensado.
As duas escolas — a escola em que esta pesquisa foi realizada e a escola particular
localizada também em Belo Horizonte — oferecem da educacéo 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 comentario: “Eles pensam
somente no dinheiro”. NO entanto, essa informacao nao procede, uma vez que a escola
particular referida por John Diggle solicita doaces em seu site®® para se manter. Mesmo
assim, parece que ha um questionamento plausivel que vem emergindo dentre os
alunos.

Apoés a interagdo sobre acessibilidade e inclusdo relatada acima, passei entdo
para a etapa do trabalho com o texto “What is ‘social inclusion’?”, representado na
Figura 11 a sequir.

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 vocabulario e, em seguida, apresentei outras informacdes

sobre inclusédo, saindo um pouco da perspectiva da pessoa com deficiéncia e trazendo

% Disponivel em: <http://www.institutosantaines.com.br/>. Acesso em: 21 dez., 2015.
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questdes como os idosos que estudam na EJA a noite na escola, a quantidade de
professores e outros funcionarios negros da escola, dentre outras.

Um aluno por vez ia sinalizando as palavras-chave destacadas do texto, apenas
realizando uma traducéo do inglés para a Libras. Cada aluno tinha uma copia do texto

conforme a Figura 11.

Figura 11 — Texto sobre inclusdo social

WHAT IS “SOCIAL INCLUSION"?

Over a billion people live with a disability. 80% of people with disabilities live in
developing countries.

Social_inclusion means making sure everyone in society is included and
treated equally. People with disabilities, such as blindness, are often isolated
and excluded. In fact this exclusion means that around the world people with
disabilities are likely to have poorer health, lower education achievements, and
higher rates of poverty.

Fonte: Sightsavers®

As vezes, alguns esqueciam certas palavras, mas os proprios alunos se
ajudavam. Quando a turma terminou a leitura e a traducdo do Portugués para a Libras,

demos inicio as atividades representadas na Figura 12 abaixo.

# Disponivel 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 incluséo social
DISCUSSION AND COMPREHENSION

1. According to the text, everybody needs to be treated
equally. Do you agree?

( ) Yes, | do.

( ) No.|dont.

Write a short comment about that. Ask your teacher for help.

2. Complete the text and/or choose the best word:

I am (name), | am (deaf — hearing). Social inclusion is (boring
— important).

3. New words today:

Fonte: Elaborado pelo autor.

Para a concluséo dessa atividade foi necessario mais de uma aula. Inicialmente,
eu pedi aos alunos que tentassem fazer tudo o que conseguissem sozinhos e, em
seguida, eu iria ajuda-los. Dessa maneira, eles conseguiram preencher as lacunas da
pergunta 2 e colocar as novas palavras aprendidas no espa¢o da questdo 3. A Unica
aluna que ainda apresentava extrema inseguranca para tentar escrever algo era Caitlin.
Na questdo 2, a palavra name ja era conhecida e, mesmo se ndo fosse, o termo se
assemelha muito com a escrita da lingua portuguesa e, nesse caso, € algo que os alunos
constantemente leem e escrevem e, portanto, acredito que foi possivel fazer uma
relacdo. A palavra deaf ja havia sido apresentada anteriormente e, também semelhante
ao termo correspondente em portugués, o vocabulo important ndao deixou muitas
duvidas para os alunos na hora da escolha. Assim, os alunos ndo apresentaram muitas
dificuldades.

Na pergunta 1, os alunos identificaram as palavras yes e no, entretanto a
pergunta ndo ficou clara e, na segunda parte da questdo, como era esperado, eles
tiveram dificuldades para elaborarem uma resposta. Entéo, sinalizei a questdo e chamei
mais atencdo para as palavras em negrito. Eles, entdo, marcaram unanimemente a
resposta “Yes, I do”, mas a resposta do campo seguinte sé foi possivel ser construida

depois que os ajudei. Nesse momento, achei que ainda ndo havia ficado totalmente
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compreendido o conceito de incluséo social. Por isso, expliquei mais uma vez em lingua
de sinais e os alunos, em seguida, um de cada vez, se expressaram em Libras enquanto
eu escrevia no quadro a traducdo em inglés do que era sinalizado. Os alunos puderam,
entdo, fazer anotacdes nas linhas destinadas para a resposta.

A Ultima parte desta atividade tratava de perguntas e respostas sobre inclusédo
social separadas em tiras, o que costumo chamar de “perguntas fatiadas”, como mostra
0 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 0 mesmo com as
respostas.

Os alunos se organizaram em volta das mesas e, em um trabalho de grupo,
relacionaram as possiveis respostas com as perguntas a que se referiam. Decidi ndo
interferir até eles me disseram que estava pronto. Mesmo assim, a distancia, ja que eu
estava somente observando, as vezes alguém levantava a pergunta ou a resposta para

que eu sinalizasse. Depois de algumas dicas, os alunos completaram a tarefa com éxito.

Quadro 10 — Perguntas e possiveis respostas sobre inclusdo social

Perguntas Respostas possiveis
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 Over a million.
Brazil?
Is Belo Horizonte a really inclusive city? | No, itisnot. | Yes, itis. .NOt a_total_ly
inclusive city.

Where can you find a good example of
accessibility in BH?

Fonte: Elaborado pelo autor.

A Ultima pergunta ndo 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 regido 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 Avaliacdo da unidade 4

Quanto aos avancos alcancados 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 discussdo. Foi nitido o impacto que as imagens causaram,
principalmente para a discussdo inicial do tema. Além disso, a utilizacdo do tangram
para a dinamica inicial contribuiu para a interagdo da turma e, a0 mesmo tempo, para
uma reflexdo pertinente. Apds a leitura do texto e a realizacdo 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 inicio da
atividade utilizando o tablet, eu poderia ter incluido outras que envolvessem as barreiras
enfrentadas pelos surdos na sociedade. Isso poderia, talvez, contribuir para a
conscientizacdo de algumas formas de exclusdo e falta de acessibilidade existente, que
talvez os alunos ndo tivessem percebido ainda. A inclusdo de imagens que mostravam
tais aspectos ndo foi feita a partir da premissa de que, mais adiante, os alunos poderiam
levantar essa questdo. Porém, eles ndo questionaram sobre isso diretamente e eu
também ndo abordei esse assunto de maneira mais aprofundada. Outro ponto negativo
foi que as reflexdes que o tangram e as imagens mostradas inicialmente proporcionaram
poderiam ter sido retomadas ap6s as perguntas fatiadas para que os alunos tornassem a

refletir sobre o assunto.

4.3.2 Presenca de LC na unidade 4

Para analisar a presenca do LC na unidade 4, levando em conta um dos objetivos
desta pesquisa, ressalto o posicionamento dos alunos desde a sensacdo sentida por
aqueles que tiveram suas pecas que ndo se encaixavam no tangram, até o comentario
feito sobre a escola particular para surdos, revelando uma observacéo critica. Quando

foi discutido sobre a inclusdo presente na escola, a partir das imagens utilizadas, 0s
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alunos se solidarizaram com as situagcdes demonstradas e se portaram como agentes que
promovem essa inclusdo no ambiente escolar.

O LC propde uma mudanca social gradativa e ndo uma revolugdo (JORDAO,
2013). Dessa maneira, os tracos da presenca do LC tao discretos que comecei a perceber
anteriormente, comegam agora a tomar uma propor¢ao um pouco maior a partir dessa
atividade, mesmo que isso ndo garanta ainda, um posicionamento social critico dos
alunos, mas acredito que j& se deve considerar um avanco. As discussfes comecam a
permitir um novo posicionamento, uma nova Vvisdo de alguns aspectos que em outros
momentos ndo eram percebidos. Acredito que ainda estd havendo uma evolugdo dos

alunos em relagéo ao LC, mesmo que lenta.

4.4 Unidade 5: Discrimination

Para essa unidade sobre discriminacdo, pensou-se em discutir sobre os diversos
tipos de discriminacgdo existentes de maneira geral. Para isso, foram utilizadas imagens,
um pequeno texto e atividades com algumas perguntas. Dicionarios inglés-portugués e
de sinénimos (inglés-inglés) também foram usados durante as atividades. Alguns
aspectos gramaticais também foram abordados e serdo relatados mais adiante.

No primeiro momento, distribui para os alunos uma folha que, em uma primeira
parte, continha uma imagem de um dicionario online. Mostrei esse dicionario no meu
computador aos alunos e expliquei do que se tratava. Em uma rapida conversa, descobri
que os alunos nunca haviam feito uso de um dicionério online de inglés ou de
portugués, nem mesmo de um dicionario impresso de inglés-portugués ou de sites que
oferecem opcdo de traducdo inglés-portugués, como o Google Tradutor. Mas os alunos
ja haviam utilizado dicionarios impressos de portugués nas aulas de outra professora.

Antes de iniciar o trabalho com os dicionarios, comentei sobre as imagens
representadas na figura 13 abaixo. Perguntei aos alunos sobre o que eles entendiam

daquelas imagens e o que elas representavam.
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Figura 13 — Imagens sobre discriminacédo

 discrim o - — .
s [dls-crlm-ln-atlonh—> Discrimination
discriminate ] BrE /di skrimi neifn/ @
discriminatin
g NAME /di skrimt'neyfn/ @
discriminatory
discursive noun
discus -
discuss = =
discussion — © THESAURUS
disdain
cmcam © COLLOCATIONS
disdainfully © EXAMPLE BANK
disease
diseased a9 . . e ry n
disembark 1 [uncountable] the practice of treating sb or a particular group in society less fairly than others
disembarkation ial 1di RORS . = be £ sb' ¥
disembodied age/rgcta /sex/sexual discrimination (= because of sb's age, race or sex)
g:::n"‘c‘;‘;::e‘d ~ against sb discrumination agawnst the elderly
disenchantment ~ in favour of sb discrimination in favour of the young
disenfranchise ~ on the grounds of sth discrimination on the grounds of race, gender, or sexual orientation

Fontes: HORNBY, 2010 e sites diversos®

Antes de qualquer aluno dar sua opinido, Oliver logo disse que conhecia a
palavra black, devido a 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 ndo 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 coracdes ali com nomes de cores em cada

um deles? O excerto abaixo representa a interacao 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 doenca ao
coracao, a inalacdo da fumaca também € ruim...

John Diggle: ...e por outras drogas também. A pessoa que cheira pd, por
exemplo...

%% Imagem 2 — Disponivel em: < http://www.oddee.com/item_97963.aspx> Acesso em: 12 abr., 2015
Imagem 3 — Disponivel em: <http://dpshots.com/photo-inspiration/conceptual -photography.html> Acesso
em: 12 abr., 2015

Imagem 4 — Disponivel 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: o0 branco € bom e o preto é ruim.

Oliver: é por causa do cigarro...

Professor: Sim... mas veja uma outra interpretacéo que isso pode causar. Vocé
quis dizer também que uma pessoa de pele branca é boa e outra de pele negra é ruim?

Cisco: Nao!!! Em relacdo a cor da pele é normal. O mais importante € o que
estd aqui dentro (tocando o coracao).

John Diggle: E o pulmao que fica ruim por causa do cigarro.

Professor: 1sso, Cisco. Os nossos coracdes sdo iguais, independentemente da
cor de nossa pele. Entretanto, as vezes somos julgados quanto a isso. Infelizmente ha
aqueles que discriminam o outro por causa da cor da pele...

John Diggle: O Oliver ja me insultou por causa disso.

Professor: olha a acusacgédo, John. Lembre-se de que vocés estdo 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 ndo gostei. Nao foi brincadeira, néo.

Professor [acenando com a mdo chamando a atencdo dos alunos]: pessoal!
Esperem!!!

John Diggle: é verdade. Ele me provocou.

Professor: ok. E 0 que eu acabei de dizer agora? O que, Oliver? Temos o
mesmo coracgao e isso € 0 que mais importa. Temos igual valor independentemente de
nossa cor...

[...]

Felicity: Ha leis que amparam as pessoas negras. Elas podem chamar a policia
se houver alguma ofensa.

Professor: Isso! E a segunda imagem?

Todos: palitos de fosforo!

Oliver: é porque um esta se sentindo sozinho, pois foi discriminado pelos outros.

Professor: isso! Concordam? [todos os alunos acenam a cabeca
afirmativamente]. E essa ultima imagem?

Oliver: mostra a uniéo de todos!

Felicity: pessoas brancas, morenas, negras... todas unidas.
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A discussdo também envolveu a questdo dos alunos albinos da escola que,
segundo a turma, ndo sdo discriminados e ndo discriminam ninguém, além de outros
pequenos comentarios paralelos entre uma fala e outra. Somente sobre a primeira
imagem, houve uma longa discussdo. Uma das coisas que me chamou atencdo foi
quando Cisco comenta que branco € bom e preto é ruim. O aluno depois se explicou
dizendo que ele se referia a alguém que fuma e, possivelmente, o pulméo (embora ele
tenha dito o coracdo) fica prejudicado, com um aspecto mais escuro e, o branco,
representaria, talvez, um pulmao saudavel. Quando o aluno mencionou isso, no video é
possivel notar que eu fiz uma ligeira expressao de surpresa, mas tentei demonstrar que
nada havia acontecido.

John Diggle tentou o tempo inteiro fazer comentérios juntamente com Cisco, ora
expressando sua opinido, 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 ja havia sido chamado de macaco por Oliver.
Entretanto, durante todo o tempo, ele expressou um sorriso que, revendo o video, ora
parecia um tom de brincadeira, ora um reflgio para ndo criar uma situacdao 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 discussdes mais efervescentes, ndo soube como concluir aquele
assunto de maneira muito segura. Dei uma resposta objetiva e logo passei para a
interpretacdo da outra imagem. Antes disso, Felicity ainda falou sobre leis que garantem
os direitos daqueles que sofrem preconceitos, mas eu ndo soube conduzir a discusséo
COMO eu esperava que conseguisse.

Sobre as figuras com os palitos de fosforo e dos recortes de pessoas de diversas
racas, Oliver se posicionou rapidamente e a discussdo ndo se estendeu. Depois desse
momento, perguntei a Barry e Caitlin, pois estavam muito calados até entdo, sobre o que
haviam entendido sobre cada imagem. Eles apenas repetiram o que ja havia sido dito.

Em seguida, escrevi no quadro a palavra discrimination e outras que seriam
relevantes para a compreensdo 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 atencdo dos alunos sobre as frases que

continham o auxiliar Do em sua construgdo, mais presentes nas perguntas desta
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atividade. Os alunos observaram as questdes que continham do, mas sem ainda

comecarem a atividade.

