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RESUMO

A motivacdo é fator determinante no processo de aquisicdo de uma segunda
lingua. O uso de estratégias motivacionais em sala de aula pode se constituir em um
importante auxiliar na tarefa de despertar e manter a motivacdo do aluno na
aprendizagem de L2. Uma proposta de ensino de lingua portuguesa como L2 para
alunos surdos deve considerar as atividades pedagdgicas como parte integrante
dessas estratégias motivacionais. O uso das atividades pedagogicas como
estratégia de motivacao contribuird para aumentar a motivacéo para a aprendizagem
da lingua portuguesa e implicard melhor desempenho dos alunos na modalidade
escrita dessa lingua. Para comprovar empiricamente essas hipéteses foi
desenvolvida uma pesquisa experimental junto a duas turmas de 1 ano do Ensino
Médio de uma escola para surdos. A base tedrica do presente trabalho encontra-se
nas contribuicbes da Psicolinguistica Aplicada, da Linguistica do Texto e na
Pedagogia de Projetos. Os resultados da pesquisa mostram que embora o0 uso das
atividades pedagodgicas como instrumento de motivacdo ndo tenha influenciado no
aumento da motivacdo para a aprendizagem do portugués, tal uso implicou uma
melhora significativa no desempenho da producdo escrita dos alunos do grupo
experimental, no qual as estratégias foram aplicadas, em comparacdo com o

desempenho dos alunos do grupo controle.

Palavras- chave: Psicolingulistica Aplicada, Motivacao, Lingtistica do Texto, Ensino
de L2, Educacgao de Surdos.



ABSTRACT

The motivation is one of the most important factors in the acquisition process
of a second language. The use of motivational strategies in the classroom may
constitute a great auxiliary in the task of arouse and keep the student’s motivation in
the learning of L2. A proposal of Portuguese teaching as L2 for deaf students must
consider the pedagogical activities as part of these motivational strategies. The use
of pedagogical activities as motivational strategy will increase the motivation for
Portuguese learning and bring a better performance of the students in the writting of
this language. In order to empirically prove these hypothesis, an experimental
research was developed with two highschool classes of deaf students. The teorical
basis of this assignment takes place on the contributions of Applied Psycholinguistic,
Text Linguistic and Projects Education. The research results show that although the
use of pedagogical activities as motivation instrument hasn't influenced on the
motivation increase for Portuguese learning, its use implied a significant improvement
on the composing performance of the experimental group’s students, in which the
strategies were applied, compared with the performance of the control group’s
students.

Keywords: Applied Psycholinguistic, Motivation, Text Linguistic, L2 Teaching, Deaf’s
Education.
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1 INTRODUGCAO

O aprendizado de uma segunda lingua, em qualquer circunstancia, € uma
tarefa ardua que demanda elevado grau de dedicacao e esforco. Ainda assim, muitas
vezes, 0 sucesso almejado parece impossivel de se concretizar.

A situacdo do aluno surdo, as voltas com a lingua portuguesa, € um dos
exemplos da afirmacéo acima. Anos a fio de escolarizacdo nao tém garantido a esse
aluno um desempenho satisfatério tanto na leitura, quanto na escritura dessa lingua,
e 0 acumulo de frustragfes, nessa area, acaba por traduzir-se em um sentimento de

total rejeicdo que o afasta da aprendizagem.

O contato quase diario com alunos surdos oriundos das mais diversas escolas,
em ensino particular de lingua portuguesa, permitiu constatar que, independente da
orientacao tedrico-pedagodgica da instituicdo que frequentaram, ou estivessem ainda
freqientando, as dificuldades pareciam as mesmas. Além disso, verificou-se que
depois de um numero ndo muito grande de aulas - se comparado aos anos de
permanéncia nos bancos escolares - a maioria desses alunos conseguiu melhoras

bastante significativas em seu desempenho.

A reflexdo sobre os fatores que determinaram a mudanca de atitude em
relacdo a lingua portuguesa e ocasionaram maior sucesso na aprendizagem, permitiu
intuir que o sucesso alcancado devia-se fundamentalmente a dois fatores: a
motivacdo para a aprendizagem e a abordagem pedagdgica utilizada nas aulas
particulares. Cabe salientar que naquele espaco, as atividades desenvolvidas
relacionam-se diretamente com a leitura e a escritura de textos, cujo tema e objetivo,
no mais das vezes, sao determinados pelo proprio aluno de acordo com a
necessidade ou a curiosidade do momento. A par disso, a abordagem dos aspectos
que diferenciam Libras de lingua portuguesa e a busca da traducado significativa

também fazem parte do processo.

A presente pesquisa nasceu da necessidade de buscar aprofundamento

tedrico na area do ensino de portugués como segunda lingua, especificamente,



13

voltada para surdos e da necessidade de verificar de forma empirica, se um
tratamento diferenciado da abordagem de ensino em sala de aula, levando em
consideragao a motivagéo, conduziria a melhora do desempenho dos alunos como

verificado nas aulas particulares.

O embasamento teérico procurado encontrou alento na psicolinguistica devido
ao fato de que essa se constitui, em um sO tempo, ciéncia e arte. Como ciéncia
ocupa-se das alteracdes reciprocas estabelecidas entre as estruturas linguisticas da
mensagem e 0s estados psiquico-cognitivos dos parceiros da comunicacdo. Nesse
sentido, no dizer de Poersch (2000) focaliza, entre outros, desde aspectos
relacionados ao texto e ao processamento da linguagem até elementos que dizem
respeito aos sentimentos, a condu¢do a motivacao, a adaptacdo do conteudo da

mensagem para facilitar a compreensao.

Como arte, ocupa-se dos processos cognitivos que integram as atividades de
producado e recepcédo entre 0s quais podem ser citados a aquisicdo, armazenamento
e recuperacdo do conhecimento linguistico, estratégias de aprendizagem,
importancia da consciéncia linguistica nessa aprendizagem, interferéncias causadas
pelo contato de idiomas. Aqui, a psicolinguistica encontra aplicacdo, sem sombra de

davidas, na atividade pedagdgica.

A linguistica do texto, a psicologia, a filosofia, a sociolinguistica, os estudos
surdos, os estudos culturais, a pedagogia e o direito também forneceram bases para
a realizacdo deste estudo. Essas contribuicbes em nada afetaram a natureza da
pesquisa, uma vez que, a psicolinglistica é reconhecida como uma atividade
multidisciplinarmente conectada. (POERSCH, 2005)

A pesquisa, aqui relatada, adquire relevancia na caréncia de estudos
relacionados ao ensino de portugués como segunda lingua para surdos. Essa
caréncia € ainda mais evidente, se for levado em consideracédo o desenvolvimento de
pesquisas na area, realizadas no espaco real da sala de aula. Pertinente a afirmacao
de Karnopp (2005, p. 73):
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Ha uma literatura razoavel a respeito da leitura e da escrita em segunda
lingua, mas sdo poucos os estudos envolvendo surdos, o que limita a
analise e as evidéncias sobre os significados e usos da leitura e escrita em
comunidade de surdos.

Para a coleta de dados, objetivando a verificacdo das hipéteses da pesquisa,
desenvolveu-se um trabalho, durante seis meses, junto a uma escola que se ocupa
da educacdo de surdos. Fez parte desse trabalho a aplicacdo de testes de
motivacdo e de desempenho escrito, a execucao de atividades motivacionais em um
grupo experimental e a comparacédo dos resultados deste grupo com um grupo de

controle.

Tendo em vista o objetivo desse trabalho procedeu-se uma revisdo da
literatura, a qual fundamenta as posi¢des tedricas aqui assumidas, a elaboracdo dos
instrumentos da pesquisa e a avaliagdo das hipGteses levantadas. Essa revisédo

constitui o segundo capitulo desta dissertacao.

No terceiro capitulo define-se o problema da pesquisa, especificando 0s
objetivos, as hipoteses, as variaveis e a avaliacao das hipéteses.

O quarto capitulo ocupa-se da metodologia, enfocando a selecdo da
populacdo e da amostra, os instrumentos, o levantamento dos dados e a avaliagao
das hipéteses.

Ja o quinto capitulo contempla a discusséo dos resultados obtidos através do
tratamento estatistico dos dados. Apds conclui-se o relatério, retomando pontos
relevantes da avaliacdo das hipdteses e da discussdo dos resultados no sexto

capitulo.
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2 PRESSUPOSTOS TEORICOS

O objetivo do presente capitulo € abordar as bases tedricas que sustentam a
elaboracéo e a avaliacdo dos instrumentos utilizados para a verificagdo das hipoteses
levantadas para esta pesquisa. No primeiro ponto, focaliza-se a surdez no que diz
respeito aos seus aspectos clinicos e socioculturais. Busca-se, aqui, tracar um
panorama que permita construir uma viséo geral do universo do surdo, uma vez que

€ em tal universo que se insere o0 objeto do presente estudo.

A seguir, aborda-se a educacao dos surdos, salientando seu percurso histérico
e as filosofias educacionais que a fundamentam. Pretende-se, nesse sentido, langar
luz sobre as bases tedricas que orientam as politicas e as praticas pedagodgicas

destinadas as instituicées que se ocupam do ensino dos surdos.

A relacdo entre surdez e linguagem seré tema da terceira secao. A finalidade
do tOpico € esclarecer conceitos referentes a lingua e a linguagem, procurando
estabelecer os parametros que foram levados em conta para o reconhecimento de
qgue, em se tratando de surdos, as linguas de sinais devem ser consideradas sua
primeira lingua (L1) e, no caso do Brasil, a lingua portuguesa como lingua dois (L2).
Essa tomada de posicao € imprescindivel, ja que a partir dela serdo elaboradas as
atividades motivacionais a serem aplicadas como estratégias motivacionais em sala

de aula, bem como sera avaliada a produgéo escrita dos alunos surdos.

O topico seguinte versara sobre a motivagdo. Sera lancado um olhar sobre as
principais teorias motivacionais e, o lugar da motivacao na mobilizacdo dos processos
cognitivos necessarios a aprendizagem, especialmente, no papel da motivacdo na
aprendizagem de uma segunda lingua. Além disso, buscar-se-a explicitar a questao
das estratégias motivacionais em sala de aula. Repousam aqui, os fundamentos para
a construcao dos instrumentos referentes a motivacao, utilizados na coleta de dados
efetuada no desenvolvimento deste estudo, bem como as bases para o planejamento

e a criacdo das estratégias motivacionais a serem utilizadas em sala de aula.
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A Ultima secdo € destinada a escrita, enfatizando o0s processos
psicolinguisticos envolvidos no uso do cédigo escrito e o relacionamento entre leitura
e escritura nesses processos. Em seguida, uma breve explanacdo sobre as
possibilidades que o trabalho com géneros textuais, em sala de aula, oferece para
um projeto de ensino de lingua que enfatize a leitura e a escrita. Por fim, cabe
explicitar as peculiaridades do desenvolvimento da escrita em L2. No ponto, um breve
olhar sobre a escrita do surdo sob a perspectiva da lingua portuguesa como L2,
salientando as peculiaridades do processo de avaliacdo do desempenho escrito sob
esse ponto de vista. Procuram-se, assim, os critérios adequados para medir a
performance dos alunos na producdo de textos em lingua portuguesa, antes e

depois da aplicacdo das estratégias motivacionais em sala de aula.

2.1 A SURDEZ

Conhecer conceitos gerais sobre surdez, suas classificacbes e suas
caracteristicas € fundamental para compreender suas implicacfes nos mais variados

aspectos da vida da pessoa surda. Segundo Fernandez (1990, p 14):

[...] a surdez € uma deficiéncia nao visivel fisicamente e se limita a atingir
uma pequena parte da anatomia do individuo. Suas conseqiiéncias, no
entanto, sdo extraordinarias no que diz respeito ao desenvolvimento
emocional, social e educacional do surdo.

A simples leitura da citacdo acima permite intuir, no entanto, que buscar um
conceito Unico de surdez pode ndo ser tarefa das mais simples. Isso porque
estabelecer o que é surdez e quem é surdo deixou de ser, ja ha algum tempo, uma
questdo puramente clinica. O conceito de surdez vem evoluindo, nas ultimas
décadas, na esteira de estudos linguisticos, filoséficos, antropolégicos e pedagdgicos,
entre outros. O resultado disso sdo olhares tdo variados, quanto variada € a
diversidade de profissionais - e de crencas abracadas por eles - envolvidos com

questdes relativas a surdez.
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Com vista ao objeto do presente estudo, a surdez € focalizada nos dois

aspectos a ele relevantes: o aspecto bioldgico-clinico e o aspecto sociocultural.

2.1.1 Aspectos bioldgico-clinicos da surdez

2.1.1.1 Anatomia e funcionamento dos 6rgaos da audi¢cédo

A anatomia do ouvido humano esta dividida em trés partes: ouvido externo,

ouvido médio e ouvido interno, conforme se pode observar na figura abaixo.

Ouvido medio

\ Ouvido mtemo

Ouvido externo

Pavilhdo
Auricular _
——

| Tuba Auditiva

/ i \
/7 ’
. /...
Canal do Membrana tumpanica
ouvido ou timpano %
it

Figura 1 - Ouvidos externo, médio e interno
Fonte: www.portfolio.med.up.pt

O ouvido externo € formado pelo pavilhdo auricular e pelo conduto auditivo
externo. Tem como finalidade conduzir as ondas sonoras ao ouvido médio e é, na
sua parte final, que se localiza a membrana do timpano. Essa membrana liga o

ouvido externo ao ouvido médio e transmite as ondas sonoras a cadeia ossicular. O
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ouvido médio é constituido pela caixa timpanica e a mastéide que se comunica com

a rinofaringe através da trompa de Eustaquio. (FERNANDEZ, 1990).

A funcdo da caixa do timpano é reter o ar responsavel pelo equilibrio da
pressdo atmosférica entre os ouvidos médio e externo. Decorre de tal equilibrio a
perfeita condugdo das ondas sonoras. Na caixa timpanica, encontram-se 0s trés
menores 0ssos do corpo. Devido ao seu formato, chamam-se: martelo, bigorna e
estribo. Eles estado interligados de maneira que as vibragdes de um 0Sso provoquem
vibrag6es no préximo osso da cadeia, levando as ondas sonoras até o ouvido interno,
onde sdo transformadas em impulsos elétricos, que chegam ao cérebro através do

nervo auditivo.

Centro
mastdide

Janela
oval

Janela
redonda

Timpano

Figura 2 — Ouvido médio
Fonte: FERNANDES (1990).

O ouvido interno é formado por um complexo sistema de canais que contém
um liguido aquoso. Vibrac¢des do ouvido médio fazem com que esse liquido se mova
e as extremidades dos nervos sensitivos convertam esse movimento em sinais
elétricos os quais sdo enviados ao cérebro através do nervo da audicdo (nervo
auditivo), dando-se, assim, por finalizado, o processo de recepc¢do. Ao cortex
cerebral cabe o mecanismo de interpretacdo dos impulsos recebidos. O modo como
tais sinais elétricos sao interpretados pelo cérebro ainda ndo esta entendido
claramente. (BRASIL, 1997)
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Mervo vestibular

Mervo coclear
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Figura 3 — Ouvido interno
Fonte: FERNANDES (1990).

2.1.1.2Conceito clinico de surdez e tipos de surdez

Em 1940, a Sociedade Otolégica Americana definiu a surdez e determinou as
medidas de audi¢cdo do ser humano. A partir dai, na area médica, considera-se surdo
o individuo cuja audicdo ndo € funcional na vida comum e hipoacustico aquele cuja
audicdo é funcional com ou sem prétese auditiva. No Brasil, o Ministério da Saude
considera deficiéncia auditiva a perda bilateral, parcial ou total, de quarenta e um
decibéis (dB) ou mais, aferida por audiograma nas frequéncias de 500 Hz, 1000 Hz,
2.000 Hz e 3.000 Hz. (A DEFICIENCIA..., 2004; FERNANDEZ, 1990)

O som é caracterizado através da frequéncia, da amplitude e do timbre.
Interessa, aqui, descrever apenas 0s dois primeiros aspectos, uma vez que o timbre
nao interfere na capacidade da audi¢cdo, mas apenas em sua qualidade. A frequéncia
€ expressa em Hertz (Hz) e € o nimero de ciclos por segundo em um movimento
periodico. Sons graves correspondem a baixas frequéncias e sons agudos a
frequéncias elevadas. O ouvido humano pode ouvir entre as frequéncias de 15 a

20.000 Hz, sendo que tal capacidade varia de individuo para individuo.
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A amplitude determina a intensidade dos sons (fortes ou fracos) e é medida em
decibéis. Decibel (dB) € uma unidade que mede a intensidade de uma grandeza
comparada a uma grandeza padrdo. Assim, o grau da perda auditiva é calculado em
funcdo da intensidade necessaria para amplificar um som de modo que seja
percebido pela pessoa surda. No caso do ouvido humano, a intensidade padréo ou de
referéncia corresponde a minima poténcia de som que pode ser distinguida do
siléncio, sendo essa intensidade tomada como 0 dB. Considera-se normal a audi¢céo
que apresenta desempenho entre 10 e 26 dB. (FERNANDEZ, 1990)

Em funcdo do grau da perda auditiva, as hipoacusias séo classificadas em
leves (20/40 dB HL): ndo h& percepcdo de alguns fonemas e ndo se verificam
perturbacdes significativas na linguagem; médias (40/70 dB HL): a linguagem falada
s6 é percebida se emitida com forte intensidade e a partir da perda de 50 dB os
fonemas do portugués nao sao mais percebidos; severas (70/90 dB HL): a voz nédo é
percebida e a fala sé pode ser desenvolvida com o auxilio de técnicas especializadas;
profunda (acima de 90 dB HL) quando bilateral e precoce pode ter como
consequéncia a mudez. (MANRIQUE e HUARTE, 2005)

O quadro abaixo (BROCH, 1971, p. 20 apud FERNANDEZ, 1990) oferece
uma idéia do que representam, na pratica, os graus de perda auditiva, apresentando

alguns niveis, em decibéis, de ruidos cotidianos:

| 10a20dB| estudio de som

| 20a30dB| quarto a noite

| 30 240 dB| biblioteca

| 40 a 50 dB | sala de estar

| 50 a 60 dB | escritorio

| 60 a 70 dB | conversagéo normal

\ 70 a 80 dB \ trafego normal em esquina
\ 80 a 90 dB \ dentro de um Onibus

| 90 a 100 dB | estacdo de trem

| 100 a 110 dB| discoteca

| 1102120 dB| buzina forte a um metro
| 120 a 130 dB| britadeira

| 130 a 140 dB | limite de dor

Quadro 1 - Niveis em decibéis de ruidos cotidianos
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Quanto a época do aparecimento do déficit, as hipoacusias distinguem-se em
pré-linguisticas (desde o nascimento, ou antes, da data de aparecimento normal da
linguagem), perilinguisticas (entre 2 e 4 anos) e poés-linguisticas. As duas
primeiras, quando bilaterais e de grau severo ou profundo, interferem no

desenvolvimento da linguagem falada.

De acordo com a localizacdo da lesdo, as hipoacusias séo classificadas em
hipoacusias de transmissdo as quais estdo relacionadas a danos na parte
mecanica do ouvido e correspondem a patologias do ouvido externo e interno; e
hipoacusias de percepcdo (ou neurossensoriais) quando a lesdo localiza-se no

orgéo de Corti ou no nivel das vias nervosas e dos centros superiores da audi¢ao.

2.1.2 Aspectos socioculturais da surdez

Os conceitos de surdez e de surdo construiram-se e modificaram-se, ao longo
da Historia, seguindo os ideais politicos, filoséficos e religiosos de cada época. Na
Antiguidade, a surdez era, no mais das vezes, encarada como castigo e o surdo
considerado louco, anormal ou enfeiticado. A surdez era eliminada com a morte ou
com o abandono. O advento do Cristianismo elevou a significacdo da surdez e do
surdo, defendendo a idéia de que este era uma pessoa como qualquer outra e como
tal também precisava de Deus. Os surdos sao referidos nos mais antigos registros
histéricos do Antigo Testamento, sendo que o primeiro desses registros € atribuido a
Moisés. O lluminismo, valorizando a cientificidade, tratou de isolar a anormalidade

com o intuito de reabilita-la ou curé-la (SA, 2002).

