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Resumo

Muitas propostas de alfabetizagdio para criangas ouvintes tem
ressaltado o papel da lingua materna como mediadora no processo de
aprendizagem da escrita. Com base na constatagdo de que, em geral, as
criangas surdas iniciam o processo formal de alfabetizagio a partir de um
dominio precario da lingua oral majoritaria, ¢ possivel supor que elas possam
vir a utilizar de uma série de outros recursos semidticos no processo de

construgio da escrita. A partir dessa suposigdo e amparada na teoria socio-

cultural, esta pesquisa tem como objetivo analisar a utthzagio dos recursos
orais e gestuais durante o processo de sistematizagdo da lingua escrita por um
grupo de criangas surdas educadas em uma proposta oralista.

Considerando esse objetivo, foram descritas € analisadas situagOes
de inferagdo entre os participantes do estudo: quatro criangas surdas e a
terapeuta, que desenvolvia diferentes atividades com o objetivo de promover a
aprendizagem da linguagem escrita. Os dados de interesse foram obtidos
através de video-gravagdo dessas diferentes atividades de aprendizagem. Na
analise do material coletado, foram identificados os recursos orais e gestuais
empregados pelos participantes do estudo no processo de construgdc da
escrita, estes ultimos reconhecidos no decorrer dessa pesquisa como: gestos
interpretantes de fonemas, gestos culturalmente significados e gestos mimicos.

O conjunto dos dados indicou que os gestos assumiram estatuto
lingtiistico para as criangas, que, ao compartitharem entre st 0s seus
conhecimentos sobre a escrita, informavam o modo como estavam significando

£88€ Processo.



Summary

Many proposals of  literacy to listener children have been
emphasized the function of mother tongue as a mediator in the process of
learning writing. Based on the observations, usually deaf children start the
formal process of literacy from precarious command of majority oral language,
1s possible suppose that they could use a series of others semiotic resorts in the
construction of the writing. From this supposition and supported in the
presumed socio-cultural theory, this survey has as an aim analyse the use of

oral resorts and gesture during the process of system of the writing language,

for a group of deaf children educated in an orahisty proposal.

Considermg this amm, situation of interaction between the
participants of the studies were described and analyzed: four deaf children and
a therapist who developed different activities with the objective to promote a
learning of the writing language. The data of interests were obtained through
video-recorder from different activities of learning. In the analyses from the
collected material were identified the oral and gesture resorts used by
participants from the studies on the process of the construction of the writing,
this lasts recognized i line of this research like: interpreter gestures of
phoneme, culturally significative gestures and mime gestures.

The group of data indicates that the gestures assumed linguistic
statate for the children, who share among them their konowledge on writing,

they informed the way they meant this process.
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“Nio somente a linguagem oral pode influir
sobre a escrita, como também a escrita pode
agir sobre a oral. Num sujeito com um bom
desenvolvimento da linguagem  escrita,
automatizada, freqilentemente, as regras
desta linguagem comecam a se transferir
para o oral e o sujeito fala como se
escreve...” (Luria, 1986:172).



Introducio

O Hospital de Reabilitagfio de Anomahias Criniofaciats (HRAC) da
Universidade de Sdo Paulo (USP), que atende wma populagio oriunda de
diversos estados do pais, oferece varios programas nas areas de Malformagio
Cramiofacial, Distarbios de Audicfo, Visdo e Linguagem. Dentre eles,
destaca-se o CEDAU (Centro Educacional do Deficiente Auditivo), do qual
fago parte como membro da equipe multidisciplinar que o compde. Esse
programa proporciona atendimentos especificos de habilitagio e reabilitacio
em audiologia educacional para criangas surdas' na faixa etaria de 2 a 13
anos.

O trabalho desenvolvido no CEDAU esta embasado em uma
abordagem auri-oral (Sanders, 1971), centrada no desenvolvimento da fungio
auditiva para o aprendizado da linguagem oral. Desta forma, todas as
atividades nele desenvolvidas se fundamentam na perspectiva oralista ¢ visam
a aphcagdo de métodos e téonicas destinados a estimulagio da fala e da
fungo auditiva. Para estudiosos e profissionais adeptos do oralismo, a
aquisigdo do sisterna lingliistico ¢ considerada como meio de integracio da
crianga na familia, na escola e na comunidade.

Durante muttos anos, o trabalho no CEDAU esteve fundamentado
e wna concepedo na qual a hinguagem ¢ vista apenas como wm instumento
de comunicacio e a lingua, um cbdigo a ser transmitido & crianca. No entanto,

como educadores, além do compromisso com o desenvolvimento lingilistico,

19& acordo com os subisidios do MEC (SEESP/1995) que fundamentam a Organizacio ¢
Funcipnamento dos Servicos de Educagiio Especial, na Area da Deficiencia Auditiva, pode ser nomeada
como parcialmente surda a pessoa portadora de surdez leve (perda anditiva até 40 dB) e moderada {pexda
auditiva de 40 3 60 dB) e surda aguela que ¢ portadora de surdey severa (apresenta perda auditiva entre TO
& 9 db) e profunda (superior & %0 dB).



tinhamos também uma preocupagfo com o modo como as criangas que
atendiamos se desenvolviam cognitivamente, j4 que considerdvamos o
trabalho de reabilitagdo como parte constifutiva de um processo dialético, no
qual os aspectos socials, cogunitivos, lingilisticos, emocionais, fisicos e
afetivos se afetam mutuamente. Portanto, para nos, todo o trabatho de
exposigdo a linguagem so fazia sentido dentro de wm contexto global de
desenvolvimento.

Desta forma, percebiamos que muitas ¢riangas que passavam pelo
programa CEDAU e néio conseguiam utilizar-se do sistema lingtiistico oral de
forma mais efetiva apresentavam grande dificuldade em acompanhar o ensino
regular.

Esse problema trouxe dois desdobramentos nas discussdes que
realizavamos no CEDAU sobre a pratica pedagdgica com as criangas surdas.
Por um lado, passamos a questionar a metodologia utilizada no processo de
reabihtacdo no que diz respeito & forma como elas eram levadas a adquirir
lingaagem oral, na temtativa de encontrarmos maneiras de prevenir
dificuldades, quando fossem iniciar o processo formal da escrita. Por outro, na
tarefa de acompanbamento daquelas criangas que ja enfrentavam o processo
de alfabetizaglio, defrontdvamo-nos com a seguinte situagdo: os professores
do ensino comum, baseados nos méiodos educacionais desenvolvidos nas
escolas  em que as criangas estavam  inseridas, consideravam o
desenvolvimento da fala como a condigdio necessaria para a aprendizagem da
lingua escrita. A concepefio que tinhamos ndo era diferente. Amparado nos
métodos de alfabetizagdo de criangas ouvintes, todo o trabalho no CEDAU
também se fundamentava no conceito de gque a escrita, ¢ primordialmente,

transericfio da oralidade.



Indagdvamo-nos, entdo, sobre as possibilidades reais da crianca
surda em aprender a lingua escrita, ja que possufam um dominio precario da
linguagem oral. Sentiamos grande dificuldade de leva-las a ter uma visdo
positiva frente a construgdo do objeto escrito, fato esse que também
dificultava o acompanhamento dos contetidos escolares. Sabiamos que era
preciso encontrar novos caminhos para que pudessem ser efetivamente
alfabetizadas, principalmente porque a lingua escrita se apresentava como
uma ouira possibihdade de comunicagfo com os ouvintes.

Buscando encontrar maneiras para desenvolver um trabalho mais
eficiente ¢ menos drduo com essas criangas, iniciei 0 curso de mestrado na
Faculdade de Educagdo - UNICAMP, maugurando ¢ meu contato com a
teorta socto-cultural, em especial com alguns trabathos de Vvgotsky ¢ com os
construtos tedricos de sua obra. Nessa ocasifio, buscava wn maior rigor
cientifico que pudesse embasar minha pratica com as criangas do programa. A
leitura de Vygotsky permitiu que eu refletisse sobre questdes que considero
essenciais para as transformagoes ocorridas em meu frabalho.