Figura 14 — Atividades e texto® sobre discriminagdo

Why discrimination?

Discrimination happens all over the world. Sometimes people feel frustrated in their jobs or schools
because of their appearance: skin color, obesity orif they are poor and don’t wear new clothes or don’t
have a smartphone.

Do vou know any English-Portuguese dictionary?

1) What represents the image #27
{ ) Nossos coragdes sdo diferentes, assim como as cores de nossas peles;
{ ) Todos podemos ter cores diferentes, mas temos 0 mesmo coragio;

{ ) Temos as mesmas doengas do coragio, assim como as mesmas peles.

2) Do vou think that discrimination happens in your school?
{ ) Yes, I do. Examples:
{ YNo,Idon't.

3) Write down all new words you learned today:

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 discriminagdo. Nesse momento,
John Diggle disse que a Alemanha é um pais onde houve e ha discriminagdo. Em
seguida, comecou 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 ndo dei continuidade as colocac¢des feitas. Mais uma vez, outra oportunidade
que poderia ter sido aproveitada para outras discussoes.

Conclui a explicacédo e a leitura do texto com os alunos e, em seguida comecei a
explicar como se utilizam os dicionarios de inglés-portugués. Expliquei que eu so tinha
dois minidicionarios e que na biblioteca da escola havia dois ou trés, mas que estavam
muito velhos e dificeis de serem manuseados. Portanto, os alunos teriam que fazer uso

dos dicionarios em duplas ou cada aluno teria que utilizar o dicionario e depois passa-lo

31 O pequeno texto foi elaborado pelo préprio professor.
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para o colega ao lado. Passei duas ou trés palavras diferentes para que cada aluno as
procurasse no dicionario. Expliquei as definigdes para discrimination que estavam na
folha a eles distribuida, em que também continha alguns exemplos de discriminagao:
racial, sexual, por idade, dentre outros. No entanto, foi sobre discriminacdo racial que a
turma mais se ateve.

Apos o trabalho com os dicionarios, fizemos as atividades propostas, conforme
mostra a figura 14 acima. Na primeira pergunta, tentei, pela primeira vez, trazer frases
completas em portugués. Mesmo que os alunos tenham conseguido razoavelmente
sinalizar a resposta para as trés frases, ndo houve compreensdo suficiente para que
assinalassem a alternativa correta. Precisei, portanto, dar minha contribuicdo. Na
segunda pergunta, mesmo diante dos comentarios feitos por John Diggle momentos
antes, nao houve sucesso na producdo escrita da resposta nem em inglés, nem em
portugués. Na pergunta trés, com uma estrutura ja conhecida pelos alunos, houve uma
quantidade maior de palavras registradas: de 6 a 12. No entanto, algumas ja haviam sido
registradas anteriormente, portanto, mesmo para aquele aluno que registrou 12 palavras,
ndo 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 Uteis em sala de aula. Entreguei um envelope para cada um

contendo as seguintes frases:

Quadro 11 — Useful language

May | go to the toilet, please?
Sorry, I’'m late. May I come in?
Can | drink some water?

May | leave early today?

Can | borrow your pencil, please?
May | 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,
guando precisassem tomar agua, ir ao banheiro ou fazer alguma atividade dentre as

incluidas no quadro 11 acima, precisariam levantar as placas correspondentes em inglés
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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 necessario.

4.4.1 Avaliacdo da unidade 5

Nessa unidade, mais uma vez foram utilizadas imagens antes de se ater ao texto
escrito. Entretanto, dessa vez as discussdes tiveram maior participacdo dos alunos. Os
alunos participaram mais e houve uma interacéo satisfatoria. A presenca das imagens, a
meu ver, trouxe a oportunidade de um levantamento de hipdteses em Libras muito
importante, antes que iniciassemos o texto em LI, propriamente dito. No momento em
que chegamos ao texto, percebi que houve mais possibilidades para os alunos
assimilarem as informacdes nele contidas. Outro fator positivo foi o uso dos dicionarios.
Foi a primeira vez que os alunos utilizaram o dicionario de inglés (online ou impresso) e
souberam da existéncia do Google Tradutor, mesmo que esse Ultimo ndo tenha sido
utilizado em sala naquele momento. Ao final da unidade, através das respostas dadas as
perguntas das atividades, comecei a perceber a ampliacdo do vocabulario dos alunos.

Um dos maiores desafios nessa unidade foi a minha falta de habilidade para lidar
com as situacOes e discussdes que surgiram. Mesmo tendo estudado sobre letramento
critico 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 ndo soube aproveitar de maneira satisfatoria as discussdes
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 discussdo ter-se estendido muito durante a apresentacdo da primeira imagem,
as outras imagens ndo puderam receber tanta atencdo. Outro ponto que parece carecer
de avancos € o uso de dicionarios. 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 Presenca 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, 0 uso das
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imagens fez emergir uma discussdo que envolveu quase todos os alunos da sala. As
opiniBes de Cisco e John Diggle exemplificaram fatos de discriminacao.

A ideia simples proposta inicialmente pelo professor acabou sendo aprofundada
pelos alunos e a discussdo tornou-se um desabafo de John em um determinado
momento. A intencéo inicial era discutir os diversos tipos de discriminacdo, mas foi a
discriminacdo racial que mais chamou a atengdo dos alunos. Foi possivel perceber que,
a partir de uma pequena abertura para discussao, 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 discriminacgdo pelo mundo. John retomou, falou brevemente
da Alemanha, possivelmente referindo-se ao periodo da Segunda Guerra Mundial e, em
sequida, logo falou de um episédio que aconteceu em Porto Alegre®, mais
especificamente em um jogo de futebol entre 0 Grémio e o Santos, onde uma gremista
foi flagrada pelas cdmeras chamando o goleiro do time rival de macaco. O fato j&
aconteceu ha um ano aproximadamente mas, mesmo assim, John fez uma ligacdo disso
com o que Oliver disse a ele.

A atitude do aluno demonstra, a meu ver, uma possivel manifestacdo de leituras
de mundo que ele tenha feito, ndo apenas devido as aulas de inglés, mas possivelmente
a outras experiéncias vividas. Talvez aquele tenha sido um espaco para a socializagédo de
suas ideias e indignacdo mas, mais do que isso, foi uma maneira de organizar essas
inquietacOes e encontrar outras possiveis novas posturas.

Essa aula parece ter contribuido, pelo menos um pouco, para uma reflexdo sobre

as atitudes cidadas dos alunos e suas possibilidades de transformagéo.

4.5 Unidade 6: Racism

A unidade anterior abordou o tema “Discrimination” €, mesmo que a intengédo
ndo tenha sido aprofundar sobre o tema racismo, as discussdes sobre discriminagéo
racial foram aquelas em que mais os alunos fizeram comentarios em sala de aula. A
unidade sobre o tema racism ja havia sido planejada anteriormente, mas nao havia sido

previsto que a ligacdo com a unidade anterior seria tdo pertinente.

%2 Disponivel 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 iriamos assistir a trés
pequenos videos e que em seguida iriamos discutir um pouco sobre eles. O tempo de

duracdo total dos trés videos juntos era de aproximadamente 8 minutos

Figura 15 — Videos utilizados para o tema “racism”

Fonte: YouTube®

O primeiro video conta a historia de uma garota que estd 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 auséncia, resolve pedir a uma mulher
(branca) que tomasse conta do laptop enquanto ela ia ao banheiro. Na volta, a garota
ndo encontra seu computador, nem o rapaz, nem a mulher. Ela entdo 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 méos vazias. Nesse momento, a garota comega a ficar
aflita, deixa sua carteira cair e o rapaz se agacha para pega-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 video

aparece a mulher que estava na lanchonete, com o laptop nas maos. A mensagem que

%3 Video 1 (Stop Prejudice - Kill Racism) — Disponivel em: <https://youtu.be/CfyF6uC6kv8> Acesso em:
3 mar., 2015.

Video 2 — (Best message against racism) — Disponivel em: <https://youtu.be/EkImSE-gKhg> Acesso em:
3 mar., 2015.

Video 3 (The Silent Truth — a short film about racism) — Disponivel em:
<https://youtu.be/BOUhRBIHHEQc>. Acesso em: 3 mar., 2015.
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surge na tela é: Stop prejudice. Kill racism. Durante todo o video ndo ha falas, apenas
Imagens.

O segundo video mostra uma garotinha que soltou seu bal&o e, chorando, aponta
para ele preso no alto de um poste de luz. Surge um rapaz negro, entende a situacéo e
resolve ajuda-la. Ele sobe até o topo, pega o baldo e volta para entrega-lo a garotinha.
Entretanto, antes que ela consiga pegar o baldo das mé&os do rapaz, uma mulher,
provavelmente a mae, agarra a menina e logo se retira dali, olhando com certo medo
para o rapaz e gritando. Ele volta para sua casa com o baléo e, ao solta-lo em seu quarto,
0 baldo se une a tantos outros que ja estavam no teto. O video € uma propaganda de um
creme dental. No final aparecem as frases: Appearance can be deceiving. Black herbal
toothpaste.

O terceiro video se inicia com frases que vdo aparecendo em diferentes telas
nesta sequéncia: “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
comecam, provavelmente, em um centro de uma grande cidade. Enquanto uma mulher
negra caminha, pessoas vao 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 video, para e
comeca a retirar as etiquetas deixando em evidéncia apenas aquelas em que estava
escrito black. O video termina com a frase: The Silent Truth.,

Conforme registrado nas filmagens, os alunos estiveram muito atentos durante
0s trés videos. Apos terminarmos de assistir aos videos, iniciamos as discussdes. Pedi a
eles para contarem, primeiramente, o que entenderam de cada um. Cisco e Felicity
fizeram um reconto dos dois primeiros videos. Em seguida, perguntei-lhes sobre o

terceiro que foi exibido, como mostra o excerto abaixo.

Professor: e naquele video que a mulher vai caminhando e as pessoas comegam
a colocar nela alguns papeis contendo algumas palavras?

Cisco: E uma discriminac&o... papeis dizendo que ela é feia, boba e varias vezes
dizendo que ela é negra... é discriminagao!

Professor: e isso acontece de verdade?

Cisco, Barry e John Diggle: verdade!
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Cisco: desde o tempo da escraviddo, sabe? Portugueses que oprimiam negros
aqui no Brasil. Eles sofreram muito, mas agora nao sofrem mais. Agora sao livres,
unidos.

Professor: ok. Hoje as pessoas negras ndo sdo escravas como antigamente, mas
vocé acha que elas continuam a sofrer?

Cisco: as vezes.

Os alunos iam contando, repetidas vezes, tudo o que o0s videos mostraram sem
necessariamente refletir sobre 0s objetivos que os videos traziam. Felicity sempre pedia
para contar um ou outro video novamente enquanto Barry, apesar de sempre conversar
outros assuntos com os colegas, dizia que ndo sabia o que dizer. Caitlin, sempre muito
timida, quando eu indagava, repetia o sinal de HUMILHAR e DISCRIMINAR.

De certa maneira, os videos ilustraram situacfes pertinentes em relacdo ao
racismo. Entretanto, mais uma vez, as discussdes ndo foram como o esperado. Eu
pretendia levar a discussdo mais adiante, de uma maneira diferente da que aconteceu na
aula sobre discriminacdo. Todavia ndo foi possivel, pois ndo houve um ambiente que
favorecesse essa pratica.

Fiz algumas consideragdes sobre o assunto e passamos para uma atividade.
Organizei trés colunas de palavras, uma chamada positive, outra negative e, por ultimo,
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 as escolhas.

Figura 16 — Trabalho em grupo da aula sobre racismo
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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 ndo sabiam. As opinides divergiam. Uma das discussdes 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 ndo 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 relagcdo, ndo significa que o
posicionamento real do aluno seja aquele, mas evidencia pelo menos uma ideia que a
turma tem em relacdo aos termos apresentados. A imagem seguinte (FIGURA 16)
registra as escolhas feitas pela turma.

Os alunos fizeram escolhas que permitem diferentes interpretagdes. A maioria
dos alunos é proveniente de regides periféricas de cidades da regido metropolitana de
Belo Horizonte. Talvez seja por isso que concordaram, ao final, em colocar na primeira
coluna palavras como favela e funk. Mesmo que ndo haja uma percep¢do sonora
suficiente para ouvirem o estilo musical funk, h uma tendéncia em relacéo ao vestuério
e estilos de vida principalmente. Também na coluna positive estdo as palavras white,
black, light e dark, consideradas antdbnimas em alguns contextos, mas os alunos as
colocaram no mesmo grupo. Por fim, outras palavras que chamaram atencéo foram USA
e Brazil também colocadas na primeira coluna, o que parece posicionar os dois paises,
aparentemente, no mesmo nivel, além de social inclusion, cujo conceito foi aprendido

nas aulas de inglés.
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Figura 16.1 — As trés colunas feitas pelos alunos
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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 republica e, por isso, decidiram deixar a palavra na segunda
coluna, posicionando o termo com expressdes faciais de desaprovacéo.

Na coluna neutral, as palavras rock e hip hop, que possivelmente perderam
espaco para o funk, mas, mesmo assim, ndo foram considerados estilos negativos. A
palavra poverty foi também encarada como algo neutro, o que pode transparecer uma
possivel naturalidade para com situagdes que envolvam a pobreza, ou uma falta de
reflex&@o sobre a situacdo geral da pobreza no Brasil e/ou no mundo.
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4.5.1 Avaliacédo da unidade 6

A atividade trouxe a oportunidade de os alunos conhecerem possiveis casos de
racismo, através de videos curtos e simples. O fato de que os alunos ndo discutiram
muito sobre racismo, mas recontaram cada video, pode trazer possibilidades para novas
interpretacBes futuras. E possivel que os alunos ndo tenham sido apresentados ou no
vivenciaram fatos como os mostrados nos videos, e por isso tiveram necessidade de
reforcar muitas vezes o que assistiram. A atividade de relacionar as palavras com as
colunas trouxe uma oportunidade de discussdo entre os alunos que foi relevante. A
deciséo precisava ser tomada em grupo, o que possibilitou um momento de reflexdo dos
alunos para decidirem a coluna em que colocariam os termos de forma que todos
concordassem.