A histéria moderna dos surdos e da surdez tem como marco o ano de 1755. E
s6 a partir dessa data que surgem informacdes sobre os surdos em situacdes
educacionais. Isso acontece em decorréncia do trabalho do padre francés Charles-
Michel de I Epée, o Abbé de I' Epée. O abade francés, a partir de um encontro com
criancas e jovens surdos das ruas de Paris, aprende a lingua usada por eles e passa
a instrui-los numa pequena escola a qual veio a crescer até adquirir fama

internacional. Sacks (1989, p. 32) expressa a importancia de I’ Epée:
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Mas ndo sédo (de um modo geral) as idéias dos fildsofos que mudam a
realidade: também néo séo, inversamente, as praticas das pessoas comuns.
O que muda a histéria, o que desencadeia revolugdes, € o encontro das
duas coisas. Uma mente superior — a do Abade de I"Epée — tinha de
encontrar um costume humilde — a linguagem de sinais dos surdos pobres
de Paris — para possibilitar uma transformacdo extraordinaria. Se
indagarmos por que esse encontro ndo ocorrera antes, a resposta esta
relacionada com a vocacédo do Abade, que ndo suportava pensar nas almas
dos surdos-mudos vivendo e morrendo sem absolvicdo, privadas do
Catecismo , das Escrituras e da Palavra de Deus; € em parte da decorréncia
de sua humildade — o fato de que ele escutou® os surdos — e em parte de
uma idéia filosofica e linguistica muito em voga na ocasiéo, a da linguagem
universal, como o speceium que Leibnz sonhou. Assim De [I'Epée
considerou a linguagem de sinais ndo com desdém, mas com respeito.

A escola fundada por 'Epée é considerada, no geral, como o marco da
formacdo das comunidades surdas e da luta pelos seus direitos de cidadania,
principalmente, a luta pelo direito de utilizar a lingua de sinais. O método de I' Epée
disseminou-se na Europa e nos Estados Unidos, possibilitando a criacdo de
inUmeras escolas para surdos. No Brasil, os ideais do abade chegaram pelas méos
de Hernest Huet, professor francés que, em 1857, a convite de D. Pedro Il, fundou o

Instituto Nacional dos Surdos-mudos.

A partir de 1870, uma corrente que vinha crescendo, alimentada por uma
tendéncia politica caracterizada pela intolerancia com minorias e com costumes de
minorias, comeca a propagar a idéia de que a educacdo dos surdos deve ter como
finalidade principal ensina-los a falar. A culminancia desse processo de erradicacéo
do uso da lingua de sinais aconteceu no Congresso de Mildo, em 1880, no qual o
uso de sinais nas escolas para surdos foi proibido e o oralismo considerado o Unico

método adequado para a educacao de surdos.

Apesar da proibicdo do uso de sinais nas escolas, os surdos continuaram a
usar sua lingua nos seus espacos de convivéncia. No entanto, € reconhecido que
essa virada em direcdo a busca exclusiva da oralizacdo trouxe inUmeros prejuizos
para a educacdo e para a articulacado politica e social dos surdos, prejuizos esses
sentidos até hoje.

! grifo do autor.
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Na década de 60, as linguas de sinais, que por essa época eram
consideradas mais como uma espécie de pantomima ou cédigo gesticular do que
propriamente linguas, foram reabilitadas a partir das pesquisas do linguista William
Stokoe, que iniciou estudos sobre a Lingua de Sinais Americana (ASL). Depois dele,
inUmeros linguistas e pesquisadores de outras areas contribuiram para que o surdo
ndo fosse mais visto como portador de uma patologia de ordem médica, que deve
ser eliminada, mas como uma pessoa; e a surdez como uma marca que repercute
nas relacdes sociais e no desenvolvimento afetivo e cognitivo dessa pessoa.
(CICCONE, 1990)

Com esse novo posicionamento, recrudesceu o surgimento de associagdes e
federagOes, uma grande parte criada e dirigida por surdos, as quais se ocupam de
buscar o espaco educacional, social e politico do surdo. Além disso, pesquisas nas
areas dos Estudos Culturais e dos Estudos Surdos procuram lancar os alicerces
tedricos para o reconhecimento politico da surdez como diferenca. Nessa
perspectiva, é a Surdez?, e ndo a surdez que deve ser o foco de interesses, isto &,
h&d que se concentrar em entender o Surdo, sua lingua (a lingua de sinais) sua
cultura e ndo apenas 0s aspectos bioldgicos ligados a Surdez. (SACKS, 1989). No
dizer de Sa (2002, p. 49),

N&o utilizo a expressao “deficiente auditivo” numa tentativa de re-situar o
conceito de surdez, visto que esta expressao € utilizada, com preferéncia,
no contexto médico-clinico, enquanto que o termo “surdo” esta mais afeito
ao marco socio-cultural da surdez. Enfatizo a diferenca, e ndo a deficiéncia,
porque “cremos que é nela que se baseia a esséncia psicossocial da
surdez: ele (o surdo) ndo é diferente unicamente porque nao ouve, mas
porque desenvolve potencialidades psicoculturais diferentes das dos
ouvintes. (BEHARES, 2001, p. 21) °

Importante salientar, que mesmo diante dos inegaveis avancos conseguidos
devido ao interesse de académicos, pesquisadores, educadores e principalmente
das comunidades surdas organizadas, a posicdo do surdo, quer na questao
educacional, quer no que diz respeito a inclusdo social, est4 longe do desejavel.
Segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, a

populacdo de surdos no Brasil € de 5,7 milhbes de pessoas. Desses, uma grande

% Surdez com S maitisculo refere-se a um grupo linguistico e cultural (SACKS, 1989).
® Todos os grifos da autora
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parte jamais teve acesso a educacdo e aqueles que frequentaram os bancos
escolares, no mais das vezes, deixam a escola como analfabetos funcionais. O

namero de surdos com formacao superior é infimo. (MONTEIRO, 2006)

Essa defasagem educacional deixa reflexos no mundo do trabalho.
Nesse sentido Sacks (1989, p. 170), “[...] ainda se considera as vezes — ou
voltou a se considerar, depois das oportunidades mais amplas oferecidas em
meados do século XIX — que os surdos devem ser tipografos ou trabalhar nos
correios, contentando-se com empregos ‘humildes’, sem aspirar a uma
educacado superior.” Passados quase trinta anos, a afirmacdo de Sacks, acima
citada, continua atual, uma vez que prevalece ainda, a idéia de atividades
“proprias”, ou “tradicionalmente” desempenhadas por surdos. Emblemética a
reivindicacdo da | Conferéncia Estadual dos Direitos dos Surdos (FENEIS-RS -
1998): “1. Lutar pela extin¢do das listas de profissdo para surdos que acabam
atribuindo-lhes incapacidade para certos cargos e limitando-lhes oportunidades
de emprego.” ([KLEIN], 2006, p. 8) Isso resulta na circunstancia de que os
surdos continuam a margem do mercado de trabalho, muitos conformam-se em
viver da Previdéncia Social e os que estao inseridos, dificiimente, ascendem a

postos mais elevados no emprego.

Diante do acima exposto, parece correto afirmar que junto com a busca
pelo reconhecimento de sua lingua, sua cultura e sua identidade como sujeito
surdo, cabe agora, no plano social e politico, a necessidade de serem, 0s
surdos, reconhecidos como cidaddos. Vale dizer, a busca por condi¢cdes e
oportunidades para que ocupem seu espago como sujeitos soécio-histoéricos.
Reside aqui, a necessidade de uma educacado de qualidade e conectada com

as reais necessidades dessa populacgéao.
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2.2 A EDUCACAO DOS SURDOS

A educacédo formal do surdo sempre esteve ligada, basicamente, a questédo
da utilizacdo ou ndo das linguas de sinais e a de sua insercédo na sociedade ouvinte.
Os primeiros surdos que tiveram acesso a educacao formal foram os filhos da
nobreza do século XVI, com a finalidade de serem considerados capazes, pela
justica, de herdar titulos e propriedades. Para tanto deveriam saber ler, escrever e
falar. Desde o inicio, pois, 0 que se priorizou, na entdo chamada instrucédo do surdo,

foram as necessidades do entorno da pessoa surda e ndo a pessoa surda.

Mesmo o Abade I' Epée, cujo trabalho, no século XVIII, foi considerado
revolucinario, uma vez que incorporou a lingua de sinais dos pobres de Paris a seu
método de ensino, foi movido mais pela compaixao religiosa e pelo desejo de tornar,
em um periodo de tempo mais breve, os surdos Uteis manualmente para a
sociedade, do que lhes conceder algum direito inerente a cidadania. A idéia do surdo
como um individuo com direito ao desenvolvimento pleno, e como sujeito social e
historicamente inserido, ainda hoje, passa, muitas vezes, ao largo das discussdes
nessa area. (DORZIAT, 2004; FERNANDEZ, 2004; SOARES, 1999)

Nesse sentido, elucidativas as palavras de Soares (1999, p. 10):

Creio ser possivel fazer uma analogia entre o significado de povo no ideal da
politica republicana e o significado de normal para os eleitos para a educacdo. A
partir dessa andlise considero que a inversdo de prioridades que existiu na
educacédo dos surdos e que teve como barateamento nos aspectos considerados
importantes no ensino escolar fez parte, a meu ver, desse movimento maior,
citado por Arroyo, que definiu a vinculagdo educacao e cidadania. Dai, a educagéo
de surdos situar-se no ambito da caridade, da filantropia, pois, se alguns
individuos ndo se encontravam entre os eleitos por uma fatalidade e ndo estavam
“entre os vagabundos que em todos os tempos querem mudancas e conflitos”
(ARROYO, 1987, p.43), caberia apenas fornecer-lhes assisténcia e cuidados.
Posto isso, recorro ao texto de Ozouf (1989, p.718), sobre a Revolucéo Francesa,
em que analisa a Fraternidade na triade das abstracdes juntamente a liberdade e
a igualdade: “Entre a liberdade e a igualdade, por um lado, e a fraternidade, por
outro, ndo existe a equivaléncia de estatuto. As duas primeiras sdo diretos, e a
terceira € uma obrigacéo moral.” A educacdo comum esteve sempre associada ao
direito da liberdade e da igualdade, enquanto a dos surdos, a caridade que ndo é
obtida através da luta mas de apelo, pois é necessario ressaltar o infortinio para
adquirir a benevoléncia.*

* Todos os grifos e citacdes pertencem ao texto da autora citada
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Ha que se reconhecer pois, que o caminho histérico da educacéo do surdo
esta imbricado, dialeticamente, com as concep¢des de homem e cidadania ao longo
do tempo. Tais concepcbes podem ser traduzidas nas trés grandes correntes
tedricas que tém orientado a educacao do surdo, ressaltando que as duas primeiras
convivem ainda hoje, e a terceira aparece como opc¢ao possivel, mas apenas a
caminho da plena implementacédo. Sdo elas: o Oralismo, a Comunicacao Total e o

Bilinguismao.

2.3 BASES TEORICAS E FILOSOFICAS DA EDUCACAO DOS SURDOS

2.3.1 Oralismo

O Il Congresso de Surdos, realizado em Mildo, em 1880, é o ponto de partida
para a recomendacédo de adotar-se o Oralismo como meio mais adequado ao ensino
de surdos. Tal recomendacao foi influenciada, segundo Dorziat (2004, p.1), “pelo
avanco tecnoldgico e pelas idéias eugenisticas da época.” Para essa corrente, a

aprendizagem da fala € o ponto de maior relevancia e para isso sao utilizadas

técnicas tais como o treinamento auditivo e a leitura labial.

Conforme Soares (1999, p. 1):

Oralismo ou método oral é o processo pelo qual se pretende capacitar o
surdo na compreensao e na producdo da linguagem oral e que parte do
principio de que o individuo surdo, mesmo ndo possuindo o nivel de audigdo
para receber os sons da fala, pode se constituir em interlocutor por meio da
linguagem oral.

Essa concepcdo fundamenta-se pois, na recuperagdo da pessoa surda,
chamada de “deficiente auditivo” e enfatiza a lingua oral em termos terapéuticos.
Aqui, a linguagem € ensinada, por meio de atividades estruturais sistematicas. Dorzit
(2004, p. 1, citando FERNANDEZ, 1993) diz que “existe uma relacdo muito estreita
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dessa pratica com as idéias desenvolvidas por Ferdinand de Saussure, idealizador do

estruturalismo linguistico.”

Parece correto afirmar, igualmente, que a dificuldade de alguns tedricos em
reconhecer, ainda hoje, as linguas de sinais, como linguas, deve-se, também e em
parte, a uma heranca saussureana. Para Saussure, a linguagem é composta de duas
partes, a Lingua — social, convencionada por determinada comunidade linglistica — e
a Fala — secundéria, individual e veiculo de transmissdo da lingua através da

fonacéo e da articulagéo vocal.

A proposta oralista baniu o uso de sinais na educacdo dos surdos e, de
acordo com grande parte dos tedricos e pesquisadores, trouxe como consequéncia a
deterioracédo das conquistas educacionais dos sujeitos surdos e do grau de instrucéo
alcancado por eles. Nesse ponto, é importante salientar que pesquisas desenvolvidas
em VAarios paises, quanto a questdo da aquisi¢cdo da lingua oral, dao conta de que
apesar do investimento de anos de vida de uma crianca surda na sua oralizacéo, ela
€ somente capaz de captar cerca de 20% da mensagem através da leitura labial.
Além disso, sua producao oral ndo € compreendida por pessoas que ndo convivem

com ela, o que em nada contribui para a incluséo social do surdo. (QUADROS, 1997)

2.3.2 Comunicacéao Total

A Comunicacdo Total surgiu na esteira do fracasso da concepcao oralista,
impulsionada, sobretudo, pela divulgacdo, a partir da década de 60 do século
passado, de estudos sobre as linguas de sinais. Entre esses estudos, merecem
especial citacdo aqueles que demonstraram que as criangas surdas filhas de pais
surdos tém maior nivel de desenvolvimento de linguagem do que as criangas surdas
filhas de pais ouvintes; que essas criancas apresentam um desenvolvimento de fala
(lingua de sinais), equivalente as criangas ouvintes filhas de pais ouvintes; que
alcancam niveis mais altos nos estudos e que tendem a ser mais ajustadas do que as
criancas surdas filhas de pais ouvintes. (DORZIAT, 2004 citando DOWNS;
NORTHEN, 1989)
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O estudo de maior relevancia, nessa época, foi o desenvolvido por William
Stokoe. O linguista americano percebeu e comprovou que a lingua de sinais atendia
a todos os critérios linguisticos de uma lingua genuina. Observou que 0s sinais ndo
eram imagens, mas simbolos complexos, com uma estrutura interior completa. As
obras Sign Language Structure (1960) e Dictionary of American Sign Laguages
(1965) foram um marco de transi¢do nos estudos das linguas de sinais, uma vez que,
a partir de entdo, a elas foi atribuido o estatuto de linguas naturais. Tais estudos
foram decisivos para a reintroducdo dos sinais na educacao de surdos. (QUADROS;
KARNOPP, 2004).

A Comunicacdo Total € uma proposta flexivel no uso de meios de
comunicacdo oral e gestual. Consolida-se mais como filosofia do que método,
baseando-se no respeito pela diferenca e em uma maneira prépria de entender o
surdo como pessoa e ndo como portador de uma patologia de ordem médica. Essa
proposta enfatiza que as linguas de sinais e as linguas orais sé@o linguas auténticas,
equivalentes em niveis de qualidade e importancia. Privilegia a comunicacdo e a
interacdo e ndo apenas a lingua (ou linguas). Defende a utilizagcdo de qualquer
recurso linguistico, seja a lingua de sinais, a linguagem oral ou os codigos manuais,
bem como o uso de aparelhos de amplificagdo sonora, trabalho de desenvolvimento
de pistas auditivas e leitura orofacial para facilitar a comunicacdo com as pessoas

surdas.

A partir dessa proposta surgem diferentes métodos e sistemas de
comunicacdo com o objetivo de favorecer a aprendizagem da lingua oral. Dorziat
(2004, p. 4, citando MARCHESI, 1987) enumera alguns desses métodos: lingua
falada de sinais (codificada em sinais); lingua falada sinalizada exata (variante do
sistema anterior do qual se distingue pela reproducédo exata da estrutura da lingua
oral) associacdo de cédigos manuais para auxiliar na discriminagcao e articulacédo de
sons (configuracdo de méo perto do rosto, dando apoio a emissao de cada fonema);
e combinacdo diversa de sinais, fala, datilologia (soletracdo do alfabeto manual),
gesto, pantomina.
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No Brasil, firmou-se o bimodlismo o qual envolve a combinacdo das duas
modalidades, sinais e fala. Essa metodologia substitui ou complementa o0s recursos
utilizados por métodos exclusivamente orais. Utiliza-se de sinais extraidos da LIBRAS
(Lingua de Sinais Brasileira), inseridos na estrutura da lingua portuguesa. Como néo
existem na lingua de sinais alguns componentes da estrutura frasal do portugués
(conjuncdes, preposicdes), sao criados sinais para expressa-los, bem como
marcadores de tempo, género e numero. Esse sistema artificial € chamado de
Portugués Sinalizado. Outra estratégia € usar os sinais na ordem do portugués,
porém sem marcadores. Em ambos os casos, 0 que se tem € um ajuste da lingua de
sinais a estrutura da lingua portuguesa.

A Comunicacdo Total, quando mantém moldes bimodalistas, é considerada
inadequada por muitos tedricos (FERREIRA BRITO, 1990), uma vez que, conforme
tais autores, acaba por desconsiderar a riqueza estrutural da lingua de sinais,
desestruturando também o portugués. Isso faz com que a intencdo de
reconhecimento das linguas de sinais seja eliminada tanto em termos de filosofia,
como de implementacao, porque além de artificializar a comunicacdo, desconsidera

as implicacdes sociais da surdez.

Dorziat (2004, p. 5, apud SANCHES, 1990) refere que “[...] os sinais ajustados
nao tém a mesma funcionalidade para os surdos, equivalente a fala para os
ouvintes”. Isso porque, segundo a autora, a maneira pela qual as pessoas se
comunicam é determinada pela comunidade onde estdo inseridas. Para seus criticos,
a Comunicacao Total serviu mais aos pais e professores ouvintes do que aos alunos
surdos, os quais continuaram com defasagens tanto na leitura e na escrita, como no

conhecimento dos contelddos escolares.

2.3.3. Bilinguismo

O Bilinguismo surgiu como opc¢ao pedagdgica, para a educacdo de surdos, a
partir da constatacdo de que a simples aceitacdo dos sinais na escola, ou de que a

mescla de lingua de sinais e lingua oral, ndo séo suficientes para afastar as
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defasagens educacionais dos alunos surdos. Leva-se também em consideracéo que
a linguagem n&o tem somente uma funcdo instrumental de comunicacéo® , mas é
fator primordial no desenvolvimento cognitivo e na criagdo de uma concepg¢éo de
mundo. Ou seja, esta ligada a aspectos psicossocioculturais, que devem ser
considerados nos processos de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, Fernandez
(2004, p. 5): “Educar com bilingtiismo é ‘cuidar’® para que através do acesso a duas
linguas, se torne possivel garantir que 0s processos naturais de desenvolvimento do
individuo, nos quais a lingua se mostre instrumento indispensavel, sejam

preservados.”

De maneira geral, como proposta educacional, o Bilingliismo busca oportunizar
0 acesso pela crianga, 0 mais cedo possivel, a duas linguas. No caso dos surdos, a
lingua brasileira de sinais e a lingua portuguesa. Nesse contexto, a lingua de sinais &
considerada a primeira lingua e a lingua portuguesa segunda lingua, ambas

respeitadas em sua integridade. No dizer de Quadros (1997, p. 27):

[...] os estudos tém apontado para essa proposta como sendo a mais
adequada para o ensino de criancas surdas, tendo em vista que considera a
lingua de sinais como lingua natural e parte desse pressuposto para o
ensino da lingua escrita.