Estudos mais recentes sobre a aquisigdo da linguagem em ouvintes
tém mostrado que a linguagem ¢ um processo constitutivo decorrente da
interagio dialdgica entre a crianga e o adulto. Essa visdo se contrapde as
concepgles automatizadas de linguagem, que a tratam como simples
mstrumento de comunicacdo, de transmissdo de sinais e informagdes ou como
repertorio. A linguagem, além da fungdio comunicativa, também exerce papel
fundamental nas fungdes organizadora e planejadora do pensamento. Nesse
sentido, a cognigdo e a linguagem se determinam mutuamente e so
influenciadas por caracteristicas sdcio-econdmicas e culturais, no decorrer do

desenvolvimento da crianga.

Lsd



Motivada também pelos trabalhos de outros autores (Franchi, 1977,
Bakhtin, 1992; S, Possenti, 1993), os quais caracterizam a linguagem como
uma atividade discursiva, constitutiva do sujeito, que, num processo dialético,
também a constitui, fin modificando o meu olhar sobre a pratica pedagdgica
desenvolvida no trabatho com a crianga surda.

Assim posto, a interlocuciio, entendida como espaco de produgio
da hinguagem e de constituicio de sentidos, passou a ser fundamental no
trabalho de desenvolvimento da escrita, realizado por mim no CEDAU.
Considerando ser o dialogo uma possibilidade real do surdo vir a se tornar um
interlocutor efetivo, percebi, em meu trabalho, que era preciso considerar
outras formas de mantfestagio comumente utibizadas na interagdo verbal
durante as situagdes de aprendizagem escrita, tais como: gestos, entonacdes,
expressdes corporais e faciais, contato de olho, entre outras; manifestagdes
gssas importantes para a interpretacdo dos enunciados, alterando, dessa
maneira, as condighes a partir das quais se aprende a significar a prépria
escrita.

Nessa perspectiva, a linguagem ¢é constituida por situacbes nas
quais os mterlocutores se aproximam pelas significagdes, a partir dos recursos
semméticos ou das estratégias que ntilizam no didlogo com o outro. A crianga é
vista como um ser que participa ativamente no processe de ensino-
aprendizagem, sendo que ao construir seus conhecimentos sobre a escrita,
participa do jogo das representagdes sociais, das trocas simbodlicas, dos
mteresses circunstanciais das pessoas envolvidas no trabalho de escritura.
Albiada a essa concepgiio de linguagem, a interagdo ganhou um papel de
destaque no trabalho que venho desenvolvendo com as criangas no programa;
a mteraglo profissional/crianca e  crianga/crianca constitui-se um rico

contexto de construgdo e desenvolvimento da linguagem. As criangas, ao



compartilharem os conhecimentos que possuem, informam sobre 08 recursos
que ptem em funcionamento para significar a lingua escrita.

Deste modo, pretendo analisar, entfo, o uso de recursos orais e
gestuals no processo de construgdo da linguagem escrita por um grupo de

criancas surdas educadas em wma proposta oralista.

O presente estudo divide-se em ¢inco capitulos. No primeiro deles,
através de wm breve resgate das concepgdes tedricas acerca da
linguagem/surdez que conduzem o trabalho de exposigdo a linguagem na
educacio do surdo, procuramos fragar algumas consideractes a respeito da
importancia atribuida a sistematizagio de uma lingua materna como base para
o aprendizado da escrifa. Destacamos, aimnda, algumas das concepgbes de
linguagem que orientam o ensino da escrita tanfo para a crianga ouvinte
quanto para a crianga surda.

No capitulo dots, com base nas contribuigdes do  sdcio-
interacionismo e de diferentes autores que caracterizam a linguagem enguanto
atividade discursiva, procuramos refletir sobre o papel dos gestos no processo
de sigmficagdo da linguagem. Entendendo ser a interagio e a
interdiscursividade aspectos fundamentals a serem considerados no processo
de aquisi¢io da escrita, apontaremos, também, algumas questdes essenciais
para a compreensdo da aprendizagem da escrita pela erianga surda.

O tercerro capitulo consiste em uma exposigdc das consideragtes
sobre a metodologia da pesquisa realizada em campo. No quarto capitulo
estlo as descrigOes e analises dos dados, e no {iltimo as consideragdes finais a

respeito dos diferentes recursos semibticos utilizados por um grupo de



criancas surdas, mscritas em uma proposta oralista, durante o processo de

construgdo da hnguagem escrita.



CAPITULO I

O PROBLEMA



I -~ Abordagens de exposicdo a linguagem e posicdes tedricas acerca

de linguagemy/surdez

A linguagem, potencialmente, possibilita ao homem a estruturacio ¢
orgamzagio de seu pensamento, a compreensio e expresso de seus sentidos,
a sisfematizagdo do seu conhecimento de mundo, enfim a interagdo com
outros e consigo mesmo, E ela que introduz a crianga (organismo) no ambito
socio-cultural da vida humana. Construindo-a, a crianga constitui-se em um
ser capaz de produzir transformagdes.

Dentre oufras tantas lmguagens produzidas pelo homem, a
linguagem na forma verbal permanece um meio relevante para a comunicagio
entre os seres além de fornecer material para a expansio do conhecimento.
Dessa maneira, entre os grandes desafios para pesquisadores e educadores de
surdos, esta o de explicar e buscar solugSes para as multiplas dificuldades que
a crianga, nessa condigdo, apresenta em relag3o ao aprendizado e uso das
linguas oral e escrita,

As divergéneias em relagfio aos principios filosoficos de educagiio
da crianga surda sfio amplamente conhecidas pelos profissionais que atuam na
area, sendo que desses principios decorrem diretrizes que fundamentam as
praticas pedagogicas de ensino da escrita.

Dentre as filoscfias educacionais existentes, destacou-se por muitos
anos, em nosso pats, o oralismo, que defendia o uso exclusivo da lingua oral

na interagdo surdos/ouvintes”.

ZNa perspectiva oralists destacam-se a abordagens uni ¢ multi-sensorigis. Na abordagem wuni
sensorial, enfatiza-se a importincia do nge de habilidades auditivas como pré-requisitos para ©
desenvelvimento da linguagem. pols seus precursores propdem um {rabalhe intensivo de estimulacio
auditiva, o qual deve se iniciar o mais cedo possivel na vida da crianca surda. Dentro dessa visio podemos

citar as abordagess acupédica de Pollack (1970) ¢ a2 auditiva verbal de W. Estrabooks (1996). Na
8



J4 a filosofia da Comunicagdo Total’, que surgiu no final do nosso
século, tinha como proposta a valorizagdo dos mais vanados recursos que
pudessem facilitar o acesso do surdo a linguagem oral e escrita.

Essas filosofias, apesar de divergirem em relagio ao uso de téemicas
¢ estratégias, aproximam-se, pois, numa perspectiva monolingue, defendem a
aprendizagem das modalidades oral e escrita da lingua majoritaria como
condigdo para a integracdo do surdo na sociedade (acesso aos meios de
produgiio, de conhecimento e ao trabatho). Para seus proponentes, a surdez é
uma patologia, € a pessoa surda necessita de um trabalho terapéutico que a

habihite a falar.

Recentemente, com base nos avangos de estudos sobre lngua de
sinais, a filosofia de educagio bilinglie tem proposto o acesso da crianga a
duas linguas: a de sinais ¢ a oficial do pais. Contraria a filosofia da
Comunicagdo Total, nesta visfio ambas as linguas nfo podem ser usadas
- . ] A g e o " "‘4
simultaneamente pelo fato de possuirem  estruturas  diferentes”.  Seus
proponentes concebem os sinais como a “lingua natural’ dos surdos {Stokoe in
Northern ¢ Downs, 1989, Moura, 1993), sendo que estes sdo considerados

como pertencentes, na matoria dos casos, a uma comunidade distinta daquela

abordagem wwiti-sensorial, a recepedio da linguagem pela crianga surda ocorre por meio de leitura
orofacial e de wtilizagio do residuo auditivo estimulado a partir do wso de sisiemas de amplificacio como:
aparcthos auditive (Aparclho de Amplificacio Sonora Individual), aparelhos de amplificagfio coletiva
{Andio-fone/Suvag), Implanie Coclear (IC) ¢ Sistema de Fregiiéncia Modulada (FM). Nesta abordagem
podemos citar as propostas de pesquisadores como: Sanders (1971), Perdoncini (1980), Guberina (1983),
SRS outnos.