O primeiro desafio encontrado foi em relacdo a utilizacdo do projetor. Eu havia
reservado previamente, mas ha apenas um na escola. Dessa maneira, precisei esperar
que a direcdo liberasse o aparelho para que, em seguida eu pudesse usa-lo, o que causou
muito atraso. Os proprios alunos ajudaram a instala-lo quando finalmente foi entregue
na “sala de informatica”, onde estavamos. A sala, na verdade, possui trés computadores,
mas n&o estdo em condigdes de uso. Entretanto, resolvi usar esse ambiente, pois na sala
ha espaco para a projecdo e mesas grandes. Depois que os videos foram exibidos, 0s
alunos iniciaram, como mencionei anteriormente, alguns recontos de tudo o que haviam
visto. Fiquei muito preocupado com o tempo que tinhamos para concluir aquela
atividade. Porém, as discussdes ndo se estenderam muito, nem eu os motivei com
veeméncia para isso, e decidi logo iniciarmos a préxima atividade. O objetivo inicial era
também trabalhar com as informac@es linguisticas presentes nos videos. Entretanto,

devido a preocupacao de ndo ter tempo habil para isso, decidi cancelar essa parte.

4.5.2 Presenca de LC na unidade 6

Em relacdo a investigacdo prevista em um dos objetivos desta pesquisa, sobre a
questdo da presenca do LC nessa atividade, acredito que é possivel dizer que houve uma
tentativa de promocdo do LC desde a elaboracdo da aula (assim como em todas as
demais) até sua execucdo. No entanto, dessa vez, acredito que o que mais contribuiu
para o LC dos alunos foram as discussdes que eles mesmos fizeram entre si atraves dos

materiais que disponibilizei. Minhas maos e minhas indagacdes, dessa vez, ocuparam
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um espago menor, sem que eu planejasse isso. Mais uma vez, minha intencdo era
conduzir e guiar as discussoes a fim de que os alunos correspondessem com discussoes
mais elaboradas. Entretanto, por ter ficado muito preocupado com o tempo, acabei
diminuindo minhas intervencgdes e fiquei com a sensacdo de que a aula nao teria sido
muito produtiva. Somente depois de uma reflexdo maior é que pude perceber que minha
conducdo tem um papel importante, mas em muitos momentos, ela ndo é tao primordial.
Acredito que isso permitiu empoderar os alunos, cumprindo os objetivos que o LC

preve.

4.6 Unidade 7: Gender issues — stereotypes

A atividade sobre questdes de género que enfocava mais sobre estere6tipos de
homens e mulheres trouxe informac6es visuais (Figura 17), com alguns elementos
verbais, em um primeiro momento, mostrados no tablet. Em seguida, exibi um video
que trazia imagens de propagandas onde mulheres ocupavam um lugar sempre sensual
ou de inferioridade, mas que trazia outra interpretacdo quando os homens ocupavam
esse espaco (Figura 18).

Distanciando um pouco dos temas abordados anteriormente, mas ainda com o
objetivo de abrir espacos para o LC, tentou-se também ampliar o vocabulario e a

compreensdo textual dos alunos através dos textos presentes no video e nas imagens.

Figura 17 — Estere6tipos: homens e mulheres

Fonte: Fast Company Design34

% Disponivel em: <www.fastcodesign.com>. Acesso em 15 mar., 2015.
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Figura 18 — Exemplo de uma das propagandas

Fonte: YouTube®

Na Figura 17, os textos presentes nos cantos superiores das imagens s&o:
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,
ja que estavam no tablet e, algumas delas ndo ficavam muito visiveis.

Em determinado momento, Cisco voltou ao assunto sobre a primeira imagem
onde ha um homem com apenas uma mala e a mulher com vérias, como mostra o

excerto abaixo:

Cisco: vocé costuma utilizar uma mala s6 ou muitas?

Professor: como o homem da imagem, eu utilizo apenas uma e coloco pouca
coisa.

Cisco: eu tenho muito roupa. Entdo na hora de colocar na mala eu escolho com

cuidado as pecas novas e deixo aquelas velhas de lado. Ai a minha mala...

Nesse momento eu interrompi o aluno para tentar explicar sobre o que as
imagens mostram e a relacdo delas com a realidade que pode trazer informacgoes
diferentes. Todavia, antes que eu terminasse de falar, ele me interrompeu pra dizer que,
dentro de casa, por exemplo, numa relagéo entre marido e mulher, as responsabilidades
precisam ser divididas por igual, sem delimitar, necessariamente coisas que somente
homem faz e aquelas que sdo apenas as mulheres. Eu perguntei aos alunos se

concordavam com Cisco e todos afirmaram que sim. A minha interrup¢éo, na verdade,

% Representations of Gender in Advertising — Disponivel em: <https://youtu.be/HaB2b1w52yE> Acesso
em 15 mar., 2015.
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foi feita a partir do comentario do aluno. Tentei mostrar para ele que ele poderia utilizar
para viagens quantas malas fossem necessarias, mesmo que eu tenha dito que utilizo
apenas uma, como a representacdo masculina da imagem. E que aquilo se tratava de um
esteredtipo que a sociedade, de maneira geral, tem por convencao, mas que nao 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 comentario de Cisco, percebi o deslize e tentei me
retratar. Mesmo assim, ndo consegui perceber se me fiz entender.

Antes da exibicdo do video 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 video em meu laptop. Como na aula anterior a
experiéncia com o projetor ndo havia sido muito positiva, resolvi ndo utiliza-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 ficticias demonstradas em sala
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Fonte: Youtube

*® Representations of Gender in Advertising — Disponivel em: <https://youtu.be/HaB2b1w52yE> Acesso
em 15 mar., 2015.
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Os alunos comentaram sobre algumas delas e a medida que iam sendo passadas
no computador, eu os atentava ao vocabulario presente nas imagens. Em seguida,
comentei também sobre algumas profissdes em que, majoritariamente, ha a presenca de
homens. Cisco foi o aluno que mais tentou se posicionar falando sobre a importancia da
igualdade de géneros no trabalho. Mencionou também esportes, dizendo que o futebol,
por exemplo, deveria ter 0 mesmo reconhecimento tanto para homens, quanto para
mulheres. O aluno lembrou-se da jogadora de futebol brasileira, Marta, e a elogiou.

Para resumir as discussdes da aula, perguntei aos alunos, um de cada vez, sobre
0 que achavam do que havia sido apresentado. A medida que iam expondo suas
opinides, eu escrevia no quadro e os indagava se minha frase sintetizava as opinides
expressas. Foram apenas trés anotacdes 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 género (masculino e feminino), pois ndo ha um sinal
especifico em Libras para essa palavra. Da mesma maneira, também foi necessario
explicar a palavra esteredtipo. Apos a explicagdo, mostrei as formas em inglés das

palavras: gender e stereotype.

4.6.1 Avaliagéo da unidade 7

Os alunos, através das imagens e dos videos, foram expostos a um tema que
gerou certa curiosidade. O aluno Cisco quis dar muitos exemplos sobre igualdade de
género 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 informacdo visual, 0 que nao é ruim, mas a
maneira com que eu distribui essas informagfes ndo foi muito vidvel. Mostrei muitas
imagens, 0 video com as propagandas com quase cinco minutos de duracdo e, por isso,
percebi que os alunos comecgaram a se dispersar. N&o intercalei com outras atividades
ou outras maneiras de discutir o tema. Acredito que, devido a isso, mesmo depois que
comecei a motivar as discussdes, houve poucos comentarios. Outro grande desafio foi
explicar os significados de género e estereotipo, uma vez que ndo existe sinal em Libras
— pelo menos que eu conhegca — que corresponda ao sentido dessas palavras. Mesmo
sabendo que esses termos apareceriam nas aulas, eu ndo me precavi anteriormente para

explica-los. Por fim, posicionei-me, sem que percebesse, revelando estere6tipos do
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homem, quando disse, de maneira um pouco austera, que eu era como a representacdo
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 licéo.
4.6.2 Presenca de LC na unidade 7

Para esta atividade, os alunos puderam ter contato com um tema relevante e que
propiciou discussdes e reflexdes também pertinentes. Através dos comentarios que
exemplificavam situagOes reais, como aqueles feitos por Cisco, percebi que o tema foi
compreendido e, ndo somente os alunos, mas acredito que, dessa vez, eu também tenha
avancado mais um pouco em meu LC. Ao final da aula, as frases que os alunos fizeram
em Libras e que eu traduzi para o inglés no quadro sintetizam o que compreenderam na

unidade.
4.7 Unidade 8: Twitter, producao escrita e outras discussoes

A unidade 8 teve como objetivo proporcionar momentos de producéo textual a
partir dos assuntos abordados nas Ultimas unidades. Primeiramente, escrevi no quadro
algo para se trabalhar uma pré-escrita, uma espécie de clustering®’. Essa ideia prevé 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, sdo puxadas linhas onde serdo escritos outros termos que se
associem com aquela ideia central. Os vocabulos 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 contrério: perguntas eram
colocadas como elementos centrais e, a partir delas, os alunos sugeriam possiveis

respostas. O modelo abaixo que foi completado por um aluno:

%" Disponivel em: <http://writing2.richmond.edu/writing/wweb/cluster.html> Acesso em: 20 dez., 2015.
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Figura 20 — Prewriting 1
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Outro modelo desenvolvido em sala de aula também pode ser visto na Figura 21
abaixo. Na ocasido, 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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Apos fazermos alguns exemplos semelhantes as Figuras 20 e 21 no quadro, 0s
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 auxilid-los com calma.

Ap0s essa atividade, expliquei aos alunos que veriamos dois clipes musicais de
um surdo finlandés chamado Marko Vuoriheimo, ou Signmark®, como é mais
conhecido. O rapper compde suas musicas em lingua de sinais finlandesa ou americana,
mas 0 seu grupo sempre canta em inglés. As letras, portanto, abaixo de seus varios
videos presentes no YouTube, estdo em inglés. De acordo com o portal Globo.com®®,
na maioria dos casos, as musicas de Signmark tentam denunciar 0s preconceitos
sofridos pelos surdos a partir das proprias experiéncias do musico, além de outras
dendncias sociais. Expliquei essas informaces aos alunos e exibi 0s videos que contém
muitas informacdes visuais relevantes para uma boa compreensdo, mesmo para quem
ndo entende a lingua cantada ou sinalizada. Os clipes exibidos foram das musicas
Fighting e Talk to the hand™.

Os alunos se interessaram muito pelo fato de ser um surdo protagonizando um
video musical e também pelo estilo de suas roupas e do cenario utilizado. Signmark se
identifica com o rap e o hip hop. Em seguida, analisamos rapidamente os refrdos de
cada musica a partir da letra em inglés. Essa atividade foi usada para contextualizar a
producdo escrita que se iniciou em seguida.

Inicialmente, perguntei aos alunos se conheciam a rede social Twitter. Somente
Oliver conhecia, mas ndo tinha uma conta propria. No meu tablet, mostrei algumas
imagens que eu ja havia separado para explicar aos alunos o que € o Twitter e como é
utilizado. Em seguida, disse aos alunos que iriamos escrever tweets, como sdo
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 finlandés, sugeri que, um primeiro momento, falassemos de nossas impressoes
sobre os videos e, em seguida, postassemos algo que sintetizaria as ideias dos alunos

sobre as nossas ultimas aulas. Seriam, portanto, dois tweets para cada aluno.

% Disponivel em: <http://www.signmark.biz/bio/>. Acesso em 19 dez., 2015.

% Disponivel em: < http://g1.globo.com/Noticias/Musica/0,, MUL 754790-7085,00-
DEFICIENTE+AUDITIVO+FICA+FAMOSO+CANTANDO+RAP+NA+LINGUA+DOS+SINAIS.html
> Acesso em 19 dez., 2015.

*° Fighting — Disponivel em: <https://youtu.be/gfNoMJ1GYzM> Acesso em abr. 25, 2015.

Talk to the hand — Disponivel em: < https://www.youtube.com/watch?v=AZFOvZS8kKE> Acesso em
abr. 25, 2015.



138

A primeira producdo seria feita no caderno. Auxiliei os alunos relembrando
algumas estruturas sintaticas e vocabulario que eles j& haviam aprendido, mas pedi que
0 primeiro rascunho fosse feito do jeito que conseguissem. Alguns conseguiram. Aos
alunos que ndo obtiveram muito sucesso, pedi que escrevessem em portugués para que,
em seguida, eu os ajudasse a traduzir para o inglés. Mesmo assim, dava autonomia para
eles pensarem em uma primeira traducdo e ndo realizei correcGes nesse primeiro
momento. Uma das reacGes que os alunos tiveram foi acessar a internet pelo celular

para consultarem o Google Tradutor, possivel resultado da aula que tivemos sobre
dicionarios, quando expliquei sobre esse recurso. Eu os deixei livres para fazerem da
maneira que achassem melhor. Depois de algum tempo, as produgfes foram tomando
forma. Algumas delas serdo mostradas nas figuras 22 a 25 a seguir. Abaixo de cada
figura, ha transcricdes de seu conteldo, para facilitar a leitura. Nessas transcricdes

utilizei barras (/) para representar as quebras de linhas.

Figura 22 — Producdo da aluna Caitlin em inglés

Fonte: arquivo pessoal do autor

Transcricdo 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 — Producéo da aluna Felicity em portugués e inglés
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Fonte: arquivo pessoal do autor
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Transcrigdo da Figura 23: Oi tudo bem Sigmark / Signmark vai coragem libras / tem
ndo vergonha mostrar videos / 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 — Producéo do aluno John Diggle em portugués e inglés

—

Fonte: arquivo pessoal do autor

Transcrigdo da Figura 24: Kole, tedo bem? Video chama fa libras Brasil.
What up? You have many Brazilian fans of your / videos.

Figura 25 — Producéo do aluno Barry em portugués e inglés

|

LTI

Fonte: arquivo pessoal do autor

Transcri¢do da Figura 25: Oi Signmark / Bem-vindo comec¢ou video f& mostra / coragem
vocé muito parabeéns.
Hi Signmark, / Welcome. I'm fan of your videos. / You re brave. Congrats!

As producgdes, nesse primeiro momento, trouxeram um resultado surpreendente
para mim e para eles, pois os alunos iniciaram 0 ano com pouca ou nenhuma
experiéncia acerca da leitura e escrita da LI, mas depois de alguns meses conseguiram
realizar uma pequena producdo. Ajudei-os a ajustar os textos em um segundo rascunho
para, em seguida, entrarmos em contato com Signmark.

