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Resumo
Apresenta-se uma atividade pegagodgica
para alunos surdos tendo por base qua-
tro conceitos fundamentais que deve-
mos ter em conta quando trabalhamos
uma lingua em sala de aula com esses
alunos: a distingdo entre a modalidade
escrita e a modalidade oral numa mes-
ma lingua; a nogdo de que os alunos
surdos em contexto bilingue aprendem
duas linguas em duas modalidades dife-
rentes, por regra, a sua lingua gestual,
que corresponde a uma modalidade
oral, e a lingua primeira da comunidade
envolvente, na modalidade escrita; a
visdo da lingua como algo que utiliza-
mos sempre com propdsitos comunica-
tivos em contexto sociocultural; e, fi-
nalmente, que, dentro da escola, utili-
zamos sobretudo textos escritos para

ABSTRACT

The pedagogical activity presented in this
article is based on four crucial concepts: the
difference between spoken and written
modes of meaning in the same language; in
a bilingual educational framework, deaf
students learn two languages in two distinct
modes, a sign language and the first lan-
guage of their surrounding community, the
later usually in a written mode; a language
is something we use for communicative
purposes within a sociocultural context;
and, when a deaf student learns a written
language in school, he/she does so through
written texts. Written texts can be struc-
tured in patterns and thus categorized in
genres. Knowing how these genres are built
may help deaf students to improve and
achieve their goals when writting.
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alcancgar esses objetivos. Os textos escri-
tos organizam-se por padrdes, podendo
por isso ser categorizados em géneros.
Conhecer o processo de construgado des-
tes géneros pode ajudar os alunos sur-
dos a melhorar o seu desempenho na
lingua escrita.
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Introdugio

Este artigo apresenta uma atividade pedagdgica que pode ser desen-
volvida no ensino de uma lingua a alunos surdos. Para tanto, considera-se
aqui como alvo a lingua portuguesa, mas isso apenas por conveniéncia lin-
guistica e porque, € razoavel supor, é natural que a maioria do puablico de
leitores deste artigo seja o de professores de portugués como segunda lingua a
alunos surdos. No entanto, é importante ter em mente que se considera aqui
que o aluno surdo, desde que situado contexto de ensino bilingue, possui
como primeira lingua uma lingua gestual. Essa lingua é aquela que deve ser
utilizada, preferencialmente, com o aluno surdo em todos os momentos de
comunica¢io, dentro da sala de aula ou fora dela, e, em particular, no desen-
volvimento de atividade pedagdgicas.

Assim, qualquer outra lingua que o aluno surdo tenha de aprender
em contexto escolar deve ser considerada em linha com as segundas linguas
ou mesmo as linguas estrangeiras. Tipicamente, essas linguas sio a lingua nati-
va da comunidade ouvinte (por exemplo, o portugués em Portugal e no Bra-
sil) e as linguas estrangeiras que compdem o curriculo da grande maioria dos
alunos, tanto surdos como ouvintes, tais como o inglés, o francés ou o espa-
nhol.

Vale notar que essa visio tem em consideracio que um aluno surdo
aprende duas ou mais linguas na escola e que estas sio independentes, ainda
que possuam, como todas as linguas, caracteristicas comuns. Mais importante,
¢ aqui adotada uma visio das linguas como possuindo modalidades distintas de
comunica¢io. Em concreto, as linguas sio genericamente expressas através de

duas modalidades: a oral e a escrita. Essas duas modalidades possuem caracte-
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risticas especificas ¢ devem também ser consideradas nessa mesma especifici-
dade (HALLIDAY, 1987). Por regra, a aprendizagem de uma lingua por parte
de um aluno ouvinte ocorre um processo que separa a sua lingua oral da mo-
dalidade escrita, sendo esta a privilegiada no contexto escolar (CHRISTIE,
1998). Quanto isso ndo ocorre, ¢ frequente assistirmos a fendmenos em que o
aluno “escreve como fala”, para utilizar uma expressio comum, com conse-
quéncias visiveis na avaliacdo e no seu percurso escolar. Isso ocorre porque a
modalidade escrita tem caracteristicas proprias que o aluno deve dominar e
que sio diferentes das que utilizamos quando comunicamos oralmente. Sio
essas mesmas caracteristicas que sdo exigidas ao aluno para que este possa ter
sucesso no meio escolar.

Para o aluno surdo, porém, surgem algumas dificuldades acrescidas.
Se estivermos a falar de um aluno surdo em contexto bilingue, que tenha uma
lingua gestual como primeira lingua, entdo este aluno tem de lidar com dois
obstaculos particulares: a sua lingua oral (ou, se preferimos, gestual) nio possui
modalidade escrita; e a lingua escrita que tem de aprender é-lhe desconhecida
na sua modalidade oral. Assim, e em suma, o aluno surdo aprende duas lin-
guas diferentes e em duas modalidades distintas. Tal é o caso da Lingua Ges-
tual Portuguesa (LGP) ou da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e do portu-
gués nas escolas portuguesas e brasileiras, mas igualmente de outras linguas
que o aluno surdo tenha de aprender, como o inglés ou o espanhol.

