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segunda língua

Até recentemente, a maio-
ria dos pesquisadores que es-
tudava o processo de aquisi-
ção de linguagem por crian-
ças surdas preocupava-se com
os chamados “deficits de lin-
guagem” encontrados entre
os surdos. Inúmerosrelatóri-
os de pesquisas têm focaliza-
do as diferenças encontra-
das ao se comparar as habili-
dades de leitura e escrita de
crianças surdas comas de cri-
anças ouvintes. As crianças  

por surdos!
surdas têm sido muito
frequentemente descritas
como “atrasadas” em relação
as crianças ouvintes e como
“deficientes” e “lentas”em
seu desenvolvimento lin-
guístico.

Aqueles que tentaram ex-
plicar o porquê deste atraso,
muito frequentemente colo-
caram a culpa nas próprias cri-
anças. Tem prevalecido a su-
posição de que a surdez está
vinculada a deficits cogni-  

Kristina Svartholm

Professora do Departamento

de Línguas Escandinavas da
Universidade de Estocolmo,
Suécia.

tivos, além de outros, deficits
esses que supostamente têm
influência nas habilidades de
aquisição de linguagem.

Por exemplo, foram detec-
tadas em crianças surdas difi-
culdades para empregar os
tempos verbais corretos em
inglês, como quando confun-
em formas do tipo My
rother is asleeb com My
rother was asleep. Este pro-
lema com o tempo verbal

tem sido explicado como uma
consequência de um concei-
to de tempo supostamente
fora dos padrões entre os sur-
dos; dificuldades com os pro-
nomes he e she foram expli-
cadas como sendo uma con-
sequência de uma per-
cepção desviante das diferen-
ças sexuais; dificuldades para
escolher entre 7 eyou seriam
um reflexo de uma concep-
ção não desenvolvida do ego,
etc.

Outros erros gramaticais
encontrados em textos escri-
tos por crianças surdas foram
explicados como sendo o re-
sultado de algum recurso de
aprendizagem de língua mais
ou menos peculiar. Assim,al-
guns pesquisadores têm de-
fendido que as crianças surdas

 

* Texto originalmentepublicado em inglês sob o título Second Language Learning, no livro Bilingualism in Deaf Education (Eds. IngerAblgren &Kenneth
Hltenstam), Hamburg: Signum — Verl., 1994.
Texto traduzido para o português pela Versatus Traduções e Serviços Especializados Ltda, com a autorização da autora.
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criam uma gramática mental
própria, uma gramática dife-
rente daquela que se supõe
ser a “normal”.

Mas afirmativas como essas
sobre a aquisição deficiente
da linguagem em crianças sur-
das perdem totalmente a sua
força quando deixamos de
comparar essas crianças com

crianças ouvintes que estão
lendo e escrevendo em sua
língua materna. Se, em vez
disso, analisarmos aprendizes
ouvintes de segunda língua,
e seu desenvolvimento lin-
guístico na segunda língua, a
situação será totalmente dife-
rente.

Tal comparaçãoirá mostrar
claramente que vários daque-
les erros gramaticais, que fo-
ram descritos como peculia-
res ao surdos, estão bem lon-
ge de serem peculiares. Ou-
vinte ou surdo, o aprendiz de
segunda línguautiliza as in-
formações disponíveis sobre
a nova língua, faz generaliza-
ções e outras simplificações
com base nessas informações
e elabora internamente hipó-
teses mentais sobre a língua.
O resultado disso frequente-
mente foge aos padrões dosis-
tema linguístico em questão,
mas, no entanto,é o resultado

de um recurso ativo e criativo
de aquisição de língua.  

Sob esta perspectiva, os su-
postos deficits encontrados
nos aprendizes surdos de se-
gunda língua merecem gran-
de atenção. Em vez de serem
tratados como provas de al-
gum tipo de incapacidade,
eles podem ser vistos como
evidência perfeita da capaci-
dade para a aquisição de lin-
guagem, não apenas nos sur-
dos, mas também, nos seres
humanos em geral. Naqueles
aspectos em que aprendizes
de segunda língua surdos e
ouvintes comportam-se de
forma semelhante de um pon-
to de vista linguístico, é razo-
ável supor que a explicação
deve ter em vista a capacida-
de humanainata para a aqui-
sição de linguagem.

Qual seria, então, o moti-
vo para o fracasso na educa-
ção de surdos, revelado em
tantos relatórios de pesqui-
sas? Como é possível que so-
mente um número reduzido
de crianças surdas saia da es-
cola com um desempenho
apenas razoável da língua da
comunidade, a despeito de
todos os esforços educacio-
nais? E, acima de tudo, como

pode ser organizado o siste-
ma educacional oferecido aos
surdos a fim de que, ao saírem
da escola, eles tenham o má-
ximo de capacitação possível,
não apenas do ponto de vista
linguístico, mas também em
outros aspectos?