A essa altura, eu ja havia criado em casa uma conta do Twitter para a turma

(@DeafStudents) e ja estava seguindo diversos surdos de paises em que a lingua
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majoritaria é o inglés, pensando que, consequentemente, eles poderiam se comunicar em
inglés conosco atraves 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 € que Signmark nunca nos respondeu, embora sua conta
estivesse ativa. O segundo problema foi que a escola fechou a sala de informatica 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 ndo consegui, em nenhuma das quatro vezes que o levei, conecta-
lo a internet da escola. Discuti com os alunos sobre os problemas e decidimos encerrar
as possibilidades de contato com Singmark por enguanto, até que tivéssemos acesso a
internet na escola.

Embora ndo tenha sido possivel concluir essa unidade como eu esperava, houve
momentos de aprendizagem significativa, interacBes e socializacdo de ideias. Faltou a
segunda etapa da atividade, que seria a producdo de outros tweets que embarcariam
comentarios sobre o que haviamos discutido durante as sete unidades anteriores e as
impressdes que os alunos tiveram dos clipes de Signmark, ja 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 Avaliacdo da unidade 8

Esta unidade se iniciou com uma atividade de pré-escrita que, de certa maneira,
evidenciou muitas potencialidades dos alunos. Os videos 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 conteddo que as cangBes traziam. Outra nova informacéo para a turma foi
sobre a rede social Twitter, exceto para o aluno Oliver. Durante a producdo escrita, 0s
esforgos feitos, seja folheando o caderno para procurarem vocabulario e exemplos de
frases para colocarem nos textos, seja pesquisando na internet pelo celular,
demonstraram que os alunos, mesmo em niveis iniciais de aprendizagem, conseguiam,
de alguma maneira se expressar em inglés. A minha ajuda consistiu em indicar 0s textos
que poderiam trazer informacdes que pudessem auxilia-los na escrita e incentiva-los
também na busca através da internet. Além disso, alguns deles se ajudaram. Sobre o

conteldo da escrita, Caitlin e Felicity, por exemplo, ressaltaram a coragem de
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Signmark, reconhecendo sua importancia, enquanto surdo, de ocupar esse espaco. Barry
e John Diggle, escreveram que jé& sdo fas dos videos de Signmark e o parabenizaram,
revelando assim, que entenderam quem ele € e 0 que canta nos videos.

Por outro lado, percebi que eu poderia ter desenvolvido um pouco mais o
assunto abordado no video Talk to the hand, pois envolve questBes de barreiras de
comunicacdo enfrentadas por surdos, o que ndo 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
espaco que tivesse acesso a internet ou ndo 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 ndo houve circulacdo nem entre as outras turmas em que eu

também atuo.

4.7.2 Presenca de LC na unidade 8

Na unidade 8, em relacdo a promoc¢éo do LC, posso considerar que houve um
incentivo a reflexdo a partir dos videos para que, assim, os alunos se posicionassem
através da escrita enderecando os tweets ao protagonista dos clipes musicais, Signmark.
O movimento feito, desde a escolha do Iéxico, as ideias a serem transmitidas no texto,
mesmo que tenha sido restrito a apenas duas linhas — porque, de fato, foi pedida uma
producdo de até 140 caracteres para se adequar ao Twitter — sdo marcas de uma reflexdo
e acdo. Além disso, os alunos, de alguma maneira, se enxergaram nos videos, seja por
se identificarem com o musico e compositor surdo, seja pelos temas que ele trazia, que
foram compreendidos através da leitura dos refrdos em inglés das musicas e de todos 0s

recursos visuais inerentes ao video.
4.8 Outras discussdes e analises
Nesta secdo que encerra este capitulo, retomo algumas teorias mencionadas

anteriormente neste trabalho, fazendo uma analise geral de tudo o que foi discutido até

aqui.
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4.8.1 Organizacdo e compreensao do letramento

No segundo capitulo, foram apresentados conceitos de letramento defendidos
por alguns autores: Street (1984); Soares (1998); Lankshear, Snyder e Green (2000). A
medida que eu progredia na andlise dos dados deste trabalho, pude perceber como o0s
conceitos que esses autores trazem poderiam se relacionar, sem, de fato, anularem um
ao outro. A Figura 26 abaixo pretende demonstrar as possiveis relagdes de alguns
pontos dessas teorias discutidas no capitulo 2. A seguir, relaciono 0s conceitos de
letramento e suas implicacdes para esta pesquisa.

A figura 26 abaixo tenta representar esquematicamente 0s modelos de
letramento propostos por Street (1984) e Lankshear, Snyder e Green (2000) e as
concepcdes sobre letramento de Soares (1998). Cada circulo representa uma
caracteristica especifica dos modelos propostos por esses autores. As intersecdes entre
os circulos representam pontos em que essas caracteristicas dialogam entre si ou se
assemelham. E importante notar que, apesar de aparecerem lado a lado, isso ndo quer
dizer que os termos tenham exatamente o mesmo significado, mas apresentam muitas
caracteristicas similares. Por isso a intersecdo entre os circulos, pois demonstra que ha

pontos em que se encontram, mas que ha também particularidades conferidas por cada

autor.
Figura 26 — Relac6es proximas de diferentes concepcles para organizacao e
compreenséo do letramento
DIMENSAO - A DIMENSAO
MODELO DIMENSAO DIMENSAO MODELO
AUTONOMO QRERACIONA, INDIVIDUAL SOCIAL CULTURAL IDEOLOGICO
(STREET, BANICHEAR; (SOARES, : (SOARES, ILANESHEAR; (STREET,
1a84) GREEN, 2000) 1848) el GREEN, 2000) 1a84)
. Letramentos .
DIMENSAO
CRITICA
(LANKSHEAR;
SNYDER;
GREEN,2000)  °

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Percebe-se no grafico acima que o modelo autbnomo de Street (1984) possuli
relagdes tanto com a dimenséo operacional, proposta pelo modelo de Lankshear, Snyder
e Green (2000), quanto com a dimensdo individual, discutida por Soares (1998). Os trés
modelos se relacionam, por exemplo, ao considerarem leitura e escrita no ambito da
decodificacdo e compreensdo de palavras e textos.

Entende-se letramento aqui com uma grande proximidade do significado de
alfabetizacdo no Brasil em sua visdao mais tradicional, o que quer dizer que nesse caso,
h& uma preocupacdo com o reconhecimento do alfabeto, de silabas, grupos e familias de
palavras, na maioria das vezes textos que sdo criados pelo professor para desenvolver a
leitura do aluno, e, para trabalhar a escrita do educando, sdo elaborados textos com
poucas reflexdes de usos reais (alguns deles retirados das conhecidas cartilhas de
alfabetizacdo). Além disso, os aspectos gramaticais sdo apresentados como listas de
repetidos exercicios, de maneira muitas vezes imposta, sem levar em conta as nuances
da real utilizacdo da lingua em diferentes contextos. Tais pontos, mesmo que aqui
apresentados com um leve tom de critica, fazem parte do processo mencionado por
Soares (1998): alfabetizar letrando. Portanto, ndo sdo considerados irrelevantes, mas,
pelo contrario, sdo importantes de serem aprendidos, porém com algumas adequacoes.

Levando em conta essas afirmacdes, durante o desenvolvimento das unidades,
percebi que estava preocupado, em alguns momentos, se os alunos conseguiriam
aprender algo de gramatica da LI. O planejamento bimestral (QUADRO 7), apresentado
no capitulo 3, mostra as habilidades Iéxico-sistémicas de acordo com os CBC de Lingua
Estrangeira, ou seja, aspectos gramaticais que eu esperava desenvolver com os alunos
durante os dois meses iniciais do curso e sobre o0s 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 néo
tendo aprofundado muito, percebi a importdncia de trabalhar esses pontos,
principalmente, devido a producdo 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 organizagdo para aborda-los. Além disso, a aprendizagem do vocabulério , da
maneira como foi feita, contribuiu para a compreensédo 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 ideoldgico, proposto por Street
(1984), esta mais relacionado a dimensdo cultural do modelo de Lankshear, Snyder e
Green (2000) e & dimensdo social do letramento, conforme discutido por Soares (1998).
As semelhancas entre eles sdo, principalmente, devido a utilizacdo da leitura e escrita
como praticas sociais em diferentes contextos.

Nessa perspectiva, pode-se entender o letramento como o termo “recém
traduzido” para 0 portugués na década de 80. Seria o que foi mencionado também como
“reinvencao da alfabetizagao” (MARINHO, 2010, p. 19), ou seja, o novo olhar sobre o
tradicional literacy em alguns paises de lingua inglesa e um novo vocabulo e conceito,
muitas vezes questionado, mas que sobreporia, em muitos casos, a Visdo ja arraigada de
alfabetizagdo no Brasil. Dessa maneira, as formas de se entender o texto e de se
relacionar com ele, mudariam: “ler e escrever diferentes géneros, em diferentes
portadores” (SOARES, 2010, p. 61). Nesse caso, é relevante a utilizagdo de textos
auténticos e da criacdo de textos que podem ir além do ambiente escolar. A gramatica
pode ser ensinada de maneira contextualizada e indutiva. A lingua é entendida, portanto,
como instrumento da linguagem que pode ser articulado nos mais variados espacos da
sociedade.

Meu planejamento de ensino contou com seis géneros discursivos propostos ao
longo das unidades (handout, infogréafico, reportagem, verbete de dicionério, cartdo de
identificacdo e tweet), acompanhados dos géneros propaganda e campanha publicitaria,
exibidos em videos. O objetivo ndo foi apenas entender suas estruturas basicas, mas
focar no conteudo que os textos traziam, no vocabulario e em todas as implicacdes que
sdo pertinentes para a formacdo de um leitor que se posicione perante o texto. Os textos
foram utilizados, portanto, como um meio para se atingir o objetivo das discussoes,
interacdes e, através deles, perceber algumas marcas linguisticas e realizar as atividades
de compreenséo.

Para que as interagGes fossem possiveis em sala de aula, foi necessario o uso da
Libras. Dessa maneira, como afirma Pereira (2014), “na ampliacdo do conhecimento de
mundo, a lingua de sinais tem um papel fundamental, na medida em que permite a
discussdo de qualquer assunto numa lingua que ¢ acessivel aos surdos” (p. 155-156).
Conforme também discutido no capitulo 2 deste trabalho, outros autores também
ratificam essa ideia (QUADROS, 1997; PEREIRA, 2009; MARSCHARK; WAUTERS,
2008; MAYER; AKAMATSU, 2011). Esta pesquisa constatou a afirmacdo feita por

Pereira (2014) e por outros autores sobre a importancia da utilizacdo da lingua de sinais
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nas aulas de linguas orais (leitura e escrita) para surdos. Assim, para 0 contexto onde
esta pesquisa foi realizada, a utilizacdo da Libras foi imprescindivel para que houvesse
maior interagdo entre professor e alunos e para a melhor compreenséo dos textos,
imagens e videos. Além disso, possivelmente, o fato de eu ser fluente em Libras,
contribuiu para uma boa relagdo com os alunos, tornando nossas aulas mais agradaveis.

Ainda sobre a Figura 26, a dimensdo critica de Lankshear, Snyder e Green
(2000), apesar de aparecer sem uma relagéo direta com as dimensdes apresentadas pelos
outros autores, poderia se relacionar com elas se pensarmos nas necessidades atuais de
um individuo. Ainda que ela apareca sem intersecdes com o0s outros circulos, a
dimensdo critica ndo € melhor/pior ou assume um papel mais/menos importante que as
outras, mas pode-se propor que em cada uma das dimensées/modelos poderia ter algo
da dimensdo critica ou que o acréscimo da dimensdo critica as propostas de Street
(1984) e Soares (1998) poderia ser possivel sem comprometer ou contradizer as
pesquisas desenvolvidas por esses autores, formando, assim, um tripé.

Tal relagdo é possivel, pois, de acordo com Lankshear, Snyder e Green (2000), a
dimensdo critica do letramento “€¢ a base para assegurar que os individuos ndo sejam
meramente capazes de participar e criar sentidos em um letramento existente, mas, além
disso, de diversas maneiras, eles sdo capazes de transformar e produzir letramento
ativamente” (p. 31). Dessa maneira, mesmo que haja a possibilidade de analisar praticas
de leitura e escrita de um individuo a partir da perspectiva de cada modelo
separadamente, a analise so se torna completa com a jungdo de todos “os circulos”, pois
dessa maneira pode-se compreender esse fendbmeno com mais detalhes.

As concepcOes 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 reflexdes apresentadas ndo limitam outras consideracGes que podem
surgir a partir de contextos e situacdes especificas.

As unidades utilizadas nesta pesquisa foram organizadas de uma maneira um
pouco diferente do modo como alguns professores comegam a ensinar a LI no Ensino
Fundamental. N&o comecei pelo verbo to be, ndo introduzi pequenas frases de saudacao
e de apresentacdo pessoal, como: good morning e my name is. Ndo que eu ache que
esses elementos ndo sejam importantes, mas tentei atender a urgéncia dos adolescentes e
jovens que, no ano seguinte, provavelmente véo 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 contribuissem para uma formacéo cidada dos alunos. Tais
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temas ainda ndo haviam sido discutidos por outros professores, de acordo com as
respostas do questionario que sera apresentado mais adiante. De acordo com Svartholm
(2014),

E do encontro com a lingua, do entendimento da informagio
apresentada em diversas formas linguisticas e do uso individual da
lingua que o desenvolvimento da crianga ocorre, tanto linguistica
quanto cognitivamente. Aumentar a complexidade da lingua usada
também é importante para este desenvolvimento. Quanto mais a
crianga cresce mais cresce a necessidade de uma lingua que seja eficaz
para fungbes mais complexas e avancadas. Estas fungdes incluem o
uso da lingua para atividades tais como argumentacao, discussdo de
assuntos abstratos, para criar e testar hipoteses, para generalizagéo,
para tirar conclusdes, entre outras (p. 41).

Dessa maneira, foi percebido que mesmo que algumas estruturas complexas
tenham sido apresentadas aos alunos, fugindo de uma sequéncia j& tradicionalmente
estabelecida, isso ndo os inibiu ou fez com que desanimassem. Ndo digo que todos eles
tenham achado facil, mas pude perceber que os diferentes textos foram apresentados e, a
partir deles, das discussfes e atividades realizadas, retomando o que afirmam
Lankshear, Snyder e Green (2000) sobre a dimenséo critica do letramento, os alunos
foram capazes de “transformar e produzir letramento ativamente” (p. 31). Portanto,
organizar o conteldo por temas e textos € mais significativo do que por itens
gramaticais, na perspectiva do LC. Dessa forma, a apresentacao da gramatica aos alunos
aconteceu de forma né&o-linear, contribuindo com resultados positivos para esta

pesquisa.