Deste modo, o desenvolvimento de uma atividade pedagdgica para a
aprendizagem de uma lingua deve ter em conta a especificidade da prépria
lingua escrita. Tal sucede quando estamos a falar do ensino de uma qualquer
lingua em contexto escolar, mesmo no caso de alunos ouvintes, uma vez que
a divisio entre modalidades é vilida seja qual for a condigio linguistica dos
alunos. Por outro lado, se consideramos o aluno surdo em contexto bilingue,
a lingua gestual deve ser tida como a forma primordial de comunicac¢io. Por
outras palavras, a lingua gestual serve para aprender a lingua escrita, enquanto
meio de comunicagdao, mas nio precede essa lingua escrita da mesma forma
que, no caso dos alunos ouvintes, o portugués nio precede o inglés ou o fran-
cés. Tal nio significa, porém, que todas estas linguas nio possuam caracteristi-
cas comuns ¢ que nio sejam Gteis na sua aprendizagem, a luz do modelo de
interdependéncia linguistica de Cummins (1979). Significa apenas que nio
podemos, nem devemos supor que o dominio de uma lingua gestual por par-
te do aluno surdo é condicio suficiente para a aprendizagem de uma lingua
que tenha uma modalidade escrita, como é caso do portugués.

Ao mesmo tempo que consideramos a modalidade escrita de uma lin-

gua como distinta da modalidade oral, nio podemos perder de vista o ponto
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que todas as linguas tém em comum, seja em que modalidade for: a comuni-
cacdo. Quando falamos ou quando escrevemos, fazémo-lo para comunicar
algo a alguém. E na expressio de significados que assenta a importincia das
linguas. Podemos falar ou escrever para nos préprios, como forma de organi-
zar o0 pensamento, por exemplo, mas a larga maioria das situacdes de utiliza-
¢do de uma lingua resultam da comunicacio entre dois ou mais interlocuto-
res. Posso conversar em particular com um amigo proximo ou discursar pe-
rante uma multidio, tal como posso escrever um email pessoal para um fami-
liar sobre a minha vida pessoal ou dissertar em artigos cientificos para que os
meus pares conhecam as minhas ideias. Em qualquer caso, seja qual for o
assunto ou a forma que escolho para o apresentar, é fundamental nio perder
de vista que alguém tenta transmitir algo a outro alguém.

Mais importante ainda é ter em aten¢io tanto a natureza do interlo-
cutor, como o objetivo da comunicacio ¢ a modalidade escolhida para essa
comunicagio influenciam decisivamente a forma como a lingua se organiza
ou, se preferirmos, a forma como escolhemos organizar a lingua para transmi-
tir o significado que pretendemos transmitir. Assim, no caso da modalidade
escrita, temos tipicamente um texto que, além das caracteristicas que o com-
pdem e que fazem parte da sua modalidade especifica, inclui outras que resul-
tam do seu propdsito comunicativo. Conhecer e analisar estas caracteristicas é
0 que nos permite ser comunicadores mais eficazes, o que é o mesmo que
dizer melhores utilizadores da lingua. No contexto particular do aluno surdo,
as atividades pedagdgicas devem ser desenvolvidas em torno do texto escrito,
tendo em mente as caracteristicas que o compdem e o seu propdsito comuni-

cativo.

1. Texto e género

A construgio de significados a partir de um texto e a sua interpreta-
¢io dependem de uma cultura que o envolva. Existe, assim, uma relacio pro-
xima entre o uso da lingua e os propdsitos sociais subjacentes a esse uso. Os
textos alcancam os seus objetivos comunicativos e sociais através da sua inte-
racdo com duas formas de contexto: o contexto de cultura e o contexto de
situagio (ROSE e MARTIN, 2012). O contexto de cultura diz respeito aos
padroes textuais. Por padrdes textuais entende-se aqui um conjunto de carac-
teristicas que textos diferentes partilham e que, ao interagirem com o contex-
to cultural que os rodeia, lhes permitem atingir os seus propdsitos comunica-
tivos (MARTIN, 2009). O contexto de situacio diz respeito ao ambiente

social em que o texto ocorre. Este é determinado por trés fatores: o campo,
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i.e. a atividade social que tem lugar no momento em que o texto ocorre; as
relacdes sociais entre os interlocutores, em particular o estatuto e grau de
familiariedade entre esses mesmos interlocutores; e a modalidade escolhida
para a comunicagio, i.e. os aspetos distintos que derivam de fazermos uma
utilizacio oral ou escrita de uma lingua. Em termos linguisticos, estes trés
fatores podem ser descritos como relativos a trés tipos de significado: o signifi-
cado ideacional, relativo a topico ou assunto que estd em causa; o significado
interpessoal, relativo a relagbes entre os intervenientes na comunicag¢io; e o
significado textual, o qual se relaciona com o discurso propriamente dito, em
particular a modalidade escolhida, seja oral ou escrita (HALLIDAY, 1985).

A cada padrio de texto corresponde o que definimos como género.
A um género textual corresponde uma categoria de textos, com padrdes de
construgio semelhantes, ¢ que tém objetivos comunicativos também seme-
lhantes (Martin, 2006). Deste modo, aprender uma lingua implica necessaria-
mente aprender qual o género de texto a usar para atingir umdado objetivo
comunicativo (JOYCE e FEEZ, 2012).

Os padrdes que compdem os textos dentro de um determinado gé-
nero podem ser classificados como etapas de construcio (MARTIN, 2009;
GOUVEIA, 2013). Em cada texto de um género, é possivel reconhecer essas
etapas, as quais acabam por se constituir como a estrutura do proprio texto.
Assim, um texto é construido por etapas, tendo em mente um objetivo. Por
outro lado, em cada etapa podemos também identificar padroes de lingua que
dio corpo ao significado do texto. Os utilizadores da lingua que dominem
estes mecanismos de constru¢io podem, com maior facilidade, ler, compre-
ender e produzir textos em fun¢io dos objetivos comunicativos que procu-
ram cumprir. Por forma a melhor ilustrar o que atras foi exposto, apresenta-se
de seguida um pequeno texto narrativo.