São, ainda, muito escassos

relatórios de pesquisa que
descrevem processos bem su-
cedidos de aquisição de lin-
guagem em crianças surdas e  

 

as condições em que estes
ocorreram. Mas, a fim de ob-
ter respostas para perguntas
como essas que acabam deser
mencionadas, há, obviamen-

te, outros dois campos da
pesquisa linguística importan-
tes para a aquisição de conhe-
cimento: a pesquisa sobre
aquisição de primeira e de
segunda língua em crianças
ouvintes. O conhecimento
sobre como realmente funci-
ona o desenvolvimento lin-
guístico e o conhecimento
das condições para o sucesso
na tarefa de adquirir lingua-
gem devem ser o ponto de
partida para qualquer pessoa
responsável pela educação de
surdo.

Mas— e isto é de suma im-
portância — o conhecimento
adquirido não pode ser trans-
ferido diretamente para este
domínio educacional. Antes
disso, é absolutamente neces-

sário fazer uma análise deta-
lhada da sua adequação à si-
tuação de aquisição de lingua-
gem pelos surdos. A relevân-
cia dessa análise fica extrema-
mente clara quando se consi-
deram as afirmações sobre o
desenvolvimento linguístico
dos surdosfeitas pelos porta-
vozes da educação oral, afir-
mações e argumentos pinça-
dos, sem adaptações, de teo-
rias referentes ao desenvolvi-
mentolinguístico em crianças
ouvintes.

Essas afirmaçõessãofeitas,
por exemplo, sobre a fala
como uma suposta base, mais
ou menos inevitável, para O
aprendizado da leitura e da
escrita — aqui, frequente-
mente tem sido defendida a
necessidade de se seguir a
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Eusas seram css

mesma sequência adotada
pelas crianças ouvintes no
aprendizado da fala versus
línguaescrita. O fato de que a
maioria das crianças surdas
nunca evolui o suficiente no
desenvolvimento dafala para
que possam ser comparadas
com aprendizes ouvintes de
leitura iniciantes, tem sido to-

talmente desconsiderado nes-
se tipo de argumentação.

Uma outra afirmativa do
mesmo tipo refere-se ao
modo de se desenvolver a
proficiência linguística na cri-
ança surda através dos chama-
dos “diálogos naturais” em
“ambientes naturais e mater-
nais”, mas para tanto,a fala foi
posta como pré-requisito,
apesar do fato de que a fala
deve ser considerada como
um meio artificial de comuni-
cação para a criança surda.

Portanto, qualquer afirma-  

rência de conhecimento tem

que, necessariamente, levar
esse fato em conta.

A questão sobre que tipo
de conhecimento pode ser
transferido e quetipo não
pode ainda está bem longe de
ser definida em detalhes, mas

estamos no caminho certo
para ter uma visão mais clara
sobre quais os componentes
que devem estar presentes
em uma educação de surdos
bem sucedida.

Em primeiro lugar, sabe-
mos que a aquisição de uma
primeira língua deve ser asse-
gurada à criança. Se umacri-
ança, ouvinte ou surda, não

puder ter uma participação
ativa em situações comunica-
tivas nas quais esteja sendo
usada umalínguainteligível,

“(...) esta primeira língua deve ser de

fácil acesso para a criança. Para o sur-

do isto significa a Língua de Sinais.”

ção quanto à utilidade do co-
nhecimento sobre a aquisição
bem sucedida de primeira e
segunda língua em crianças
ouvintes deve ser minuciosa-
mente analisada e avaliada an-
tes que qualquer conheci-
mento desse tipo seja trans-
ferido para a educaçãode cri-
anças surdas. Aqui, é impor-
tante ter em mente aquilo que
é específico dos surdos: eles
não podem ouvir. A transfe-  

não se pode contar com um
desenvolvimento normal na
primeira língua.

Nós também sabemos que
esta primeira língua deve ser
de fácil acesso para a criança.
Para o surdo isto significa a
Língua de Sinais. A fala ape-
nas, ou misturas inventadas
de fala e sinais (como o sue-
co sinalizado, por exemplo)
são, no mínimo, claramente

insatisfatórias como base para  

o desenvolvimento normal
da primeira língua; nem
tampouco são adequadas
para o desenvolvimento de
uma segunda língua.