4.8.2 Perguntas apropriadas para o letramento critico e respostas da pesquisa

O LC é a principal teoria considerada neste trabalho e, por isso, ao final de cada
unidade, refleti sobre a presenca de caracteristicas dessa teoria em diferentes momentos
durante as aulas. O quadro abaixo tenta resumir algumas caracteristicas do LC,
compiladas com base em varios autores (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001;
DUBOC; FERRAZ, 2011; GIROUX, 2002; JORDAO, 2013; JORGE, 2012; JUCA;
FUKUMOTO; ROCHA, 2011; KUBOTA; LIN, 2009; LANKSHEAR; KNOBEL,
1997; MATTOS, 2011b; MATTOS; VALERIO, 2010; MCLAUGHLIN; DEVOOGD,
2004; MENEZES DE SOUZA, 2011). Néao séo questionamentos e respostas suficientes
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para que se entenda tal proposta por completo, mas sdo suficientes para atingir um dos

objetivos desta pesquisa, qual seja, a inclusdo do LC nas aulas de inglés para surdos.

Quadro 12 — Principais questionamentos para compreensdo do Letramento Critico

Letramento Critico

Para contribuir para uma educacdo que promova cidadania ativa;
Para qué? para promover transformacao, reflexdo e acéo; para levar os leitores
a questionarem as representagdes presentes nos textos.

Para quem e | Paratodos, independentemente do nivel socioecondmico, raga/etnia.
para quando? | Para qualquer momento, nivel de escolaridade ou idade.

Escolas e outros espacos. Através de atividades que envolvam
leitura de textos escritos e imagéticos, producdo escrita,
compreensdo e producdo oral, reflexdes, discussdes e acoes.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Para onde e
como?

Santos e Ifa (2013) afirmam que “atualmente, ha véarias definicdes para a
abordagem do letramento critico e para o sujeito dito criticamente letrado” (p. 7).
Portanto, o quadro acima busca apresentar algumas dessas defini¢des, focando naquelas
que vao ao encontro da anélise dos registros feitos durante esta pesquisa.

De acordo com o Quadro 12, o LC critico pode ser promovido em qualquer nivel
de escolaridade e idade, mas de maneira gradativa (JORDAO, 2013), conforme o
contexto do(s) envolvido(s). Assim, mesmo que 0s alunos estivessem em niveis iniciais
de aprendizagem de LI, isso ndo 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 ja tinham experiéncias que
contribuiram para um posicionamento nas aulas, visto que suas idades variavam entre
17 a 21 anos. Portanto, os alunos ndo 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 ultima 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 espagos atraves de diversas formas. Todavia, dentre elas, estdo as

habilidades de “compreensdo e producdo oral”, que ndo foram abordadas nas aulas.
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Mesmo assim, sdo informacgdes que condizem com um contexto mais amplo para a
promogéo do LC em outros espagos.

Por fim, o Quadro 12 também foi elaborado a partir das trés perguntas finais do
questionario aplicado aos alunos. As perguntas de um a oito, tiveram o objetivo de obter
informacdes pessoais, educacionais e de conhecimento linguistico dos alunos, conforme
ja foi apresentado no Quadro 8 apresentado no capitulo 3. Entretanto, as questbes de
nove a onze visaram a coletar informac6es sobre as aulas de inglés. Para esta pesquisa
foi utilizado apenas um questionario que foi aplicado apo6s o término da unidade 8. As

justificativas dos alunos foram filmadas. Abaixo, apresento as respostas obtidas:

Quadro 13 — Pergunta 9

Vocé achou interessante as aulas de inglés que

discutiram temas como “inclusio social”,
“racismo”, discrimina¢do” e “géneros”? Por qué?

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 questdo, Cisco explicou, por exemplo, que estava
indo jogar futebol com os amigos e percebeu as diferencas nas aparéncias fisicas 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 haviamos discutidos na unidade
sobre discriminacdo e ressaltou a importancia 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 ndo achou interessante.

A pergunta seguinte trouxe o seguinte resultado:

Quadro 14 — Pergunta 10

Vocé ja havia discutido esses temas em outra

disciplina alguma vez?

. Sim, j& havia discutido alguns dos
Oliver Lo .

temas na disciplina de Geografia.

Felicit Sim, ja havia discutido alguns dos

Y temas na disciplina de Geografia.
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. Sim, j& havia discutido alguns dos
Cisco . .

temas na disciplina de Geografia.

Barr Sim, ja havia discutido alguns dos

y temas na disciplina de Geografia.

- Sim, j& havia discutido alguns dos
Caitlin Lo .

temas na disciplina de Geografia.

John Didale Sim, ja havia discutido alguns dos

99 temas na disciplina de Geografia.

Fonte: Elaborado pelo autor.

A resposta unanime dos alunos pela disciplina de Geografia foi explicada da
seguinte maneira: o professor, no ano da coleta de dados, discutiu com os alunos sobre
0s escravos presentes no Brasil na época da colonizacdo. Através de gravuras e outras
informagdes textuais os alunos puderam realizar uma discussédo mais detalhada sobre o
assunto. Mesmo que, possivelmente, o professor de Geografia tenha abordado questdes
sobre o racismo, a discussdo focou em acontecimentos de seculos passados. Ndo que
isso ndo tenha importancia. Acredito que isso possa ter contribuido para o
desenvolvimento do LC dos alunos, mas o foco que foi dado nas minhas aulas foi
diferente, pois abordou 0 momento atual. A proxima pergunta apresentou as seguintes

respostas:

Quadro 15 — Pergunta 11

Vocé achou as aulas dificeis? Por qué?

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 dificeis, trés responderam que o grau de
dificuldade foi mediano (mais ou menos) e uma aluna respondeu que foi um pouco
dificil. Justificando sua resposta, Cisco se posicionou dizendo que o vocabulario €
muito complicado e que se confunde muito mais do que o portugués. Oliver, Felicity e
John Diggle, mesmo dando respostas diferentes, alegaram que esquecem a grafia das
palavras constantemente e, como essa € a primeira vez que estdo aprendendo inglés,
acreditam que a dificuldade é normal. Para essa afirmagdo comentei que alguns deles ja

tiveram inglés no ano anterior com outra professora. John Diggle confirmou e explicou:
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Sim, mas pesado como VOcé ensina € 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,
balancando a cabeca afirmativamente e se recusando a dar uma resposta propria nesta e
nas demais perguntas. 1sso me fez pensar em duas possibilidades: 1) minhas aulas foram
organizadas com um nivel muito além do que os alunos poderiam atingir ou 2) 0s outros
professores de inglés 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 nivel das minhas aulas
para um planejamento futuro.

Assim, através das respostas dos alunos, avalio positivamente as aulas de inglés
que aconteceram durante a geracao de registros para esta pesquisa.

O objetivo geral deste trabalho era compreender se o LC poderia contribuir ndo
somente para a leitura e a escrita em LI dos participantes, mas também para que o aluno
tivesse acréscimos significativos para um posicionamento critico diante de diversas
situacOes recorrentes na sociedade. A partir das discussdes feitas nessa secdo, percebo
que as teorias do LC conseguiram um lugar importante nas aulas de inglés e
contribuiram tanto para a aprendizagem de leitura e escrita em LI, quanto para a
formacdo cidadad dos alunos. O ser humano vai se tornando criticamente letrado ao
longo da vida, é um processo construido aos poucos, mas acredito que esse pouco foi

possivel aos alunos através das nossas aulas de inglés.

4.8.3 Analise final a partir do modelo dos niveis continuos de biletramento

Pela definicdo de Hornberger (2004) apresentada no capitulo 2, o biletramento
visa a entender situagdes de letramento em que a “comunicacdo ocorra em duas (ou
mais) linguas em torno da escrita” (p. 155). A autora apresenta, entdo, em um esquema
(QUADRO 4 ja discutido no segundo capitulo), o modelo dos niveis continuos de
biletramento, que visa, dentre outras coisas, a contribuir para analises de pesquisas que
envolvam o biletramento. Para esta pesquisa, de acordo com o modelo de Hornberger,
foram considerados trés agrupamentos dos niveis continuos: contexto, conteudo e

meios.
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Situando o “contexto” em seu nivel micro (local), pode-se considerar que 0s
participantes desta pesquisa eram alunos surdos, fluentes na Libras, com aprendizagem
intermediaria de lingua portuguesa®® escrita e em niveis iniciais de aprendizagem de
inglés, também na modalidade escrita. Mesmo tendo contato com a escrita do portugués
a todo o momento, lingua nacional, os participantes ndo possuiam fluéncia nas
habilidades de recepcédo e producdo do texto escrito. Mesmo assim, ha uma tentativa de
romper com um letramento tradicional (autbnomo), em busca de uma maior significacao
para os jovens alunos de 17 a 21 anos nas aulas de LI. Analisando o contexto no nivel
macro (global), temos que o ensino de uma lingua estrangeira é de oferta obrigatdria nas
escolas do Brasil. Os alunos surdos da escola pesquisada, no entanto, aprendem inglés a
partir de um curriculo planejado para ouvintes. Ndo ha orientagbes ou curriculo que
seja, pelo menos, adaptado ou sugestdes de materiais para o ensino de LE para esse
publico. A escola é publica, estadual, especializada no ensino de alunos surdos,
entretanto tais recursos ndo sdo disponibilizados para nenhuma disciplina.

Ainda sobre o contexto, mas no nivel da escrita, considera-se que, para os alunos
surdos que estdo aprendendo uma lingua de modalidade oral na educacdo béasica, em
uma escola especial, ha o foco somente na leitura e escrita. Sabe-se da grande influéncia
que a oralidade pode exercer na escrita, contribuindo até mesmo com modificacbes ao
passar dos anos. Entretanto, trata-se, aqui, de uma situacdo especifica. E importante
ressaltar que o objetivo do professor nao foi desenvolver a fala do aluno surdo, mesmo
que houvesse alguma pretensdo por parte do estudante. Todavia, aspectos da oralidade
que influenciam na escrita poderiam ser discutidos.

O nivel multilingue do contexto foi 0 que mais se aproximou desta pesquisa,
uma vez que a todo o0 momento a Libras, o Portugués e o Inglés estiveram em contato
de varias maneiras. O objetivo foi o ensino de inglés, mas a todo momento, as
comunicacgdes eram feitas em Libras, recorrendo ao portugués para as comparagdes que
eram possiveis, mesmo que em casos raros.

Em relacdo ao agrupamento “contetido” dos niveis continuos de biletramento, o
nivel minoria foi mais considerado para esta pesquisa, visto que, de fato, como
discutido no capitulo 2, os alunos participantes desta pesquisa pertencem a uma minoria

linguistica e cultural e, por isso, foi necessario que o professor se atentasse as

*1 0 termo intermediario, utilizado aqui, ndo foi empregado como resultado de um teste de nivelamento,
mas sim, a partir de observagdes de intera¢Ges formais e informais em LP dos alunos na escola e em redes
sociais.



152

particularidades conferidas a esse grupo na elaboracdo e execucgdo das aulas. Entretanto,
as influéncias da dita maioria parecem estar sempre presentes, seja através dos videos e
outras atividades, seja atraves das informagdes 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,
ndo houve uma preocupacéo inicial com a escrita e forma e culta da LI, como prevé o
nivel literario do modelo dos niveis continuos de biletramento. Assim, formas n&o-
padrdo, que surgiram em alguns casos durante as atividades e a producdo escrita na
unidade 8, foram as mais consideradas levando em conta as especificidades dos
participantes e indo ao encontro do nivel vernaculo, que prevé esse tipo de atitude. Para
esse estimulo a leitura e a escrita, nesta pesquisa, foi considerado com mais veeméncia o
nivel contextualizado, ainda no agrupamento “contetido”, pois as estruturas linguisticas,
na maioria das vezes, foram ensinadas a partir de um contexto.

O agrupamento “meios” dos niveis continuos de biletramento traz a
possibilidade de os alunos serem expostos a aprendizagem simultanea de duas ou mais
linguas. No caso desta pesquisa, 0s alunos, que ainda estdo em processo de
aprendizagem de sua L2, portugués, comecam a aprender uma LE, ou L3, o inglés.
Entretanto j& possuem fluéncia em sua L1, a Libras. Hornberger (2003; 2004) aponta
para essa possibilidade e afirma que nédo é necessario que o individuo que possui sua L1
e esta aprendendo uma L2 e uma LE, ou duas LE ao mesmo tempo, ‘“conclua” o
aprendizado de uma para se iniciar a outra.

Sobre o nivel “estruturas nao similares”, ainda no agrupamento “meios”, a partir
dos resultados desta pesquisa € possivel afirmar que os alunos ndo possuem
conhecimento no registro escrito de sua L1, apesar de estarem aprendendo um registro
escrito em uma LE. A Libras e a LI sdo linguas com modalidades* distintas. Por isso,
talvez se justifique a dificuldade da assimilagdo de muitos aspectos estruturais da lingua
no momento da escrita, mesmo que a ordem dos vocabulos 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 ndo necessariamente apresentava influéncia na escrita
das palavras, mas sim na compreensdo de sentidos e discussGes sobre 0 que estava

sendo escrito. Por outro lado, ha certas semelhancas entre a L2 dos alunos e a LE que

*2 De acordo com Gesser (2009), as linguas de sinais sdo consideradas visuo-espaciais e, as linguas orais,
oral-auditivas.
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estd sendo aprendida, em relacdo a algumas palavras, por exemplo, mas uma estrutura
divergente de maneira geral. Todavia ndo foram percebidas muitas influéncias diretas
do portugués na escrita do inglés. Tal observacdo deve-se a metodologia utilizada em
sala de aula, por exemplo: os alunos puderam consultar o caderno, utilizaram o Google
Tradutor e tiveram ajuda do professor na producéo escrita.

Relacionando, assim, o0 contexto, o conteldo e os meios, pode-se perceber, de
fato, um continuum, ou seja, elementos que a todo momento se encontram e estéo

relacionados entre si, conforme mostra a Figura 27 abaixo:

Figura 27 — Niveis continuos de biletramento

Minoria

linguistica
Escrita e cultural Registro
ndo-padréo escrito da
conside- Librase LI

rada divergentes

5 Contexto, Escola
mulilgue Conteudo e publica
g Meios especial

Ensino de

Aprendiza-

LI gem
contextuali . simultanea
-zado Ensino da delLlel2

modalidade
escrita de
LI

Fonte: Elaborado pelo autor.