°A Filosofia da Conmmicagio Total propde préticas bimodais/simultineas, nas quais faz parte sinais
¢ fala, possibilitando ao surdo o acesso mais ficil as modalidades oral ¢ escrita da lingua majoritdria.
Algamas abordagens bimodais/simultdneas se apoiam nas propostas da lingua falada sinalizada e wilizam
para isso alguns tecurses cotne sinais (da Lingua de Sinais), alfabeto digital, leitura orofacial e

amplificagio sonora, Sobre priticas bimodais/simultdneas ver os estudos Trenche (1995) ¢ Lacerda (1996).

4 . . . . . - N
O estudo de Ferreira-Brito (1993), tréz importantes considerac@es sobre esta questio.

9



a que pertencem os ouvintes. De acordo com Souza (1996), a concepgio de
sujeito bilinglie, na praxis pedagogica, tem sido tema de grandes polémicas
entre seus proponentes, 1850 porque, assegura a autora, ndo se tem muito clara
qual deveria ser a segunda lingua ou mesmo se ela seria necessania a vida
desses individuos.

Visando ndo wncorporar o tom polémico que caracteriza as
argumentacdes a respeito das abordagens de acesso @ linguagem, Trenche
(1996) postula que tais abordagens apenas tém se constituido como técnicas
destinadas a tornar a linguagem acessivel & crianga surda, deixando em

segundo plano questdes esséncias sobre o desenvolvimento da hnguagem.

Segundo a autora, em sua tese de doutorado (1995), os estudos
sobre o desenvolviimento da linguagem amparados em modelos tebricos
behavioristas propunham que a lingua fosse ensinada em etapas a crianca, de
acordo com a complexidade formal das estruturas bingiisticas. Nesse
processo, © surdo deveria ser capaz de sentir e perceber o estimulo, de
interpreta-lo ¢ de produzir respostas para ele, Ao reforgar as produgBes
corretas das crangas, os adultos modelavam seus enunciados até que os
mesmos se tornassem gramaticais ¢ aceitdveis. Portanto, todo o aprendizado
da lingua deveria ser gradativo no que se refere a aquisicdo de vocdbulos e de
estruturas frasais, sendo que a crianga deveria comegar aprendendo estruturas
mais simples até alcangar as mais complexas. A linguagem, portanto, era
ensinada de maneira bastante formal e orientada.

Contrarios aos pressupostos behavioristas, de acordo com Trenche

(1993), os estudos inatistas deslocaram a questio de como se ensina

linguagem & crianga para o como se adquire linguagem; porém, esses
trabalhos ainda centralizavam seus esforgos na aguisigio dos aspectos formais

¢ sintaticos da lingua. Pesquisadores influenciados por esse modelo partem do
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pressuposto de que o acesso a lingua se da diretamente, sem mediagio do
adulto, wma vez que a crianga disporia de recursos internos para orgauizar
regras gramaticais. As estratégias de aquisico deveriam ser, entdo,
organizadas pelo adulto a partir da exposigio da crianga a wma hinguagem
natural, esperando-se que, apesar de suas dificuldades de acesso ao input, ela
desenvolvesse sua propria graméatica, Nas palavras da autora, essa linguagem
“natural” na educacio do surdo acabava sendo planejada, uma vez que, nessa
perspectiva, espera-se que ele desenvelva sua gramatica na mesma ordem que
a cnanga ouvinte. Os educadores, ao desenvolverem seus trabalhos a partir
dessa concepedo de lmguagem, defendem como parfmetro o falante ideal,
desconsiderando, assim, os aspectos cognitivos, afetivos ¢ soctais envolvidos
no processo de aquisigdo.

Nos trabathos de exposicio & linguagem inspirados em modelos
tedricos cognitivistas, Trenche (1995) afirma que a atengdio se deslogou para
os conhecimentos considerados pré-requisitos para o desenvolvimento
Ingiiistico da crnianga. Esses estudos se preocupavam principalmente com as
possibihidades de a crianca surda desenvolver as habilidades cognitivas que,
segundo esta visdo, precedem o desenvolvimento lingiiistico. A antora afirma
que, a exemplo dos estudos com criangas ouvintes em fase de aquisicio da
linguagem, nos estudos sobre criangas surdas hd um interesse em se detectar,
nas suas produgdes hingiiisticas, as relagfes seménticas subjacentes, uma vez
que estas refletiriam o desenvolvimento cognitivo. Para a autora, como nos
modelos anteriores, a énfase desse trabatho ainda recai sobre a recepgdo e
produgdo de enunciados ¢ ndo sobre a linguagem enquanto atividade
discursiva.

Na perspectiva pragmatica, segundo Trenche (1995), hd uma

preocupagdo com o conhecimento € uso da linguagem na comunicagio. A
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autora refere que, nos estudos sobre a fase mnicial de aquisicdo, a atencéio se
volta para a natureza do ambiente lingiistico no qual a crianga vive e 08
efeitos desse ambiente sobre a comumicacdo entre o adulto (a mie) e a
crianga. Nos estudos de criangas mais velhas, o foco se centra em aspectos
como:; a forma como a crianga expressa suas intengdes de comunicagdo, o
alcance dessa expressdc, se a crianca possui habilidades para deduzir a
mtengfio do falante, se respeita turnos e regras conversacionais. Segundo essa
concepefo, a lingua ¢ adquinda no didlogo. Espera-se, no caso do surdo, que
o adulto propicie condigles para que se estabelega o didlogo a fim de que

crianga possa aprender a formular suas idéias sobre o assunto de seu

mteresse. No dialogo, a crianga teria entio a oporfunidade de praticar tanto os
aspectos semdnticos ¢ sintaticos como os pragmaticos, em contextos gue lhe
sdo significativos. Ao adulto atribui-se, portanto, wm papel de provedor de
Inguagem. Trenche (1995} afirma que, embora esses estudos apontem para a
importancia de se tratar a crianga surda como interlocutor capaz de se
comunicar, eles ndo levam em consideracdo o papel que o adulto desempenha
nesse Processo, como co-autor na construgdo do didlogo.

Segundo Trenche (1995), a proposta socio-interacionista defendida
por De Lemos parece ser a mais abrangente. Nela, a interagiio é vista como
mairiz de significagfio e a hinguagem, como atividade simbolica, através da
qual a crianga vai incorporando, gradualmente, mas nio de modo linear, as
categorias linglisticas. Trenche postula que, nesta visdo, o adulto ndo é
considerado provedor do processo de constituicdo da linguagem, mas co-
autor, pois € ele que interpreta os comportamentos conumicativos da erianca,
atribuindo-thes significado. Seu papel ¢ fundamental na estruturagio do

discurso pela crianga.
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Em relagdo & cnanga surda, Trenche argumenta que, no sécio-
mteracionisimo, o papel da mée na construgio da comunicacio (oral e gestual)
¢ bastante enfatizado, mas ainda ndo se dispde de dados sobre como tal
construgdo se da em relaglo a outros tipos de interagiio (por exemplo,
professor e aluno).

A autora, mvestigando as concepgbes que fundamentavam o
didlogo entre professores ¢ alunos surdos, constatou que, em sua maioria, eles
basecavam-se em modelos de linguagem centrados no conceito de lingua
enquanto codigo. Nessa condigfio, a linguagem/comunicaciio era vista como
um modo de avaliar a aprendizagem das criangas sem que se atentasse para
sua participagdo na propria constituicdo do significado. Segundo a autora,
esse  modo de conceber o processo de aquisigiio da linguagem tem
coniribuido apenas para que a crianga se veja como alguém incapaz de
assumir seu papel ativo na orientagfo do discurso, uma vez que, no trabalho
de exposigdo, prioriza-se a recepgio e expressdo da lingnagem.

Para Trenche, estudos embasados nessa perspectiva desconsideram
o fato de que a surdez, por alterar as condiges de interagiio ¢ de interlocugio,
altera também o modo de produgdo da linguagem. Em outras palavras, tais
estudos ndo levam em conta que, além das alteragtes decorrentes da surdez, o
modo como a crianga se relaciona com a linguagem verbal também é alterado
pelo jogo de mmagens que ¢ construido entre ela e seus interlocutores e,
consequentemente, pela conduta adotada a partir deste jogo.