A narrativa € um género muito comum no ambito do ensino e
aprendizagem de qualquer lingua, sobretudo em momentos de avaliacio for-
mal. Num texto narrativo, o objetivo central passa por apresentar uma com-
plicacio para as personagens e posterior resolucio. Em boa medida, tal sucede
porque, na nossa cultura, as narrativas ficcionais servem para que nos identifi-
quemos com as personagens ¢ assim encontrarmos nds proprios resolucdes
para problemas reais. Neste género, podemos encontrar ainda outras etapas,
como a orientagio, a qual pode ser antecedida por uma etapa em que se apre-
senta um resumo da historia, ambas ainda antes das etapas de complicacio e
de resolugio. Por vezes, surge ainda uma Gltima etapa, a coda, onde podemos
encontrar uma moral para a histoéria ou um comentirio (ver BARROS,
2015).
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O pequeno texto narrativo que a seguir se reproduz, utilizado em
momentos de avaliagio formal de lingua portuguesa, servira de base a ativida-
de apresentada e que se constitui como exemplo do modelo pedagbgico pro-
posto para alunos surdos. Nele, é bem visivel a forma como a personagem se
vé diante de uma davida, que se constitui como problema central da narrati-
va, ou seja, a complicacio, e depois avanca no sentido de resolucio desse

mesmo problema.

A menina Leontina, nascida e criada numa cabana no meio da floresta,
andava muito indecisa: ndo sabia se havia de ser bruxa, se havia de ser fada.
Uma das duas coisas, pelo menos, teria de ser, porque uma estrela sua ami-
ga, numa noite de céu claro, lhe dissera ao ouvido que estava destinada a ter
um futuro assim.

O pai era lenhador e trabalhava de sol a sol para nunca faltar o pao aos
filhos, que brincavam alegres a volta da cabana de madeira branca. E Leonti-
na sentava-se pensativa, numa clareira que ficava perto do riacho, e dava por
si a interrogar-se: serd melhor ser fada ou ser bruxa?

Todos os amigos que tinha, a comegar pelos mindsculos que viviam na
casca e nas copas das grandes arvores carregadas de frutos, Ihe diziam sem
hesitar:

— Nem penses em ser bruxa, porque ser bruxa é uma coisa horrivel. Fica-
se feio e mal-humorado. Vive-se a vida inteira com maus figados, a estragar a
alegria das outras pessoas. Ser fada é muito melhor, porque as fadas sao bo-
as pessoas, alegres e amigas dos seus amigos.

Leontina ouvia-os com a maior atengdo, mas, la no fundo, sabia que ndo
era bem assim: a sua experiéncia dizia-lhe que havia fadas mas e bruxas bo-
as. Dificil era explica-lo aos animais seus amigos, de maneira que o pudessem
entender. Se eles quisessem, até podia dar exemplos: a fada Botdo de Rosa
ndo tinha ajudado os animais durante a seca, enquanto a bruxa Felismina
Carrancuda passara semanas a tentar inventar a maneira de fazer chover.
Portanto, ndo se podia dizer que as bruxas fossem sempre mas e as fadas
sempre boas.

O que mais preocupava Leontina era ndo saber ao certo de que forma é
que uma pessoa se torna fada ou bruxa, de que modo se da a transformacgao
e ainda a maneira de aprender as palavras magicas, aquelas que permitem
mudar o sol em chuva, a agua em fogo, a neve em areia fina, as pessoas em
animais e vice-versa.

Inquieta, chamou a estrela sua amiga, numa noite de luar transparente,
para lhe perguntar como é que tudo aquilo se iria resolver. A estrela, que ja
estava a dormir muito sossegada em cima de um fofo e morno colchado de
nuvens prateadas, desceu a clareira, com um olho aberto outro fechado, e
confessou que ndo sabia dar resposta a pergunta.

Leontina mais inquieta ficou ainda, mas ndo se atrapalhou. Comecou a
ouvir o murmurio dos riachos, do vento nas folhas das arvores e a aprender
com eles os segredos mais antigos e mais secretos. E um dia decidiu: serei ao
mesmo tempo bruxa e fada, terei uma vassoura que sera também varinha de
conddo e assim conhecerei o lado mau e o lado bom de todas as coisas.
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José Jorge Letria, “Leontina, Fada e Bruxa”,

Histérias do Arco-iris, Livros Horizonte, 1983 (texto com supressdes),
in Prova Final de Portugués — 12 Ciclo do Ensino Basico; Prova
41/22Fase/2014; caderno 1 — pp.8-9

Em termos genéricos, podemos descrever sumariamente as etapas de
construcio do texto do seguinte modo:

e complicagio: a menina nio sabe se quer ser bruxa ou fada;

e orientagio: o pai da menina era lenhador, ela tinha crescido no
meio da floresta e eram felizes;

e resolucdo: a menina decide ser ambas;

e avaliagdo: a menina conclui que assim conhecerd o lado bom e
o lado mau das coisas.