Ninguém esperaria que
umacriança ouvinte adquiris-
se umalíngua com base ape-
nas em fragmentos indefini-
dos dessa língua. Então, por
que deveríamos esperar que
uma criança surda o fizesse,
quando a fala é considerada
obrigatória para o aprendiza-
do de uma língua? E ninguém
esperaria que uma criança

ouvinte aprendesse uma lín-
gua com alguém que mistura
fragmentos de duas línguas
totalmente diferentes, usan-

do algumas palavras de uma
língua em estruturas frasais
pinçadas de outralíngua. En-
tão, por que deveríamos es-
perar que a criança surda
aprendesse umalíngua desse
modo, quandotipos diferen-
tes de sistemas inventados de
fala e sinais são utilizados?

Os argumentos que endos-
sam a Língua de Sinais como
primeira língua para crianças
surdas, são evidentes por eles
mesmos quando nos esforça-
mos para garantir-lhes um de-
senvolvimento normal e natu-
ral da primeira língua. Base-
ando-nos na pesquisa de Inger
Ahlgren, também sabemos
como podese dar esse desen-
volvimento normal da primei-
ra língua em crianças surdas,
resultando não apenas em cri-
anças dentro dos padrões, mas
também em pais confiantes.
No entanto, a naturalidade

não pode ser usada como ar-
gumento para tentar prover
as crianças surdas de um am-
biente linguístico que possa
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garantir-lhes um desenvolvi-
mento satisfatório em uma se-
gunda língua. Isto ocorre não
apenas devido à ausência de
audição em crianças surdas,
mas também devido às carac-
terísticas dessa segunda lín-
gua.

Esta língua, seja ela falada
ou usada em sua forma escri-
ta, não é simplesmente uma
língua quando analisada sob
o ponto de vista da criança
surda. Para qualquer criança,
ouvinte ou surda, a língua é
algo usado—e adquirido—em
situações sociais, uma ferra-
menta de comunicação a mais
dentro de um contexto de
utilização imediata. Geral-
mente, encaramos a língua
como algo dotado de conteú-.
do, mas para a criança, esse
conteúdo está subordinado a
outras funções dalíngua. Mais
tarde, o conteúdo passará a
ser mais importante. Porém,
nos estágios iniciais, a comu-
nicação, no sentido mais amplo
da palavra, é fundamental.

Está claro que a fala e a lei-
tura labial são inadequadas
como veículos para uma co-
municação efetiva; caso con-
trário, a educação oral deve-
ria ter tido resultados gerais
mais expressivos. Não se
pode simplesmente dizer que
os fragmentos percebidos
pela criança através dos sen-
tidos da visão e da audição,
caso existam, representam a

língua para a criança. Os mo-
vimentos labiais podem, na  

melhor das hipóteses, ser
compreendidos por crianças
pequenas como um tipo de

comportamento em situações

comunicativas, mas provavel-

mente, uma espécie de com-
portamento um tanto quanto
estranho e confuso.

Por outro lado,a língua es-
crita é totalmente percebida
pela criança através da visão,
mas isto não é umalínguareal,
não para a criança. Não é em-
pregada em situações sociais
e interativas; não há pistas em
um contexto imediato para

compreender seu conteúdo,
nem tampouco a língua escri-
ta comunica algumacoisa por
ela mesma para a criança.

Além disso, não há nenhu-

ma relação a ser descoberta
entre a primeira língua da cri-
ança e a língua escrita, não há
nenhuma semelhança em que
possa basear suas habilidades
de leitura, e não há nenhum

código a ser decifrado, como
ocorre quando crianças ou-
vintes descobrem a relação
entre a língua falada e a escri-
ta. Aprender a ler é, sem dú-
vida, uma tarefa difícil para
qualquer criança que aprende
a ler em uma línguadiferente
da sua, mas para os surdos,
essa tarefa parece ser ainda
mais difícil, já que aprender a
ler significa aprendera língua.

Essa tarefa requer certas
demandas cognitivas na crian-
ca, diferentes daquelas da
aquisição da segunda língua
em situações naturais e comu-
nicativas. À criança tem que

ter maturidade cognitiva sufi-
ciente para perceber real-
mente qual é a forma da lín-
gua escrita e para compreen-

der como as linhas, pontos e  

curvas pretas podem, em con-

junto, conter uma mensagem,

uma mensagem sem nenhu-

ma conexão com a situação

comunicativa real.

Foram feitas tentativas de

se construir a naturalidade,

apresentando-se pequenas

mensagens escritas a crianças

surdas em idade pré-escolar

em situaçõesface a face, ten-

tando assim, criar diálogoses-

critos. Isto poderia parecer

um método adequado para se

introduzir a língua escrita

para a criança. Entretanto,

antes de defender esse tipo

de ensino, deve-se ter em

mente que essa naturalidade
construída não pode ser ou-

tra coisa a não ser “cons-

truída”.