Além dos aspectos linguisticos, optar por uma proposta de educacéo bilingue
significa reconhecer que a educacédo esta inserida no meio social e politico de uma
comunidade. Ou seja, que o surdo possui ndo sé uma lingua prépria, mas que essa
lingua constitui uma cultura especifica que se traduz de forma visual. Trata-se, pois,
de construir um fazer pedagdgico num contexto ndo soO bilingue, mas também

bicultural:

Uma proposta de educacédo com bilinguismo exige aceitarmos, em principio,
gue o surdo é portador de caracteristicas culturais préprias. Aceitarmos
essa realidade sem preconceitos € 0 mesmo que aceitarmos que um baiano
tem tracos culturais diferentes dos de um carioca e, este, diferentes de um
catarinense, por exemplo, sem deixarmos, todos de sermos brasileiros, ou,
ainda, aceitarmos que japoneses, italianos e alemées, por exemplo,
compartilhem de tracos culturais pela proximidade ou necessidade social,
como vemos no Brasil em relacdo os bairros ou colbnias de imigrantes. Esta
situagdo nos aproxima das caracteristicas culturais da comunidade de
surdos. Nao se trata de buscar semelhancas com a condi¢do ou status de

® Entendida aqui no seu sentido estrito: o de fazer transitar uma mensagem entre interlocutores.
® Grifo no original
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estrangeiro ao surdo e ao ouvinte, mas percebermos o esforco de
compreensdo, participacdo e transformacdes das expressfes culturais
presentes nas duas comunidades.” (FERNANDEZ, 2004, p. 6)

A educacado bilinglie para surdos, portanto, passa pelo “reconhecimento
politico da surdez como diferenca” (SKLIAR, 1999, p.7) e, mais que isso, pelo
reconhecimento de que igualmente se abrigam aqui outras formas de diferenca, que
devem ser consideradas: “Ndo é saudavel alegar uma identidade, cultura ou
perspectiva surda (ou Surda®) unificadora, pois os surdos também se enquadram
nas categorias de raca, género, classe, nacionalidade, condicdo fisica e em outras
fontes de ‘diferenca’ “. (SA, 2002)

Importante, no ponto, ressaltar que uma proposta de educacao biligue exige
um compromisso sociopolitico-académico que contemple a integridade e a diferenca
entre as modalidades das linguas envolvidas no processo (cuida-se, pois, de um
bilinglismo sui generis); a formacdo qualificada de professores bilingues; a
formacdo qualificada de professores surdos e sua presenca junto ao aluno surdo; a
formacdo de intérpretes de lingua de sinais e a formacédo adequada de professores
de lingua portuguesa como segunda lingua para surdos. Implica, pois, “[..]
reconhecimento do status da lingua — ou melhor, das linguas® - nos niveis
linguistico, cultural, social e politico.” (QUADROS, 2005, p. 32).

O presente trabalho encontra guarida nessa filosofia, propugnando por uma
educacéo bilingue “linguistica e culturalmente aditiva” (QUADROS, 2005, p. 32), na
qual a integracdo buscada n&do seja a que vise inserir 0 surdo na comunidade
ouvinte simplesmente. O que se propde é uma integracdo de dupla via entendida
como a possibilidade de estar o surdo bem integrado em sua comunidade e na

comunidade ouvinte, bem assim como estarem 0s ouvintes, integrados do mesmo

T RIOS, K. R. Repensando a educacéo da pessoa surda. Palestra. INES, 1996 — Citacdo da autora no texto
original.

® Esta distingdo s/S, segundo Owen Wrigley (1996, p.24), é amplamente usada pela maioria dos
escritores no campo. Mas adverte: “E um dualismo rigido — bom Surdo, mal surdo(sic) — que pouco
faz para ajudar os individuos em suas vidas diarias. Nem ajuda a clarear um alcance maior de
estratégias colocadas pelos individuos lidando com a exclusdo e as muitas faces da opressao em
suas rotinas. E termos simples,a dicotomia de “s/S’esta tdo cruelmente composta que, embora
inicialmente (til, ela agora serve para silenciar o alcance total das experiéncias dos s/Surdos.” (SA,
2002). Ver nota2.

% Comentério nosso.
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modo, nas duas comunidades. Postula-se a convivéncia em uma diversidade ativa,

baseada na busca da igualdade material'°

a qual tem como fundamento o respeito e
a atencdo as diferencas. Entende-se que somente dessa forma, pode-se alcancar a
comunicacdo em todas as suas possibilidades contemplando "todas as dimensdes
da linguagem humana: ampliando os conhecimentos, facilitando o desenvolvimento
intelectual, entendendo tudo que se diz, expressando tudo que se queira,

rapidamente e sem esfor¢o.” (DORZIAT, 2004, p. 5)

2.4 SURDEZ, LINGUAGEM E LINGUA

Estabelecer relacbes entre surdez, lingua e linguagem, ou posicionar o sujeito
surdo nas questbes de lingua e de linguagem, significa embrenhar-se em um
emaranhado de campos conceituais e tedricos que, ao serem transportados para o
dia-a-dia do fazer pedagdgico, acabam por estabelecer um estado de perplexidade e
inseguranca entre os envolvidos no processo. Longe da pretensdo de buscar
definicbes absolutas - o que além de ser cientificamente impossivel € cientificamente
indesejavel - a presente secdo tem por objetivo estabelecer os limites conceituais

necessarios ao entendimento da posicdo assumida no presente estudo.

Nesse ponto, revisar os conceitos de lingua e linguagem, bem como de
linguagem natural, lingua natural, lingua materna, lingua estrangeira, primeira lingua,
segunda lingua, parece fundamental para estabelecer o estatuto e o status das
linguas envolvidas numa proposta de educacao bilinglie para surdos. Isso porque
mesmo diante da ja incontavel producao cientifica a respeito das linguas de sinais e
do seu status legal, ainda persistem, quer no meio académico, quer no cotidiano
escolar, um certo ceticismo quanto ao estatuto linguistico de tais linguas,
acompanhado de um indisfarcavel constrangimento em tratar o portugués como

segunda lingua quando se trata da educacéo de cidaddos'! brasileiros.

1 Baseada no conceito filosofico-juridico tomista de Justica: tratar desigualmente os desiguais. Hoje,
sociologica e filosoficamente esse principio pode ser entendido, ou traduzido, pelos conceitos de
toleréncia ativa e solidariedade nas diferengas, os dois com sentido bilateral. (PERELMAN, 1996; DI
NAPOLLI, 2000).

1 Cuida-se aqui do sentido juridico do termo, equivalente a “brasileiro nato”
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2.4.1 Linguagem e lingua

7

Lyons (1981) afirma que “A pergunta ‘O que é lingua(gem)?’ é comparavel — e
alguns diriam quase tdo profunda quanto — a ‘O que é a vida?”. Isso porque a
preocupacdo com a linguagem nao se restringe a limitar um objeto de estudo para a
Linguistica, mas implica reflexdes que vao dos aparatos biolégicos do homem e da
base bioldgica da prépria linguagem até a delimitagdo do papel da linguagem como
distintiva da natureza humana, passando por sua funcdo comunicativa dentro do
corpo social. Ou seja, ndo se trata apenas de definir o que é a linguagem, mas das
interpretacdes particulares que podem ser atribuidas a questdo em si dentro de uma

estrutura tedrica aceita.

No mesmo sentido, € intrincada a tarefa de caracterizar e definir o que € uma
lingua, sendo que, muitas vezes, os termos lingua e linguagem sao usados
indistintamente. Isso, em parte, pode ser ocasionado pelo fato de, em inglés, o
mesmo vocabulo —language — ser usado com dupla acepc¢do. Um desses significados
esta relacionado a linguagem em geral, ou seja, ndo se aplicando somente a uma
lingua em particular, mas a qualquer outro sistema de comunicacdo ou notagao,
humano ou ndo-humano, natural ou artificial (linguagem de programacao, linguagem
matematica, linguagem corporal, linguagem das abelhas). O outro significado do
termo € aquele que faz referéncia a uma lingua em particular, como por exemplo,
francés, grego, italiano. A palavra linguagem, em portugués, é usada no sentido mais
geral, tal como a primeira acep¢ao do vocabulo em inglés. Ja a segunda acepcéao é
expressa pela palavra lingua. (LYONS, 1981; QUADROS; KARNOPP 2004).

Nesse ponto, cabe salientar que independente da perspectiva tedrica que
fundamente os conceitos de linguagem e de lingua, pode-se concluir que a primeira,
em sentido geral, aparece como uma faculdade ou potencialidade de expressédo e a
segunda como instrumento ou materializacdo dessa expressao ligada a um grupo
determinado de individuos, identificados por tracos culturais particulares e restritos a
um determinado espaco. (BAKHTIN, 1988; LYONS, 1981, MARTINET, 1970;
ROBINS, 1977; SAUSSURE, 1995; SA, 2002).
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Fundamental aqui, igualmente, explicitar questdes relacionadas a natureza da
linguagem para procurar delimitar as propriedades entendidas essenciais na

definicdo do que é uma lingua natural. No dizer de Chaui (2000, p. 43)

Uma primeira divergéncia sobre o assunto surgiu na Grécia: a linguagem é
natural aos homens (existe por natureza) ou € uma convencao social? Se a
linguagem for natural, as palavras possuem um sentido proprio e
necessario; se for convencional, sdo decisdes consensuais da sociedade e,
nesse caso, sao arbitrérias, isto €, a sociedade poderia ter escolhido outras
palavras para designar as coisas. Essa discussao levou, séculos mais tarde,
a seguinte conclusdo: a linguagem como capacidade de expressao dos
seres humanos € natural, isto é, os humanos nascem com uma
aparelhagem fisica, anatdbmica, nervosa e cerebral que lhes permite
expressarem-se pela palavra; mas as linguas sao convencionais, isto é,
surgem de condi¢gBes histéricas, geograficas, econdmicas e politicas
determinadas, ou, em outros termos, sdo fatos culturais. Uma vez
constituida uma lingua, ela se torna uma estrutura ou um sistema dotado de
necessidade interna, passando a funcionar como se fosse algo natural, isto
€, como algo que possui suas leis e principios proprios, independentes dos
sujeitos falantes que a empregam.

Partindo do acima citado e de uma revisao bibliografica do assunto, parece
correto afirmar que uma linguagem natural, em se tratando da linguagem humana, é
aguela que pode ser desenvolvida a partir do instrumental biolégico e sensorial de
gue os seres sao dotados, traduzindo-se numa capacidade de expressao e reflexdo
por meio do uso de signos. (LYONS, 1981; MELO, 2005; NOTH, 1995; PENNA,
2003; ROBBINS, 1977; VIGOTSKY,2003)

No que diz respeito a determinar o que € uma lingua natural, € necessario
investigar que propriedades sao inerentes a elas para torna-las distintas de linguas
que podem ser chamadas de nao-naturais (LYONS, 1981). Embora a definicao de
lingua natural esteja condicionada a construcfes tedricas diversas e a area do
conhecimento a qual estad ancorado o estudo da lingua, pode-se destacar pontos em
comum que servem de base geral na busca de tracos similares a qualquer lingua

natural.

No ponto, apropriado remeter a algumas defini¢cdes de lingua:

Lingua nédo se confunde com linguagem: é somente uma parte determinada,
essencial dela, indubitavelmente. E ao mesmo tempo, um produto social da
faculdade da linguagem e um conjunto de convengBes necessarias,

12 Grifos do original
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adotadas pelo corpo social para permitir o exercicio dessa faculdade nos
individuos. (SAUSSURE, 1995, p. 17)

A lingua é um sistema de simbolos vocais arbitrarios por meio do qual um
grupo social co-opera. (BLOCH; TRANGER, 1942, p. 5)

Doravante considerarei uma lingua como um conjunto (finito ou infinito) de
sentencas, cada uma finita em comprimento e construida a partir de um
conjunto finito de elementos. (CHOMSKY, 1957, p. 13)

Mecanismo semiético de transmissdo de mensagens por meio de um
conjunto de signos elementares. A lingua natural € um sistema modelizante
uma vez que se constrii a partir de outros mecanismos tais com fonacéo,
grafismo, convengdes sdcio-culturais. (MACHADO, 2006)

Lingua natural, aqui, deve ser entendida como uma lingua que foi criada e é
utilizada por uma comunidade especifica de usuarios, que é transmitida de
geracdo em geracdo, e que muda — tanto estrutural como funcionalmente —
com o passar do tempo. (SA; 2002, p. 108)

Da leitura das citagdes acima, depreendem-se as principais propriedades das
linguas naturais, tais como: versatilidade e flexibilidade ligadas ao fato de por meio
da lingua poder se expressar sentimentos, emocdes, dar ordens, estabelecer
relacbes temporais; arbitrariedade, representada, principalmente, pela inexisténcia
de uma conexao intrinseca entre forma e significado; criatividade e produtividade,
ou seja, a possibilidade que todos os sistemas linglisticos ddo aos usuarios de
compreender um numero indefinido de enunciados sem conhecé-los anteriormente;
descontinuidade, oposicdo a variacdo continua; dupla articulacdo, que
corresponde a organizacdo da lingua em duas camadas e padrao, restricées que as
linguas apresentam na organizacdo dos seus elementos. (LYONS, 1981; QUADROS
e KARNOPP, 2004)

2.4.2 Lingua materna e lingua estrangeira, L1 e L2

Mesmo partindo-se de contextos considerados monolingues, definir o termo
lingua materna pode conduzir a ambiguidades. Em contextos bi ou plurilingues, tal

tarefa torna-se ainda mais complexa. Anc¢a (1999, p.1) refere que

R. Kochmann (1982) apresenta trés semas: o afectivo, idioma falado por um
dos progenitores, geralmente a mae, o ideoldgico, idioma falado no pais
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onde se nasceu e onde supostamente se vive ainda, e o de auto-
designacéo, idioma a partir do qual aquele que o fala manifesta um
sentimento de posse mais marcado do que em relagdo a outro idioma.
Bastaria verificar-se um destes semas para assegurar a definicdo. Contudo,
gualquer um deles pode suscitar algumas davidas.

Do ponto de vista oficial, o Brasil € considerado um pais monolingtie, cuja
lingua materna é a lingua portuguesa. Desconsidera-se aqui, a existéncia de
falantes de varias familias de imigrantes, as comunidades indigenas e o0s
sinalizantes das linguas de sinais. (QUADROS, 2005)

Chegar, pois, a uma nocdo univoca de lingua materna é tarefa quase
impossivel, dado, principalmente, ao nimero consideravel de conceitos envolvidos
no termo. Entre esses conceitos, merecem destaque os enumerados por Dabéne
(1994, p. 83):

(i) falar, que corresponde ao conjunto das potencialidades individuais de um
sujeito e as praticas dai decorrentes; (i) lingua reivindicada, que
corresponde ao conjunto de atitudes e de representa¢gfes de um sujeito ou
grupo, face a lingua como elemento de identidade: (iii) lingua descrita, que

corresponde ao conjunto de instrumentos heuristicos de que dispde o
aprendente.™

Segundo 0 mesmo autor, em situacfes monolingles os trés niveis estao tao
proximos que é dificil distingui-los. Na busca da explicitacdo do conceito, Mackey
(1992, p. 46) propds trés critérios para definir-se lingua materna, segundo os paises
em que desenvolveu suas pesquisas: “primazia, a primeira lingua aprendida e a
primeira lingua compreendida (Canada); dominio, a lingua que se domina melhor
(Suica), associacdo, pertenca a um determinado grupo cultural ou étnico

(Austria)."*

Da mesma forma que o termo lingua materna, também os termos lingua
estrangeira e segunda lingua podem oferecer margem a interpretacées dubias. A
priori, a tendéncia geral é considerar lingua estrangeira, em contextos monolingues,
como o par oposto de lingua materna quando esta tem a acepcao de lingua oficial
do pais. Aqui lingua estrangeira é a falada em outro pais que ndo aquele do qual o

falante é nativo. Esclarecendo, para os brasileiros, o inglés é uma lingua estrangeira.

¥ Traducdo nossa
14 Grifo e traducdo nossos.
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No entanto, quando se trata de definir o que é uma segunda lingua, as nocdes

envolvidas tornam essa tarefa mais complexa.

O conceito de segunda lingua, por vezes € usado como sinénimo de lingua
estrangeira, quando é entendida como uma lingua ndo materna, mas com um
estatuto particular. Isso acontece em paises multilinglies onde as linguas maternas,
apesar de serem reconhecidas oficialmente, ainda ndo sao suficientemente descritas
(paises africanos de expresséo portuguesa, por exemplo), ou com certos privilégios,
em comunidades multilinglies, onde a segunda lingua é uma das linguas oficiais do

pais (o francés na Suica) (ANCA, 1999).

A distincdo entre lingua estrangeira e segunda lingua torna-se, porém, mais
complexa e adquire outros contornos, em paises que se reconhecem monolingues,
nos quais convivem diferentes grupos linguisticos, étnicos e culturais, especialmente

no espaco de sala de aula. Segundo Nglasso (1992, p. 32)

surgem claramente duas definicdes, uma cronolégica e outra institucional:
a primeira assenta em critérios psicolinguisticos e tem a ver com a ordem
pela qual a lingua é adquirida, isto &, lingua segunda, lingua adquirida em
segundo lugar, a seguir & materna (na acep¢do de primeira lingua)’®; a
segunda definicdo, baseada em critérios sociolinguisticos, aponta para
uma lingua internacional, que recobre as funcfes sociais consideradas
oficiais, num pais dado.*®

Considerando as duas definigcdes citadas, parece correto afirmar que € nessa
linha que os conceitos de lingua estrangeira e segunda lingua se tornam distintos.
Nesse sentido, ha que se observar, principalmente, o status da lingua: a segunda
lingua € a oficial e escolar e a lingua estrangeira o espaco da sala de aula onde
essa lingua é ensinada. Em conseqiiéncia desse aspecto uma série de fatores
separam a segunda lingua da lingua estrangeira - entrecruzando-a com o espaco da
lingua materna - entre eles as motivacoes, a imersédo, o contexto e a finalidade de
aprendizagem da lingua. Inevitavel, entdo, nessa realidade, a criacdo de um espaco
de ensino, de um novo estatuto e de um novo status para a segunda lingua, o qual a

torne distinta tanto da lingua materna (primeira lingua) como da lingua estrangeira

5 Comentario nosso.
'8 Grifo nosso.
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(entendida quer como lingua materna de um pais monolingle, quer como lingua
falada em outro pais). (ANCA, 1999; RICHTERICH, 1989).

2.4.3 As linguas de sinais

As linguas de sinais apresentam-se numa modalidade diferente das linguas
orais. Sao linguas espaco-visuais, portanto ndo utilizam o canal oral-auditivo, mas a
Visdo e 0 espaco para sua realizacdo. O fato de, tradicionalmente, associar-se a
lingua com a fala contribuiu para a criagdo de concepc¢des inadequadas quanto ao

entendimento das caracteristicas dessas linguas.

Segundo Quadros e Karnopp (2004, p. 31-37), entre essas idéias equivocadas

podem se listar as seguintes:

. a lingua de sinais € uma mimica incapaz de expressar conceitos
abstratos;

. existe uma Unica lingua de sinais que é universal e usada por todas
as pessoas surdas;

. h& uma falta de organizacdo gramatical nas linguas de sinais, sendo
elas um pidgin sem estrutura prépria, subordinadas e inferiores as linguas
orais;

. sdo um sistema de comunicacdo superficial, com conteldo restrito,
sendo estética, expressiva e linguisticamente inferiores ao sistema de
comunicacao oral;

. derivam da comunicac¢do gestual espontanea dos ouvintes;

. seriam linguas do hemisfério direito, pelo fato de ser esse o
hemisfério responsavel pelo processamento de informacéo espacial, ndo se
constituindo, portanto, em um legitimo sistema linguistico.