Agcreditamos, como postula Trenche, que o modo como a crianca
surda adquire linguagem ¢ a relagio que com ela aprende a manter
determinard a sua participagfio nos diferentes contextos de vida em sociedade.
No processo de interacdo adulto ouvinte - crianga surda, o proprio uso da

linguagem ¢ o modo como se da a sua aquisigio pode levar 3 manutencio de



conflitos socials que a crianga vivenciou em razdo da representacio
estiginatizada de portadora de surdez, ou, ao contrario, pode leva-la a
construgdo de uma outra identidade, que permitird ou nfo o desencadeamento
de processos de mudangas. Nesse sentido, também consideramos importante,
ndo s refletirmos, sobre o que fazemos quando interagimos com a crianga

surda, mas também sobre ¢ modo como interagimos com ela.



2 - A lingua materna mediando ¢ processo de aprendizagem escrita

Quando chega 4 escola, a crianga ouvinte possui um vocabulério
proprio ¢ um conhecimento e uso das formas gramaticais de sua lingua
materna que serdo utilizados no aprendizado da escrita.

Embora 2 cnanga surda, mintas vezes, ja tenha desenvolvido com
seus pais alguma forma de comunicag8o (oral ou gestual), geralmente, ao
iniciar o processo de alfabetizagdo, apresenta uma sistematizagfio precaria da
lingua falada, o que torna esse processo bem mais complexo.

Existe abundante literatura a respeito do ensino da escrita para
criangas ouvintes como segunda lingua a ser aprendida (no caso, lingua
estrangeira). No entanto, sfo poucos os estudos que abordam o caso de
criangas que entram no processo de aquisigdo da escrita sem dominar mais
efetivamente a gramadtica de uma lingua materma, como acontece com a
crianca surda.

Na literatura especializada em educagiio especial, observamos uma
grande polémica sobre qual a lingua que deveria mediar o processo de
aprendizagem da escrita do surdo (oral ou sinais). Muitos pesquisadores
defendem que a escrita tem um papel importante no processo geral de
aquisi¢do da linguagem e no desenvolvimento cognitivo do surdo. No entanto,
o modo como ela ¢ concebida e trabalhada nas diferentes propostas
educacionais pode dificultar ou facilitar o acesso e desenvolvimento da
linguagem verbal da crianca surda.

Assim, para os adeptos de uma concepgfio monolingiie, a aquisi¢io
da lingua oral tem sido considerada essencial para o sucesso do aprendizado
da escrita (Couto, 1988; Ciccone 1990; Costa, 1994; Boothrovd, 1996 ¢

outros).Contrarios a essa visdo e opositores da Comunicagdo Total ¢ do
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Oralismo, estudiosos embasados numa concepedo de sujeifo surdo bilinglie,
desenvolveram seus estudos de modo a aprofundar a idéia da linguagem
escrita como um sisiema autdnomo em relacdo & fala (Alisedo-Costa, 1987;
sanchez, 1993; Quadros, 1997 e outros). Representante do bilingiiismo,
Ferrewa-Brito (1993} explicita que o surdo aprende a ler o portugués sem
necessariamente ter aprendido a pronuncia-lo, da mesma maneira como
aprendemos uma lingua estrangeira sem saber promunciar suas palavras.

De acordo com Ferreira-Brito (1993), a escrita veicula o significado
independente da fala. A partiv dos estudos de Ferreiro (1987 apud Ferreira-
Brito), a autora levanta um questionamento & respeito da necessidade das
criangas estabelecerem a correspondéncia letra-som, uma vez gque se sabe
que, no micio do processo de aprendizagem da escrita, as criangas ndo tém
conhecimento algum sobre o valor sonoro convencional das letras®. Portanto,
questiona se essa etapa de correspondéncia letra-som, tio enfatizada nos
estudos de Ferreiro, seria necessaria ou se essa correspondéncia acaba por se
efetuar como decorréncia da imposigio dos métodos de alfabetizagio.

Ferreira-Brito (1993) admite a existéncia de um isomorfismo parcial
entre fala e escrita, se ambas forem concebidas como sendo linguas
diferentes. Mas ressalta que, ao se admitir que tais sistemas siio interligados e
que a oralidade serviria apenas como suporte de aprendizagem da escrita, a
fala poderia ser perfeitamente substituivel pela lingua de sinais, a qual
representania para o surdo o que a fala representa para o ouvinte; ou seja,

possibilitaria todas as fungbes cognitivas necessarias para a alfabetizagio.

? Ferreira-Brito estd se referindo 2 uma das clapas imiciais do processo de aprendizagem da escrita,
enfptizadas por Ferreiro, onde as criangas no faziam nenhursa correspondéncia entre letra-som, Como
base nos estudos de Ferreiro, tém-se o conhecimento de que as criancas soments escreverdio tantas lotras
quantas quanto forem as silabas e mesmo os fonemas das palavras, apenas em fase posterior.
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Como podemos perceber, nessas duas concepgdes (monolingiie e
bilingiie} ba a necessidade prévia do dominio de um sistema lingiiistico por
parte do individuo surdo no momento em que vai iniciar a aprendizagem da
lingua escrita, seja ele oral (fala) ou gesto-visual (sinais).

Mesmo acreditando que a lingua de sinais pode mediar o processo
de aprendizagem da escrita do surdo, como dizem os pesquisadores da
proposta bilingiie, ndo podemos desconsiderar que as condigdes para o seu
aprendizado ainda estéo por ser dadas em nossa sociedade. Na educagio dos
surdos, poucas sdo as escolas que tém a possibilidade de contratar um surdo
como intérprete ou, ainda, professores que usam efetivamente a Lingua de
Smnais.

De acordo com Goldfeld (1997), em mais 90% dos casos o meio
social em que o surdo estd inserido, freqiientemente, nfio é adequado.
Segundo a autora, sabe-se que as criangas surdas sdo provenientes de lares
ouvintes, o que dificulta compartilharem com seus familiares uma lingua &
qual estes ndo tém acesso (a lingua de sinais). Desse modo, a autora ressalta
que a aprendizagem dessas criangas fica prejudicada pelo fato de nfo usarem
uma lingua espontaneamente em situagdes dialogicas.

A crianga ouvinte que enfra na escola com sete anos ja ¢ capaz de
entender e falar a lingua portuguesa com desembaraco e precisio. Contraria a
esta condigdo, encontramos a crianga surda, que, a0 mgressar no ensino
formal, nem sempre consegue compreender a lingua da comunidade na qual
estd inserida. Conseqlientemente, para essas criangas, a linguagem escrita tem
sido considerada como um processo extremamente complexo e de dificil
acesso, enquanto recurso efetivo para externalizar linguagem.

Diante da nossa realidade, o que temos comumente na educagio do

surdo so criangas que ndo tém o dominio nem da lingua oral nem da lingua
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de sinais. Nesse sentido, questionamos: o que fazer diante de criancas surdas
que ndo adquiriram wma lingua sistematizada e que precisam iniciar o
processo de alfabetizagfo? Esperar que aprendam primeiro os sinais seria a
melhor alternativa? Ou devemos esperar que adquiram o sisterna oral para
depois miciarmos o processo de aprendizagem da escrita?

Lacerda (1996) desenvolveu um estudo em que focalizou as
conseqiiéncias no modo de construgdo de conhecimentos pelos alunos surdos,
provocadas pela falta de uma lingua comum na interagdo professor cuvinte -
falante do portugués - e criangas surdas - alunos com o dominio precario do
portugués ¢ da Lingua de Sinais. O foco de sua analise recain sobre a
complexa inter-relaciio enire os interlocutores, envolvendo o afastamento de
sentidos preferencialmente eleitos em certos contextos, bem como a
preservacdo de certos sentidos nem sempre desejados por eles.

Amda que reconhecendo, como Lacerda, as dificuldades nos
didlogos entre adulto ouvinte - crianca surda, quando os participantes da
ieragdo nfo partitham uma base linglistica suficientemente estivel, este
estudo segue wma oufra perspectiva; propde-se investigar como a criancga
surda coloca em funcionamento uma série de recursos orais ¢ gestuais no
processo de construgio da escrita.