A línguaescrita não decor-

re da interação face a face em

contextos comunicativos,

onde ambosos interlocutores

estão presentes. A idéia dalín-

gua escrita vai além disso: ela

permite a comunicação sem

depender de tempo e lugar.

Isto se reflete na sua estrutu-

ra e nas suas necessidades de

explicitação.Isto deve ser pro-

fundamente compreendido

pela criança. Caso contrário,
a língua escrita poderá ser ini-

cialmente considerada pela

criança como um outro mo-

do de comportamento estra-

nho e confuso em situações
comunicativas.

Tudoisto tem implicações
sobre a época em que deve-
ria ser iniciado o ensino for-

mal de segundalíngua. É co-
mum a alegação de que ascri-

anças mais novas têm vanta-

gens sobre as mais velhas na

aprendizagem de uma segun-

da língua. Presume-se que as
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garantir-lhes um desenvolvi-
mento satisfatório em uma se-
gunda língua. Isto ocorre não
apenas devido à ausência de
audição em crianças surdas,
mas também devido às carac-
terísticas dessa segunda lín-
gua.

Esta língua, seja ela falada
ou usada em sua forma escri-
ta, não é simplesmente uma
língua quando analisada sob
o ponto de vista da criança
surda. Para qualquer criança,
ouvinte ou surda, a língua é
algo usado—e adquirido—em
situações sociais, uma ferra-
menta de comunicação a mais
dentro de um contexto de
utilização imediata. Geral-
mente, encaramos a língua
como algo dotado de conteú-.
do, mas para a criança, esse
conteúdo está subordinado a
outras funções dalíngua. Mais
tarde, o conteúdo passará a
ser mais importante. Porém,
nos estágios iniciais, a comu-
nicação, no sentido mais amplo
da palavra, é fundamental.

Está claro que a fala e a lei-
tura labial são inadequadas
como veículos para uma co-
municação efetiva; caso con-
trário, a educação oral deve-
ria ter tido resultados gerais
mais expressivos. Não se
pode simplesmente dizer que
os fragmentos percebidos
pela criança através dos sen-
tidos da visão e da audição,
caso existam, representam a

língua para a criança. Os mo-
vimentos labiais podem, na  

melhor das hipóteses, ser
compreendidos por crianças
pequenas como um tipo de

comportamento em situações

comunicativas, mas provavel-

mente, uma espécie de com-
portamento um tanto quanto
estranho e confuso.

Por outro lado,a língua es-
crita é totalmente percebida
pela criança através da visão,
mas isto não é umalínguareal,
não para a criança. Não é em-
pregada em situações sociais
e interativas; não há pistas em
um contexto imediato para

compreender seu conteúdo,
nem tampouco a língua escri-
ta comunica algumacoisa por
ela mesma para a criança.

Além disso, não há nenhu-

ma relação a ser descoberta
entre a primeira língua da cri-
ança e a língua escrita, não há
nenhuma semelhança em que
possa basear suas habilidades
de leitura, e não há nenhum

código a ser decifrado, como
ocorre quando crianças ou-
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Essa tarefa requer certas
demandas cognitivas na crian-
ca, diferentes daquelas da
aquisição da segunda língua
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nicativas. À criança tem que

ter maturidade cognitiva sufi-
ciente para perceber real-
mente qual é a forma da lín-
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der como as linhas, pontos e  

curvas pretas podem, em con-

junto, conter uma mensagem,
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Foram feitas tentativas de

se construir a naturalidade,

apresentando-se pequenas

mensagens escritas a crianças

surdas em idade pré-escolar

em situaçõesface a face, ten-

tando assim, criar diálogoses-

critos. Isto poderia parecer

um método adequado para se

introduzir a língua escrita

para a criança. Entretanto,

antes de defender esse tipo

de ensino, deve-se ter em

mente que essa naturalidade
construída não pode ser ou-

tra coisa a não ser “cons-

truída”.

A línguaescrita não decor-

re da interação face a face em

contextos comunicativos,

onde ambosos interlocutores

estão presentes. A idéia dalín-

gua escrita vai além disso: ela

permite a comunicação sem

depender de tempo e lugar.

Isto se reflete na sua estrutu-

ra e nas suas necessidades de

explicitação.Isto deve ser pro-

fundamente compreendido

pela criança. Caso contrário,
a língua escrita poderá ser ini-

cialmente considerada pela

criança como um outro mo-

do de comportamento estra-

nho e confuso em situações
comunicativas.