Pesquisas realizadas em varias areas, especialmente na linglistica, e com
diferentes linguas de sinais, tém desmistificado essas concepcdes. Os estudos
mostram que tais linguas sdo sistemas linguisticos transmitidos de geracdo para
geracdo de pessoas surdas, sem origem nas linguas orais, mas como uma
necessidade natural de comunicacao entre pessoas que nao utilizam o canal oral-
auditivo. Além disso, como no caso das linguas orais-auditivas, cada pais apresenta
sua propria lingua de sinais. Portanto, a lingua de sinais americana é diferente da

lingua de sinais brasileira. Quanto a estrutura, as linguas de sinais possuem

gramética propria com regras especificas em todos os niveis: fonologico, morfolégico
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e sintatico, estando aptas, como qualquer outra lingua, a, por exemplo, produzir
expressdes metafdricas, construir humor, expressar opiniées politicas, denotar
referentes técnicos (LOUREIRO, 2004; QUADROS, 1997; QUADROS; KARNOPP,
2004). Nesse sentido:

A alegacao de empobrecimento lexical nas linguas de sinais surgiu a
partir de uma situagdo sociolinguistica marcada pela proibicdo e
intolerdncia em relacdo aos sinais na sociedade e, em especial, na
educacdo. Entretanto, sabe-se que tais linguas desenvolvem itens
lexicais apropriados a situagcdes em que sdo usados. A medida em que
as linguas de sinais garantem maior aceitacdo, especialmente em
circulos escolares, registra-se aumento no vocabuldrio denotando
referentes técnicos. Quadros e Karnopp (2004, p. 35)"

Do ponto de vista linguistico, portanto, ndo ha por que haver duvidas
quanto ao estatuto linguistico de tais linguas. Importante salientar que,
diferentemente, das primeiras pesquisas nas quais se procurava identificar o
gue era igual entre as linguas faladas e as linguas de sinais, hoje as pesquisas
caminham na direcado de verificar as diferencas entre elas com o objetivo de
enriquecer as teorias linguisticas. No dizer de Quadros (2005, p. 32), “A
pergunta que antes era ‘Como a linguistica se aplica as linguas de sinais ou da
conta da lingua de sinais?’ passou a ser ‘Como as linguas de sinais podem
contribuir para os estudos linguisticos?’”. Postula-se inclusive, nesse sentido,
uma teoria geral da linguagem na qual o ponto de partida da analise sejam as
linguas de sinais, isso porque suas peculiaridades, tais como o carater
iconico'®, permitiiam um acesso mais direto as operacdes cognitivas
envolvidas no processamento e desenvolvimento da linguagem. (QUADROS,
2005; CUXAC, 2005)

" No ponto, importante relatar uma experiéncia reportada: em sala de aula de geografia, os alunos
buscavam entender o conceito de populacdo, ndo era de conhecimento, nem dos alunos, nem do
professor, um sinal correspondente a palavra ou ao conceito. O problema foi resolvido pela utilizacéo
espontanea de um processo de “formacao de palavras” trivial nas linguas do mundo. Formou-se um
sinal “composto” pelos sinais de “povo” mais o sinal de “nimero”.

'8 Aqui, ao contrario do que tradicionalmente se postula numa anélise puramente formal, a iconicidade
ndo seria um aspecto que desqualificaria as linguas de sinais como lingua natural, mas um traco
caracteristico dessa modalidade. Vale dizer, as linguas de sinais ndo sdo menos, nem mais que as
linguas orais, séo diferentes.
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Do até aqui exposto, pode-se inferir, pois, que a linguagem natural dos surdos
€ a linguagem de sinais, uma vez gue é essa linguagem que € adquirida por eles de
maneira espontanea e € por meio dela que se podem expressar sem esforco e
constituirem-se em sujeitos com concepc¢des préprias do mundo e da sociedade. A
materializacdo dessa linguagem ¢é feita através de linguas naturais por sua propria

esséncia: as linguas de sinais.

LIBRAS' ¢é a lingua de sinais usada pelos surdos brasileiros. O status de
primeira lingua, no caso da lingua de sinais brasileira, estd mais vinculado as teorias
da aquisicdo da linguagem e a luta dos surdos para o reconhecimento® de sua
lingua, do que a universalizacdo de seu uso. Isso porque, infelizmente, nem todos os
surdos brasileiros usam LIBRAS (alguns, alias, continuam sem acesso a linguagem
nenhuma, sendo educados, quando sdo, como se fossem portadores de alguma
patologia mental) e muitos deles, especialmente, surdos filhos de pais ouvintes,
adquirem a lingua de sinais, tardiamente, na escola (QUADROS, 2005; SOUZA,
1998). Nesse sentido, no presente trabalho sera utilizado o termo primeira lingua (L1)
para fazer referéncia a lingua de sinais, evitando-se 0 uso do termo lingua materna,

devido as varias acepcoes que esse termo (lingua materna) pode ter.

2.4.4 Surdos e lingua portuguesa: o espaco da sala de aula

Visando uma proposta bilingue de educacdo para o surdo brasileiro, parece
correto afirmar que em se tratando de linguistica, de cultura e até do aspecto legal,
nao podem restar dlvidas quanto ao estatuto e ao status das linguas envolvidas no
processo: ambas sdo linguas naturais, mas de modalidades diferentes; LIBRAS é L1,
e portugués é L2, isso porque, a lingua portuguesa é uma lingua oral-auditiva, so se
efetivando sua aquisicdo pelo surdo por meio da aprendizagem formal. Colocada de

tal maneira, a questdo da educacédo linguistica do surdo parece haver perdido a

19 Denominagdo estabelecida em Assembléia, convocada pela FENEIS (Federacdo Nacional de
Educacéo e Integracéo dos Surdos), em outubro de 1993 e utilizada pela Lei 10.436 de 24 de abril de
2002, que a reconhece como lingua. (SOUZA, 1998; BRASIL, 2005)

2 Art. 12 E reconhecida como meio legal de comunicacao e expressédo a Lingua Brasileira de Sinais -
Libras e outros recursos de expressao a ela associados. (Lei 10.436/2002) (BRASIL, 2002).

Decreto n 5.626 de 22 de dezembro de 2005 — Regulamentacéo da Libras. (BRASIL, 2006).
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complexidade. No entanto, quando analisadas do ponto de vista da sala de aula, as
consideracdes tedricas, politicas, ideolégicas e legais adquirem contornos bem

distintos.

O desenho de tais contornos é determinado por questfes que passam,
entre outras: pela tradicao brasileira de manter-se distante 0 mundo académico do
cotidiano escolar; pela tradicdo de positivar e juridicizar todas as relacdes sociais
como se a simples edicdo de uma lei, reconhecendo um direito, resolvesse
qualquer conflito; pela sujeicdo dos professores a curriculos ndo elaborados por
eles, impostos institucionalmente, e a politicas pedagogicas das quais nao
participaram da construcdo; pela falha crénica no processo de formacdo de
professores; pela concepcéo de ensino de lingua materna e de lingua estrangeira
institucionalizada nos curriculos escolares e cristalizada no inconsciente de
grande parte dos educadores; pelo mito da instrumentalizacdo, por exemplo,
investimento em material didatico e cursos relampagos de “atualizacdo e troca de
experiéncias” na busca de formulas para resolver os “problemas de aprendizagem
dos alunos”; pela determinacdo do status da lingua escrita; pelo mito generalista,
elitista, colonialista, fundamentalista e acriticamente repetido nas escolas (tanto de
surdos, quanto de ouvintes, inclusive entre os professores de portugués) que
portugués € a lingua da “maioria opressora” ou da “minoria elitizada”, constituindo-
se “numa das linguas mais dificeis” e, portanto, “uma ameaca”; pela tradicao
excludente da avaliacdo formal praticada nas escolas (quer de surdos, quer de
ouvintes), tanto no que se refere ao desempenho em linguas como ao
desempenho em qualquer outra disciplina do curriculo; e pela crise crénica da
educacdo brasileira, da qual a educacéo dos surdos € uma das faces. (ADORNO,
1995; BAGNO, 2002; BEZERRA, 2005; GRANNIER, 2002; KARNOPP, 2005;
PERFEITO, 2005; QUADROS, 2005; SILVA, 2005; SCHLATTER, 2004; SKLIAR,
1999).

Da extensa, mas nao exaustiva lista de fatores, que intervém no espaco da
sala de aula de linguas, elencada acima, cumpre salientar os aspectos mais
relevantes para o presente estudo: as concepgdes de ensino de lingua portuguesa

como L1 e de ensino de lingua estrangeira, institucionalizadas no sistema
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educacional do Brasil. Além disso, ha que se analisar o reflexo de tais posicées na
concepcao de ensino de lingua portuguesa L2 para surdos, para entao explicitar qual
a concepcdo de ensino de portugués L2 para surdos sustenta a proposta
desenvolvida na presente pesquisa.

2.4.4.1 Concepcoes de ensino de lingua portuguesa L1 e de lingua estrangeira

Apesar de pesquisas realizadas, nas mais variadas areas da linguistica, dando
conta da falta de fundamentacdo empirica e tedrica da persisténcia de uma
pedagogia de ensino de lingua portuguesa baseada na pura inculcacdo da gramatica
normativa e centrada na nocdo de erro - estigmatizando tudo que possa
minimamente se distanciar de uma norma-padrao - o que se observa ainda, na quase
totalidade das instituicbes de ensino, € um apego aos preceitos da Gramética
Tradicional. E mais, tal nocdo esta tdo entranhada no coletivo dos envolvidos no
processo educacional (pais e alunos inclusive) que qualquer atividade que se afaste
dos exercicios mecanicos de reconhecimento /classificacdo de classes e funcdes das

palavras, ndo é considerado “aula de portugués”. (BAGNO, 2002)

Nesse contexto, as atividades de leitura e escritura, adquirem uma conotacao
artificial, estabelecendo categorias pedagdgicas que constituem em um fim em si
mesmas e que em nada contribuem para que o aprendente maneje sua lingua nativa
com desenvoltura. Por exemplo, as “interpretacdes de texto”, nas quais o texto &
apenas uma nova forma de se estudar gramatica normativa, e as “aulas de redac¢ao”
cujo género produzido ndo ultrapassa os portdes da escola. No pdlo oposto, algumas
escolas com propostas progressistas aboliram a graméatica das aulas, adotando um
espontaneismo pedagogico que tudo aceita - em respeito as diferencas individuais e
ao estagio de desenvolvimento do aluno - sem qualquer base teorica ou empirica
consistente. O resultado das duas orientacbes sdo desempenhos pifios na
compreensao e producdo de grande parte dos estudantes e uma estranha convicgéo
para quem é falante nativo da lingua: a de ndo saber a propria lingua.

No dizer de Bagno (2002, p. 11)
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o ensino de lingua no Brasil, neste inicio de século XXI, se encontra numa
nitida fase de transicdo. A maioria dos professores que estao se formando
agora ja tém consciéncia de que ndo é mais possivel simplesmente dar as
costas a todas as contribui¢cdes da linguistica moderna e continuar a ensinar
de acordo com os preceitos e preconceitos da Gramatica Tradicional. Por
outro lado [...], ainda ndo sabem de que modo concretizar essa consciéncia
na sala de aula.

Ao ensino de lingua estrangeira, no espaco escolar brasileiro, cabe apenas o
papel de cumprir diretrizes de politica educacional, sem que se vislumbre uma real
preocupacdo com a qualidade desse ensino, ou com a possibilidade de ele
proporcionar ao aluno o efetivo aprendizado de uma segunda lingua. Além disso, ndo
faz parte do processo a op¢ao de escolher qual lingua aprender ou se de fato existe o
desejo de se lancar em tal empreitada.

Aqui, o critério de escolha das linguas estrangeiras que fardo parte do
curriculo, no mais das vezes, atende a demandas que passam longe de objetivos
pedagdgicos, como a oportunidade do alargamento da educacdo linguistica do
educando, por exemplo. Existe, entdo, o estabelecimento de um acordo tacito, entre
0s participantes do processo, no qual todos entendem que o férum adequado a

aquisicdo de uma segunda lingua ndo é a escola, mas os cursinhos de lingua.

Diante dessa realidade, as aulas de lingua estrangeira passam a fazer parte
de uma subcategoria de disciplinas das quais hem o professor, nem o aluno esperam
grandes resultados. Como, inclusive, na maior parte das vezes, nessas disciplinas o
aluno ndo corre o risco de “rodar”, a aula de lingua estrangeira, ou é transformada em
uma sucessao de atividades ludicas, ou em um conjunto de exercicios estruturais

completamente esvaziados de significado.

2.4.4.2 As concepcdes de ensino de lingua portuguesa L2 para surdos

Faz-se necessario aqui, o realce de alguns pontos. E importante que se
saliente que quando se trata de ensino de lingua portuguesa para surdos, esta



44

implicito o ensino da modalidade escrita da lingua portuguesa. Nesse sentido,
merecem destaque duas particularidades. A escrita ndo € adquirida de forma
espontanea, seja qual for a lingua natural utilizada pelo estudante. Isso equivale a
dizer que, grosso modo, ja esta se tratando de uma espécie de segunda lingua.

Outro aspecto a explicitar, € que embora existam pesquisas no que diz
respeito & escrita?! das linguas de sinais e a aquisicdo dessa modalidade pelo surdo,
0 que se observa na realidade escolar € o desconhecimento dessa escrita por parte
dos alunos, e que, por enquanto, ela ndo faz parte da rotina diaria dos surdos. Assim,
em sala de aula, verifica-se, de modo geral, que os alunos néo fazem distin¢cao entre
uma modalidade escrita de Libras e uma modalidade escrita de portugués,

entendendo que a escrita da lingua portuguesa serve para escrever as duas linguas.

Em se tratando de ensino de lingua portuguesa para surdos identifica-se no
cotidiano escolar, de forma geral, o reflexo das concepc¢fes de ensino de lingua
portuguesa como L1 e ensino de lingua estrangeira, descritas anteriormente,
permeando as praticas pedagogicas. Disso resultam duas posturas. A primeira €
caracterizada por um quase consenso de que portugués é segunda lingua, mas essa
consciéncia ndo se traduz na construcdo da grade curricular®® e na pratica
pedagodgica. Significa dizer, que apesar de se utilizar, em sala, a sinalizacdo da
leitura, a dramatizacao de textos valorizando o teatro surdo como forma de expressao
e a utilizacdo de Libras, na sua integridade, por parte dos professores (0 portugués
sinalizado raramente é usado, e quando o é, somente como recurso pedagdgico) a
concepcao de ensino de lingua presente € aquela que identifica a lingua com a
gramatica normativa. As atividades de leitura e escritura permanecem, pois,
esvaziadas de significado, sendo usadas apenas como mais um instrumento
mecanico de descricdo do sistema da lingua. A avaliacdo do desempenho do aluno
mantém os mesmos moldes da pratica tradicional, na qual o que se focaliza é o

resultado e ndo o desenvolvimento do processo. Permanece, pois, a cultura do erro.

2! SingWriting (QUADROS, 2004).

2 A listagem de conteidos a serem desenvolvidos na disciplina de Lingua Portuguesa, ou é
exatamente igual a das séries correspondentes, nas situagées em que ela é ensinada como primeira
lingua, ou contempla algumas modificagdes depois de exaustiva argumentacao por parte de alguns
professores. Sob a rubrica de lingua estrangeira moderna, aparece o Inglés, ensinado exatamente
com a mesma concepcéo de ensino de lingua estrangeira que é utilizada em escolas de ouvintes.
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Na outra ponta, escolas que se identificam como bilingles, apresentam duas
posturas. Ou praticam o discurso da “escrita surda” aceitando “qualquer escrita” como
forma de expresséo da identidade surda. Ou tratam o ensino de lingua portuguesa
exatamente da mesma forma que se trata o ensino de lingua estrangeira no sistema
de ensino brasileiro: como uma subcategoria da qual ndo se espera muita coisa e

com a qual, portanto, ndo se precisa ter um real compromisso.

O resultado de tais posturas pode ser traduzido pelas duas cita¢cées abaixo. A
primeira, do ponto de vista de quem analisa 0 desempenho do aluno surdo, e a

segunda, do ponto de vista do surdo face a atividade da escrita:

Embora ndo apresentem dificuldades para decodificar os simbolos graficos,
grande parte ndo consegue atribuir sentido ao que |é. Essa dificuldade
parece decorrer, principalmente, da falta de conhecimento da lingua usada
na escrita, o portugués, no caso dos surdos brasileiros. A falta de
conhecimento pode ser observada tanto em relacdo ao vocabulario quanto
em relagdo as estruturas sintaticas. (PEREIRA; KARNOPP, 2003 apud
KARNOPP, 2005, p. 64)

E tdo dificil escrever. Para fazé-lo meu esforco tem de ser num clima de
despender energias o suficiente demasiadas. Escrevo numa lingua que ndo
€ minha. Na escola fiz todo esfor¢o para entender o significado das palavras
usando o dicionario. Sdo palavras soltas, elas continuam soltas®.
Quando se trata de pé-las no papel, de escrever meus pensamentos, eles
sdo marcados por um siléncio profundo. (PERLIN, 1998 apud KARNOPP,
2005, p. 73)

A concepcdo de ensino de lingua portuguesa como L2 para surdos que
fundamenta o presente estudo é aquela que coloca o portugués como segunda
lingua em um espaco proprio. Nao se trata de ensinar primeira lingua, mas também
nao se trata de ensinar lingua estrangeira. Isso porque o bilingliismo de que aqui se
cuida é um bilingismo sui generis no qual a diferenca entre as modalidades das
linguas € apenas mais um dos elementos. Ha que ser considerado também que a
forma escrita utilizada é a mesma nas duas linguas participantes do processo e a
linha de demarcacdo das duas culturas em convivio € no mais das vezes muito

ténue.

Nesse sentido, procura-se uma pratica pedagdgica que contemple a lingua

portuguesa e ndo a disciplina de Lingua Portuguesa. Vale dizer, uma pratica

2 Grifo nosso
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baseada no uso da lingua viva inserida em um conjunto de relacdes sociais, na qual
o conhecimento do sistema € parte ativa e ndo um conjunto de normas positivadas a
serem aprendidas como um fim em si mesmas. Em uma concepc¢ao de ensino de
lingua portuguesa como L2 para surdos, assim construida, a leitura e a escritura
ocupam um lugar privilegiado, no qual transcendem a mera forma linguistica artificial
“inventada pelo professor ou pelo autor do livro didatico” (BAGNO, 2002, p. 58),
tornando-se - com a pratica e a analise dos géneros constituidos na atividade
comunicativa cotidiana e em outras esferas mais complexas - ferramentas a
disposicdo do individuo para que possa constituir-se em sujeito nas praticas de

interacBes sociocomunicativas e de negociacao de sentidos. (KOCH, 2002)

Em tal concepcao, manter a integridade das linguas envolvidas no processo,
nao se esgota, ou ndo se traduz, apenas, em manter a integridade estrutural das
linguas, na utilizacdo da Libras como lingua de instru¢do, ou na fluéncia que o
professor de portugués precisa ter nessa lingua. Manter a integridade das linguas,
aqui, significa a construcado de uma consciéncia linguistica, na qual ambos — aluno e
professor — reconhegcam cada lingua como Unica e do contraste entre elas possam

extrair o real significado do que é ser bilingue.

2.5 MOTIVACAO

De maneira geral, todos tém idéias particulares sobre o que faz alguém agir.
Essas concepcobes, via de regra, estdo ligadas a indagacfes concernentes aos
desejos, as influéncias e as prioridades que podem movimentar o ser humano em
direcdo a um objetivo. Nesse sentido, as teorias motivacionais sdo produtos das
hipoteses levantadas, na busca de respostas com bases cientificas, para as
perguntas formuladas pelo senso comum. As concepc¢fOes de motivagcdo podem ser
engquadradas, genericamente, em quatro grandes grupos: as teorias hedonistas, as
teorias cognitivas, as teorias do instinto e as teorias do impulso. (MURRAY, 1967,
GAZZANIGA; HEATHERTON, 2005)
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2.5.1 Teorias da motivacao

As teorias hedonistas baseiam-se na idéia de que os homens procuram o
prazer e evitam a dor. SAo uma tentativa de explicar por que as pessoas agem da
maneira que agem. Nao devem ser confundidas com hedonismo como sistema ético
no qual as pessoas constroem, de maneira intencional, sua vida em volta da busca

do prazer e da evitacao da dor.