No trabalho com criangas surdas, observamos que, apesar de nio
ferem wma lingua sistematizada, elas buscam significar de alguma maneira a
escrita; porém, a preocupagdo exclusiva com a sistematizagio de uma lingua
(seja ela oral ou gesto-visual) pode levar diferentes profissionais, muitas
vezes, a desconsiderar os recursos semidticos que a crianga wtiliza no
processo de constitwigio da escrita,

Sem desconsiderar a importancia que a lingua convencional tem na

educagdo do surdo, acreditamos que ¢ possivel alcanga-la através de uma
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concepgdo de hinguagem que considere os recursos que a crianga utiliza na
aprendizagem da escrita. O trabatho que privilegia o processo de interagio na
constituigdo de conhecimento, abre novas possibilidades para que o surdo
constitua linguagem. Nesse processo, o adulto tem um papel fundamental,
pois, a0 reconhecer os recursos semidticos que a crianga langa mdo, pode
auxilia-la na construgdo do conhecimento da lingua escrita, compartithando

informagtes significativas para essa aprendizagem.
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3 - Concepgdes de linguagem gue ovientam o trabalho de escrita no

ensino comum ¢ especial

Do ponto de vista didatico e pedagdgico, a alfabetizaciio no ensino
comum tem tentado se pautar pelas descobertas cientificas referentes a
aquisi¢do da linguagem. Também no ensino especial, educadores recorrem a
distintos modelos  tedricos de desenvolvimento de linguagem para
compreender o processo de aquisigio da escrita.

Smolka (1988) aponta para trés maneiras diferentes de conceber a

linguagem que tém ortentado o trabalho com a crianga ouvinte, mas que,
certamente, também nos auxiiam a pensar sobre o processo
ensino/aprendizagem da escrita pela crianga surda.

Como primewro ponto a discutir, a autora aponta que, se
entendermos a lingua como sistema de padrdes fixos e imutavels, teremos
uma aprendizagem baseada na repetigdo, no treino e na memorizacdo. Nessa
perspectiva, as tentativas infantis de ler e escrever ndo s6 sdo desprezadas
como reprimidas, pelo medo que se tem de que elas aprendam errado, ja que
sdo avaliadas de acordo com o suposto modelo correto do ponto de vista do
adulto. Tratando de evitar o “erro’, os professores fazem uso de cartithas e de
exaustivos exercicios de fixagdo, o que acaba por impedir gue as criancas
pensem sobre a escrita,

Relacionando essa perspectiva de ensino ao trabatho com a crianca
surda, podemos acrescentar um outro pressuposto - de que para aprender a ler
€ escrever seria preciso saber falar. Assim sendo, todo o ensino da lingua
escrita estaria voltado, inicialmente, 3 correspondénecia entre os simbolos
graficos e os sons da lingua, para posteriormente se estabelecer a relago

enfre o significante ¢ o significado. A linguagem seria ensinada/aprendida
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através do trabalho sistematizado ¢, dessa forma, dirigido pelo adulto. Em
oufras palavras, tais métodos de ensino se fundamentam na mecénica da fala,

O segundo ponto de vista, para a autora (1988), se contrapde ao
primeiro ¢ se refere 4 construgdo individual do conhecimento. Essa concepgio
considera a eserita como um objeto e analisa o ‘conflito cognitivo’ no
processo de aprendizagem, encarando o erro como fundamentalmente
construtivo. Nessa perspectiva, leva-se em conta as tentativas ¢ as hip6teses
nfantis relativas 4 escrita como representagdio da fala (relagiio dimensio
sonora/extensio grafica) ¢ analisa-se a escrita indcial em termos de niveis de
desenvolvimento. As implicages pedagogicas desse ponto de vista, segundo
a auwtora, comecgaram a se esbogar a partir dos ftrabalhos de Ferreiro,
Teberosky & Palacio (in Smolka, 1988). Contudo, Smolka afirma que, ao
invés de se tomar o estudo de Ferreiro e Teberosky como contribuigio para o
entendimento dos processos de aquisigio da escrita, tem-se reduzido o seu
ensino a questdo da correspondéneia grafico-sonora, categorizando as
criangas ¢ agrupando-as de acordo com os niveis de compreensio dessa
relagio. Para a autora, os conflitos cognitivos apontados por Ferreiro ndo
podem ser ignorados, mas ha que se considerar outros aspectos implicitos
nessa questdo, ou seja, as fungdes e configuracdes da escrita, bem como sua
dimensfo simbadlica.

No terceiro ponto de vista, Smolka (1988) propde que a interagio e
a interdiscursividade sfo aspectos fundamentais a serem considerados no
processo de aquisigio da escrita. Desse modo, as fungbes sociais, as
condigdes e o funcionamento desse sistema ganham papel de destaque no
processo de desenvolvimento lingiiistico da crianga. Assim, a alfabetizagfo
ndo s6 deve ser entendida como atividade coguitiva, mas, principalmente,

como atividade discursiva, pois a crianga aprende a ouvir, a entender o outro
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pela leitura; aprende a dizer o que quer pela escrita. De acordo com a autora,
tais consideragdes nos levam a enfatizar as fungGes interativas, instauradora e
constituidora do conhecimento na/pela escrita.

Dentro dessa viso, a lingua ndo é mais encarada como um sistema
abstrato que deva ser exclusivamente objeto de estudo, como no ensino
tradicional, mas sobretudo como instrumento de interagdo. O gque se visa nesta
perspectiva é levar o aluno a dominar as habilidades de uso da hinguagem, ou
seja, desenvolver a capacidade de compreensiio e de produgdo de enunciados
adequados as mais diversas situagdes escritas.

Em outras palavras, ndo se domina um sistema lingiiistico escrito

por um conjunto de itens lexicais (vocabulos), ou pela aprendizagem de regras
de estruturagdo dos enunciados (gramdtica), ou ainda pela apreensdo de um
conjunto de principios sobre determinado tema. A aquisigdo da escrita requer
do sujeito wm ato constante de reflexfio sobre a linguagem, no sentido de
compreender a escrita do outro ¢ de se fazer compreender por ele; ou seja,
guando compreendemos ¢ outro fazemos corresponder a sua palavra uma
série de palavras nossas, quando nos fazemos compreender pelo outro,
sabemos que as nossas palavras correspondem palavras gue lhe séo proprias
{(Bakhtin, 1992).

A partir dessa concepeiio de linguagem, entendemos a alfabetizago
voltada, desde a sua génese, a constituigio de sentido, sendo que se enfatiza
aspectos da interagdo com o outro pelo/mo trabalho de escritura. Nos
processos de elaboragdio de sentidos, hd espago para a ocorréncia de mal

entendidos, retificacBes, auto corregfes, uma vez que escrever nio depende
somente de um saber prévio de recursos expressivos disponivels, mas de

operagdes de construgio de sentidos no préprio momento de mterlocucio.
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Se entendéssemos a lnguagem escrita como mero c¢odigo e a
compreensic como decodificagio mecénica desse codigo, a reflexfo sobre a
lingua poderia entfio ser dispensada. Mas, ao contrario, se entendermos a
escrifa como  sistematizagio de recursos expressivos cuja  concretude
signtficativa se déa na singularidade dos acontecimentos inferativos, a
compreensdo ndo ¢ mera decodificagiio e a reflexio sobre os proprios

recursos utilizados € constante a cada processo.
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CAPITULO 1

AQUISICAO DA LINGUAGEM

E DESENVOLVIMENTO COGNITIVO
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O reconhecimento da estreita relacio entre linguagem e cognigio
temn proporcionado um debate importante no &mbito da educacfo especial,
ocasionando ndo 80 wma malor compreensdo de aspectos tedrico-
metodoldgicos que envolvem as praticas pedagdgicas, mas também sua
dimensdo socio~-cultural.