Nio sio visiveis no texto as etapas de resumo e de coda. A primeira
poderia ser apresentada pelo proprio professor antes da leitura do texto com
os seus alunos, algo que analisaremos com maior detalhe mais a frente neste
artigo. Ja a etapa da coda poderia também resultar da interacio entre professor
e alunos apds a leitura da historia, através da simples reflexio em torno da
moral do conto.

2. Pedagogia de género

A atividade pedagdgica que a seguir se apresenta tem por base o mo-
delo de intervengio educacional conhecido como Reading to Learn (ROSE
e ACEVEDO, 2006; ROSE, 2011a). Desenvolvido, em grande medida, co-
mo resposta as desigualdades entre alunos dentro de uma mesma sala de aula,
este modelo pedagdgico tem por objetivo crucial permitir que qualquer aluno
possa corresponder as exigéncias que lhe sio feitas em matéria de produg¢io
escrita. Para que essa correspondéncia surta efeito, o professor transmite aos
alunos conhecimento explicito acerca da lingua que lhes possibilite dominar
os mecanismos de construgio de textos. Este € um modelo que se pode cons-
tituir como resposta ds necessidades permanentes dos alunos surdos no ensino
de uma lingua escrita, uma vez que foi desenvolvido em grande medida com
alunos que nio dominavam a lingua da comunidade envolvente (ver, por
exemplo, ACEVEDO et al, 2010; CHRISTIE et al, 1992; FEEZ, 2002;
MARTIN e ROSE, 2008; SCHLEPPEGRELL, 2004; ROSE, 2011b).
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Um texto insere-se num determinado género porque se constroi por
etapas. E essa construcio que torna efetiva a comunicagio, i.e. o objetivo a
que o texto se propoe. Dentro de cada etapa, podemos igualmente encontrar
padrdes na organizacio das palavras, ao nivel da lexicogramitica, a qual é
descrita através das varias unidades de significado que compdem o texto. Estas
unidades organizam-se por niveis, em que a unidade principal é a oragio. As
oracOes combinam-se para formar complexos oracionais, ou, no caso especifi-
co da escrita, frases. Por sua vez, a oragio é composta por grupos de significa-
do. Cada grupo é composto por palavras ¢ as palavras sio compostas por mor-
femas, a unidade minima de significado que podemos encontrar na lingua.
Por fim, tudo se materializa através de uma de trés formas de expressio: ges-
tos, no caso das linguas gestuais; sons, no caso da lingua oral; ou grafemas, no
caso da lingua escrita. Assim, a utilizacdo de uma lingua poderia ser represen-
tada da seguinte forma:

Contexto de cultura:
Géneros (padrdes de texto)

Niveis . ~
L Contexto de situacdo:
extralinguisticos

campo, relagdes e modo

Realizado em

[ Niveis de conteudo: significado do texto
(ideacional, interpessoal e textual)

Realizado em 4,

Lexicogramatica: sistemas de frases
o (oragdo, grupo, palavra, morfema)
Niveis <

linguisticos Realizado em

Nivel de expressdo: sons (lingua oral), gestos
(lingua/gestual), morfemas (lingua escrita)

\

(adaptado de BUTT et al, 2000)
No contexto de sala de aula, quando o texto é trabalhado com o alu-

no, podem ser identificados quatro niveis de leitura: interpretativa, inferenci-
al, literal e de descodificacio. A leitura interpretativa € caracterizada pelo cru-
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zamento que o leitor faz entre o texto e a sua propria experiéncia do mundo
e para que possa retirar significado sobre os acontecimentos. A leitura inferen-
cial é aquela que o leitor faz pela interacio entre as varias partes do texto. A
leitura literal ocorre quando o leitor retira significado das proprias palavras. A
leitura de descodifica¢io diz respeito ao reconhecimento de palavras a partir
dos padroes de letras. Cada um destes niveis de leitura encontra correspon-
déncia num dos niveis de utilizacio da lingua em contexto social, tal como
descrito na figura acima: a leitura interpretativa tem lugar ao nivel dos con-
textos de cultura e de situacio; a leitura inferencial diz respeito aos diferentes
significados dentro do texto; a leitura literal ocorre no ambito da lexicogra-
mitica; e a descodificacio acontece ao nivel grafoldgico da expressio.

Tendo por base a nog¢io de género textual e os diferentes niveis em
que a lingua se organiza dentro desse género, sio definidas varias estratégias
que se organizam por passos, numa logica de tarefas a realizar, como forma de
orientar o trabalho do professor, quer no ambito da leitura, quer no da escrita.
Aqui, importa realcar que a pedagogia de género parte da leitura para a
aprendizagem da escrita, mas funciona por ciclos, permitindo o desenvolvi-
mento das duas competéncias gerais em simultaneo.

3. Exemplo de uma atividade pedagogica

A partir da historia da menina Leontina, sio apresentadas varias ativi-
dades que, passo a passo, procuram demonstrar pela pritica os virios aspetos
apresentados no ambito da descricio da lingua ja analisados. A apresentacio
deste modelo através de passos, no sentido de desenvolvimento de uma tarefa
pedagdgica, tem como propdsito facilitar a sua aplicacdo pratica. De qualquer
modo, e ainda assim, a sequéncia de passos nio implica que o professor tenha
de a seguir de forma estanque. Alguns passos podem, ¢ devem, seguir outros,
mas o professor pode também ser flexivel na sua ordem de aplica¢io. Sobre-
tudo tendo em conta as vicissitudes que derivam da aplicacio em contexto
real com os alunos surdos, as quais se caracterizam muitas vezes por necessida-

des proprias desse mesmo contexto.