Tudoisto tem implicações
sobre a época em que deve-
ria ser iniciado o ensino for-

mal de segundalíngua. É co-
mum a alegação de que ascri-

anças mais novas têm vanta-

gens sobre as mais velhas na

aprendizagem de uma segun-

da língua. Presume-se que as
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primeiras aprendam a língua
com maior rapidez e menor
esforço. Isto implicaria que o
ensino de segunda língua pa-
ra crianças surdas deveria co-
meçar bem cedo,na pré-esco-
la, de modo a ser o mais efici-

ente possível.
No entanto, tais proposi-

ções são, de fato, duvidosas,  
de umalíngua. Até o momen-
to, sabemos que os bons re-
sultados de crianças ouvintes
mais velhas na aprendizagem
de uma segunda língua po-
dem ser comparados aos das
mais novas, especialmente

“Aprender aleré, semdúvida, uma
tarefadifícil para qualquer criança
queaprendealeremumalíngua

diferentedasua, masparaos surdos,

essatarefapareceser ainda mais.

difícil, jáqueaprend

 

ralersignifica
aprenderalíngua.”

especialmente quando leva-
mos em consideração umata-
refa de aprendizagem desse
tipo. Esta tarefa apresenta di-
ficuldades e pressupõe um
certo nível de maturidade
cognitiva, que não pode ser
exigido de crianças muito no-
vas, sejam elas surdas ou ou-
vintes.

Aqui, Inger Ahlgren” pro-
põe a hipótese de que esta
tarefa de aprendizagem bas-
tante especial para os surdos
possa ser ainda mais fácil
quanto mais idade tiver a cri-
ança. Essa hipótese baseia-se
em teorias e dados de pesqui-
sas relativos a crianças ouvin-
tes em situações formais, “não
naturais”, de aprendizagem  

quando a língua é adquirida
em um ambiente escolar for-

mal.

Um outro argumento para

o adiamento da introdução
do ensino de segunda língua,
até que a criança surda tenha
atingido a idade escolar nor-
mal, é a necessidade de garan-
tir a aquisição da primeira lín-
gua adequada à criança. O
tempo gasto em comunicação
normal com a criança, inclu-
indo informações sobre o
mundo, coisas e aconteci-
mentos, parece ser melhor
aproveitado do que o tempo
despendido em ensino formal
durante os primeiros anos da
criança, que são muito impor-.
tantes.

Obviamente, não há ne-
nhuma razão para excluir a
criança surda, em fase pré-
escolar, da literatura infantil

ou de outras formas comuns
de usar a línguaescrita junta-
mente com a criança, como,

por exemplo, escrever listas
de compras ou cartas e pos-
tais para amigos e parentes.

Mas ler em voz alta para a cri-
ança — o que implica na con-
versão de textos em Língua
de Sinais— é algo diferente de
ensinar.
A leitura de livros e revis-

tas deve ser feita com crian-
ças em fase pré-escolar por-

que diverte, estimula e satis-
faz a curiosidade da criança,
e não por causa de objetivos
educacionais. Através daleitu-
ra, a criança será bem prepa-
rada para o ensino posterior
em umasegunda língua: uma
postura com relação à língua
escrita comoalgo divertido e
interessante deve ser a me-
lhor base para novos apren-
dizados.
O mesmo tipo de leitura

também serve de base para o
ensino. Mas a atitude exigida
do professor é diferente da
que pode ser — e deveria ser
— esperada dos pais e de ou-
tros adultos próximosà crian-
ça. O professor deverá ser ca-
paz não somente de traduzir
adequadamente textos e tre-
chos de textos para a Língua
de Sinais e vice-versa, mas

também de explicar e expli-
citar características dos textos
para as crianças.

Tais explicações deverão
ser dadas em uma perspecti-
va de contraste, na qual as di-
ferenças e semelhanças entre
a Língua de Sinais e a língua
escrita serão esclarecidas. A

 

2 AHLGREN,I. Sign Languageas the First Language. In: Bilingualism in DeafEducation (Eds. IngerAblgren &Kenneth Hyltenstam) Hamburg: Signum- Verl., 1994.
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primeiras aprendam a língua
com maior rapidez e menor
esforço. Isto implicaria que o
ensino de segunda língua pa-
ra crianças surdas deveria co-
meçar bem cedo,na pré-esco-
la, de modo a ser o mais efici-

ente possível.
No entanto, tais proposi-

ções são, de fato, duvidosas,  
de umalíngua. Até o momen-
to, sabemos que os bons re-
sultados de crianças ouvintes
mais velhas na aprendizagem
de uma segunda língua po-
dem ser comparados aos das
mais novas, especialmente

“Aprender aleré, semdúvida, uma
tarefadifícil para qualquer criança
queaprendealeremumalíngua

diferentedasua, masparaos surdos,

essatarefapareceser ainda mais.
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especialmente quando leva-
mos em consideração umata-
refa de aprendizagem desse
tipo. Esta tarefa apresenta di-
ficuldades e pressupõe um
certo nível de maturidade
cognitiva, que não pode ser
exigido de crianças muito no-
vas, sejam elas surdas ou ou-
vintes.