Entre os psicélogos que se dedicaram ao estudo da motivacdo humana,
baseados numa concepcdo hedonista da motivagdo, merece registro David
McClelland. A concepcédo que baseia a definicho de motivacdo, formulada pelo
estudioso americano, € uma espécie de hedonismo refinado, um hedonismo
experimental que utiliza medidas objetivas de aproximacéao e evitacdo, ndo confiando
apenas nos relatos subjetivos de prazer e dor. Segundo McClelland (1953, p. 24),
“um motivo € a reintegracdo, através de uma pista, de uma mudanca em uma
situacao afetiva”, ou seja, é a associacao de uma determinada pista com mudancas
no afeto, essas mudancas podem ser positivas (gerando o desejo de aproximacao)

ou negativas (gerando a necessidade de evitagao).

As teorias cognitivas da motivacdo tém como fundamento a concepcao
filosofica de que o homem é um ser racional que possui desejos conscientes e usa
suas capacidades para satisfazé-los. A no¢ao de vontade desempenhou um papel
importante no desenvolvimento dessas teorias, uma vez que foi considerada como

uma das “faculdades” mentais, juntamente com o pensamento e o sentimento.

Tolman, um dos pioneiros nas teorias cognitivas do comportamento, afirmou
que todos os comportamentos motivados estdo ligados a um propdésito. Assim, por
meio da aprendizagem, sdo desenvolvidas expectativas em relacdo ao objetivo a ser
alcancado e essas expectativas sdo representacfes mentais de futuros resultados.
Atualmente, o avanco das neurociéncias possibilita a investigacao da motivacéo sob
um enfoque cerebral, tentando definir quais sistemas neurais podem estar envolvidos
no comportamento motivado. (GAZZANIGA; HEATHERTON, 2005)
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As teorias do instinto tém suas bases lancadas pela teoria da evolucédo de
Darwin. Postulava Darwin que certas acfes inteligentes sdo herdadas. As mais
simples seriam os reflexos e as mais complexas os instintos. No comeco do século
XX, tedricos como Wiliam James, Sigmund Freud e Wiliam McDougall
desenvolveram a doutrina do instinto como um importante conceito explicativo em

Psicologia.

McDougall usou o conceito de instinto para erigir uma teoria geral da
motivacdo. Para ele, um instinto consiste em uma disposi¢ao psicofisica inata que faz
com que se perceba ou se atente para determinado objeto, experimentando uma
excitacdo emocional que fard com que se atue em relacdo a esse objeto de um modo
particular. Tal conceito foi recebido com entusiasmo e muitos pesquisadores
passaram a catalogar possiveis comportamentos instintivos. O excesso de
comportamentos listados rendeu criticas as quais afirmavam o pouco valor

explanatorio da teoria, pois todo o conceito estaria baseado numa légica circular.

As teorias do impulso entendem que toda a acdo € motivada por
necessidades. Os impulsos sdo entendidos aqui como estados psicoldgicos ativados
para satisfazer necessidades. A légica da teoria do impulso foi desenvolvida pelo
conceito de homeostase, apresentado por Cannon em 1932. Homeostase pode ser
explicada como um estado de desequilibrio que se instala no organismo sempre que
as condicdes internas se desviam de um estado constante normal. O impulso € um

dos modos pelos quais o0 corpo procura recuperar o equilibrio.

Clark Hull, um dos mais importantes behavioristas, foi quem propds a teoria
mais influente sobre o impulso. Para Hull, os estados pulsionais tém raizes em
necessidades bioldgicas e todo comportamento pode ser predito por fatores
ambientais. Assim, se alguém for privado de alguma necessidade, o impulso ligado a
essa necessidade aumenta proporcionalmente. Tal estado pulsional leva a excitacédo
e a ativacdo comportamental até que se encontre um comportamento que satisfaca o
impulso e reduza a excitagdo. Portanto, a satisfacdo das necessidades envolve

aprendizagem.
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7

O modelo propbée que o comportamento € arbitrdrio. Quando um
comportamento satisfaz a necessidade ele é reforcado e a possibilidade desse
comportamento voltar a acontecer aumenta. Com o tempo, se um comportamento
reduz consistentemente um impulso, ele se torna um habito. A probabilidade de um

comportamento ocorrer, deve-se tanto ao impulso, quanto ao habito.

Principles of behavior, o classico livro de Hull, e sua teoria tiveram um impacto
estrondoso sobre a pesquisa psicologica, principalmente no que diz respeito a
aprendizagem. Indumeras praticas pedagogicas, umas sobrevivendo até hoje,
guardam seus fundamentos na idéia de refor¢o postulada por ele. No entanto, varias
criticas contundentes foram feitas a essa teoria do impulso, por exemplo, a néo
explicacdo do fato de as pessoas escolherem comportamentos que parecem néo
satisfazer necessidades biologicas (Por que, por exemplo, as pessoas ficam

acordadas toda a noite estudando para uma prova?).

Além do panorama tracado acima, merece atencdo a concepc¢do maslowiana
de motivacdo. Abraham H. Maslow €& considerado o criador da denominada
Psicologia Humanista Existencial. Sua riqueza conceitual reside na proposta de uma
dimensao total do ser humano realizando a sintese de equilibrio entre o postulado
pelas diversas teorias psicolégicas (MOSQUERA, 1982).

Para definir motivacdo, Maslow levou em conta dois pressupostos. O individuo
€ um todo integrado, organizado, portanto € na pessoa completa que se opera a
motivacdo e é importante para a compreensao da motivacao destacar o seu objetivo
final. A teoria propde cinco niveis de necessidades comuns a todos os individuos,
hierarquicamente organizadas. Assim, a satisfacdo de uma necessidade superior so

sera buscada depois da satisfacdo de uma necessidade inferior.

A piramide das necessidades de Maslow tem como base as necessidades
fisiologicas, seguidas pelas necessidades de seguranca; necessidades de
pertencimento e de amor; necessidade de estima; e, na posicdo mais alta, a
necessidade de auto-realizagcdo. Um estado de auto-realizagdo ocorre quando 0s
sonhos e as aspiracfes de uma pessoa sao realizados. Uma pessoa auto-realizada

€, portanto, uma pessoa feliz que vive de acordo com o seu potencial. Nas palavras
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de Maslow (1968, p. 66): “O musico precisa fazer musica, o artista precisa pintar, o
poeta precisa escrever, para que possam ficar em paz consigo mesmos. O que um

homem pode ser, ele precisa **ser.”

A hierarquia das necessidades de Marlow, apesar de ha muito ser aplicada em
educacao e administracdo, € considerada, por muitos autores, mais pelo seu valor
descritivo, uma vez que é de dificil constatacdo empirica. 1sso porque a classificacdo
das necessidades pode ndo ser tdo simples e o conceito de auto-realizacao é dificil
de definir e medir. No ponto, importante salientar que a intencdo de Maslow estava
mais ligada a tracar uma perspectiva humanista da motivacdo, como colocado de

inicio, do que a criar um modelo empiricamente testavel.

2.5.2 Processos cognitivos e motivagéao

A aprendizagem envolve multiplos processos cognitivos. Tomam parte desse
processo 0s sistemas de memdria, composto pela memoria de curta duracdo ou de
trabalho e pela memdria permanente. A primeira, de maneira simplista, pode ser
comparada a um depoésito no qual se conserva transitoriamente a informacdo e
também como um processo funcional de distribuicdo de recursos cognitivos, bastante
préximo do que se conhece por atencdo. A memoria permanente, por seu turno, €

entendida como um sistema quase ilimitado em capacidade e duragéo. (POZO, 2002)

A aquisicdo de informacdo pela memoria, ou melhor, a aprendizagem
propriamente dita, envolve um conjunto de processos que vao desde a repeticao
mecanica, ou a assimilacdo de nova informacédo a representacdes ja presentes na
memoria, até os processos radicais de reestruturacdo. De forma geral, quanto maior
e mais significativa for a relacdo que se estabelece entre a informacgao que chega ao
sistema e os conhecimentos que ja estavam representados na memoéria, bem como

quanto mais organizado e menos isolado for adquirido um resultado de

?* |talico no original



51

aprendizagem, mais eficaz serd a aquisicdo, além de ser maior a sua duracéo,

resultando, pois, em uma aprendizagem mais efetiva.

Aprender, portanto, implica mudar ndo s6 no ponto de vista comportamental
mas também em nivel de estrutura cerebral. Levando em consideracdo a natureza
do sistema cognitivo humano a aprendizagem depende do bom funcionamento de
processos auxiliares de aprendizagem: a motivagdo, a atencao, a recuperacao e a
transferéncia das representacdes presentes na memoria, a consciéncia e o controle

dos proprios mecanismos de aprendizagem.

Dentre esses fatores, a motivagcédo adquire fundamental importancia, uma vez
que, principalmente, na aprendizagem explicita existe a necessidade da pratica
continua o que demanda esforco. Tapia (2004, p. 20) afirma que, em se tratando de
“mover-se” em direcdo a aprendizagem, esse esforco deve ser de mao dupla,
envolvendo professor e aluno. Lembra ainda, com propriedade, que o professor ndo
deve supor que os alunos estardo sempre em “posicao de aprendizagem”, mas deve
se assegurar de que eles tém motivos suficientes para empreender a aprendizagem.
As perguntas, nesse caso, S40 0 que VOCé quer, por que vOcé quer e como PoSSO

ajuda-lo a consegquir.

Ha que se entender, como parte desse processo que, muitas vezes 0
comportamento € motivado, porque as pessoas possuem uma determinada
aspiracdo: querem ganhar um aumento, precisam conseguir a aprovagdo em
determinada matéria, por exemplo. Nesse caso, a categoria de motivacao de que se
esta tratando € a extrinseca cuja énfase € colocada nos objetivos para os quais a
atividade é dirigida, tal como a reducdo do impulso ou a recompensa. Em outras
circunstancias, o que dirige a agdo € o simples valor ou prazer que esta associado a
atividade. E a motivagdo intrinseca a qual ndo tem nenhum proposito ou objetivo
bioldgico aparente. Comportamentos intrinsecamente motivados sao realizados por si
mesmos. E o caso do famoso ndo estudar s6 para a prova, mas para aprender.
(POZO, 2002)

Em se tratando de aprendizagem de segunda lingua, a certeza de que fatores

afetivos, entre eles a motivacao, tém papel determinante nessa empreitada contribuiu
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para a realizacdo de um bom numero de pesquisas e de teorias formuladas sobre o
assunto. Dentre elas, uma das mais conhecidas € a hipotese do filtro afetivo
explicitada por Krashen (1981). Para o autor, o filtro afetivo € parte do processo
interno no qual se configuram os estados emocionais, as atitudes, as necessidades e
a motivacao do aprendiz. O lingtista identifica entdo, duas categorias de motivacao: a
motivacdo integradora relacionada ao desejo de ser valorizado como membro da
comunidade que fala a segunda lingua; e a motivagdo instrumental que é definida
como o desejo de alcancar proficiéncia em uma lingua por razfBes préticas e

utilitarias.

Gardner e Lambert (1972) também estabelecem uma distingdo entre
motivacgdo instrumental e motivacao integrativa. Para eles, a motivagao instrumental
impulsiona o aprendiz em funcdo das vantagens praticas que se estabelecerdo a
partir da aprendizagem da segunda lingua. J& a motivacao integrativa decorre de um
interesse genuino do aprendiz nas pessoas e na cultura representadas pela outra
lingua. Os autores identificam também a atitude como uma varidvel da afetividade
que influencia diretamente na motivacdo. Nesse sentido, a atitude do aluno em
relacdo aos falantes da lingua alvo, com relacdo a lingua alvo, ao professor, ao
material didatico e & metodologia de ensino atua de forma favoravel ou desfavoravel
no processo de aprendizagem. Por fim, explicitam que na falta de motivagao
integrativa e de motivacdo instrumental, resta ao aprendiz de segunda lingua uma
motivacdo coercitiva determinada por pressfes politicas, sociais ou escolares.
(CHAMBERS, 1999)

Os fatores motivacionais sao, portanto, fatores construidos no aprendiz pelo
contexto motivacional linguistico em que ele se insere, pelas atitudes que ele assume
em relagdo aos falantes do idioma, pelos responséaveis pelo ensino e pelas pressdes
sofridas em virtude das politicas educacionais. (POERSCH, 1995).
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2.5.3 A atividade pedagodgica como estratégia de motivacao

Segundo Dérnyei (2002) estratégias motivacionais sao técnicas utilizadas em
sala de aula no sentido de direcionar o comportamento do aluno para uma meta.
Como o comportamento humano € complexo existem diferentes maneiras de
influenciar as pessoas para que elas tomem uma determinada atitude. As estratégias
motivacionais referem-se a exercer uma influéncia consciente sobre os motivos do
aprendente de maneira a fazé-lo adquirir atitudes sisteméaticas e duradouras em

direcdo a aprendizagem.

A motivacdo para a aprendizagem pode ser considerada como uma
competéncia adquirida por meio de experiéncias generalizadas, estimuladas
diretamente pela modelacdo, comunicacdo de expectativas, instrucdo direta e
socializacédo de pessoas significativas, entre as quais exercem papel fundamental os
pais e os professores. (BROPHY, 1998). Nesse aspecto, as estratégias motivacionais
devem ajudar os alunos a definir metas, a avaliar seu progresso, demonstrar a
instrumentalidade do contetdo aprendido, contribuir na formacéo de sua autonomia e

estimular sua motivacéo para aprender a aprender.

Assim entendida, uma atividade pedagdgica motivadora é aquela incorpora ao
cotidiano escolar tarefas significativas com o objetivo de ajudar o aluno a engajar-se
e perseverar no processo de aprendizagem. A construgdo dessa metodologia
motivadora pressup8e conhecimentos técnicos profundos sobre a matéria que se
ensina, partir de uma realidade existente buscando melhoréa-la, planejar considerando

as expectativas e as necessidades manifestadas pelo aluno. (TAPIA, 2004)

A escolha das tarefas a serem realizadas deve fazer parte de um processo
consciente e criativo no qual se considere a possibilidade de o aluno escolher como
desenvolver a tarefa e ver as consequéncias de sua escolha; seja atribuido ao aluno
um papel ativo na realizagdo do que foi proposto; exija do aluno a pesquisa de idéias,
a mobilizacdo de processos intelectuais e a analise de fendbmenos pessoais ou
sociais; estimule-o a comprometer-se com a atividade; possibilite que ele interaja com

0 espaco do real; possibilite o trabalho cooperativo; seja relevante para os propositos
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e interesses explicitos do aluno; possa ser realizada por alunos de diferentes niveis

de aprendizado e com diferentes interesses.

Parece correto afirmar, que em se tratando de motivacdo para a
aprendizagem, as estratégias motivacionais a serem utilizadas em sala de aula estédo
intrinsecamente ligadas a atividade pedagogica. Vale dizer, no espaco cotidiano do
fazer pedagodgico motivar ndo significa exortar com palavras, mas construir situacdes
de aprendizagem que ajudem o aluno a conseguir sua auto-realizacdo, enquanto
constréi o proprio conhecimento. Nesse processo, o professor ocupa a funcéo
privilegiada de mediar o caminho entre o dado e o novo. (VIGOTSKY, 2003;
MASLOW, 1968)

2.6 A ESCRITA

Lancar o olhar sobre o desenvolvimento da escrita remete a pergunta de Frank
Smith (1983, p. 627): “Onde € que as pessoas que escrevem adquirem todo o
conhecimento que precisam?”. As reflexdes que levaram a essa indagacao sao assim

explanadas:

Na primeira vez em que explorei os detalhes de como se aprende a escrever,
fui tentado a concluir que, assim como o0 véo das mamangavas, isto é uma
impossibilidade teérica. Examinei o conceito vulgar, excessivamente simples,
segundo o qual escrever consiste basicamente em caligrafia e uma ou outra
regra de ortografia e pontuacdo. Questionei o mito segundo o qual uma
pessoa pode aprender a escrever através da educacao e pratica constantes.
E deparei com um sério problema: escrever requer uma enorme bagagem de
conhecimentos especificos que ndo podem ser adquiridos em palestras,
livros-textos, treinamento, tentativa e erro, ou mesmo pelo proprio exercicio
da escrita.

A resposta a questdo vem em seguida: “[...], conclui que somente através da
leitura € que o0s escritores aprendem todos os mistérios que conhecem”. (SMITH,
1983, p. 627). A leitura e a escritura sdo faces de um mesmo processo e 0
conhecimento de como se processa tal relacdo é fator fundamental em qualquer

projeto pedagodgico que tenha como objetivo melhorar o desempenho em lingua
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escrita, tanto para o que diz respeito ao ensino de primeira lingua, como para o que

se refere ao ensino de segunda lingua.

2.6.1 Leitura e escritura: duas faces de um mesmo processo

Ler e escrever sdo atos de comunicacdo. Sao formas de interacdo social que
envolvem um sujeito leitor e um sujeito escritor. No entanto, para que essa interacao
aconteca, € necessario o estabelecimento de um contrato de cooperacao entre eles.
Por esse acordo tacito, na produgédo de um texto, o escritor se compromete a fornecer
pistas que facilitem a constru¢do do sentido por parte do leitor. No ato da leitura, o
leitor, por sua vez, procura encontrar essas pistas, colocando-se no lugar do escritor
“[...] para compreender o texto da maneira como o escritor pretendeu que ele fosse
compreendido.” (POERSCH, 1993, p. 11).

Esse empreendimento cooperativo, que possibilita a comunicacao linguistica,
apresenta-se de varias maneiras na leitura e na escritura. Uma delas é a necessidade
de leitor e escritor compartilharem conhecimentos minimos, quer linguisticos, quer
enciclopédicos. Vale dizer, o escritor coopera com o leitor usando a mesma
linguagem que esse, buscando compartilhar lingua, cultura e interesses comuns a

ambos.

Dentre as pistas das quais o leitor se utiliza para construir o sentido do texto,
pode-se destacar, como exemplo, a pontuacdo e 0S recursos coesivos. Segundo
Poersch (1993), os sinais de pontuacdo sdo exemplos tipicos de pistas fornecidas
pelo escritor ao leitor, pois atuam como trilhas que o conduzem a compreensao. I1Sso
porque a pontuacdo funciona como um guia de leitura. Assim, um texto
adequadamente pontuado facilita a compreensao a qual também € favorecida pelo
conhecimento do significado que os diversos sinais de pontuacdo representam na

construcdo do sentido.

No que diz respeito a coesdo, Spiegel (1992) afirma ser ela um fator

importante e reciproco da leitura e da escritura, constituindo-se na habilidade, tanto
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do escritor como do leitor, de utilizar os recursos coesivos como um elemento
fundamental para o sucesso da comunicacdo. A mesma autora (1992, p. 57) define
coesdo como “[...] caracteristicas da estrutura superficial do texto que marcam
conexdes entre sentengcas e, conseqientemente, ajudam uma sequéncia de

sentencas a permanecer ligada.”

Vérios estudos dao conta de que os dispositivos coesivos servem como
marcas que auxiliam o leitor a integrar o texto ou a construir uma estrutura
organizada em seu discurso. Tais recursos interam o leitor de como novas
informacdes se relacionam a informacdes ja fornecidas. Além disso, influenciam a
compreensao afetando a eficiéncia do processamento, 0 armazenamento ou a

eficiéncia da memodria e a estrutura prévia do que se quer expressatr.

Do ponto de vista cognitivo, a leitura e a escritura sdo consideradas processos
que envolvem um conjunto de operacgdes linguisticas e cognitivas, realizadas pelos
leitores/escritores para a construcdo do significado do texto. (KESSLER, 1993).
Ambas tém a participacdo de um sujeito ativo, uma vez que os leitores ndo recebem
simplesmente a informacao oriunda do texto, mas podem utilizar seu conhecimento
prévio para preencher lacunas deixadas pelo escritor e viabilizar a compreenséo. O
escritor, por outro lado, produz o texto utilizando-se de habilidades, estratégias e
convencodes escolhidas por ele de acordo com o ambiente de producéo, o objetivo da

comunicacao e o destinatario da mensagem.