3.1. Defini¢do do objetivo
O objetivo central, quando um texto é trabalhado em sala de aula, é
o de que aluno seja capaz de o ler e compreender e depois escrever um outro
texto do mesmo género. No entanto, acontece por vezes que, depois da lei-
tura de um texto narrativo, ¢ exigido aos alunos que escrevam um texto de

outro género, como, por exemplo, um texto de opiniio sobre uma persona-
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gem ou sobre um acontecimento na historia. Esta abordagem resulta porven-
tura de uma visio da escrita como um processo apenas cognitivo ¢ natural,
em que o aluno aplica um conjunto de regras que conhece de forma mais ou
menos automitica. No entanto, quando temos em conta um modelo pedagd-
gico cujo foco € o conhecimento explicito de regras de constru¢io de um
texto, o objetivo é a construgio escrita de um texto do mesmo género. Em
termos simples, ao aluno s6 pode ser pedido que escreva textos do mesmo
género daqueles que leu.

3.2. Defini¢io do género

Além do objetivo da atividade em si, é importante saber qual o obje-
tivo do texto. No caso do texto narrativo, como ji aqui referido, o objetivo
¢, por norma, envolver os leitores num enredo visando a resolu¢io de uma
complicacdo. A clarificacio do género a trabalhar € um passo til sobretudo
para o professor, que assim pode tornar mais consciente para si mesmo os
objetivos da atividade e os passos para a alcancar. Em suma, o professor deve
fazer o exercicio de determinar qual o objetivo comunicativo que pretende
para os seus alunos e, em seguida, definir o género textual que serve esse
mesmo objetivo.

3.3. Preparagio da leitura

A leitura do texto tem inicio ao nivel do contexto social em que este
ocorre, pelo que esta fase implica o conhecimento de alguns aspetos do mun-
do real que interagem com o texto. Ou seja, é necessario conhecer o campo
de conhecimento que diz respeito ao texto. Assim, este passo implica um
didlogo com os alunos sobre alguns conceitos essenciais como, por exemplo,
o que é uma bruxa, o que é uma fada, o que sio ideias abstratas como davida,
bem ou mal, ou ainda qual o papel da natureza nas nossas vidas. Nio é neces-
saria uma anilise exaustiva de todos os significados, ji que se espera que estes
surjam também com a leitura do proprio texto.

E importante frisar que um professor de alunos surdos nio deve dar
como garantido que estes conhecem o campo necessirio para a leitura do
texto, jA que, por regra, tém um acesso mais limitado aos contextos sociais
que os rodeiam. Conceitos como, por exemplo, o de o que é uma floresta
podem, a primeira vista, parecer relativamente simples e comuns, mas pode
ser o caso que o aluno surdo apenas tenha o conceito de arvore. De notar que
ndo se trata aqui de conhecer ou desconhecer o significado de uma palavra,
mas sim o da apreensio de um conceito, o que pode nio acontecer com o

aluno surdo nem mesmo na sua lingua gestual. Por outro lado, é fundamental
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que o professor seja capaz de comunicar diretamente com os seus alunos, o
que, num contexto de ensino bilingue, implica que o professor de surdos
deve ser fluente numa lingua gestual. De outro modo, a comunica¢io pode
ficar comprometida, nio deixando os alunos terem acesso ao campo de co-
nhecimento ou, por outro lado, que o professor possa saber se os seus alunos
tém de facto esse conhecimento. Ao mesmo tempo, o trabalho de colabora-
¢do com um professor de lingua gestual pode igualmente ser atil.

Ainda dentro desta fase, o professor resume a historia em termos das
etapas que constroem o género, em particular a da complicacio e a da resolu-
¢io. E importante que o professor torne claro que uma historia, apresentada
em género narrativo, tem sempre um ou mais problemas para as personagens
e que estas procuram resolver. Por outro lado, o professor pode optar por nio
revelar como a complicagio se resolve, introduzindo a histéria de forma mais
aliciante para os alunos, tal como no exemplo abaixo (embora aqui reprodu-
zida em portugués escrito, deve considerar-se esta introdu¢io como apresen-
tada aos alunos surdos numa lingua gestual):

Esta é a historia de uma menina que vivia numa tloresta. O pai
era lenhador e ela tinha muitos amigos animais. Tinha também
uma estrela sua amiga que um dia lhe disse que ela havia de ser
fada ou bruxa. Mas a menina nio sabia qual delas havia de ser.
Seria melhor ser bruxa ou ser fada? A menina tinha de decidir.

Vamos ler a histéria e ver o que ela decidiu fazer.

Este trecho pode ignalmente servir como primeira etapa do texto nar-
rativo, i.e. o resumo, tal como referido no ponto 1.

Dependendo da idade dos alunos, o professor pode ainda recorrer ou
nio a imagens. Por exemplo, a leitura pode ser complementada com desenhos
ou fotografias de florestas, de animais, de bruxas ou de fadas, entre outras.
Também as etapas do texto podem ser explicitadas através de imagens. Em
qualquer caso, o importante é que o professor se certifique de que os alunos
compreendem o essencial do contetido de cada etapa e o seu papel na cons-
trucio do texto.