Para Goes {1994), por muito tempo, as discussdes na esfera da
surdez foram apotadas em modelos de desenvolvimento de linguagem
cognitivistas ¢ matistas, quando se referiam ao aspecto psicolingiiistico da
linguagem, mas, nessas discussfes, a importdncia das trocas interativas e dos

condicionantes culturais no funcionamento da linguagem da crianga foram

pouco enfatizadas,

Do mesmo modo, Trenche (1995) acrescenta que muitas pesquisas
na area da surdez amnda véem as dificuldades de aprendizagem do surdo como
uwm fendmeno apartado das relagfes sociais. Tal visdo, para a autora, apenas
reforga os preconceltos ¢ discriminagdes sociais em relagio ao surdo. Além
do mais, a autora conclui que a preocupacdo com a eficiéneia dos processos
de comunicagdo, presente na maioria dos estudos relativos & educagiio e/ou
reabilitagfo da crianga surda, fez com que o sucesso ou fracasso lingiistico ¢
escolar dos surdos fossem guase sempre analisados somente do ponto de vista
das caracteristicas intrinsecas as suas dificuldades perceptivas. Nas palavras
da autora:

... esses estudos deixaram para tras,
- ou de fora - as condigles sOcio-historicas da aquisicio
da hnguagem, isto €, nfo observam em que medida os
problemas de lingnagem apresentados pela crianga surda

nio slo decorrentes apepas da surdez, mas do modo
como a crianga surda ¢ inserida na linguagem” (1996:
&9},
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Apoiado no materiahismo dialético, Vygotsky (1991) procurou
compreender como as condigfes sociais € as interagdes humanas afetam o
pensamento. O autor parte do principio de que as fungdes mentais superiores
sio estabelecidas, inicialmente, no plano social, através da inferacdo entre as
pesseas, para posteriormente se fornarem mternalizadas no plano psicologico.
Essa forma de explicar como as fungdes mentais superiores sdo constituidas
torpa a linguagem uma variavel importante, pois a crianga, ao apropriar-se
desse sistema de signos, passa a ser capaz de operar simbolicamente,

Vygotsky (1991} defende que o homem néc aprende sozinho € que

a aprenchzagem se da através da mediacio do outro; por isso, a lmguagem,
enguanto nstrumento de apropriagdo do conhecimento, permite a interagfo
entre os seres, possibilitando a apreensdo dos conhecimentos historicamente
produzidos.

Segundo o autor (1991), a linguagem adguire uma fmgdo de
significacfio no desenvolvimento cognitivo, reorganizando 05 processos que
nele estdo em andamento, na medida em que sistematiza a experiéneia direta
dos sujettos. Ao afirmar que as fungBes psicologicas superiores aparecem,
inicialmente, no plano social (interago entre as pessoas) para depois surgirem
no plano psicolégice (no plano individual), Vygotsky ressalta que as trocas
nterativas ocorrem fundamentalmente no plano verbal, entre aquele que
ensina e aquele que aprende. O autor encontrou no significado da palavra a
unidade relativa tanto ao pensamento quanto 4 linguagem. Isso significa que a
linguagem possui, além da fungfo comunicativa, a funcdo de constituir o
pensamento,

Para Vygotsky (1991), entre pensamento e linguagem hi uma

relagio de interdependéneia, na qual a linguagem determina, modela a maior
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parte do pensamento - pensamento verbal - que €, no entanto, indispensavel
para o desenvolvimento desta. Porém, no inmicio do desenvolvimento da
crianga, o pensamento e a hinguagem estfo dissociados. O autor denomina,
nesta etapa, a hinguagem de ndo intelectual e o pensamento de nfo verbal.

A erianga, no wicio do seu desenvolvimento, apenas possul reacdes
mstintivas. Quando ela chora, balbucia ou tenta apanhar um objeto, é sua mie
quem cria significados para esses atos. Por exemplo, ao ouvir a crianca
chorar, a mée procura amamenta-la, criando o significado de fome e de

alimentagdo para o choro que, a principio, era apenas um reflexo
desencadeado pela necessidade fisiologica da fome. A partir das significagdes

que a mie confere as acdes da cnanga, ela comega entfio a compartithar
desses significados.

Através desse exemplo, o autor considera que, no inicio do
desenvolvimento da crianga, a fala e a acfo sfio dois aspectos indiferenciados
na realizagfio de uma atividade, sendo tanto uma quanto a outra importantes
para atingir um objetivo. A partir da fala do adulto é que a crianga comeca a
desenvolver sua propria fala. O adulto, além de estimular a comunicagio da
crianga, estimula seu desenvolvimento intelectual, ajudando-a nas tarefas que
nao realiza sozinha.

No inicio do desenvolvimento da crianga, os adultos sdo agentes
externos, servindo de mediadores do contato da crianca com o mundo, A
crianga comega a se utihizar da fala social com a fun¢ic de comunicagio por
volta dos dois anos de idade. Essa fala se desenvolve em dois sentidos: em
relagdo ao aumento da complexidade de estruturas lingiiisticas utilizadas na
comunica¢do e em relagdo 2 sua internalizagio; ou seja, a crianca passa a

substituir a fala de adulto enquanto auxiliar na realizagfio de tarefas pela sua



propria fala. Para o autor, o processo de internalizagfio nada mais ¢ do que
uma reconstrugdo interna de uma operagio externa,

Na medida em gque as criangas crescem, 08 processos (ue eram
micialmente partilhados com os adultos acabam sendo articulados como modo
de regular as proprias acSes das criangas. Esse momento é determinado por
Vygoisky (1991} de fala egocéntrica, e o seu surgimento marca o inicio da
fungdo comunicativa da linguagem em nivel intrapsiquico. O pensamento e a
linguagem passam a ser interdependentes. A linguagem comega a organizar e

a orientar diretamente o pensamento e a ac¢do da crianga.

No inicio, a fala egocéntrica ftem a sua estrufura bastante

semelhante 4 da fala social; com o desenvolvimento, as duas vio se
diferenciando cada ver mais. A estrutura gramatical da fala egocéntrica se
torna, gradativamente, abreviada, j4 que o interlocutor da crianga é ela mesma
e, portanto, ndo existe necessidade de contextualizar o conteudo do discurso;
& uma fala predicativa, pois o sujeito pfo precisa ser mencionado.

Para Vygotsky (1991), a crianga comega a dominar a fala exterior,
construindo-a da parte para o todo. Ao penetrar na corrente da linguagem, a
crianga comega a utilizar sons que acabam por se traduzir em palavras, para,
em seguida, articular palavras que irfio formar frases numa complexidade cada
vez mais ampla. Em relagdo ao significado, a relagio estabelecida vai do todo
para a parte. A primeira palavra da crianga tem a forga de uma frase completa.
Isso significa dizer que, semanticamente, a crianga parte do indiferenciado ou
de um complexo significativo e s mais tarde comega a dominar as unidades

semanticas separadas. Vygotsky (1991) afinma que, exatamente por surgir

como um todo ndistinto e amorfo, o pensamento da crianga deve encontrar
expressdo em uma Timica palavra. A medida que seu pensamento se torna mais

diferenciado, no entanto, ndio ¢ mais possivel expressar-se por meio de uma
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amica palavra. O avango da fala em diregfo as frases auxilia o pensamento a
progredir de um todo homogéneo para partes mais bem defimdas.

Para o autor, a relac8o entre fala e agdo se modifica no decorrer do
desenvolvimento das criangas. Assim, num primeiro momento, a fala
acompanha a agdo, sendo provocada e dominada por esta. Posteriormente,
entretanto, quando a fala se desloca para o inicio da atividade, surge uma
nova relago entre palavra e agdo. Neste instante, a fala dirige, determina ¢
domina o curso da agdo; surge a fungo planejadora da fala.

Portanto, quanto mais velha a crianga, menos ela utiliza a fala
egocéntrica, a qual 12 estd sendo interiorizada. Nesse momento, a crianga nio

precisa mais do auxihio da verbalizacfo para orgamizar suas atividades; ela
planeja as atividades internamente, utilizando o pensamento verbal.

A fala interior tem suas proprias leis gramaticais. Sua sintaxe parece
desconexa e incompleta se comparada a fala social. A fala interior €
basicamente uma cadeia de significados, de generalizagdes, sendo que sua
expressio fonética ¢ secundana. Os individuos pensam através de conceitos.

A aquisigio da linguagem segue, entfo, a orientacdo do exterior
para o inferior e, o Seu percurso, passa a dominar e a orientar o pensamento
atraves da fala interna, até se tornar a principal forma de pensar, que pode ser
chamada também de pensamento verbal.

Ao tomar conhecimento dessas idéias, podemos dizer, entdio, que a
linguagem, nessa perspectiva, além de ter a fungfo comunicativa, exerce
também as fungbes organizadora e planejadora do pensamento. Toda a

cognigho € determinada pela linguagem, sendo esta influenciada e moldada

por caracteristicas socio-econdmicas e culturais.
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1 - A imporidncia da lingunagem no desenvolvimento da

consciéncia humana

U outro autor que compartilha conceitos proximos de Vygotsky é
Bakhtin (1992). Sua teoria acerca da linguagem possui um valor mestimével
no entendimento do desenvolvimento da consciéncia humana.  Seus
pressupostos  apontam para questOes bastante complexas no estudo da

aquisigdo da linguagem de criangas surdas, modificando a visdo mais estitica

de lingua, ainda muito utilizada no contexto da surdez.