Aqui, Inger Ahlgren” pro-
põe a hipótese de que esta
tarefa de aprendizagem bas-
tante especial para os surdos
possa ser ainda mais fácil
quanto mais idade tiver a cri-
ança. Essa hipótese baseia-se
em teorias e dados de pesqui-
sas relativos a crianças ouvin-
tes em situações formais, “não
naturais”, de aprendizagem  

quando a língua é adquirida
em um ambiente escolar for-

mal.

Um outro argumento para

o adiamento da introdução
do ensino de segunda língua,
até que a criança surda tenha
atingido a idade escolar nor-
mal, é a necessidade de garan-
tir a aquisição da primeira lín-
gua adequada à criança. O
tempo gasto em comunicação
normal com a criança, inclu-
indo informações sobre o
mundo, coisas e aconteci-
mentos, parece ser melhor
aproveitado do que o tempo
despendido em ensino formal
durante os primeiros anos da
criança, que são muito impor-.
tantes.

Obviamente, não há ne-
nhuma razão para excluir a
criança surda, em fase pré-
escolar, da literatura infantil

ou de outras formas comuns
de usar a línguaescrita junta-
mente com a criança, como,

por exemplo, escrever listas
de compras ou cartas e pos-
tais para amigos e parentes.

Mas ler em voz alta para a cri-
ança — o que implica na con-
versão de textos em Língua
de Sinais— é algo diferente de
ensinar.
A leitura de livros e revis-

tas deve ser feita com crian-
ças em fase pré-escolar por-

que diverte, estimula e satis-
faz a curiosidade da criança,
e não por causa de objetivos
educacionais. Através daleitu-
ra, a criança será bem prepa-
rada para o ensino posterior
em umasegunda língua: uma
postura com relação à língua
escrita comoalgo divertido e
interessante deve ser a me-
lhor base para novos apren-
dizados.
O mesmo tipo de leitura

também serve de base para o
ensino. Mas a atitude exigida
do professor é diferente da
que pode ser — e deveria ser
— esperada dos pais e de ou-
tros adultos próximosà crian-
ça. O professor deverá ser ca-
paz não somente de traduzir
adequadamente textos e tre-
chos de textos para a Língua
de Sinais e vice-versa, mas

também de explicar e expli-
citar características dos textos
para as crianças.

Tais explicações deverão
ser dadas em uma perspecti-
va de contraste, na qual as di-
ferenças e semelhanças entre
a Língua de Sinais e a língua
escrita serão esclarecidas. A
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essência desta perspectiva é
explicar o significado e o con-
teúdo dos textos e mostrar
como o significado é expres-
so nas duas línguas.

Por essa razão, desacon-

selha-se o trabalho com pala-
vras isoladas. Geralmente,

analisamos a palavra como a
principal unidade linguística
que carrega significado, mas
isso não é verdade. O signifi-
cado não é expresso por pa-
lavras isoladas. Ao contrário,

o significado é expresso pela
colocação das palavras em
sintagmas, frases e parágrafos
em textos. Isto fica evidente
quando traduzimosdalíngua
escrita para a Língua de Si-
nais: uma única palavra rara-
mente corresponde a um úni-
co sinal. É necessário traba-
lhar com unidades maiores
do texto para transmitirmos
o significado, e esclarecer o
significado, ajudando as crian-
ças surdas na compreensão do
significado, isto é a verdadei-
ra essência do ensino dalín-
gua escrita como uma segun-

da língua.

Em comparação com ou-
tros professores de segunda
língua, o professor de surdos
tem um maior grau de res-
ponsabilidade em tornar lín-
gua, O input linguístico, dis-
ponível e compreensível para
as crianças. Isto se deve às ca-
racterísticas da língua escrita
e à sua falta de conexão com
o contexto imediato. Ela exi-
ge explicações de modo a ser  

compreendida pela criança e,
assim, ser usada como uma

fonte para a aprendizagem de
uma língua. E isto só pode ser
atingido adequadamente atra-
vés do uso da Língua de Si-
nais ao trabalhar textos e suas
formas/significados.