Nesse sentido, Tierney e Pearson (1983) entendem que tanto leitura como
escritura sdo atos de producao. Para os autores, o entendimento das conexdes entre
leitura e escritura comeca pelo reconhecimento de que sdo, essencialmente,
processos similares de construgao do significado, uma vez que ambas envolvem os

sub-processos de planejamento, esbo¢o, engajamento, revisdo e monitoramento.

O planejamento envolve dois processos complementares: estabelecimento de
objetivos para a leitura e a escritura; e mobilizacdo de conhecimento para produzir e
compreender o texto. O esbogco diz respeito a busca do melhor caminho para

construir o significado, trabalhando diretamente no que esta impresso na péagina. E
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uma atividade de construcdo e reconstrucdo, na qual sao testadas estratégias para

melhor escrever ou compreender o texto.

O engajamento do leitor/escritor esta relacionado com a imersdo deles em
diversos papéis de acordo com a forma que estejam dispostos a colaborar um com o
outro na construcdo do sentido. Assim, uma leitura efetiva envolve o engajamento
que emerge em conjuncdo com um relacionamento eficiente entre leitor e escritor,

sem que, necessariamente, isso impligue um atrelamento entre eles.

A revisdo € comumente entendida como uma atividade, propria do escritor, a
qual envolve o reexame do texto a fim de esclarecer, modificar ou melhorar o que foi
escrito. Os autores ja citados (TIERNEY; PEARSON, 1983) afirmam que também o
leitor, quando desenvolve algum controle sobre 0 modo como constréi 0 sentido,
pode proceder em releituras que favorecam diferentes ou melhores interpretacoes.
Esse processo demanda tanto discernimento, tempo e reflexdo por parte do leitor,
guanto a revisdo demanda por parte do escritor.

Enquanto planejam, esbocam, tomam posicao e revisam, leitores e escritores
podem se distanciar de seus textos para avaliar o que desenvolveram. Esse processo
€ chamado de monitoramento e pode acontecer tanto de forma tacita como de forma
consciente. O monitor mantém o0s outros processos sob controle, decidindo se a
producdao foi efetivada de maneira adequada ou ndo. A tarefa do monitor € manter um
dialogo com o leitor interior, para julgar a qualidade da producéo, observando o que
leitor e escritor estdo desenvolvendo, qual a natureza da cooperacdo entre eles e

decidir se eles atingiram seus objetivos com sucesso.

A relacéo entre leitura e escritura ndo se esgota nos processos cognitivos.
Além de se relacionar nesse aspecto, elas se relacionam como habilidades e modos
de aprender. InvestigacGes envolvendo leitura e producdo de textos mostram uma
alta correlacdo entre bons escritores e bons leitores. Stotsky (1983) afirma que em
geral melhores escritores tendem a ser melhores leitores e que melhores leitores sao
donos de uma prosa sintaticamente mais madura. Pesquisas revelam também que as
experiéncias de leitura melhoram a escrita, de forma mais eficiente e eficaz do que

instrucdes gramaticais. Criancas podem aprender a escrever a partir de suas leituras,
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existindo conclusées no sentido de que elas utilizam a estrutura e o estilo dos textos

lidos na producéo de seus proprios textos.

Importante aqui salientar que se considerando a leitura e a escritura como
duas faces de um mesmo processo, para escrever é necessario um engajamento que
consiste em ler como um escritor e escrever como um escritor. Isso significa que
ensinar a escrever ndo é ensinar sobre a escrita, mas ajudar o aprendente a usar a
escrita, oportunizando seu acesso a materiais de leitura relacionados com o que ele
quer aprender a escrever ou com O tipo de escritor que ele quer ser naquele
momento. (SMITH, 1981; GOODMAN; GOODMAN, 1983; SQUIRE, 1983)

2.6.2 A escritaem L2 e a escrita do surdo

Y

Nas pesquisas relacionadas a aprendizagem de uma segunda lingua, é
bastante difundida a nocdo de que a primeira lingua adquirida influencia a
aprendizagem da segunda lingua. A principio, essa transferéncia € uma forma de
testar hipéteses levantadas sobre a L2 seguindo os conhecimentos adquiridos na
primeira lingua. Em um segundo estagio, o aprendiz metacognitivamente maduro,
entendendo que se tratam de codigos diversos, tenta elaborar um novo conhecimento
a partir de hipéteses levantadas, levando em consideracéo a lingua que esta sendo

aprendida.

A influéncia da primeira lingua na aprendizagem da segunda fica evidente nos
dois exemplos abaixo:

(1) Entender um texto escrito em portugués é nao facil [...]*

(2) Ja fui médico tomar remédio. Agora melhor. [...]*°

No primeiro exemplo, o falante nativo de inglés transferiu para a segunda

lingua que est& aprendendo a estrutura de sua primeira lingua®’ na qual a negativa é

% Producao textual em aula particular de portugués.
% GE- S8 — P6s-teste de desempenho escrito.
2" Understanding a written text in portuguese isn't easy.
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utilizada depois do verbo. No segundo, o aluno surdo, que tem Libras como L1,
transferiu para o portugués, a segunda lingua que esta adquirindo, uma caracteristica
prépria de linguas sintéticas como as linguas de sinais: a omissao dos verbos ser e

estar.

Quando o aprendiz realiza atividades escritas em uma segunda lingua,
algumas dificuldades transparecem. Isso porque € necessario que ele possua
conhecimento linguistico, conhecimento da estrutura da lingua, saiba usar a palavra
adequada no contexto adequado, tenha conhecimento dos diferentes registros e
estabeleca uma clara relacdo com seu leitor. Além disso, o aprendiz precisa possuir
experiéncia em escrita, ou seja, dar organizacdo discursiva ao significado que
pretende veicular por meio do texto que tem a intencédo de produzir. (TASCHETTO,
1993).

A medida que o conhecimento da segunda lingua vai se consolidando, os
enunciados se tornam mais complexos e 0S processos gramaticais antes ausentes
passam a ocorrer com mais frequéncia. Essa melhora na producdo escrita em
segunda lingua, depende entre outros fatores, da imersdo do estudante no ambiente

da lingua a ser apreendida.

O primeiro contato com o texto de um aluno surdo por parte de um ouvinte que
o considere usuario do portugués como primeira lingua pode ser desconcertante. Isso
porque é dificil ao senso comum entender que a imersao do surdo na cultura ouvinte
nao € trivial. Custa perceber que a diferenca do canal sensorial da realizacdo das
duas linguas impede o surdo de receber insumo qualificado que Ihe permita
espontaneamente comparar e testar hipéteses que o0 levem a progredir na

aprendizagem da lingua alvo.

Essa situacdo, transportada para o espaco da aula de lingua portuguesa,
adquire contornos desastrosos. Nesse contexto, a insisténcia em um modelo de
ensino baseado no estudo da Gramatica Normativa e a um sistema de avaliacao
formalista que focaliza itens isolados da graméatica, consolida o estigma de deficiente
linguistico, atribuindo ao surdo uma incapacidade que néo possui. Por outro lado, a

radicalizacdo da questdo cultural postulando o respeito a escrita surda e aceitando
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por esse viés ideologico qualquer escrita como parte da identidade surda, €
igualmente estigmatizante e pode favorecer um “patrulhamento” que literalmente
bloqueia a aprendizagem pela ativagdo do que Krashen (1981) denominou de filtro
afetivo. A consequéncia de tais posturas para a vida pratica dos surdos, como foi

explanado nos capitulos anteriores, € no minimo preocupante.

Importante, pois, retornar aos exemplos que iniciaram esta se¢do. Ambos 0s
exemplos sdo perfeitamente identificaveis como producdo escrita de alunos em
processo de aprendizagem de uma segunda lingua. Entender sob esse aspecto a
producao escrita do surdo, além de excluir essa escrita da cultura do erro, reconhece
nele a potencialidade para progredir no aprendizado de uma segunda lingua
exatamente como qualquer outro estudante. Reside aqui, a maior responsabilidade
do professor: a de tornar o insumo linguistico da lingua alvo qualificado e

compreensivel para o aluno surdo.

Esse processo implica considerar a modalidade diversa das linguas em
convivio. O insumo a ser oferecido deve, pois, oportunizar ao aluno o contato com as
mais diversas formas de manifestacdes escritas em lingua portuguesa, além de criar
situacdes nas quais seja necessario o uso dessa modalidade, sempre observando
que a lingua se realiza em contextos de comunicacéo, de préatica social. A par disso a
avaliacdo deve se afastar de instrumentos que levem em consideracdo aspectos
fragmentarios da gramatica da lingua, para focalizar-se na avaliacdo direta do
desempenho. Vale dizer, o pressuposto aqui é colocar o aprendiz em situagfes nas
quais possa demonstrar sua proficiéncia de forma direta para estabelecer metas a
serem atingidas a partir das capacidades até entdo adquiridas. Nesse sentido,
Schalatter (2004, p. 366): “se quisermos saber se alguém sabe escrever, a melhor
maneira é pedir que escreva um texto; ou se é capaz de interagir em situacoes reais,

€ simular situacdes reais de interacao e fazé-lo desempenhar-se nessas situacées.”
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2.6.3 Géneros do discurso: privilegiando a leitura e a escrita em sala de aula

A utilizagcdo da lingua esta relacionada as mais variadas esferas da atividade
humana. Desse modo, as maneiras pelas quais se consolidam essa utilizagcdo sao

tdo variadas, quanto variada € a atividade humana. No dizer de Baktin (1992, p. 179):

O enunciado reflete as condicBes especificas e as finalidades de cada uma
dessas esferas, ndo s6 por seu conteldo temético e por seu estilo verbal,
ou seja, pela selecdo operada nos recursos da lingua — recursos lexicais,
fraseolégicos e gramaticais — mas também e sobretudo, por sua construcao
composicional.

Os enunciados, portanto, baseiam-se em formas-padrdo e relativamente
estaveis de estruturacdo de um todo. Essas formas constituem os géneros, tipos
relativamente estaveis de enunciados ligados a diferentes situacfes sociais,
marcados, pois, socio-historicamente. Sdo as situacbfes que determinam as
caracteristicas de cada género sejam elas teméticas, composicionais ou estilisticas.
Como a utilizagdo da lingua € heterogénea, 0os géneros apresentam-se igualmente
diversos, incluindo desde o didlogo cotidiano até a tese cientifica. A partir dessa
diversidade Batkin classifica os géneros em primarios e secundarios. Os primeiros
sdo constituidos em situacfes de comunicacédo ligadas ao contexto social cotidiano
e 0S segundos a contextos mais complexos, muitos mediados pela escrita. (KOCK,
2002)

A escolha de um género em detrimento a outro € determinada pela
necessidade tematica, o conjunto dos participantes e a intencéo do locutor. E uma
decisdo estratégica que além de levar em consideragéo a situagdo de comunicacao
e 0s usos atribuidos ao género, permite que o sujeito adapte o modelo de género a
seus valores particulares, adotando um estilo préprio ou contribuindo para a

reformulacdo dos modelos.

Considerando as atividades de leitura e producdo Scheneuwly e Dolz (apud
KOCK, 2002) entre outros autores afirmam que o género pode ser tomado como

meio de articulacdo entre as praticas sociais e 0s objetos escolares. Nesse sentido:
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Definindo-se atividade como um sistema de ac¢fes, uma acdo de linguagem
consiste em produzir, compreender, interpretar e/ou memorizar um conjunto
organizado de enunciados orais ou escritos, isto é, um texto. A par disso,
toda a acao linguageira implica diferentes capacidades da parte do sujeito:
adaptar-se as caracteristicas do contexto e do referente (capacidade de
acdo), de mobilizar modelos discursivos (capacidades discursivas) e de
dominar as operagBes psicolinguisticas e as unidades lingisticas
(capacidades linguistico-discursivas). (KOCH, 2002, p. 56).

Em uma concepcao de ensino de lingua portuguesa L2 para surdos, na qual
se pretenda privilegiar a leitura e a escritura, 0os géneros podem se constituir, pois,
em “mega-ferramentas” na constru¢cdo de um insumo adequado. ISso porque vistos
como formas relativamente estaveis tomadas pelos enunciados em situagfes
habituais e entidades culturais intermediarias que permitem estabilizar os elementos
formais e rituais das praticas de linguagem fornecem um suporte para a atividade de
aprendizagem nas situacdes de comunicacdo e uma referéncia para os aprendizes.
(BAGNO, 2002; BRANDAO, 2001; KOCH, 2002).
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3 DEFINICAO DO PROBLEMA

Pelo até aqui exposto, parece correto afirmar que a motivacdo é elemento
fundamental para a aprendizagem de uma segunda lingua. Além disso, no cotidiano
da sala de aula, a tarefa de motivar o aluno encontra-se conectada com a execucao
de atividades pedagdgicas entendidas como estratégias motivacionais. Consistindo a
atividade pedagogica em si uma atividade motivacional, hd que se supor que quando
direcionada a um objetivo especifico, no caso, o desempenho do aluno surdo na
modalidade escrita da lingua portuguesa, a utilizacdo desse tipo de atividade implica

a melhora de tal desempenho.

A busca por dados quantitativos que demonstrem de maneira empirica as
relacfes aqui estabelecidas é a razao pela qual se empreendeu esta pesquisa, cujos

objetivos, hipbteses e variaveis serdo, a seguir, especificados.

3.1 OBJETIVOS

3.1.1 Objetivo Geral

Verificar se 0 uso de estratégias de motivacdo aumenta o nivel de motivacao
para a aprendizagem de lingua portuguesa e se esse uso pode melhorar o

desempenho de alunos surdos na modalidade escrita dessa lingua.

3.1.2 Objetivos Especificos

Verificar se 0 uso de atividades pedagdgicas como estratégias motivacionais,

aumenta o nivel de motivacéo para a aprendizagem de lingua portuguesa.
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Verificar se 0 uso de atividades pedagdgicas como estratégias motivacionais,
melhora o desempenho dos alunos surdos na modalidade escrita da lingua

portuguesa.

3.2 HIPOTESES E VARIAVEIS

3.2.1 Hipoteses

3.2.1.1 Hipotese geral

Existe relagdo entre o uso de estratégias motivacionais no ensino de lingua
portuguesa como L2 e o nivel de motivacdo dos alunos para a aprendizagem dessa
lingua, bem como o uso dessas estratégias melhora o desempenho de alunos surdos

na modalidade escrita da lingua portuguesa.

3.2.1.2 Hipoteses operacionais

O uso de atividades pedagdgicas como estratégias de motivacdo pela
professora de Lingua Portuguesa, em sala de aula, aumenta o nivel de motivagcao

dos alunos para a aprendizagem dessa lingua.

O uso de atividades pedagdgicas como estratégias de motivacao melhora o

desempenho escrito dos alunos em lingua portuguesa.



65

3.2.2 Variaveis

7

Na primeira hipotese operacional, a variavel independente € o uso de

estratégias motivacionais e a variavel dependente o nivel de motivacdo dos alunos.

Na segunda hipétese operacional, a variavel independente é o uso de
estratégias motivacionais e a variavel dependente o desempenho na producdo

escrita.
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4 METODOLOGIA

4.1 TIPO DE PESQUISA

A pesquisa realizada enquadra-se na categoria das pesquisas experimentais,
uma vez que procurou verificar a existéncia de relagdo de causa e efeito entre
variaveis, dando tratamento estatistico aos dados coletados. Para tanto foram

formados dois grupos: um grupo experimental e um grupo de controle.

Iniciou-se a pesquisa com a aplicacdo de dois instrumentos em cada grupo,
objetivando verificar o nivel de motivacao para a aprendizagem de lingua portuguesa
e o0 desempenho na producdo escrita, dessa lingua, dos sujeitos que formam os
grupos. ApOs a aplicagdo dos pré-testes, iniciou-se a intervencdo no grupo
experimental desenvolvendo-se atividades pedaglgicas como estratégias
motivacionais. No final da intervencdo, procedeu-se a aplicacdo de poOs-testes de
motivacdo e desempenho, nos dois grupos, com a finalidade de verificar se houve ou

nao houve efeitos decorrentes da intervengao no grupo experimental.

AplOs o levantamento e tabulacdo dos dados, estes foram submetidos a
tratamento estatistico para verificar se houve diferenca significativa entre os
resultados obtidos, no pré-teste e no pés-teste, pelo grupo experimental e pelo grupo
de controle depois da intervengdo no primeiro grupo. Esse procedimento permitiu
verificar a ndo confirmacdo da primeira hipotese operacional e a confirmacdo da
segunda hipotese operacional, o que resultou na confirmacdo parcial da hipotese
geral da presente pesquisa, circunstancia que sera explicitada no capitulo referente a
discusséo dos resultados.

Importante aqui salientar, a despeito das duvidas recorrentes quanto a
utiidade da pesquisa experimental em ciéncias humanas, dado ao carater
alegadamente subjetivo das variaveis envolvidas, a afirmacdo de Laville (1999, p.
112):
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E importante a pesquisa experimental em ciéncias humanas? Raros, no
entanto, sdo os trabalhos que podem respeitar seus canones, pois nédo se
pode permitir a manipulacdo de seres humanos como particulas de matéria
ou ratos de laboratério. Além disso, e apesar da eficAcia real dos
instrumentos matematicos, grande parte dos fenbmenos humanos néo pode
ser medidos de maneira significativa e conservar sua rigueza. Sem contar
que as relagdes de causalidade linear ndo bastam de forma alguma, ja o
dissemos, para fazer justica a sua complexidade. E importante a pesquisa
experimental em ciéncias humanas? Sem duvida, porque apesar do que
foi dito, constata-se que ela serve frequentemente de referéncia no
momento de estabelecer categorias de pesquisa e, por ultimo, de
critérios para julga-las, mesmo que esse julgamento permaneca implicito®®.

4.2 UNIVERSO E AMOSTRAGEM

A pesquisa foi realizada com alunos surdos regularmente matriculados e
frequentando o Ensino Médio do Centro Tecnolégico Ulbra — Unidade Especial
Concordia. O local da realizacao da pesquisa foi determinado pelo fato de que tanto a
direcdo, quanto a supervisdo da instituicdo mostraram-se interessadas no objeto da
pesquisa. Além disso, das escolas contatadas era a Unica que dispunha de turmas
paralelas a possibilitar a formacdo de um grupo experimental e de um grupo de

controle.

A amostra foi constituida por duas turmas de 1. ano do Ensino Médio. Na
escolha da série foi considerado o fato de essa série constituir-se em uma etapa de
transicao entre graus de ensino, na qual o aluno surdo, de maneira geral, encontra-se
no nivel intermediario de aprendizagem da lingua portuguesa. A amostra constou de
20 alunos, 10 para o grupo controle e 10 para o grupo experimental, todos utentes de
LIBRAS. Questdes tais como sexo, idade, condicdo socio-econdmica e grau de
surdez, ndo foram considerados na formagédo da amostra, justamente por interessar
ao objeto da pesquisa a experimentacdo na realidade heterogénea do cotidiano da

sala de aula.

Todos os alunos foram informados que estariam colaborando com esta

pesquisa, bem como seus pais ou responsaveis, 0S quais consentiram com a

%8 Grifo nosso.
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participacdo dos sujeitos através de um Termo de Consentimento (APENDICE A),
que, juntamente, com uma Ficha do Aluno (APENDICE B) destinada a estabelecer o

perfil dos sujeitos da pesquisa foram a eles enviados por intermédio da escola.