Partindo da razdo dialégica, Bakhtin (1992) procurou mostrar que o
psiquismo, que ¢ individual, e a ideologia, que é social, sdo inseparaveis no
desenvolvimento da consciéneia. Para ele, o mdividuo atua na sociedade com
suas marcas individuais, mas, em Olima anglise, essas marcas tém origem no
social,

Com base nessa afirmaco, Bakhtin (1992) defende que o individuo
se constitui a partir de suas relagSes sociais, usando para tal a linguagem, os
signos, sendo que os utiliza tanto para se comunicar, no didlogo com o outro,
como para pensar (didlogo interior). Os individuos modificam o meio social
porgue dele participam como sujeitos ativos; ha, portanto, nma relagio de
mitua dependéncia; sem o meio social ndo ha consciéncia individual e sem os
individuos ndo ha sociedade.

Na vis#io do autor (1992), o meio social e o momento histdrico
determinam a lingua - sistema semiGtico criado e produzido no contexto social
e dialogico, servindoe como elo de ligagio entre o psiquismo e a ideologia - ¢
sdo por esta refletidos, ou seja, a lingua reflete e revela as caracteristicas

socio-histaricas de sua comunidade. A ideologia (valores sociais) e o
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psiquismo (caracteristicas singulares do mdividuo) sfo inseparaveis, e 08
signos agem como mediadores dessa relagdio, 14 que ndo ¢ a realidade material
que ¢ internalizada pelo homem e sim suas simbolizacOes, o material

semmdtico. Nas palavras do autor:

“Os  signos s0 emergem, decididamente, do
processo de interagio entre uma consciéneia individual e outra.
E a propria consciéncia individual esta repleta de signos. A
consciéncia so se torna consciéneia quando se impregna de
conteddo ideoldgico (semidtico) e, consequentemente, no

processo de interago verbal” (Bakhtin, 1992: 34).

No pensamento bakhtinano, o processo de mteragdo é o locus
produtive da linguagem e, ac mesmo tempo, centro organizador e formador da
attvidade mental; ia que “ndo é a atividade menial que organiza a expressdo,
mas, ao contrario, ¢ a expressdo que organiza a atividade mental, que a
modela e determing sua orientagdo” (1992: 112), pode-se dizer que o
trabalho lingiistico € tipicamente um trabalho constitutivo tanto da prépria
linguagem e das linguas, quanto dos sujeitos, cujas consciéneias signicas se
formam ao circularem nos discursos produzidos nas interagdes de que
participam.

Portanto, podemos concluir que, na visdo sdcio-interacionista da
lnguagem, o fendmeno social da interagdo verbal € o espago préprio da
realidade da lingua, pois ¢ nele que se dfio as enunciagdes enquanto trabatho
dos sujeitos envolvidos nos processos de comunicagio social. Cada palavra
emitida "¢ deferminada tanto pelo fato de que procede de alguém como pelo

Jate de que se divige para alguém™ (Bakhtin, 1992: 113),



O enunciado de um discurso é compreendido somente quando
carregado de algum sentido vivencial, o qual nfio € tomado de um diciondrio,
pols evoca sempre 0s contextos os quais pode estar associado, como por
exemplo: quem falou, como falow, por que e para qué falou, que recursos
semioticos usou, etc. Hstd, portanto, relacionado a uma realidade; nela se
estrutura, ganha profundidade seméntica, ou seja, renova suas significagdes
em cada contexto. A lingua é inseparavel do fluxo da comunicagio verbal:
ndo ¢ transmitida como um produto acabado, mas como algo que se constitui
em um processo minterrupto (Bakhtin, 1992).

Na wisdo de Bakhtin, todo o enunciado relaciona-se com os

enunciados que o precederam e com 08 que o sucederdo. Nio ha emunciado
isolado. O conteddo objetivo de um didlogo € sempre acompanhado por um
acento apreciativo, transmitido através da entonagdo expressiva, geralmente
pela situaglo mais imediata, por aspectos circunstanciais. A entonagio
gxpressiva exprime as apreciagdes dos interlocutores. Nas palavras do autor,
“apenas os elementos abstratos, considerados no sistema da lingua e ndo na
estrutura da enunciacdo, se apresentam destituidos de qualquer wvalor
apreciative” (1992).

A apreciagiio tem um papel erativo nas mudangas da significagdo,
isto ¢, no deslocamento de determinadas palavras ou enunciados de um
contexto para oufro. Esse entrelagamento entre a significag8o e a apreciagiio ¢
um dos fatores do processo de constituigdo evolutivo de sentidos.

Para se entender melhor a forma como se aprende 3 materialidade
significativa, expressa na e pela linguagem, faz-se necessario retomar a nogio
de tema e significado defendida por Bakhtin.

De acordo com o autor, o tema se refere ao sentido da enunciagéo

completa, constituindo-se como um elemento inseparavel da situagio em que
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foi produzido. Portanto, o tema ¢ definido por elementos verbais (palavras,
formas sintaticas, sons, entoagfo) e elementos ndo verbais da situagio. No
interior do tema, a enunciagfio ¢ dotada de wma significacdo, constituida por
elementos lingiisticos que funcionam como aparato técnico para a realizacdo
do tema. A medida que a linguagem se deseuvolve, as significacdes se
gstabthzam, 314 que todo o tema se apodia sobre certa estabilidade da
significagfo, contida nos recursos expressivos. As significacdes comegam a se
estabilizar ao se tornarem basicas ¢ mais freqiientes nas interagfes, para a
utilizaglo tematica dessa ou daquela palavra. Uma palavra representa uma

muliiplicidade de significagbes. Para o autor, a significagfio ¢ apenas uma

possibilidade de significar no mterior de um tema concreto e pertence a um
elemento ou a um conjunto de elementos na sua relagdo com o todo. Sem
relagdo com o todo, nfo ha significacfio. Na interagfo enfre tema e
significacdo, Bakhtin atribui ao primeiro o estagio superior real da capacidade
de significar de maneira determinada. A apreensdo do tema s6 ¢ alcancada
mediante wma compreensdo ativa, isto €, a compreensio que se da sobre a
forma de didlogo. Toda palavra orienta-se para uma resposta, ou seja, solicita
wma apreensdo ativa, concreta, e determina uma série de inter-relagdes
complexas com o compreendido.

Resumidamente, pode-se dizer que a linguagem, nessa perspectiva,
¢ constituida por situagles nas quais os interlocutores se aproximam pelas
significages, que, por sua vez, resultam dos recursos ou estratégias utilizados
no didlogo. Ou seja, o discurso se produz em fungio do outro.

No Brasil, alguns pesquisadores que concebem a lingnagem como
atividade discursiva (Possenti 1993; Geraldi, 1996: Franchi, 1977) se
interessaram em discuti-la, contrapondo-se a lingiiistica das formas, voltada

para as regras mternas do funcionamento lingiiistico; esses autores realizaram
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estudos que trazem notaveis contribuigbes ao entendimento da linguagem,
adotando o discurso/interaciio verbal como forma de abordar esse fendmeno.

Para Possenti (1993: 49), a relacio entre o sujeito e a lingua niio se
restringe & apropriagdo de cerios repertérios (classe de palavras); isto é, néo
se trata de conceber a lingua como possibilidade virtual de algo que o sujeito
uiiliza apenas como um instcumento para alcangar seus objetivos. O autor
argumenta que a propria lingiistica das formas, em estudos mais recentes, .
mostra que hd uma (.} indeterminacdo das estruturas sintdiicas e
semdnticas, de tal forma gue mesmo as categorias, as relacdes ¢ os sentidos
se constituem efetivamente nos processos discursivos e de constitui¢do das
linguas. A realidode ndo apresenta wma linguo estruturada, embora
mantendo alguns lugares destinados, por oposicdo aos outros, a marcar a
presenca do sujeito. Apresenta-a, ao conirdrio, como tendo por um traco
relevante a propria atividade do sujeito, atividade esta de natureza
constitutiva e ndo apropriadora. O que ndo significa que o falante néo deve
submeier-se a um conjunto de regras, porque nem tudo é indeterminado”.