O modelo de Hornberger (2004) pressupde esta percepcdo do pesquisador em
relacdo a elementos que estdo imbricados e que precisam de destaque para que se
compreenda melhor o contexto pesquisado. Na figura acima, como se pode perceber,
ndo foram incluidos todos os elementos apontados anteriormente, mas sim, aqueles que
melhor se relacionaram com o modelo dos niveis continuos de biletramento. N&o 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-acdo especificamente,

onde tantos elementos complexos se encontram.
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CAPITULO S

CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa investigou aulas de lingua 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 promocao
do LC e tentou investigar se essa teoria poderia contribuir para o ensino de leitura e
escrita em LI dos alunos, bem como trazer contribui¢Ges significativas para que eles
tivessem posicionamentos criticos a partir dos temas abordados em sala de aula.

O primeiro capitulo trouxe informacbes sobre a trajetdéria do professor-
pesquisador, tentando deixar claro ao leitor o porqué da escolha do tema dessa pesquisa,
ou seja, minha prépria motivacdo para investigar o ensino de uma lingua estrangeira, o
inglés, para alunos surdos. Além disso, o capitulo introdutério também apresentou a
justificativa desta pesquisa, seus objetivos e a organizacao desta dissertacéo.

No capitulo 2 foi apresentado o referencial tedrico utilizado nesta pesquisa,
comegando pelas discussdes sobre o letramento, as diferengas entre esse termo e a
alfabetizacdo e alguns modelos de letramento sugeridos por diferentes autores. Também
foi discutida a diferenca entre novos letramentos e Novos Estudos do Letramento. Em
seguida, foi discutido o letramento critico, elucidando, em um primeiro momento, o
significado do termo critico, e depois passando para o LC no ensino de LE e suas
possiveis aplicagdes em sala de aula. Por fim, foi feita uma comparacdo para
esclarecimento ao leitor sobre as diferencas e semelhangas entre pedagogia critica e
LC. Além disso, também foi discutido o conceito de biletramento e suas implicacfes
para esta pesquisa. Ao final do capitulo, foram feitos esclarecimentos sobre o surdo
como individuo integrante de um grupo minoritario e foram apresentados, em seguida,
os diferentes contextos educacionais para surdos no Brasil, 0 ensino de leitura e escrita
para esse publico e o ensino de LE para surdos, foco desta pesquisa.

O capitulo 3 relatou a metodologia utilizada para esta investigacdo. Apresentei
questdes relacionadas a pesquisa qualitativa e, para atender aos objetivos apontados
neste trabalho, discuti tambem pesquisa em sala de aula, estudo de caso e pesquisa-agéo,
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fazendo um paralelo entre esses trés ultimos. 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 capitulo 4 destinou-se a fazer a analise dos registros gerados para esta
pesquisa. Em cada secdo foi abordado o desenvolvimento de uma unidade de ensino
com um tema especifico, conforme quadro apresentado no capitulo metodoldgico. Ao
final da apresentacdo das unidades, foram discutidos os avangos e desafios encontrados
em cada unidade e as caracteristicas do LC percebidas durante as atividades e
discussGes. No encerramento do capitulo, foi feita uma andlise geral dos registros
gerados, fazendo relagcdo com diversos aspectos tedricos discutidos no capitulo 2.

Um dos objetivos estabelecidos para esta pesquisa foi identificar se havia
possibilidade de uso do LC para alunos surdos em niveis iniciais de aprendizagem. Esse
objetivo foi alcancado através da organizacdo de unidades de ensino condizentes aos
alunos com temas que visavam a promocao do LC. Ao final do capitulo 4, quando
retomo o referencial tedrico sobre LC, explico melhor sobre como os alunos em niveis
inicias de aprendizagem puderam se beneficiar das aulas que visavam a promocao do
LC.

Outro objetivo deste trabalho foi perceber a importancia da Libras (L1 dos
alunos) nas aulas de LI. Essa importancia, assegurada por diversos autores, conforme
apresento ao final do capitulo 4, também foi percebida a partir da analise dos dados
desta pesquisa.

O terceiro objetivo aqui proposto foi analisar a possibilidade de uma organizagéo
ndo-linear de um planejamento de ensino de LI para surdos. A partir da analise feita
nesta pesquisa, este objetivo também foi atingido. A ndo-linearidade é possivel e trouxe
contribuicdes significativas para o0s jovens alunos que, em alguns casos, nunca haviam
discutido temas ou visto textos em inglés como os que foram apresentados durante as
aulas.

Os resultados obtidos nesta pesquisa puderam contemplar 0s objetivos propostos
e, além disso, trazer outras contribui¢fes, como o uso possivel do LC nas aulas de LI
sem deixar de abordar aspectos gramaticais da lingua, além das reflexdes possiveis
através do modelo dos niveis continuos de biletramento.

A proxima secdo visa a refletir sobre as implicacOes desta pesquisa a partir da

perspectiva da posicionalidade.
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5.1 ImplicacOes da pesquisa e sugestdes para pesquisas futuras

Esta secéo visa a fazer reflexdes sobre posicionalidade, conceito abordado por
Bourke (2014), fazendo relagdes com as possiveis implicagdes desta pesquisa e
sugestdes com pesquisas futuras.

De acordo com Bourke (2014), as identidades do pesquisador e dos participantes
podem impactar o processo da pesquisa. Dessa maneira, 0 autor argumenta que nossos
préprios preconceitos podem moldar esse processo, pois quando tomamos consciéncia
desses preconceitos, passamos a perceber de maneira mais clara como podemos nos
“aproximar de um contexto de investigagdo, de membros de grupos especificos, € como
podemos estar mais envolvidos com os participantes” (p. 2).

Bourke menciona Freire ao definir posicionalidade. Segundo ele, “esse conceito
representa um espaco 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 estard 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 reforcando minha
cultura ouvinte, branca, heterossexual de um professor, aluno de mestrado de uma
grande universidade puablica? A minha posicionalidade influenciou o contexto
pesquisado? Essas perguntas, baseadas em Bourke (2014), procuram trazer algumas
reflexdes 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
visdo, que as vezes nao condiz com o grupo pesquisado. Dessa maneira, Bourke

conclui:

eu ndo tenho que somente estar atento sobre a influéncia que minha
posicionalidade exerce no processo, mas ser franco em comunicar
minha posicionalidade aos participantes. Transparéncia de
posicionalidade e minhas intengdes como pesquisador sdo agora
centrais para meus esfor¢cos 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, reconhego que, mesmo estando inserido na comunidade surda
de Belo Horizonte, eu ndo fui claro com os alunos sobre minha posicionalidade. N&o
esclareci a eles sobre pontos da minha identidade, mas a todo 0 momento estava
tentando desvendar a posicionalidade deles. Acredito que, de alguma maneira, minha
posicionalidade tenha influenciado em algumas aulas. O fato de ter pouca participacao
dos alunos em alguns momentos durante as discussées 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 0 outro percebe 0s textos, as imagens e 0s videos,
teria feito escolhas melhores.

A reflexdo sobre a posicionalidade neste capitulo visa a trazer uma reflexdo
sobre o que foi feito nesta pesquisa e, a0 mesmo tempo, tenta contribuir para atitudes
mais acertadas em pesquisas futuras que envolvam esse tema.

A metodologia da pesquisa-acdo utilizada nesta pesquisa, bem como o
planejamento, baseado em um projeto de letramento e a organizacdo das unidades,
alcancaram os resultados esperados e podem ser utilizados para inspirar pesquisas
futuras. Entretanto, uma maior variedade dos temas pode ser pensada, levando em conta
o0 carater da posicionalidade e de outras formas de se apresentarem o0s textos. Poderiam
ser cogitadas alternativas diferentes das aulas expositivas, além de outros caminhos para
0 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.



158

REFERENCIAS

ALLWRIGHT, D.; BAILEY, K. M. Focus on the language classroom: an introduction
to classroom research for language teachers. Cambridge: Cambridge University Press,
1991.

ALTENHOFEN, C. V. Bases para uma politica linguistica das linguas minoritarias. In:
NICOLAIDES, C.; SILVA, K. A;; TILIO, R.; ROCHA, C. H. (Org.). Politica e
Politicas Linguisticas. Campinas: Pontes Editores, 2013. p. 93-116.

ALVES-MAZZOTTI, A. J. Usos e abusos dos estudos de caso. Cadernos de Pesquisa,
v. 36, n. 129, p. 637-651, 2006.

ANDRE, M. E. D. A. Etnografia da préatica escolar. Campinas: Papirus, 1995.

BARROS, M. E. ELIS — Escrita das Linguas de Sinais: proposta tedrica e verificacdo
pratica. 2008. 197 p. Tese (Doutorado em Linguistica) — Centro de Comunicacéo e
Expressao, Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2008. Disponivel
em: < https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/91819> Acesso em: 10 mar. 2016.

BASKARADA, S. Qualitative case study guidelines. The Qualitative Report, v. 19, n.
24, p. 1-18, 2014. Disponivel em:
<http://www.nova.edu/ssss/QR/QR19/baskarada24.pdf> Acesso em: 8 out. , 2014.

BERNARDINO, E. L. Absurdo ou légica? A producdo linguistica do surdo. Belo
Horizonte: Editora Profetizando Vida, 2000.

BOLTER, J. D. Writing space: the computer, hypertext, and the history of writing.
Hillsdale: L. Erlbaum, 1991 apud SOARES, M. Novas préticas de leitura e escrita:
letramento na cibercultura. Educacéo e Sociedade. v. 23, n. 81, pp. 143-160, 2002.
Disponivel em: < http://www.scielo.br/pdf/es/v23n81/13935.pdf> Acesso em: 15 ago.,
2015.

BOURKE, B. Positionality: reflecting on the research process. The Qualitative Report,
v. 19, p. 1-9, 2014. Disponivel em:
<http://www.nova.edu/ssss/QR/QR19/bourkel8.pdf> Acesso em 25 nov., 2014.

BRASIL. Presidéncia da Republica/Casa Civil/Subchefia para Assuntos Juridicos. Lei
n°10.436 de 24 de abril de 2002. Dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais — Libras e



159

d& outras providéncias. Disponivel em: <
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2002/L.10436.htm>. Acesso em 5 mai. 2014.

BRASIL. Orientacdes curriculares para o ensino médio: linguagens, codigos e suas
tecnologias — conhecimentos de linguas estrangeiras. Brasilia: Ministério da Educacao /
Secretaria de Educacdo Basica, 2006. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/book_volume_01 internet.pdf>. Acesso em:
21 out., 2014.

BRASIL. Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva. MEC/SEESP: Brasilia, 2007. Disponivel em: <
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/politica.pdf> Acesso em: 14 out., 2015.

BRASIL. Presidéncia da Republica/Casa Civil/Subchefia para Assuntos Juridicos. Lei
n° 13.005 de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educacdo — PNE e da
outras providéncias, 2014a. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/1ei/113005.htm> Acesso
em: 13 set., 2015.

BRASIL. Relatdrio sobre a Politica Linguistica de Educacao Bilingue — Lingua
Brasileira de Sinais e Lingua Portuguesa. Brasilia: MEC/SECADI, 2014b. Disponivel
em: <www.bibliotecadigital.unicamp.br> Acesso em 15 out., 2015.

BRITO, R. C. de C. Representacdes do professor de lingua inglesa no ensino inclusivo
dos alunos surdos. 2010. 167 f. Dissertacdo (Mestrado em Estudos Linguisticos) —
Faculdade de Letras, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2010.
Disponivel em: <
http://www.bibliotecadigital.ufmg.br/dspace/bitstream/handle/1843/ALDR-
876GF7/1371m.pdf?sequence=1> Acesso em: 8 jun., 2015.

COSCARELLLI, C. V. A cultura escrita na sala de aula (em tempos digitais). In: Cultura
escrita e letramento. MARINHO, M.; CARVALHO, G.T. (Org.). Belo Horizonte:
Editora UFMG, 2010. p. 513-526.

COURA SOBRINHO, J.; SILVA, S. R. E. Considerag0es basicas sobre pesquisa em
sala de aula. Revista de Estudos da Linguagem, Belo Horizonte, v. 7, n.1, p. 51-58,
1998. Disponivel em:
<http://www.periodicos.letras.ufmg.br/index.php/relin/article/view/2183/2122>. Acesso
em: 14 mai., 2015.



160

DAMAZIO, M. F. M. Atendimento Educacional Especializado: pessoa com surdez.
MEC/SEESP/SEED: Brasilia, 2007. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/aee_da.pdf> Acesso em: 14 out., 2015.

DOLZ, J.; NOVERRAZ, M.; SCHNEUWLY, B. Sequéncias didaticas para o oral e a
escrita: apresentacdo de um procedimento. In: SCHNEUWLY, B.; DOLZ, J.

(Org.). Géneros orais e escritos na escola. Traducdo de Roxane Rojo e Glais Sales
Cordeiro. Campinas: Mercado das Letras, 2004. p. 95-128.

DORNEY, Z. Research methods in applied linguistics. Oxford: Oxford University
Press, 2007.

DUBOC, A. P. M.; FERRAZ, D. M. Letramentos criticos e formacéo de professores de
inglés: curriculos e perspectivas em expansao. Revista X, v. 1, p. 19-32, 2011.

DUBOC, A. P. M. Atitude curricular: letramentos criticos nas brechas da formacédo de
professores de inglés. 2012. 246 f. Tese (Doutorado em Estudos Linguisticos e
Literarios em Inglés) - Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas,
Universidade de S&o Paulo, S&o Paulo, 2012. Disponivel em:
<http://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/8/8147/tde-07122012-102615/>. Acesso em:
9 nov., 2014.

FERNANDES, S. Avaliacdo em Lingua Portuguesa para alunos surdos: algumas
consideracdes. In: PARANA. Secretaria de Estado da Educagio. Superintendéncia da
Educacao. Departamento de Educacdo Especial. Curitiba: SEED/SUED/DEE, 2007. p.
1-21. Disponivel em:
<http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/janeiro2013/otp_artigos/sueli_f
ernandes.pdf> Acesso em: 20 out., 2015.

FERRAZ, D. M. Reflections on visual literacy as learning spaces for theories and
practices. Revista Crop, n. 13, p. 162-173, 2008.

FREIRE, P. A importancia do ato de ler: em trés artigos que se completam. 4 ed. Séo
Paulo: Cortez, 1983.