4.3 INSTRUMENTOS DA PESQUISA

4.3.1 Descricao dos instrumentos

4.3.1.1 Teste de motivagao

Para medir o nivel de motivacao foi utilizado um instrumento formulado com
base em uma escala de atitudes tipo Likert. Uma escala pode ser definida como uma
série de itens ou frases cuidadosamente selecionadas de forma que constituam um
critério valido para medir de alguma forma fenbmenos sociais. No caso da medicéo
do nivel de motivacdo, na impossibilidade de medir diretamente o &nimo interno do
sujeito, as atitudes que ele apresenta frente a determinada situacao, pode traduzir um
atributo da motivacéo. Por exemplo, se diante da proposta do professor da realizacéo
de determinada tarefa o aluno mostra interesse em realiza-la, pode-se concluir que o
aluno esta motivado, uma vez que o interesse é considerado um atributo da
motivacdo. Atitude pode ser definida, pois, como um estado de disposicao
psicolégica, adquirida e organizada através da propria experiéncia que leva o
individuo reagir de uma maneira caracteristica frente a determinadas pessoas,
objetos ou situagdes. (PINEDO, 2004)

A escala Likert foi proposta por Rensis Likert em 1932 e compreende uma
série de afirmacdes relacionadas ao objeto pesquisado. E solicitado ao respondente
qual o seu grau de concordancia ou discordancia em relacdo a afirmacgdo aferida.
Tais afirmacdes qualificam o objeto de atitude que se estd medindo e devem
expressar somente uma relacao légica. A medida sobre o objeto é realizada através

de medidas multi-itens fornecidas pelo pesquisador. A cada célula de resposta é
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atribuido um numero que traduz a direcdo da atitude do respondente em relacdo a
cada afirmacdo. A pontuacdo total da atitude de cada respondente é dada pela
somatoria das pontuacfes obtidas para cada afirmagdo. O numero de categorias a
serem utilizadas pode variar entre 5 e 9 pontos, mas deve ser 0 mesmo em todos 0s
itens medidos. A maior vantagem dessa escala € sua facil compreensao e aceitacao
por parte dos respondentes. (MORON, 1998)

Seguindo a orientacéo da literatura especializada, para a construcao da escala
utilizada na presente pesquisa, procedeu-se a realizacdo de um estudo exploratorio
para o qual foi utilizado um questionario (APENDICE C) o qual foi enviado a
profissionais da area de Psicologia e Educacdo para que fossem respondidos
voluntariamente. A partir da resposta dos profissionais, com o auxilio de juizes (uma
psicologa, uma orientadora educacional, uma professora de portugués para surdos e
um professor de inglés), todos com mais de cinco anos de experiéncia na profissdo e
reconhecido saber tedrico, foram estabelecidas categorias significativas dos atributos
da motivacdo e da motivacao para a aprendizagem. Foram geradas entdo, levando
em consideracao tais categorias, 120 afirmacdes relacionadas ao objeto da pesquisa.
Da edicdo e ordenacdo dessas questfes foi formulado um instrumento, Teste de
Motivacdo (APENDICE D), com 18 afirmacdes e cinco categorias: falso, quase falso,
mais ou menos, quase verdadeiro e verdadeiro. A cada categoria foi atribuido um
namero de 1 a 5 a partir da categoria falso. Apés a construcdo, o instrumento foi
submetido aos juizes, que o consideraram adequado ao propdsito da presente
pesquisa. Por sugestdo dos juizes, para obtencdo dos escores considerou-se
somente 12 das 18 afirmacdes submetidas aos respondentes.

4.3.1.2 Atividades Motivacionais

Transformar a atividade pedagdgica em estratégias motivacionais de modo
gue essa atividade se constitua, em si, uma atividade motivacional, pressupde
desenvolver a pratica escolar cotidiana de forma criativa e consistente, de maneira
que se proporcione ao aprendiz uma participacao ativa no processo de construcao do

préprio conhecimento. Isso implica deslocar o foco do ensino para a aprendizagem. O
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trabalho com projetos parece ser a maneira de desafiar a linearidade e a

fragmentacdo de curriculos engessados por um ensino cartorial.?

Além disso, o desenvolvimento de projetos fundamentados na educacéo para
a competéncia, permite a constru¢ao coletiva do conhecimento e a problematizacéo
de contextos significativos para a vida do aluno, por meio de situacdes diversificadas
de aprendizagem. O desafio de aprender a aprender pode ser fator de motivagéo na
busca da autonomia intelectual, uma vez que a realizacao mecéanica de exercicios de
fixacdo, repetidos a exaustdo, sdo substituidos pela necessidade de tomar decisdes a
respeito das ferramentas que podem solucionar as situacdes de aprendizagem assim
apresentadas. (HERNANDEZ, 1998)

Partindo desses principios, as atividades motivacionais utilizadas na
intervencao no grupo experimental, foram operacionalizadas em forma de projetos. A
construcdo de tais projetos emergiu do didlogo entre a pesquisadora e a professora
da turma, levando em consideracdo os resultados do pré-teste motivacional e o nivel
de desempenho escrito dos alunos no pré-teste de producdo escrita, bem como os

interesses manifestados por eles em sala de aula.

4.3.1.2.1 A historia da escrita e a historia escrita

O foco principal das atividades desenvolvidas durante a execugao deste
projeto foi a motivacdo instrumental. Os objetivos estabelecidos foram: o
reconhecimento da escrita como bem cultural universal surgido das necessidades
inerentes a evolucdo da sociedade humana; reconhecer a importancia da escrita
como fator de registro e acumulo de bens histérico-culturais, pois se constitui em um
instrumento que amplia a capacidade humana de memdria; reconhecer a aquisicéo e
o aperfeicoamento da escrita como fatores de promocao da cidadania, uma vez que
maximiza a potencialidade de adquirir conhecimentos e de constituir-se em autor e

construtor de sua prépria histéria, na medida que possibilita a comunicacdo em seu

 Entendido como um agrupamento de assuntos para memorizar ou exercicios para praticar &
exaustdo (PERRENOUD, 2000).
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sentido pleno; considerar a dimensdao de poder da aquisicdo da escrita em uma
sociedade letrada, especialmente no que diz respeito a aprendizagem de portugués

como segunda lingua.

As atividades desenvolvidas foram:

e apresentacdo de slides sobre a Historia da Escrita em espaco diferente do
da sala de aula; (APENDICE H)

e leitura, em dupla, de texto escrito sobre a histéria da escrita;

¢ levantamento do vocabulério ativo;

e elaboracdo do resumo do texto em Libras e discussédo desse resumo com
a turma;

e elaboracdo de desenhos representando as idéias principais do texto;

¢ levantamento de temas sobre 0s quais gostaria de conhecer a historia;

e escolha dos assuntos (histéria do teatro, historia do futebol, historia do
cinema, historia das olimpiadas, histéria das copas, histéria do beijo)

e leitura de textos oferecidos pela professora, sobre os assuntos escolhidos;

e pesquisa na Internet (atividade realizada no laboratério de informatica da
escola) para ajudar na compreensao do texto com o auxilio de imagens,
pesquisa de palavras-chave, etc.

e construcao e apresentacao do resumo do texto em Libras;

e tentativa de elaborac&o de resumo escrito;

e leitura critica do resumo escrito contrastando Libras e portugués;

e leitura de histérias em quadrinhos, com o objetivo, inclusive, de conhecer
as caracteristicas do género;

e dramatizacdo da histéria contada no gibi para a turma;

e elaboracdo de um gibi para contar a histéria dos temas que pesquisou a
colegas das séries do ensino fundamental (por exemplo, contar a historia
do beijo utilizando a linguagem das revistas em quadrinho);

e troca dos gibis entre as duplas.

e finalizacdo do projeto com a entrega dos gibis para a professora e a
escolha de um livro para ler entre os oferecidos pela professora como um

desafio para as férias.
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Periodo de execucédo do projeto: maio a julho de 2006.

4.3.1.2.2 Meu querido diario

O foco motivacional foi a motivacdo intrinseca. Os objetivos estabelecidos
foram; usar a escrita para registrar a histéria das aulas de portugués, criar um
vocabulario ativo ilustrado; olhar com criticidade a propria escrita, utilizando
elementos de contraste entre Libras e lingua portuguesa; acompanhar o andamento
da prépria aprendizagem; exercitar a auto-avaliacao. Cada aluno foi presenteado com

um diario o qual ilustrou da maneira que desejou. (APENDICE E)

Atividades desenvolvidas:

e Registro escrito do que aconteceu no dia da aula de portugués,
realizado como tarefa de casa,

e Elaboracdo de um vocabulario ilustrado ativo com as palavras ou
expressoes desconhecidas que apareceram no decorrer das aulas;

e Revisar 0 que escreveu com ajuda de colegas ou da professora.

Periodo de execuc¢ao do projeto: maio a setembro de 2006.

4.3.1.2.3 Conhecer novos amigos

O foco do projeto foi a motivacéo integrativa. Esse projeto foi desenvolvido,
paralelamente, com uma turma de alunos ouvintes, também de uma série de 1. ano
de Ensino Médio. Objetivos estabelecidos (para as duas turmas) foram: motivar o
uso da lingua escrita e da tecnologia de informagdo como meio de comunicacéo,
integracdo e aprendizagem; conhecer e buscar integracdo com colegas de outras

escolas que fagam parte de um grupo cultural e linguistico diverso;
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desenvolver uma cultura de tolerancia, reconhecendo que a convivéncia na

diversidade com atencdo e respeito as diferencas é fator de crescimento pessoal,

social e cultural.

Atividades desenvolvidas:

troca de bilhetes e cartas entre as turmas (convite para a participacao
no projeto pela turma de ouvintes, resposta da turma de surdos,
combinacao dos temas do forum e do chat );

participacdo em férum de discussdo e chat na Internet, sobre temas
escolhidos de comum acordo entre os alunos das duas turma( Namorar
e Ficar, Cultura Surda e Cultura Ouvinte; Cinema; Internet e
Comunicacédo; Preconceito)- www.ead.colegiodombosco.net/Concérdia
e Dom Bosco;

Visita dos alunos da turma de ouvintes do Colégio Dom Bosco ao
Centro Tecnologico Ulbra — Unidade Especial Concordia.

Durante a visita foram realizadas as seguintes atividades: apresentacdo de

teatro surdo, mini-oficina de LIBRAS, apresentacdo pessoal dos alunos, que ja se

conheciam pela troca de correspondéncia e pela Internet, visita as dependéncias da

escola, convivéncia no horario do recreio; confraternizacdo em lanche compartilhado

e revelacdo de amigo secreto.

O encerramento do projeto acontecerd com a visita dos alunos do
Concoérdia ao Colégio Dom Bosco, planejada para a primeira semana

de dezembro.

Periodo de desenvolvimento do projeto: agosto e setembro de 2006.
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4.3.3 Teste de desempenho

Para verificar o desempenho escrito dos alunos em lingua portuguesa, foi
elaborada uma proposta de producéo textual (APENDICE G), envolvendo a escrita
de dois bilhetes. Um dos bilhetes destinado a um amigo e o outro destinado ao chefe
imediato no trabalho. A escolha recaiu sobre esse género textual, pela maleabilidade
de sua forma, a proficiéncia suposta dos alunos e seu uso relativamente comum em

situacOes de comunicacéao cotidiana.

4.3.4 Aplicacédo dos instrumentos

4.3.4.1. Aplicagéo piloto

Considerando o bilingismo dos sujeitos que compdem a amostra da pesquisa,
foi realizada uma aplicacéo piloto do Teste de Motivacdo. Essa aplicacéo teve por
objetivo verificar a efetividade das questdes para a discriminacdo da direcdo das
atitudes dos respondentes e a facilidade ou dificuldade de compreensao tanto das

afirmacdes, quanto a cada categoria expressa nas células de resposta.

A aplicacéo piloto foi realizada com alunos da série imediatamente anterior a
dos grupos que participaram da pesquisa, 0os quais foram convidados a participar e

se apresentaram voluntariamente para a realizacéo do teste.

Verificada a consisténcia e eficAcia do instrumento, procedeu-se sua

aplicacdo aos sujeitos da pesquisa.
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4.3.4.2 Aplicacéo dos instrumentos da pesquisa

O Teste de Motivagcédo foi aplicado em entrevista individual realizada pela
pesquisadora e supervisionada pela escola. Geralmente, esse tipo de instrumento
pode ser aplicado com todo o grupo reunido. No entanto, dado a particularidade da
situacao bilingle e ao nivel de proficiéncia dos sujeitos em leitura, considerado
intermediario, optou-se pela aplicacdo individual. Apés a entrega do instrumento ao
sujeito, era explicado pela pesquisadora o significado de cada categoria das células
de resposta. Garantido o entendimento, nesse sentido, era solicitado ao sujeito que
lesse cada uma das afirmagbes que posteriormente eram sinalizadas pela
pesquisadora. Em seguida, o sujeito assinalava de proprio punho a célula
correspondente ao seu grau de concordancia ou discordancia frente aquela
afirmacdo. O Teste de Motivacdo foi aplicado como pré-teste nos dois grupos
participantes da pesquisa, no més de abril de 2006, antes da intervengdo com as
estratégias motivacionais no grupo experimental; e em setembro de 2006, como pos-

teste, depois da intervengdo nesse mesmo grupo.

As atividades motivacionais foram aplicadas nas aulas de lingua portuguesa,
do grupo experimental, pela professora da turma. Essas atividades foram integradas
tanto a rotina da escola, como ao cotidiano da sala de aula, respeitando assim tanto
o ritmo da escola, como o ritmo dos alunos na realizacédo das atividades. Em dois,
dos trés periodos de aula destinados a lingua portuguesa, sempre as quintas-feiras,
a pesquisadora participou das aulas como monitora. A presenca da pesquisadora foi
absorvida pelos alunos como se esta fosse uma estagiaria que estava ali para
aprender LIBRAS, o que de fato, acabou por ocorrer. Dado ao carater de insercao
das atividades motivacionais, no dia-a dia da escola, sua aplicagdo acabou por
estender-se do més de maio de 2006 até o final do més de setembro do mesmo ano,

ultrapassando-se o prazo final, inicialmente previsto para julho.

O Teste de Desempenho na Producdo Escrita foi aplicado em sala de aula,
pela professora da turma. Tanto no Grupo experimental como no Grupo Controle. E

importante salientar que a mesma professora leciona portugués para os dois grupos.
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A aplicacdo do teste ocorreu na mesma época que 0s pré-testes e poés testes de
motivacdo. Também aqui o instrumento foi usado como pré-teste, na primeira
verificagdo e como pdés-teste na segunda. Os testes, em ambos os casos, foram
realizados individualmente pelos alunos, sem o auxilio da professora, que sé

forneceu as orienta¢des gerais para que ele fosse realizado.

4. 4 LEVANTAMENTO E TABULACAO DOS DADOS

4.4.1 Teste de motivacao

Os escores do pré-teste de motivacdo e do poOs- teste de motivacdo foram
obtidos com a soma da pontuacdo a cada célula de resposta assinalada pelos
sujeitos, em 12 das 18 afirmagdes contidas no instrumento (afirmagdes 2,4,6,7,9,11,
12, 13, 14,15,16,18). Esse critério seguiu a orientacdo dos juizes que consideraram
estas afirmacGes convergentes suficientes levando-se em consideracdo o objetivo
da pesquisa. Essa soma, no caso do sujeito considerado individualmente, poderia
alcancar um valor maximo de 60 pontos e no caso do grupo, 600 pontos, conforme
mostra as tabelas | e Il a seguir. Levando em consideragdo a consisténcia interna da
escala considera-se motivado o individuo que alcanca entre 37 e 48 pontos. Quanto

ao grupo isso ocorre quando o grupo alcanca entre 361 e 480 pontos.

TABELA | — ESCORES DO TESTE DE MOTIVACAO DO GRUPO EXPERIMENTAL

SUJEITOS Pré-teste Pés-teste
1 48 52
2 46 48
3 45 44
4 45 48
5 49 45
6 45 52
7 40 44
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8 38 48

9 46 37

10 36 30
TOTAL 438 448

Fonte: A autora (2006).

TABELA Il - ESCORES DO TESTE DE MOTIVACAO DO GRUPO CONTROLE

SUJEITOS . P6s-teste
Pre-teste
11 35 45
12 54 36
13 44 45
14 28 41
15 27 45
16 52 47
17 55 43
18 44 42
19 54 49
20 40 47
TOTAL 433 440

Fonte: A autora (2006).

4.4.2 Teste de desempenho escrito

O desempenho escrito dos alunos baseou-se nos critérios expressos na ficha
de avaliacdo constante no quadro Il a seguir. A construcdo desses critérios levou em
consideracdo trés aspectos principais, decorrentes da base tedrica apresentada
anteriormente neste trabalho. Tais aspectos pretendem abarcar as capacidades
gerais necessdrias para a elaboracéo do texto pedido. Além disso, considerou-se na
avaliacdo, o nivel de desenvolvimento do aprendiz na lingua alvo. Dessa maneira,
espera-se que o0 escore obtido pelo aprendiz, seja reflexo apenas da comparacéo
entre sua situacao inicial de aprendizagem e sua situacao final, e ndo um escore

obtido mediante uma meta estabelecida artificialmente para considerar o
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desempenho satisfatério. Procura-se dessa forma, avaliar o processo e nao o

resultado.

Nesse sentido, considerou-se os Aspectos do Sistema, ndo como um fim em si
mesmos, mas de que forma o uso dado a tais aspectos contribui, ou deixa de
contribuir para fornecer pistas suficientes a criacdo do sentido por parte do leitor do
texto. Aqui, observou-se a ortografia, a pontuacdo, a regéncia, a concordancia, o
léxico e a sintaxe. Aos dois Ultimos atribuiu-se maior peso, uma vez que a falta de
dominio do Iéxico e da sintaxe da segunda lingua pode resultar em textos
ininteligiveis, se ndo houver outros elementos no contexto para que o leitor possa, na
busca de um sentido, preencher as lacunas deixadas pelo escritor. Como no exemplo

a sequir:

(1) Eu doente gota quente cabela, intestinos dos doentes.*

O enunciado foi produzido pelo sujeito na tentativa de avisar o chefe, por meio
de um bilhete, que n&do poderia trabalhar pelo motivo de estar doente. Se inserido
nesse contexto, o leitor pode, usando do principio cooperativo, buscar inferir que o
autor do bilhete est4 doente, com problemas de intestino e provavelmente com febre
(quente cabela/ cabeca quente(?)) . No entanto, o texto fora da situac&o comunicativa

concreta é ininteligivel.

FICHA DE AVALIACAO DO DESEMPENHO ESCRITO
GRUPO: SUJEITO:

. Total
Itens avaliados Total pos-
VA VDPT |pré-teste | VDPOT |teste

1. Aspectos do sistema

1.1 Ortografia 5

1.2 Pontuagéo 5

% GGS11- Pré-teste de desempenho escrito.
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1.3 Regéncia 5
1.4 Concordancia 5
1.5 Léxico 10
1.6. Sintaxe 10

2 Aspectos do texto

2.1 Coesao 10

2.2 Coeréncia 10

2.3 Caracteriticas

formais 5
do género
2.4 Registro 5

3. Aspectos do contexto

3.1 Objetivo 10
3.2 Informatividade 10
3.3 Situacionalidade 10

Total 100

Quadro 2 — Ficha de Avaliacdo do Desempenho Escrito
Fonte: A autora (2006).

Nos Aspectos do Texto, adquire relevancia a coeséo e a coeréncia. Quanto a
coesao, ndo se atribuiu importancia sé ao uso adequado ou nado, ou até a auséncia
de elementos coesivos, tendo em vista o nivel intermediario dos alunos na
aprendizagem do portugués. Procurou-se considerar se a maneira de construir o
enunciado permite estabelecer as relacdes semanticas pretendidas pelo autor. Nesse

sentido:

(2) Eu estou doente fico na cama a sua casa.

(3) Eu fez vomitar causa sentir dor de barriga.

Pode-se dizer, observando o exemplo (2), que existe uma coesao implicita,

uma vez que mesmo com a auséncia da conjuncdo causal a relagdo semantica
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pretendida, restou clara. J& no exemplo (3) o uso do substantivo no lugar da
conjuncdo nao prejudicou o sentido pretendido. Interessante observar, no exemplo
(2), outro aspecto recorrente nos texto dos alunos que tem LIBRAS como L1, a
questdo da referencialidade. Em Libras, dificimente sinaliza-se sua, no lugar do
possessivo do portugués aparece o sinal propria (propria dela, por exemplo). No
exemplo acima, ocorre ambiguidade, como alids, € comum com o0 uso do pronome

sua, mesmo no caso de falantes que tém o portugués como primeira lingua.