Nesta fase, professor e alunos léem o texto até ao fim, tornando clara
a forma como as personagens resolvem os problemas que se lhes apresentam
na histéria. O professor pode depois questionar ainda os alunos sobre se o
final foi o esperado ou qual o seu sentimento em relacio a esse final. Importa,
em qualquer caso, ter também em atencio a idade e a maturidade dos alunos,
bem como o seu nivel de proficiéncia nas duas linguas utilizadas ao longo da
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atividade pedagdgica e que, neste caso, serdo o portugués e provavelmente a
LGP ou a Libras.

3.4. Leitura detalhada
Nesta fase, sdo selecionadas uma ou mais passagens para que os alunos
possam identificar a forma como significados mais especificos se apresentam
no texto. O objetivo principal é identificar palavras ou grupos de palavras
dentro das ora¢des e frases que compdem o texto. Como exemplo, o profes-
sor poderia escolher uma passagem dentro da etapa de complicagio:

A menina Leontina, nascida e criada numa cabana no meio da
floresta, andava muito indecida: nao sabia se havia de ser bruxa,
se havia de ser fada. Uma das duas coisas, pelo menos, teria de
ser, porque uma estrela sua amiga, numa noite de céu claro, lhe
dissera ao ouvido que estava destinada a ter um futuro assim.

Como preparagio para esta tarefa, o professor pode colocar questdes
que chamem a atencio dos alunos para alguns grupos de palavras no texto.
Por exemplo, o professor pode realcar que esta passagem mostra qual era a
davida da personagem e porque tinha essa divida surgido, além de questionar
também onde vivia a menina, chamando a aten¢io para os grupos de palavras
que respondem a estas questdes. Aos alunos, seria pedido que realcassem de
algum modo esses grupos ou palavras, como, por exemplo, “cabana no meio
da floresta”, “bruxa” ou “fada”. Este passo tanto pode ser realizado através de
explicitacio de significado, como através da traducio direta para uma lingua
gestual. Este aspeto pode revelar-se uma vantagem no contexto da educagio
de surdos, ja que muitas vezes, o professor poderd simplesmente recorrer a
tradugio direta entre um gesto ¢ uma palavra escrita. No entanto, tal nio
deve ser tomado como adquirido em todas as situacdes, uma vez que, como
ja aqui foi referido, nem sempre os alunos surdos possuem gestos na sua lin-
gua gestual, ou mesmo conceitos, que permitam uma transposi¢do direta entre
a lingua escrita e essa mesma lingua gestual.

Como forma de guiar os alunos através de questdes, o professor pode
recorrer a pronomes interrogativos, ou equivalentes, como forma de auxiliar a
leitura. Em cada frase ou oracio, os alunos podem procurar identificar os
elementos que nos dizem quem, o qué, onde, como, onde e faz 0 qué ou o
que acontece. Por exemplo, nas frases seguintes, retiradas da passagem acima,
sdo identificados os grupos de palavras que correspondem s questdes coloca-

das:
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Uma estrela sua amiga, numa noite de céu claro, lhe dissera ao ouvido

QUEM QUANDO FEZ
que estava destinada a ser assim.

O QUE

Como alternativa, as etiquetas das questoes apresentadas podem
ser substituidas por simbolos ou imagens. Abaixo, apresentamos uma
sugestio de legenda para classificacio dos elementos nas frases como
forma de suporte a leitura detalhada:

= como / de que maneira

o
W = quem
Vv = fez / aconteceu
«» = o qué
I:I = onde
@ = quando
X

(este simbolo deriva da articula¢io do gesto para “como” em LGP, em
que a mio direita toca a face junto a bochecha).

Da aplicagio deste processo decorre um aspeto muito importante: a
defini¢io de uma palavra ou de um grupo estd sempre associada ao contexto
em que ocorre. Esta é uma situagio que merece atengio, na medida em que
um dos problemas que os docentes de alunos surdos referem com frequéncia
¢ o de que estes alunos tém dificuldades relativamente a polissemia das pala-
vras ou quanto ao mesmo significado que diferentes palavras podem ter. Por
outro lado, sublinhar os grupos ou as palavras e destaci-las di a oportunidade

aos alunos de reconhecerem detalhadamente os significados no texto.

3.5. Reescrita conjunta ¢ independente
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O objetivo deste passo € fazer com que os alunos possam conhecer os
mecanismos de construcio do texto que identificaram nas fases de leitura.
Para tal, é-lhes pedido que reescrevam a historia, mas agora com recurso a um
novo campo, mudando alguns significados. A reescrita implica a utiliza¢io de
recursos semelhantes dqueles que vimos durante a leitura.

A principio, professor e alunos trocam ideias livremente acerca do
que sera mudado no texto, i.e. qual o novo campo que serd utilizado. As
varias ideias podem ser apontadas no quadro, mas apenas uma ou duas sio
escolhidas. As restantes poderio ser usadas mais tarde, ja na fase de reescrita
independente.

Uma passagem do texto é projetada e o professor orienta os alunos
para que preencham os virios segmentos do texto. Os alunos surdos podem
beneficiar da coloca¢io das mesmas palavras do texto, num exercicio de me-
morizagdo ¢ aplica¢io que os ajude a familiarizar-se com palavras que nio
conhecem. Por exemplo, o professor pode projetar a seguinte passagem do
texto, mas deixando em branco alguns espacos:

O que mais Leontina era nio saber ao certo de que
forma é que uma pessoa se torna uma ou uma

Nesta fase é importante que a interacio entre professores e alunos
prossiga numa logica de refor¢o positivo e de afirmacgio de respostas. Ou seja,
o aluno é questionado, procura a resposta e, quando a encontra, o professor
fornece um reforco positivo do seu desempenho, desse modo motivando-o
para a atividade. Ao mesmo tempo, pode acontecer que os alunos surdos
proponham ideias através da sua lingua gestual, devendo, nesse caso, o profes-
sor recorrer a tradu¢do para a lingua escrito, ao invés de correr o risco de ver
o aluno surdo bloquear no seu eventual desconhecimento da lingua escrita,
mitigando a sua criatividade.