Além disso, o professor de
surdos tem uma maior res-
ponsabilidade em oferecer
aos alunos a maior quantida-
de possível de input. O ensi-
no não pode se basear no
impacto da aquisição normal
de uma segunda língua em si-
tuações comuns de comuni-
cação fora da sala de aula. Em
vez disso, o professor deve
fornecer às crianças a maior
quantidade possível de input
linguístico. Isto significa, em
suma, fornecer um grande
número de textos, ler esses

textos juntamente com as cri-

anças — ou seja, traduzi-los
para a Língua de Sinais —, res-
ponder questões sobre as ca-
racterísticas dos textos e, en-  

iniciantes. Textos adequados
podem ser encontrados em
livros infantis comuns: contos
de fadas, fábulas, todos osti-

posde texto apropriados para
crianças, reais ou fictícios. Em

textos reais, você também en-

contra o tipo de linguagem
que a criança deve aprender:
rica; variada e cheia de

- nuances. Ao utilizar textos

deste tipo, você estará forne-
cendoàs crianças não somen-
te um input linguístico varia-

do e rico, como também es-

tará suscitando o interesse
delas pelo que a proficiência
nessa segunda língua pode
oferecer.
O modelo para este tipo de

ensino foi desenvolvido na Es-
cola de Surdos de Manila,

quando o grupo de crianças
com o qual Inger Ahlgrenini-
ciou sua pesquisa estava na

segundasérie. Desde o início,
as crianças “liam”, por assim
dizer, livros infantis desta for-

ma, € os aspectos gramaticais

“Obviamente, nãohá nenhuma razão
para excluir a criança surda, em

fase pré-escolar, da literatura infantil
oude outras formas comunsde
— usara línguaescrita(...)”

tão, prosseguir com mais e
mais textos.

É desnecessário dizer que
o tipo de texto usado deve ser
interessante, divertido ou es-
timulante, para a criança: Tex-
tos desse tipo raramente são
encontrados em livros espe-
cialmente adaptados para  

diferentes em Sueco x Língua

de Sinais eram discutidos em

sala de aula. Desse modo, o

ensino de gramática estava as-
sociado ao que a criança real-
mente encontrava nos textos.

Gradualmente, conforme

suas habilidades de leitura
iam sendo aperfeiçoadas—ou
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melhor, sua proficiência em
sueco — diminuía o papel do
professor como tradutor.
Além disso, a produção de
textos pelas crianças tornou-
se umaatividade mais impor-
tante em sala de aula, poste-
riormente realizada com o au-
xílio valioso do computador.
Os exercícios escritos eram
apoiados pelo ensino de gra-
mática e por discussões sobre
a forma dalínguaescrita, rea-
lizados através da Língua de
Sinais.
A Línguade Sinais também

era utilizada como meio de

instrução, durante todo o pe-
ríodo escolar, no ensino de

outras matérias. Gradativa-
mente, a língua escrita tam-
bém foi se tornando umafon-

te importante para adquirir e
acumular conhecimento e in-  

radas para continuar desen-
volvendo o idioma sueco do
que os outros alunos surdos
que deixaram a escola no mes-
mo ano?

Essas são algumas das per-
guntas para as quais eu e meus

colegas de pesquisa deseja-
mos obter as respostas em um
projeto de pesquisa que
estamos realizando. Durante
os últimos meses do anoleti-
vo, os alunos que estavam sa-
indo da escola foram subme-
tidos a alguns textos em sue-
co, os quais deveriam ser in-
terpretados na Língua de Si-
nais. Eles também discutiram
os textos com um examina-

dor surdo, que fez algumas
perguntas sobre o respectivo
conteúdo. Ele não sabia de
antemão quais dos alunos
pertenciam ao grupo especi-

al. Infelizmente, comoconse-

““(...) o professor de surdos tem um
maior grau de responsabilidade
em tornar a língua, o input
lingúístico, disponível e

compreensível para as crianças.”

formações, tanto em ativida-
des individuais quanto em ati-
vidades em grupo de diversos
tipos.

O que aconteceu com as

crianças, então? Com que ní-
vel de proficiência em sueco
elas saíram da escola dez anos
depois, em 1991? Estavam, de
alguma forma, melhor prepa-  

quência disso, não temos o
registro de um deles nesta
parte do nosso estudo; ape-
nas 19 dos 23 alunos analisa-
dos foram filmados durante a
leitura dos textos.

Um dos textos usados foi
selecionado de um outro es-
tudo que eu realizara três
anos antes. Originalmente,  

extraí o texto de um teste ela-
borado para imigrantes ou-
vintes; considerava-se que ele
exigia um alto nível de profi-
ciência em sueco para ser
compreendido — na realida-
de, um nível equivalente à
proficiência de falantes nati-
vos. Esse texto foi apresenta-
do a adultos surdos matricu-
lados em diversos tipos de
cursos de sueco para adultos
em várias partes da Suécia.
Foi solicitado a eles que res-
pondessem porescrito cinco
perguntas relacionadas ao
conteúdo. Quando os imi-
grantes surdos foram excluí-
dos, aqueles que participa-
vam (57 ao todo) consistiam
em cerca de 2/3 do total dos
adultos surdos que frequen-
tavam tais cursos na Suécia
naquele ano.