FURTADO, R. A. A construcdo e a (tentativa de) desconstru¢do da “cultura
Usiminas”: narrativas ao longo de 50 anos. Tese. 372 f. 2011. Tese (Doutorado em
Administracdo) — Faculdade de Ciéncias Econémicas, Universidade Federal de Minas
Gerais, Belo Horizonte, 2011. Disponivel em: < http://www.bibliotecadigital.ufmg.br>
Acesso em: 9 dez., 2015.



161

GARCIA, B. G. O multiculturalismo na educagéo dos surdos: a resisténcia e relevancia
da diversidade para a educacédo dos surdos. In: SKLIAR, C. (Org.). Atualidades da
educacdo bilingue para surdos. Porto Alegre: Mediag&o, 1999. v. 1, p. 149-162.

GEE, J. P. Meanings in discourse: coordinating and being coordinated. In:
MUSPRATT, S.; LUKE, A.; FREEBODY, P. (Eds.). Constructing critical literacies.
Cresskill: Hampton Press, 1997 apud MONTE MOR, W. Critical literacies, meaning
making and new epistemological perspectives. Revista Electronica Matices en Lenguas
Extranjeras, n. 2, p. 1-18, 2008. Disponivel em:
<http://www.bdigital.unal.edu.co/15965/1/10712-21194-1-PB.pdf> Acesso em: 16 out.,
2014,

GESSER, A. Libras? Que lingua é essa? crencas e preconceitos em torno da lingua de
sinais e da realidade surda. Sdo Paulo: Parabola, 2009.

GESSER, A. O ouvinte e a surdez: sobre ensinar e aprender a LIBRAS. S&o Paulo:
Parébola, 2012.

GIROUX, H. A. Breaking into the movies: film and the culture of politics. Malden:
Blackwell Publishers, 2002.

GODOY, A. S. Pesquisa qualitativa, tipos fundamentais. Revista de Administragdo de
Empresas, v. 35, n. 3, p. 20-29, 1995.

GOLDIN-MEADOW, S.; MAYBERRY, R. I. How do profoundly deaf children learn
to read? Learning disabilities research & practice, v. 16, n. 4, p. 222-229, 2001.
Disponivel em: < https://goldin-meadow-lab.uchicago.edu/sites/goldin-meadow-
lab.uchicago.edu/files/uploads/PDFs/2001_GM_Mayberry.pdf> Acesso em: 21 out.,
2015.

GRIFFEE, D. T. An introduction to second language research methods: design and data.
TESL-EJ Publications, v. 16, n. 4, 2012. Disponivel em: <http://www.tesl-
ej.org/pdf/ej60/sl_research_methods.pdf> Acesso em 30 out., 2015.

GUARINELLO, A. C. O papel do outro na escrita de sujeitos surdos. S&o Paulo:
Plexus, 2007.

HORNBERBER, N. H.; SKILTON-SYLVESTER, E. Reuvisiting the continua of
biliteracy: international and critical perspectives. Language and Educacion, v. 4, n. 2, p.
96-122, 2000. Disponivel em: <



162

http://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/download?doi=10.1.1.471.492&rep=repl&type=pd
f> Acesso em: 13 out., 2015.

HORNBERGER, N. H. Continua of biliteracy: an ecological framework for educational
policy, research, and practice in multilingual settings. Clevedon; Buffalo: Multilingual
Matters, 2003.

HORNBERGER, N. H. The continua of biliteracy and the bilingual educator:
educational linguistics in practice. International Journal of Bilingual Education and
Bilingualism, v. 7, ed. 2 e 3, p. 155-171, 2004. Disponivel em: <
http://repository.upenn.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=1008&context=gse_pubs>
Acesso em: 13 out., 2015.

HORNBY, A. S. Oxford advanced learner's dictionary of current English. Oxford:
Oxford University Press, 2005

JORDAO, C. Abordagem comunicativa, pedagogia critica e letramento critico —
farinhas do mesmo saco? In: ROCHA, C. H.; MACIEL, R. F. (Org.). Lingua
estrangeira e formacéo cidada: por entre discursos e praticas. Campinas: Pontes, 2013.
p. 69-90.

KLEIMAN, A.; TINOCO, G.; CENICEROS, R. C. Projetos de letramento no Ensino
Médio. In: BUNZEN, C.; MENDONCA, M. (Org.). Mdltiplas linguagens para o
Ensino Médio. Sao Paulo: Parabola, 2013. p. 110-125.

KYLE, J. O ambiente bilingue: alguns comentarios sobre o desenvolvimento do
bilinguismo para surdos. In: SKLIAR, C. (Org.). Atualidades da educacao bilingue
para surdos. Porto Alegre: Mediacdo, 1999. v. 1, p. 15-26.

LANKSHEAR, C.; SNYDER, I.; GREEN, B. Teachers and technoliteracy: managing
literacy, technology and learning in schools. St. Leonards: Allen & Unwin, 2000.

LANKSHEAR, C.; KNOBEL, M. New literacies: everyday practices and classroom
learning. 2 ed., Glasgow and London: Open University Press, 2006.

LESSA-DE-OLIVEIRA, A. S. C. Libras escrita: o desafio de representar uma lingua
tridimensional por um sistema de escrita linear. ReVEL, v. 10, n. 19, 2012. Disponivel
em: <www.revel.inf.br> Acesso em 10 mar. 2016.



163

LIMA, C. A brief introduction to critical literacy in English language education.
Brasilia: ELTECS/British Council Brazil/CSSGJ (University of Nottingham), 2006.
Disponivel em: <http://www.criticalliteracy.org.uk/elt>. Acesso em: 23 de mar. 2013.

LOUREIRO, V. R. Aquisic¢do de lingua de sinais por surdos adultos: condicdo para
escolaridade. Anais do Congresso INES: 150 anos do Cenério da Educacéao Brasileira.
Rio de Janeiro, RJ: Instituto Nacional de Educacéao de Surdos, p. 162-165, 2007 apud
MAHER, T. M. Ecos de resisténcia: politicas linguisticas e linguas minoritarias no
Brasil. In: NICOLAIDES, C.; SILVA, K. A;; TILIO, R.; ROCHA, C. H. (Org.).
Politica e politicas linguisticas. Campinas: Pontes Editores, 2013. p. 117-134.

LUDKE, M.; ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em educacéo: abordagens qualitativas.
Sao Paulo: Editora Pedagogica e Universitaria, 1986.

LUKE, A. Two takes on the critical. In: NORTON, B.; TOOHEY, K. (Eds.). Critical
pedagogies and language learning. New York: Cambridge University Press, 2004. p.
21-29.

MAHER, T. M. Ecos de resisténcia: politicas linguisticas e linguas minoritarias no
Brasil. In: NICOLAIDES, C.; SILVA, K. A,; TILIO, R.; ROCHA, C. H. (Org.).
Politica e politicas inguisticas. Campinas: Pontes Editores, 2013. p. 117-134.

MARINHO, M. Pequenas histdrias sobre este livro e sobre o termo letramento. In:
MARINHO, M.; CARVALHO, G.T. (Org.). Cultura escrita e letramento. Belo
Horizonte: Editora UFMG, 2010.

MARSCHARK, M.; WAUTERS, L. Language comprehension and learning by deaf
students. In: MARSCHARK, M.; HAUSER, P. C (Eds.). Deaf cognition: foundations
and outcomes. New York: Oxford University Press, 2008. p. 309-350.

MATTOS, A. M. A. Pequenos Passos, Grandes SolucGes: a PesquisA¢do como
ferramenta para solucdo de problemas de sala de aula de lingua estrangeira. In: VII
CBLA - Congresso Brasileiro de Linguistica Aplicada, 2004, So Paulo. Anais do VII
CBLA - Linguistica Aplicada e Contemporaneidade. Sdo Paulo: ALAB - Associagdo de
Linguistica Aplicada do Brasil, 2004.

MATTOS, A. M. A.; VALERIO, K. M. Letramento critico e ensino comunicativo:
lacunas e intersecdes. Revista Brasileira de Linguistica Aplicada, v. 10, n. 1, p. 135-
158, 2010.



164

MATTOS, A. M. A. O ensino de Inglés como lingua estrangeira na escola publica:
novos letramentos, globalizacdo e cidadania. 248 f. 2011. Tese (Doutorado em Estudos
Linguisticos e Literarios em Inglés) - Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas, Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2011. Disponivel em:
<http://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/8/8147/tde-04042012-153310/>. Acesso em:
9 nov., 2014.

MATTOS, A. M. A. Construindo cidadania nas aulas de inglés: uma proposta para o
letramento critico. In: TAKAKI, N. H.; MACIEL, R. F. Letramentos em terra de Paulo
Freire. Campinas: Pontes Editores, 2014. p. 171-191.

MAYER, C.; AKAMATSU, C. T. Bilingualism and literacy. In: MARSCHARK, M.;
SPENCER, P. E. (Eds.). The Oxford handbook of deaf studies, language and education.
Oxford University Press: New York, 2011. p.144-155.

McLAUGHLIN, M.; DeVOOGD, G. L. Critical literacy: enhancing students’
comprehension of text. New York: Scholastic, 2004.

MENEZES DE SOUZA, L. M. T. O professor de inglés e os letramentos no século
XXI: métodos ou ética? In: JORDAO, C. M.; MARTINEZ, J. Z.; HALU, R. C. (Org.).
Formacgao “desformatada’: praticas com professores de Lingua Inglesa. Campinas:
Pontes Editores, 2011. p. 279-303.

MINAS GERAIS. Decreto n° 22.739/1983 de 02 de marco de 1983. Minas Gerais, Belo
Horizonte.

MINAS GERAIS. Contetdos Béasicos Comuns — Lingua Estrangeira — Ensino
Fundamental e Médio — Proposta Curricular. Belo Horizonte: Secretaria de Estado de
Educacdo de Minas Gerais, 2005. Disponivel em: <http://crv.educacao.mg.gov.br/>
Acesso em 03 jun., 2015.

MINAS GERAIS. A inclusdo de alunos com surdez, cegueira e baixa visdo na Rede
Estadual de Minas Gerais: orientacOes para pais, alunos e profissionais da educacao.
Belo Horizonte: SEE/MG, 2008.

MINAS GERAIS. Guia de orienta¢édo da educacao especial na rede estadual de ensino
de Minas Gerais. Belo Horizonte: Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais,
2014. Disponivel em: <seeensinoespecial.educacao.mg.gov.br> Acesso em: 14 out.,
2015.



165

MONTE MOR, W. Critical literacies, meaning making and new epistemological
perspectives. Revista Electronica Matices en Lenguas Extranjeras, n. 2, p. 1-18, 2008.
Disponivel em: <http://www.bdigital.unal.edu.co/15965/1/10712-21194-1-PB.pdf>
Acesso em: 23 out., 2014.

MONTE MOR, W. Critica e letramentos criticos: reflexdes preliminares. In: ROCHA,
C. H.; MACIEL, R. F. (Org.). Lingua estrangeira e formacdo cidada: por entre
discursos e praticas. Campinas: Pontes, 2013. p. 31-50.

NUNAN, D. Research methods in language learning. Cambridge: Cambridge
University Press, 1992.

PENNYCOOK, A. Critical applied linguistics: a critical introduction. Mahwah, New
Jersey: Lawrence Erlbaum, 2001.

PEREIRA, M. C. C. Papel da lingua de sinais na aquisicao da escrita por estudantes
surdos. In: LODI, A. C. B.; HARRISON, K. M. P.; CAMPOS, S. R. L.; TESKE, O.
(Org.). Letramento e minorias. Porto Alegre: Mediacdo, 3 ed., 2009. p. 47-55.

PEREIRA, M. C. C. O ensino de portugués como segunda lingua para surdos:
principios tedricos e metodoldgicos. 35 anos de Educacdo Bilingue de surdos — e entdo?
Educar em revista, Edicdo Especial. Curitiba: Editora UFPR, n. 2, p. 143-157, 2014.

PEREIRA, K. A. O ensino de lingua estrangeira na educacao de surdos:
recontextualizacdo dos discursos pedagogicos em praticas de professores de alunos
surdos. 2015. 234 f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Faculdade de Educacéo,
Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2015.

QUADROS, R. M. A educacdo de surdos: a aquisicdo da linguagem. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1997.

QUADROS, R. M.; KARNOPP, L. B. Lingua Brasileira de Sinais: estudos linguisticos.
Porto Alegre: Artmed, 2004.

QUADROS, R. M.; SCHMIEDT, M. L. P. Ideias para ensinar portugués para alunos
surdos. Brasilia: MEC/SEESP, 2006.

RICHARDS, J. C.; SCHMIDT, R. Longman dictionary of language teaching and
applied linguistics. 4 ed. London: Pearson Education, 2010.



166

RODRIGUES, C. H. A sala de aula na inclusdo: refletindo sobre as turmas com surdos
e de surdos. In: SEMINARIO SOCIEDADE INCLUSIVA, 6., 2010, Belo Horizonte.
Trabalhos... O discurso sobre o outro e as praticas sociais. Belo Horizonte: PUC Minas,
2010. Disponivel em:
<http://proex.pucminas.br/sociedadeinclusiva/VIseminario/trabalhos.php> Acesso em:
14 out., 2014.

SALLES, H. M. M. L. et al. Ensino de lingua portuguesa para surdos: caminhos para a
pratica pedagogica. v.1. Brasilia: MEC/SEESP, 2004.

SANTOS, R. R. P.; IFA, S. O letramento critico e o ensino de inglés: reflexdes sobre a
pratica do professor em formacao continuada. the ESPecialist, v. 34, n. 1, p. 1-23,
2013. Disponivel em:
<http://revistas.pucsp.br/index.php/esp/article/viewFile/19231/14311> Acesso em: 13
out. 2015.

SCHIRMER, B. R.; WILLIAMS, C. Approaches to reading instruction. In:
MARSCHARK, M.; SPENCER, P. E. (Eds.). The Oxford handbook of deaf studies,
language and education. Oxford University Press: New York, 2011. p. 115-129.

SHOR, I. What is critical literacy? Journal for Pedagogy, Pluralism & Practice, v. 1, n.
4, 1999. Disponivel em: <http://www.lesley.edu/journal-pedagogy-pluralism-
practice/ira-shor/critical-literacy/>. Acesso em: 26 mar., 2015.