O fato de a reescrita ser primeiro efetuada em conjunto permite que
sejam desde logo corrigidos eventuais problemas ou falhas ao nivel gramatical,
de ortografia ou de pontuagio. Por fim, 3 medida que o texto vai sendo cons-
truido, o professor pode aproveitar para chamar a aten¢io para alguma da
terminologia que permita conhecimento acerca da lingua, tais como, por
exemplo, os conceitos de virgula, ponto final, frase, oracio, entre muitos
outros.

Depois da reescrita conjunta, o professor pode entregar aos alunos
outros segmentos de texto para que estes preencham individualmente ou, em

98



INES | Revista Espaco | Rio de Janeiro | n2 44 | jul-dez 2015

niveis mais adiantados, pedir-lhes que reescrevam esses segmentos com os
clementos que entenderem necessarios.

Temos assim que, inicialmente, pode ser pedido aos alunos que pre-
encham os espagos com as palavras originais do texto, num exercicio em que
esta em causa a memoriza¢io de significados a partir do contexto em que
surgem. Mais tarde, o mesmo exercicio é realizado com os alunos a substitui-

rem os mesmos elementos por outras propostas feitas em conjunto.
3.6. Construgio conjunta e individual

Nesta fase, os alunos constroem textos inteiros a partir do modelo que
leram. A logica é semelhante 4 da reescrita conjunta e independente, mas
agora o objetivo é que os alunos se apropriem do género textual que analisa-
ram.

Os passos sio semelhantes a fase anterior, com o professor a projetar
no quadro o texto, identificando as etapas. Segue-se uma fase de substituicio
do campo, com substitui¢io progressiva de cada vez mais elementos no texto,
sobretudo ao nivel do contetido das varias etapas. O texto é também constru-
ido, em conjunto, e depois de forma individual. Ou seja, a semelhanca do
que fizeram anteriormente, em que substituiram elementos especificos dentro
de frases e de oragdes, agora podem fazer 0 mesmo, mas dentro das etapas do
texto. Deste modo, o aluno surdo encaminha-se no sentido de dominar o

género e atingir o seu objetivo comunicativo, fazendo-o, desta vez, de forma
individual.

3.7. Construgio de frases

Este passo pode ser colocado antes, por exemplo, das fases de reescri-
ta, jA que se constitui como suporte a essa tarefa. O objetivo é que os alunos
dominem competéncias especificas para a compreensio de leitura e para a
produgio escrita. Por outro lado, este passo permite solidificar competéncias
essenciais para a leitura e para a escrita, sem as quais os alunos surdos terdo
dificuldades em avancar para tarefas de leitura e construgio de texto mais
complexas. Deseja-se que este progresso seja feito de forma metddica, permi-
tindo-lhes avancar sempre a partir do que conseguem fazer, mantendo uma
visio positiva da aprendizagem.

Neste momento, professor e alunos escrevem em pedagos de cartoli-
na, ou folhas A3, uma ou mais frases que foram analisadas na fase de leitura
detalhada. Os alunos cortam as frases, seguindo a mesma 16gica de grupos de
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palavras e s6 depois palavras. As palavras podem ainda ser depois divididas por
morfemas. Os alunos misturam as palavras e voltam a reorganizi-las, como se
de um jogo ou de um puzze se tratasse. A principio, os alunos procuram
reproduzir com exatidio as frases do texto, mas, mais tarde, podem fazé-lo
com alternativas, explorando novos significados. Por exemplo, o que aconte-
ceria se a menina Leontina tivesse escolhido ser apenas bruxa ou simplesmen-
te fada?

Ao longo desta tarefa, os alunos nunca desligam as palavras do seu
significado e do contexto em que ocorrem, ao mesmo tempo que lhes é fa-
cultada a possibilidade de identificarem a fun¢io gramatical que essas mesmas
palavras ou grupos de palavras desempenham, ja que tém de as organizar na
logica da oragio e da frase. De notar, porém que se pretende que esta fungio
seja identificada a partir do significado e nio a partir de conceitos terminol6-
gicos abstratos, tais como, por exemplo, os de sujeito ¢ predicado. Por fim, as

palavras recortadas podem ser usadas para praticar a ortografia na fase seguinte.
3.8. Ortografia

O objetivo deste passo é que os alunos reconhecam palavras, em par-
ticular a sua ortografia, sempre a partir do significado das mesmas em contex-
to, procurando identificar padrdes morfoldgicos.

Para concretizar esta tarefa, professor e alunos escolhem algumas das
palavras utilizadas na constru¢io de frases, na fase anterior, mas apenas aquelas
cujo significado seja claro para os alunos. Nio se recomenda a utilizacio de
palavras com contetido apenas gramatical, na medida em que o seu significado
nio ¢ apreensivel sem ser em relacdio com outras palavras. Em seguida, os
alunos segmentam as palavras de acordo com padrdes morfologicos. Por
exemplo, na palavra ‘andava’ é reconhecivel o morfema ‘va’ como marcacio
de que se trata de uma forma verbal e de um tempo e modo especificos, o
que implica um determinado significado. Os alunos procuram depois agrupar
as varlas palavras de acordo com os seus padrdes ortogrificos. No caso deste
texto, temos, por exemplo, as palavras ‘trabalhava’, ‘sentava’, ‘dava’ e ‘preo-
cupava’. Os alunos podem depois voltar a copiar as palavras, virando a carto-
lina, num exercicio de memoria.