Outros dois pontos relevantes, nos aspectos referentes ao texto, sdo as
caracteristicas do género solicitado e a forma de registro. Quando ainda com pouco
dominio da lingua portuguesa, o surdo usa uma estratégia interessante. Transforma
todos os textos em narrativas formadas por frases curtas. No caso, procurar a
proximidade com as caracteristicas do género proposto, implica o reconhecimento de
qgue o estudante esta progredindo na aprendizagem da lingua. Do mesmo modo com

relagao ao registro.

Nos Aspectos do Contexto, foi levada em consideracdo a situacao
comunicativa. O objetivo relaciona-se com a realizacdo do que foi proposto, ou seja,
o aluno escreveu com 0 objetivo que se prop6s a escrever? A informatividade esta
relacionada a realizacdo da intencdo comunicativa. E a situacionalidade a adequacao

do texto ao contexto comunicativo.

Para a atribuicdo de pontos, considerou-se o escore maximo de 100 pontos.
Os descontos por inadequacgao seguiram a orientacao abaixo:

e Aspectos do sistema:

- Ortografia: a cada trés usos inadequados,desconto de 2 pontos, mais de 6
usos inadequados, ndo ha atribuicdo de pontos.

- Pontuacdo: mesmo critério acima.

- Regéncia e Concordéancia: mesmos critérios acima

- Léxico: a cada duas ocorréncias, desconto de 2 pontos, mais de 8
ocorréncias nao ha atribuicao de pontos.

- Sintaxe: uso da maior parte da estrutura de acordo com a lingua alvo:10

em parte:5
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uso muito ou totalmente divergente: O
e Todos os outros aspectos seguem os critérios utilizados na atribuicao

dos escores a sintaxe.

O escore final de cada aluno foi obtido diminuindo-se os pontos descontados
dos pontos atribuidos e somando-se o0s pontos resultantes ao final. Esse
procedimento foi utilizado em ambos os grupos como demonstram as tabelas Ill e IV
a seguir. O escore de cada grupo resultou da soma dos resultados individuais de

cada sujeito, Foi observado o mesmo procedimento no pré-teste e no pos-teste.

Para a atribuicdo de pontos considerou-se o escore maximo de 100 pontos. Os

descontos por inadequacgao seguiram a orientacéo abaixo:

e Aspectos do sistema:
- Ortografia: a cada trés usos inadequados, o desconto de 2 pontos, mais
de 6 usos inadequados, ndo ha atribuicdo de pontos.
- Pontuacao: mesmo critério acima.
- Regéncia e Concordéancia: mesmaos critérios acima
- Léxico: a cada duas ocorréncias desconto de 2 pontos, mais de 8
ocorréncias ndo hé atribuicdo de pontos.
- Sintaxe: uso da maior parte da estrutura de acordo com a lingua alvo:10
em parte:5
uso muito ou totalmente divergente: O
e Todos os outros aspectos seguem os critérios utilizados na atribuicao

dos escores a sintaxe.

O escore final de cada aluno foi obtido diminuindo-se os pontos descontados
dos pontos atribuidos e somando-se o0s pontos resultantes ao final. Esse
procedimento foi utilizado em ambos os grupos como demonstram as tabelas Ill e IV
a seguir. O escore de cada grupo, resultou da soma dos resultados individuais de

cada sujeito, Foi observado o mesmo procedimento no pré-teste e no pos-teste.



TABELA Il - ESCORES DO TESTE DE DESEMPENHO ESCRITO —
GRUPO EXPERIMENTAL

SUJEITOS Pré-teste P6s-teste
1 15 60
2 10 50
3 89 98
4 58 73
5 21 62
6 58 92
7 12 80
8 54 80
9 11 66
10 17 91
Total 345 752

Fonte: A autora (2006).

TABELA IV — ESCORES DOS TESTES DE DESEMPENHO ESCRITO -
GRUPO CONTROLE

SUJEITOS Pré-teste Pos-teste
11 16 22
12 27 41
13 35 37
14 40 41
15 52 48
16 53 49
17 26 52
18 18 32
19 90 65
20 38 53

Total 395 440

Fonte: A autora (2006).
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4.5 AVALIACAO DAS HIPOTESES

Realizado o levantamento e tabulacdo dos dados, procedeu-se no tratamento
estatistico para avaliacdo das hipoteses levantadas na pesquisa. Para a comparacao
entre sujeitos do mesmo grupo aplicou-se o teste de WICOXON que permitiu apurar
que tanto no grupo experimental, como no grupo controle ndo houve diferenca
estatisticamente significativa no nivel de motivacdo entre a diferenca dos escores
obtidos pelos sujeitos da amostra no pré-teste de motivacdo e no pos-teste de
motivacdo. Este resultado € demonstrado pelo indice DIF-MOT: -3,50, para 0 grupo
experimental ; DIF- MOT-C: - 8,5, para o grupo de controle. Como o resultado zero
pertence ao intervalo ndo existe diferenca entre os dois resultados. Quanto ao teste
de desempenho escrito apurou-se diferenca estatisticamente significativa entre os
escores do pré-teste e do pos-teste do grupo experimental. Quanto ao grupo controle
ndo se registrou diferenca estatisticamente significativa entre os dois testes. Isso é
demonstrado pelo indice DIF-MOT: 25,0, para o grupo experimental, nesse caso
como o valor zero nao pertence ao intervalo existe diferenca estatisticamente
significativa entre os dois resultados. No grupo controle o indice é assim
representado: DIF-MOT-CONT: - 5,0, agqui como zero pertence ao intervalo, pode-se

afirmar que néo existe diferenca entre os dois resultados.

Para comparacédo entre sujeitos diferentes, ou seja, comparar os resultados
das diferencas entre o grupo experimental e o grupo controle, aplicou-se o teste de
MANN-WHITNEY que permitiu apurar que quanto ao nivel de motivacao, ndo houve
diferenca estatisticamente significativa entre os resultados do grupo experimental e
os do grupo controle. Isto resta comprovado pelo valor p= 0,4057. De acordo com
este resultado constata-se que a primeira hipotese operacional levantada na presente
pesquisa ndo foi confirmada. Com relacdo ao teste de desempenho escrito, apés
aplicacdo do mesmo tratamento estatistico, verificou-se diferenca estatisticamente
significativa entre os escores obtidos pelo grupo experimental e os obtidos pelo grupo
controle, o que fica comprovado pelo valor p= 0,0008. Esse resultado permite afirmar
que a segunda hipotese operacional levantada no presente estudo restou

comprovada.
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Diante da avaliacdo acima realizada, pode-se concluir que a hipotese geral da
pesquisa: existe relacdo entre o uso de estratégias motivacionais no ensino de lingua
portuguesa como L2 e o nivel de motivacdo dos alunos para a aprendizagem dessa
lingua, bem como o uso dessas estratégias melhora o desempenho de alunos surdos
na modalidade escrita da lingua portuguesa, restou apenas parcialmente

corroborada.
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5 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Apés a avaliacao das hipéteses da presente pesquisa, algumas reflexdes se
fazem necessarias, principalmente no que diz respeito a primeira hipotese, a qual
nao foi estatisticamente confirmada. Tal hipdtese se encontra assim explicitada: o
uso de atividades pedagdgicas como estratégias de motivacdo pela professora de
Lingua Portuguesa, em sala de aula, aumenta o nivel de motivacdo dos alunos para
a aprendizagem dessa lingua. Pelo que ficou anteriormente demonstrado, na
confrontacdo dos testes de motivacao dos grupos experimental e de controle, o nivel
de motivacdo dos alunos permaneceu o mesmo, indiferente das atividades
motivacionais oferecidas ao grupo experimental. No entanto, quando observa-se a
melhora extremamente significativa do desempenho escrito do grupo experimental
apos a realizacdo das atividades motivacionais, e levando-se em conta as inUmeras
pesquisas que j& demonstraram a estreita relagdo entre motivacdo e desempenho, é
licito questionar se ndo existiram fatores intervenientes no resultado de tais testes.
Esse questionamento é pertinente, uma vez que o alto desempenho demonstrado

pelo grupo experimental sugere que esse grupo encontrava-se fortemente motivado.

Uma revisédo na literatura pode ajudar a elucidar alguns aspectos. O primeiro
refere-se diretamente ao tipo de escala utilizada. Apesar do rigor metodoldgico
empregado na construcdo do instrumento, segundo alguns autores, tal escala, por
ser uma escala ordinal, ndo ofereceria condi¢cdes Gtimas para permitir dizer quanto
um respondente é mais favoravel que outro, nem medir o quanto de mudancga ocorre
na atitude, ap0s a exposicdo dos respondentes a determinado evento (SELLTIZ et
al. 1965 apud MORON, 1998). Ou seja, a questdo da ordem dos nameros atribuidos
a cada categoria, poderia ndo levar a um resultado que expressasse ganho, por
exemplo, no mesmo instrumento a existéncia de afirma¢des a qual sejam atribuidas
numeracado ascendente (1, 2, 3, 4) e numeracdo descendente (4, 3, 2, 1).
Acreditamos ndo ser o que aqui se verificou, uma vez que se seguiu orientacdes
guanto a congruéncia interna do instrumento, tanto de ordem estatistica, como no
sentido de so utilizar afirmacdes convergentes para realizar a medicao (todas as
afirmacbes consideradas para atribuicho de escore possuiam numeracao

ascendente).
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Outra questao a ser levantada, esta ligada as teorias motivacionais que dizem
respeito a motivacao intrinseca. Nesse sentido, dispde a literatura consultada que
comportamentos ja intrinsecamente motivados, ndo sdo afetados por questdes
extrinsecas (por exemplo, uma recompensa ou uma novidade). Visto por este angulo
e levando-se em consideracao o intervalo de pontuacao que expressa, na escala em
uso, 0 que se considera motivado entre 361 e 480 pontos, pode-se observar que
tanto o grupo experimental, quanto o grupo de controle encontravam-se nesse
estagio, considerado motivado, desde a realizacdo do pré-teste e assim

permaneceram.

Outra explicacdo possivel € aquela que diz respeito a um principio psicolégico
conhecido como a Lei de Yerks-Dodson, que afirma que a eficiéncia
comportamental aumenta com a excitacdo (arousal) até um ponto 6timo, apds o que
diminui com a crescente excitagéo, criando assim a forma de um U invertido. Nesse
sentido, atividades motivacionais e criativas levariam a estados de excitacdo que
atingiriam um limite para depois declinarem. Seguido tal raciocinio, a aplicacédo de
testes de motivacdo, nos dois extremos do processo, dificilmente apontariam
qualquer diferenca no nivel de motivagdo do respondente. Essa orientacdo parece
também ser vidvel dada a aparente contradicdo nos resultados da presente

pesquisa.

No entanto, diante da falta de dados que possibilitem uma concluséo
convincente nesse caso, hd que se ter cautela ao fazer qualquer afirmacédo. Isso
porque ha que se considerar a pouca referéncia na bibliografia de pesquisas cuja
variavel dependente seja a motivacdo - excluidas aquelas de inspiracéo
behaviorista, realizadas em laboratério com cobaias, e as novas investidas da
neurociéncia com a utilizacdo de tomografias por emissédo de positréns- justamente
pela dificuldade na construcdo de instrumentos que possam oferecer resultados

mais precisos, dado a natureza da variavel.

Assim 0 que resta € a sugestdo para que proximas pesquisas se ocupem em

procurar moldes que fornecam melhores condi¢cdes de mensuracdo da motivacao,
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haja vista a importancia do diagnéstico nesse ponto para o planejamento e a
execucao de estratégias de aprendizagem.

No que diz respeito a hipétese confirmada. O resultado esperado s6 vem a
corroborar as questdes levantadas nas secdes teoricas deste estudo.
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6 CONCLUSAO

O objetivo da presente pesquisa foi buscar bases tedricas e empiricas para
contribuir nas reflexdbes a respeito do ensino de lingua portuguesa como L2,
especificamente, para surdos. Para tanto, buscou-se coletar dados que
demonstrassem a relacdo entre o uso de uma pedagogia diferenciada, entendida em
si como estratégia de motivacdo e o aumento da motivacdo dos alunos, bem como a

melhora do desempenho deles em lingua portuguesa.

Mesmo que, ao final do processo, a hipotese geral levantada para a presente
pesquisa tenha sido sé6 em parte comprovada, quer parecer que a significativa
melhora do desempenho dos alunos do grupo experimental, na producéo escrita em
lingua portuguesa, € argumento forte no sentido de comecar-se um questionamento a
respeito do papel que cabe as instituicdes, aos pesquisadores e aos professores, na
definicdo de um projeto educativo realmente eficaz no que diz respeito ao ensino de

lingua portuguesa para surdos.

Nesse sentido, entende-se que o confronto de idéias e teorias € sempre
salutar, principalmente em um espaco que se pretende democratico. No entanto,
parece importante salientar, que esse debate ndo pode, assim como a gramatica
normativa, constituir-se em um fim em si mesmo. Nao ha como negar que a
educacao deve buscar a formagéo de cidadaos conscientes, engajados e plenamente
investidos na propria identidade. Porém, da mesma forma, ndo se pode prescindir do
lado pragmatico da questdo educativa. Assim, junto com idéias, ha que se fornecer
ferramentas. E seja qual for a posicdo adotada na questdo, as ferramentas basicas
para a sobrevivéncia, em uma sociedade letrada, sdo o pleno dominio das

habilidades de leitura e de escritura, vale dizer o letramento.

Assim, fica aqui a sugestdo de novas pesquisas na area, especialmente,
pesquisas realizadas no cotidiano da realidade escolar. Por fim, parece pertinente
relembrar as palavras do humanista Maslow (1968, p. 46): “O que um homem pode
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ser, ele precisa ser.”' Diante disso, investir na busca de meios que propiciem o
desenvolvimento de todo o potencial guardado dentro de cada aprendente é a

responsabilidade primeira de todos os que militam na Educagéo.

# Jtalico no original, grifo nosso.
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APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO

Senhores pais ou responsaveis:

Sou mestranda da PUCRS e estou desenvolvendo uma pesquisa com os alunos do
1° ano do Ensino Médio do Colégio Concérdia, com o objetivo de estudar maneiras que
possam facilitar e melhorar a aprendizagem da lingua portuguesa pelos surdos. A pesquisa
serd realizada durante as aulas de portugués, com o consentimento da Direcao da escola e

0 acompanhamento da Supervisdo e da professora da turma.

Para que seu filho(a) participe da pesquisa, solicito que assinem a autorizagado
abaixo e a devolvam juntamente com o questionario em anexo, devidamente preenchido.
Para sua tranquilidade e a tranquilidade de seu/sua filho(a), posso garantir que todos os
dados colhidos, durante a realizagdo da pesquisa, serdo utilizados sem a identificagdo dos

nomes dos participantes.

Para qualquer outro esclarecimento, coloco-me a disposicao pelo telefone (51) 3344-

3669, ou no Colégio Concordia mediante hora marcada.
Desde ja agradeco sua colaboracéo
Maria Auxiliadora Baggio

Eu, autorizo meu filho(a)

a participar da pesquisa que sera realizada pela

professora Maria Auxiliadora Baggio, no Colégio Concordia, durante o 1° semestre de 2006.
Declaro que fui informado(a) de que todos os dados colhidos pela pesquisadora seréo

utilizados de forma a impossibilitar a identificacdo dos alunos que participarem da pesquisa.

Assinatura dos pais ou responsaveis

Porto Alegre, margo de 2006.



APENDICE B

FICHA DO ALUNO

N° DE CADASTRO NA PESQUISA:

1. Dados sobre o aluno:

Nome do aluno:

Sexo: Masculino () Feminino ( )

Idade: Data de nascimento :

Local de Nascimento:

Nome da escola onde foi alfabetizado:

Outras escolas que frequentou:

Estuda nesta escola desde quando:

Surdez: ( ) congénita ( ) adquirida

Causa da surdez:

Idade em que foi diagnosticada a surdez :

Quando adquiriu LIBRAS:

Onde adquiriu LIBRAS:

Recebe atendimento fonoaudiolégico: () sim (

Desde quando recebe atendimento fonoaudioldgico:

) ndo
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Oraliza: ( ) sim () néo

Usa protese: () sim ( )néo
Utiliza leitura labial: ( ) sim ( ) néo
Mora com:

( ) os pais ( )sécomopai ( )sécomamae ( )comum dos pais e 0s

irmaos () s6é com os irmaos ( ) outros familiares () outros

Se mora com outras pessoas, que ndo sdo parentes, quem?

2. Dados familiares

Nome do pai:

Idade do pai:

Profissdo do pai:

Escolaridade do pai:

Nome da mae:

Idade da mae:

Profissdo da mae:

Escolaridade da méae:

Tem irm&os: ( )sim ( )nao

Quantos irmaos:

Renda familiar: () 1 a 3 salarios minimos
( ) 3 a6 salarios minimos

( ) mais de 6 salarios minimos

Casa: () prépria



( )alugada ( ) outra

Quantas pessoas moramnacasa: ( )2 ( )3 ( )4

Tem parentes surdos: ( ) sim ( )nédo

Se tem parentes surdos, quais?

( )maisde4

Surdez: ( ) congénita ( ) adquirida

Causa da surdez:

Quais membros da familia usam LIBRAS
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Onde os membros da familia adquiriram LIBRAS

Quando os membros da familia adquiriram LIBRAS

Outras informacdes que considerar importantes:
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APENDICE C- QUESTIONARIO

ESTUDO EXPLORATORIO

Formacéo Profissional:

Funcéo:

e Por favor, responda as questbes abaixo utilizando apenas o espaco em
branco entre elas. Obrigada pela colaboracéo.

1. O que é motivacao?

2. O que é motivacao para a aprendizagem?

3. Cite trés fatores que contribuem para motivar as pessoas?

4. Cite trés caracteristicas de pessoas motivadas:

5. Cite trés caracteristicas de alunos motivados:

6. Escreva trés perguntas que voceé faria para seus alunos, para saber eles estdo

motivados para aprender a disciplina que vocé ministra:



Nome:

APENDICE D — Teste de Motivacéo

TESTE DE MOTIVACAO

Idade:

N° de cadastro:
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QUESTOES SOBRE O
ESTUDO

Mais ou

Quase menos

Falso falso

Quase
verdadeiro

Verdadeiro

1. Gosto de estudar

2. Na minha casa, eu leio todos

os dias.

3. Sempre fico feliz quando
venho para a escola.

4. Aprender portugués é
importante para a minha vida.

5. Gosto das matérias que
aprendo nas aulas.

6. Escrevo para me comunicar

com quem néo entende LIBRAS.

7. Gosto de portugués.

8. Gosto da escola, mas nao
gosto das aulas.

9. E importante escrever.




104

QUESTOES SOBRE O
ESTUDO

Falso

Quase
falso

Mais ou
menos

Quase
verdadeiro

Verdadeiro

10. Eu estudo, porque é
importante para a minha vida.

11. Gosto das aulas de
portugués.

12. Ler livros é importante para
aprender coisas novas.

13. E facil aprender portugués.

14. Eu gosto de escrever.

15. Quando vejo um livro, fico
curioso para conhecer a histéria.

16. Tenho interesse nas aulas
de portugués.

17. Eu venho para a escola
porque a minha familia me
obriga.

18. Quando terminar o Ensino
Médio, quero continuar
estudando portugués.
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APENDICE E - Meu Querido Diario

MEU QUERIDO DIARIO

ST




(y@ﬁﬁﬂ@
ILUS- RADO
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APENDICE G

TESTE DE DESEMPENHO NA PRODUCAO ESCRITA

Nome:

Idade:

N° de cadastro:

1. Escreva um bilhete convidando um amigo para a festa do seu aniversério.
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2. Escreva um bilhete para seu chefe dizendo que vocé néo vai trabalhar, porque

esta doente.
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APENDICE H - A histéria da escrita (CD-ROM)