SILVA, C. M. de O. O surdo na escola inclusiva aprendendo uma lingua estrangeira
(inglés): um desafio para professores e alunos. 2005. 230 f. Dissertagdo (Mestrado em
Linguistica Aplicada) — Departamento de Linguas Estrangeiras e Traducao,
Universidade de Brasilia, Brasilia, 2005. Disponivel em:
<http://pt.slideshare.net/asustecnologia/o-surdo-na-escola-inclusiva-aprendendo-uma-
Ingua-estrangeira-ingls-um-desafio-para-professores-e-alunos> Acesso em: 25 out.,
2014,

SILVA, M. C. C. Aprendizagem da Lingua Inglesa como terceira lingua (L3) por
aprendizes surdos brasileiros: investigando a transferéncia Iéxico-semantica entre
linguas de modalidades diferentes. 2013. 221 f. Tese (Doutorado em Letras) —
Faculdade de Letras, Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul, Porto
Alegre, 2013. Disponivel em: <http://hdl.handle.net/10923/4240> Acesso em: 20 out.,
2015.

SILVEIRA, D. T.; CORDOVA, F. P. Unidade 2: a pesquisa cientifica. In:
GERHARDT, T. E.; SILVEIRA, D. T. (Org.). Métodos de pesquisa. Porto Alegre:
Editora da UFRGS, 2009. p. 31-42.



167

SKLIAR, C. A surdez: um olhar sobre as diferencas. Porto Alegre: Dimensé&o, 1998.

SKLIAR, C. La educacion de los sordos: Uma reconstruccion historica, cognitiva y
pedagodgica. Mendonza: Editorial de La Universidad Nacional de Cuyo (EDIUNC),
1997a apud SOUZA, R. M.; GOES, M. C. R. O ensino para surdos na escola inclusiva:
consideracdes sobre o excludente contexto da incluséo. In: SKLIAR, C.

(Org.). Atualidades da educacao bilingue para surdos. Porto Alegre: Mediacdo, 1999.
v. 1, p. 163-187.

SKLIAR, C. Abordagens socio-antropoldgicas em educacao especial. In: SKLIAR, C.
(Org.) Educacéo & exclusdo: abordagens sécio-antropoldgicas em educacao especial.
Porto Alegre: Editora Mediacdo, 1997b. apud SOUZA, R. M.; GOES, M. C.R. O
ensino para surdos na escola inclusiva: consideragdes sobre o excludente contexto da
inclusdo. In: SKLIAR, C. (Org.). Atualidades da educacao bilingue para surdos. Porto
Alegre: Mediagdo, 1999. v. 1, p. 163-187.

SKLIAR, C. A localizacao politica da educacéo bilingue para surdos. In: SKLIAR, C.
(Org.). Atualidades da educacéo bilingue para surdos. Porto Alegre: Mediagdo, 1999.
V.2, p. 7-24.

SOARES, M. Letramento: um tema em trés géneros. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica,
1998.

SOARES, M. Novas préticas de leitura e escrita: letramento na cibercultura. Educacéo e
Sociedade. v. 23, n. 81, pp. 143-160, 2002. Disponivel em: <
http://www.scielo.br/pdf/es/v23n81/13935.pdf> Acesso em: 15 ago., 2015.

SOARES, M. Préticas de letramento e implica¢fes para a pesquisa e para politicas de
alfabetizacdo e letramento. In: Cultura escrita e letramento. MARINHO, M.;
CARVALHO, G.T. (Org.). Belo Horizonte: Editora UFMG, 2010. p. 54-67.

SOUSA, A. N. Surdos brasileiros escrevendo em inglés: uma experiéncia com o0 ensino
comunicativo de linguas. 2008. 237 f. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica Aplicada)
— Centro de Humanidades, Universidade Estadual do Cear, Fortaleza, 2008. Disponivel
em: <http://www.uece.br/posla/dmdocuments/alinenunesdesousa.pdf> Acesso em 12
mai., 2014.

SOUZA, R. M.; GOES, M. C. R. O ensino para surdos na escola inclusiva:
consideracOes sobre o excludente contexto da incluséo. In: SKLIAR, C.

(Org.). Atualidades da educacéo bilingue para surdos. Porto Alegre: Mediagdo, 1999.
v. 1, p. 163-187.



168

STAKE. R. E. Case studies. In: DENZIN, N. K.; LINCOLN, Y. S. (Eds.). Handbook of
qualitative research. London: Sage, 1994. p. 236-247.

STREET, B. V. Literacy in theory and practice. Cambridge: Cambridge University
Press, 1984

STREET, B. What’s “new” in New Literacy Studies? Critical approaches to literacy in
theory and practice. Current Issues in Comparative Education, v. 5, n. 2, p. 77-91,
2003.

STREET, B. V. Letramentos sociais: abordagens criticas do letramento no
desenvolvimento, na etnografia e na educacdo. Sdo Paulo: Pardbola Editorial, 2014.

SUTTON, V. Lessons in SignWriting: textbook. La Jolla: The SignWriting Press, 2014.
Disponivel em: < http://www.SignWriting.org/lessons> Acesso em: 10 mar. 2016.

SVARTHOLM, K. 35 anos de educacdo bilingue de surdos — e entdo? Educar em
revista, Edi¢cdo Especial. Curitiba: Editora UFPR, n. 2, p. 33-50, 2014,

VELOSO, E.; MAIA FILHO, V. Aprenda LIBRAS com eficiéncia e rapidez. v. 1.
Curitiba: Mé&os Sinais, 2009.

VILELA, R. A. T. O lugar da abordagem qualitativa na pesquisa educacional:
retrospectiva e tendéncias atuais. Perspectiva, v. 21, n. 02, p. 431-466, 2003. Disponivel
em: <https://periodicos.ufsc.br/index.php/perspectiva/article/view/9759/8996>. Acesso
em: 19 out., 2014

XAVIER, P. A. M. H. A ostra se abriu: percep¢des de alunos surdos sobre seu processo
de aprendizagem de lingua inglesa em um curso a distancia. 2014. 134 fl. Dissertacdo
(Mestrado em Estudos de Linguagem) — Instituto de Linguagens, Universidade Federal
do Mato Grosso, Cuiab, 2014. Disponivel em: <
http://www.ufmt.br/ufmt/unidade/userfiles/publicacoes/bOalca65c8ala0f9ba065aa6d2¢c
744fc.pdf> Acesso em: 5 set., 2015.



169

APENDICES

APENDICE A — Questionario

INFORMACO

ES PESSOAIS

Nome:

Data de nascimento: /

Sexo: ( )M ()F

Filiacdo: ( ) pais ouvintes () pais surdos

INFORMAGCOES EDUCACIONAIS/CONHECIMENTO LINGUISTICO

1. Com qual idade comecgou a aprender Libras?

) 0—5 anos
) 6 — 10 anos
) depois de 10 anos

2. Com quem comecou a aprender Libras?

) com 0s pais e/ou responsaveis
) com amigos

) com familiares

) com professores

) outros. Quem?

3. Onde comecou a aprender Libras?

) em casa

) ha escola

) em rodas de amigos surdos
) em outro(s) lugar(es). Onde?

e N R R ) s N R e N e R

8. Vocé se depara com muitas palavras em inglés no
seu dia a dia (rua, internet, jogos etc)?

) Sim, com muita frequéncia
) Sim, as vezes

4. Ja estudou inglés fora desta escola?. () Sim. Onde? ( ) Nao
5. Antes de ter aulas de inglés nesta escola, vocé : N ~ .
tinha vontade de aprender o idioma? () Sim () Nao () Ndo sei
()1-3
6. Ha quantos anos vocé estuda inglés? ( )4-5
(_ )maisde5
7. Vocé acha importante aprender inglés? Por qué? ( )Sim ( ) Nao () Nao sei
(
(
(

) Nao

INFORMACOES SOBRE AS A

ULAS DE INGLES/AVALIACAO

9. Vocé achou interessante as aulas de inglés que
discutiram temas como “inclus&o social’, “racismo”,
discriminagao” e “géneros”? Por qué?

() Sim, muito.

() Sim, mais ou menos.
() Sim, um pouco.

() N&o muito.

10. Vocé ja havia discutido esses temas em outra
disciplina alguma vez?

() Sim, ja havida discutido todos os temas. Em qual(is)
disciplina(s)?

() Sim, ja havia discutido alguns dos temas.
Em qual(is) disciplina(s)?

) N&o.

11. Vocé achou as aulas dificeis? Por qué?

) Sim, muito.
) Sim, mais ou menos.
) Sim, um pouco.

(
(
(
(
(

) N&o.
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APENDICE B - Carta de Anuéncia da Escola

Declaramos, para os devidos fins, que concordamos com a realiza¢do da pesquisa “Letramento
Critico nas aulas de Lingua Inglesa para alunos surdos” de autoria do professor Felipe de
Almeida Coura, sob a orientacdo da Profa. Andréa Mattos, da Faculdade de Letras da UFMG a
ser desenvolvida nesta escola. O objetivo do projeto é utilizar o Letramento Critico como
abordagem principal para o ensino de inglés 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 aceitacdo estd condicionada ao cumprimento do pesquisador aos requisitos da Resolucdo
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 responsavel pela Instituigéo.
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APENDICE C — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Caro pai/méae/responsavel:

Seu filho(a) estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “Letramento Critico
nas aulas de Lingua Inglesa para alunos surdos”, realizada pelo professor Felipe de Almeida Coura, aluno
do Programa de Pds-graduacdo (Mestrado) em Estudos Linguisticos da UFMG e professor de Lingua Inglesa
desta escola, sob a orientacdo da Profa. Andréa Machado de Almeida Mattos, da UFMG.

A pesquisa, que serd desenvolvida na Faculdade de Letras da UFMG, objetiva utilizar o
Letramento Critico como abordagem principal para o ensino de inglés 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 alcangarmos nossos objetivos, precisaremos que seu filho(a) nos permita observar algumas
de suas aulas, a critério de seu professor(a) de inglés, no decorrer do semestre. Precisaremos também que
ele/ela disponibilize, por meio do(a) professor(a) de inglés, parte do material utilizado por ele/ela em sala de
aula, incluindo atividades escritas, filmagens, provas e producfes de textos de sua autoria. Entendemos que €
desconfortavel saber que outras pessoas estardo 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 nds em trabalhos
académicos, as identidades dos participantes serdo preservadas de quaisquer identificagBes, garantindo,
portanto, anonimato da escola, dos alunos e professores.

Seu filho(a) ndo € obrigado(a) a participar da pesquisa, e sua participagdo (ou nao) nao terd
influéncia na sua avaliacdo da disciplina de Inglés. Assim, a participacdo € voluntaria e ndo influencia as
notas na escola, nem mesmo em Lingua Inglesa. Seu filho(a) € livre também para desistir de participar da
pesquisa em qualquer momento que considerar oportuno, sem nenhum prejuizo. Além disso, ao divulgar
algum dado da pesquisa, 0 nome dos participantes ndo sera utilizado, garantindo, portanto, 0 anonimato dos
alunos.

Caso surja qualquer diavida ou problema, vocé podera contatar o professor/pesquisador
responsavel, 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. Antbnio Carlos, 6627, sala 4115, no telefone: (31) 3409-6052, e-
mail: andreamattos@ufmg.br.. Assim, se vocé se sentir suficientemente esclarecido(a), solicito a gentileza de
assinar sua concordancia no espa¢o abaixo. Uma via deste documento ficara com vocé e a outra ficara com o
pesquisador.

Assim, se o(a) senhor(a) se sentir suficientemente esclarecido(a), solicito a gentileza de assinar
sua concordancia no espago abaixo. Uma via deste documento ficara com o(a) senhor(a) e a outra ficara com
a pesquisadora.

Eu, (seu nome) ,
confirmo estar esclarecido sobre a pesquisa e concordo em participar dela.

Belo Horizonte, de de20 .

Assinatura do(a) pai/mée/responsavel pelo aluno

Felipe de Almeida Coura (Pesquisadora responsével)

Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da UFMG
Endereco: Avenida Anténio Carlos, 6627, Unidade Administrativa I, 2°. andar, sala
2005, CEP: 31270-901, BH-MG, fone (31) 3409-4592, e-mail: coep@prpq.ufmg.br
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APENDICE D - Termo de Assentimento Livre e Esclarecido

Prezado(a) aluno(a):

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “Letramento
Critico nas aulas de Lingua Inglesa para alunos surdos”, realizada pelo professor Felipe de
Almeida Coura, aluno do Programa de Pés-graduacéo (Mestrado) em Estudos Linguisticos da
UFMG e professor de Lingua Inglesa desta escola, sob a orientacdo da Profa. Andréa Machado
de Almeida Mattos, da UFMG.

A pesquisa, que serd desenvolvida na Faculdade de Letras da UFMG, objetiva
utilizar o Letramento Critico como abordagem principal para o ensino de inglés 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 alcangarmos nossos objetivos, precisaremos que
vocé, estando de acordo, nos permita observar e gravar em video algumas de suas aulas no
decorrer do semestre. Precisaremos também que vocé disponibilize, por meio de seu professor,
que também é o pesquisador, parte do material produzido por vocé em sala de aula, incluindo
atividades escritas, provas e producdes de textos de sua autoria. Garantimos total anonimato
sobre vocé e suas atividades. Além disso, suas contribui¢cbes serdo importantes para que
possamos auxiliar outros alunos e professores de outras escolas no ensino de Lingua Inglesa.

Vocé ndo é obrigado a participar da pesquisa e o fato de vocé compartilhar (ou
nd0) CONOSCO Seus exercicios, provas e outros materiais ndo terd influéncia na sua avaliacdo da
disciplina de Inglés. Assim, sua participagdo € voluntaria e ndo influenciasuas notas na escola,
nem mesmo em Lingua Inglesa. Vocé é livre, também, para desistir de participar da pesquisa em
gualquer momento considerado oportuno, sem nenhum prejuizo. Ao divulgarmos algum dado
da pesquisa, seu nome ndo sera utilizado. Estamos garantindo, assim, anonimato de todos os
participantes.

Caso surja qualquer davida ou problema, vocé poderd contatar o
professor/pesquisador responsavel, 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. Antbnio Carlos, 6627, sala 4115, no telefone: (31) 3409-6052, e-mail:
andreamattos@ufmg.br.. Assim, se vocé se sentir suficientemente esclarecido(a), solicito a
gentileza de assinar sua concordancia no espaco abaixo. Uma via deste documento ficara com
vocé e a outra ficard 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 responsavel)

Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da UFMG
Endereco: Avenida Antonio Carlos, 6627, Unidade Administrativa 11, 2°. andar, sala
2005, CEP: 31270-901, BH-MG, fone (31) 3409-4592, e-mail: coep@prpg.ufmg.br