Somente dois adultos con-
seguiram fornecer respostas
aceitáveis para todas as per-
guntas. Outros cinco deram
respostas aceitáveis para ape-
nas algumas das perguntas,
mas a grande maioria nem
tentou respondê-las. O texto
era nitidamente difícil demais
para eles.

E quanto aos alunos sur-
dos que estavam saindo daes-
cola? Primeiramente, um de
meus colegas transcreveu os
videoteipes para o sueco, im-
possibilitando, assim, que eu



identificasse os alunos. Então,

classifiquei os dados em três
grupos: aqueles que conse-
guiram resumir o texto, de-
monstrando, portanto, que o

tinham compreendido; aque-
les que tentaram, mas não se
saíram tão bem; e, finalmen-
te, aqueles que não consegui-
ram realizar a tarefa e cujas dis-
cussões posteriores demons-
traram que realmente não ha-
viam entendido o texto. Este
último grupo era formado
poroito alunos, aproximada-
mente metade do total de cri-
anças avaliadas.

As discussões sobre os tex-
tos entre os alunos e o exa-
minadorsão interessantes em
diversos aspectos. Uma obser-
vação é de grande interesse:
todos os alunos do primeiro
grupo, que compreenderam
o texto, teceram comentários
sensatos sobre ele e fizeram
sua própria leitura, seja es-
pontaneamente ou quando
indagados sobre algumas pa-
lavras e sintagmas contidos no
texto.

Alguns comentários foram,
por exemplo, “Eu não conhe-
ço essa palavra, mas nãoé ne-
cessário compreendê-la aqui”
ou “Eu não conhecia essa pa-
lavra, mas consegui entendê-
la a partir do contexto”. Os
comentários feitos pelos ou-
tros alunos foram menos so-  

 

AE|

fisticados, como, por exem-

plo, “Estão zombando de
mim!” ou “Que texto compli-
cado e estranho!”.

Os alunos que consegui-
ram resumir o texto de modo
satisfatório foram também,

como um grupo, muito mais

pertinentes em suas observa-
ções quanto às palavras e
sintagmas que não compreen-
deram totalmente. Ao tentar  

tinha quatro anos e, portan-
to, tinha o sueco como sua

primeira línguae a Língua de
Sinais como a segunda. Na
escola, desde o início ela ti-

nha algumas aulas de sueco
junto com os demais. A se-
gunda criança foi descrita
pelo professor como um alu-
no extremamente participan-

“te que se sentia desafiado pe-
los obstáculos em geral. Sou

Leao) conforme suas habilidades de

leitura iamsendo aperfeiçoadas - ou

melhor, suaproficiência em sueco —

diminuía o papel do professor

“comotradutor.”

adivinhar o significado delas
no contexto, suas sugestões
geralmente eram mais apro-
priadas em termos semânti-
cos do que as sugestões dos
outros alunos. Neste grupo,
somente algumas palavras fo-
ram confundidas com outras,

semelhantes na forma, mas

com significados diferentes,
enquanto que, entre os ou-
tros alunos, as confusões fo-
ram bastante frequentes.

De modo geral, o primei-
ro grupo apresentou um ní-
vel avançado, não somente
em termos de conhecimento
da língua escrita, como tam-
bém de consciência de como
lidar com as dificuldades de
um texto novo e complexo.
De fato, o grupo era constitu-
ído pelas crianças do projeto
mais duas outras. Uma dessas
duas tornou-se surda quando  

levada a imaginar queeste alu-
no enfrentou uma estrada
muito mais árdua para desen-
volver sua capacidade de ler
e escrever do que os outros.

Resumindo, o modelo bi-

língue aplicado ao ensino de
crianças surdas revelou-se um
sucesso. O resultado é um
grupo de jovensalfabetizados
e confiantes— confiantes não
somente em sua primeira lín-
gua, a dossinais, mas também

em sua segundalíngua, o su-
eco. Para caracterizá-los, o ter-

mo “normal” é o que logo me
vem à mente. Não há, na rea-

lidade, diferença entre eles e
quaisquer outros jovens da
mesma idade, exceto pelas
línguas que utilizam. Espero
que todas as outras crianças
surdas tenham a oportunida-
de de se desenvolver e de ser

tão normais quanto essas.
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