O objetivo é que os alunos reconhecam padrdes morfologicos e orto-
graficos, mas sem que necessitem de recorrer a correspondéncia entre som ¢
letra. Esta estratégia pode constituir-se como uma forma de contornar ques-

toes relativas a consciéncia fonoldgica da lingua oral, jA que permite aos alu-
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nos surdos escrever através do reconhecimento de padrdes ortograficos, em
vez da relagio fonema-morfema.

3.9. Escrita de frases

Neste passo, os alunos voltam a escrever as frases do texto que leram a
partir da sua memorizagio. O objetivo é que os alunos escrevam sem estarem
limitados por fatores como a criatividade, ja que nio tém de inventar nada a
medida que se apropriam das estruturas de constru¢io de texto. Por outro
lado, é de notar que os processos de memoriza¢io e de escrita continuam a
estar apoiados nos significados que os alunos aprenderam anteriormente, o
que pode ser um fator facilitador da memorizacio.

Como suporte a esta tarefa, o professor pode, sobretudo nos niveis
iniciais, fornecer aos alunos frases com alguns elementos, numa logica seme-
lhante 4 que vimos na fase de reescrita conjunta ¢ independente. Neste caso,
podem ser deixadas visiveis apenas palavras com contetido gramatical, en-
quanto os alunos constroem as frases apenas com palavras com contetdo lexi-
cal.

Sintese

A atividade pedagdgica apresentada neste artigo resulta sobretudo de
uma distin¢io crucial entre duas modalidades: a lingua oral e a lingua escrita.
A especificidade da lingua escrita € visivel a partir da sua forma mais comum:
o texto. Por sua vez, o desempenho na lingua escrita constitui-se provavel-
mente como o aspeto mais problematico para os alunos surdos, talvez a maior
barreira ao seu sucesso escolar. Assim, foi aqui apresentado um modelo peda-
gbgico que tem por base a categorizacio de textos a partir da forma como se
organizam para cumprir os seus objetivos comunicativos e sociais. Os textos
partilham entre si muitas vezes padroes de construgio, visiveis sobretudo na
forma como se constituem por etapas, € que permite categoriza-los em dife-
rentes géneros. Os géneros textuais estio intimimamente ligados aos objetivos
comunicativos que temos em mente quando utilizamos a lingua. E o dominio
deste processo de construcdo que permite ao aluno surdo atingir os objetivos
a que se propde quando utiliza a uma lingua.

A um nivel mais especifico, os textos organizam-se em torno de pa-
drdes lexicogramaticais, visiveis sobretudo no dominio das frases, das oracdes
ou das palavras, bem como, no caso da escrita, ao nivel ortografico. Os textos
encontram depois o seu significado através da sua intera¢io com dois contex-
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tos: o contexto da situacio em que ocorre e o contexto da cultura que o ro-
deia.

E esta concecio da lingua que preside 3 descricio do modelo pedagd-
gico proposto. A pedagogia de género é assim uma forma de interven¢io que,
espera-se, permita ao aluno surdo reconhecer os padrbes que orientam a
construcio de textos a0 mesmo tempo que o situa em relagio com os signifi-
cados e os objetivos comunicativos desses mesmos textos. Se considerarmos os
varios niveis de descricio da lingua atrds apresentados, temos que a imple-
mentacdo de um modelo pedagdgico para o ensino da lingua escrita centrado
no género textual teria de ter em conta alguns aspetos fundamentais, tais co-
mo: a necessidade ¢ os propdsitos comunicativos que derivam da utilizacio da
lingua por parte dos alunos surdos; a identificacio dos géneros cujo dominio é
necessirio para que essa utilizacio seja eficaz; de que forma esses géneros se
constroem, i.e. quais as etapas inerentes ao seu processo de construcio; e ain-
da quais os padrodes linguisticos e caracteristicas ao nivel dos varios significados
e da lexicogramatica que eestio presentes ao longo dessas varias etapas.

Por fim, dada a sua propensio pratica, visando o uso comunicativo da
lingua, & importante nio perder de vista que este modelo pedagdgico necessi-
ta de ser acompanhado pela defini¢io de um curriculo em que o ponto cen-
tral seja a identificacio dos objetivos ¢ necessidades dos alunos em termos de
utilizacio da lingua. A intervengio com este tipo de modelo pode permitir ao
aluno surdo o acesso a areas de conhecimento comum e em interacio com
um adulto, uma vez que a falta de acesso a lingua oral vigente na sociedade
que o rodeia coloca-o muitas vezes numa situacio de exclusio face a cultura
dessa mesma sociedade. A aten¢io dada ao género textual, focando varios
géneros que cumprem diferentes objetivos comunicativos, pode permitir aos
alunos surdos um acesso mais informado as varias formas como utilizamos a
lingua. Este modelo pode ainda proporcionar ao aluno surdo um conheci-
mento mais efetivo dos varios géneros escolares e as suas caracteristicas, o que
pode ser um auxilio na sua literacia além da aula da disciplina de Portugueés,

englobando as vérias disciplinas que compdem o curriculo.
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