Nesse senfido, € tmpossivel dissociar a lingua da atividade do
falante. A lingua deixa de ser vista como um instrumento externo de
comumicagdo, de transmissio de informacdo, para ser vista como uma forma
de atividade entre dois sujeitos. Portanto, a comunicagio s6 é possivel porque
os mterlocutores participam  dos mesmos dominios de experiéneia,
obedecendo a um certo nimero de regras em fungfo de seus papéis sociais, e
180 86 porque se ufilizam de um codigo comum.

Dizer que o falante constitui o discurse, para Possenti (1993),
significa dizer que ele se submete ao que é determinado (certos elementos
sintaticos e semanticos) no momento em que fala, que considera a situagio em

que fala, e tem em vista os efeitos que quer produzir. E assim que utiliza-se



dos recursos que the sdo disponiveis, os quais sio resultantes do trabalho
lingiiistico de cufros falantes, e de seu proprio trabatho com e sobre a lingua.
Portanto, a selegfo de um conjunto de recursos expressivos ao invés de outros
tem sempre a ver com o8 efeitos que o locutor quer provocar - informar,
impressionar, identificar-se, convencer, obter uma resposta, efc. - € com 08
recursos de que disple para tal.

Para S. Possenti, o conceito de lingua defimdo por alguns
sociolmglistas parece mais pertinente, na medida em que a sua caracterizagio
n#o depende tanto de fatores mternos, gramaticais, mas, fundamentalmente,
da atitude que os falantes tém em relacdo a ela. Isso significa que os falantes
sabem avaliar o valor dos recursos expressivos alternativos que uma lingua
lhes coloca a disposigio. E em sua escotha que eles se individualizam num
discurso irrepetivel e nico, mterpretado segundo parimetros que levam em
conta nfo so regras seménticas, mas principalmente os valores atribuidos as
mesmas formas, e sua materialidade.

Compartithando da mesma perspectiva sécio-inferacionista de
lingua defendida por Bakhtin, Geraldi (1996) explicita que o estudo sobre a
lingua ndo pode deixar de considerar que esta terd origem pas instdncias
sociais da linguagem, uma vez que os processos interlocutivos irdo se formar
no ntertor das multiplas e complexas instituigdes de uma dada formagio
social. A lingua, enquanto produto e condigdo de produgdo dessa historia
presente, vem marcada pelos seus usos e pelos espagos sociais desses usos.
Neste sentido, a lngua nunca pode ser estudada ou ensinada como um

produto acabado, pronto, fechado em si mesmo; isso porque, de um lado, sua

“apreensdo” demanda perceber no seu interior as marcas de sua exterioridade
constitutiva (e por 1550 o externo se internaliza), de outro, porgue o produto

histérico resultante do trabalho discursivo do passado € hoje condigdo de
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produgdo que, também se fazendo histéria, participa do mesmo produto,
sempre inacabado, sempre em construgio.

Um outro autor que se recusa a considerar a linguagem como
simples mstrumento de comunicagfo, € Franchi (1977). O autor propde que se
veja a linguagem como uma atividade constitutiva marcada pela historia de
um fazer continuo. O lugar privilegiado deste trabalho € a interagio verbal.
inspirado na teoria bakhtiniana, entende que o sujeito se constitui como tal &
medida que interage com os outros. Sua consciéneia € seu conhecimento de
mundo resultam em um processo sempre “inacabado” deste mesmo processo
1o qual o sujetto mternaliza a linguagem e constitui-s¢ como ser social. Para
Franchi, ndo ha um sujeito dado, pronto, que entra em interacdo, mas sim o
sujeito que 1ra se completando e se construindo nas suas falas e nas falas dos
Outros.

Em outras palavras, a lingua e o sujeito se constituerm nos processos
interativos. Segundo Franchi (1977), os sistemas lingiiisticos nfio sio tio
sistematicos como pensaram 0s estruturalistas, uma vez que nenhum
enunciado tem as condigBes necessarias e suficientes para permitir sua
interpretagdo. Assim sendo, a determinagio de seu significado e de seu
sentido sfo fornecidas pelos multiplos recursos através dos quais podem ser
expressos. Estes, por sua vez, sempre se encontram associados a outros
fatores, tais como o contexto, a situagéo, a relagdo entre os interlocutores.

Sobre esse enfoque, a linguagem passa a ser vista como
indeterminada, ou seja, as condigdes de produgfio e de interpretagio dos
enunciados ndo dependem de relagdes biunivocas enfre expressdes sintaticas
e semanticas.

Ao realizar um estudo sobre surdez e linguagem, Trenche (1995;

78) reafirma essa perspetiva em que a atividade discursiva nio se define “pela
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apropriaglo de uma lingua existente previamente ao sujeito, mas pela agdo
do sujeifo com ¢ sobre a lingua. Embora o conhecimento dos recursos
expressivos da lingua sejom necessdrios a producdo discursiva, eles ndo sio
suficientes, pois a tarefa interpretativa ndo se restringe & decodificacéo do
que ¢ dito e do que ¢ explicito, assim como a expressdo ndo se limita &
producdo de palavras e frases estruturadas correiamente”

A autora ressalta que, no momento da atividade discursiva, para a
construgdo de um determinado sentido, em agfio conjunta, atuam os aspectos
sifuacionats, socio-culturais, cognitivos e interacionais.

Retomando a no¢do de significagdio de Bakhtin (1992), a lingua néo
¢ um sistema abstrato de formas normativas. As palavras evocam os contextos
nos quais viveu sua vida socialmente tensa e s6 se tornam “proprias” quando
o falante as domina através do discurso, tornando-as familiares com sua
orientagio semantica ¢ expressiva. B importante ressaltar que, em relagfo as
palavras, o(s) momento(s) de apreensdo da significagic implicam a
articulagfo, no caso da linguagem falada, e também os movimentos corporais

gerais, a mimica, o gesto efc.
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2 ~ O papel dos gestos no processo de significacdo da linguagem

Tomando por hora o gesto como foco de nossa atenciio, numa breve
revisio do estatuto que ocupa na literatura especializada enquanto simbolo,
observamos com Pereira (1989) que os gestos ndo tém despertado maior
interesse por parte dos lingiistas estudiosos da linguagem oral. Conforme a
autora, ainda que a lingiistica moderna tenha apregoado a primazia do estudo
da linguagem oral {para se opor a concep¢do de linguagem que embasou a

gramatica tradicional), o gesto permaneceu a sombra. Em suas palavras, a

fonética, ao retvindicar a materiahdade da linguagem, atribuiu um papel a0
gesto na producfo da fala, porém ainda o classificava como um fendémeno
paralingiifstico em relagfo a esta, conferindo-lhe um papel secundério.

Na visfio de Pereira, tal fato passou a ser modificado a partir dos
trabalhos de teoria de atos de fala, nos quais os pesquisadores, interessados
no papel que o gesto teria no desenvolvimento da linguagem de criangas
ouvinies, buscaram uma relagdo explicativa entre interagdo social, ou
comunicativa, € o processo de aquisigdo de linguagem (Lyons, 1977;
Halliday, 1975; Myer, 1979; apud Pereira, 1989). Esses pesquisadores,
mfluenciados pelos diferentes trabalhos na drea da psicologia, passaram a se
distanciar do enfoque que concebe gesto e fala como sendo opostos.

Como exemplo de trabalhos na drea da psicologia, podemos citar os
estudos de Mead (1972). Para o autor, os gestos ganham status diversos no
desenvolvimento dos processos mentais superiores ao serem considerados
enquanto matriz dos processos simbdlicos. O autor procurou compreender o
papel do gesto no desenvolvimento da consciéncia humana. Para ele, o gesto ¢

concebide como uma categoria que inclui tanto posturas manuais como
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posturas vocals, dotadas de significacdo pela e na relagio entre o0s
mterlocutores.

De acordo com Mead (1972), o universo de discurso € constituido
por um grupo de mdividuos que conduz e participa de um processo social
comum de experi€ncia e comportamento ¢ no qual esses gestos ou simbolos
significantes tem a mesma significagfio para todos os membros do grupo.
Portanto, o universo do discurso, para o autor, € simplesmente um sistema de
significados comuns e sociais.

Em swma, € da agdo pratica sobre os objetos que val emergir o
gesto e a fala. Para que os gestos se tornem linguagem ou atividade simbélica,
eles devem ser partilhados e seus significados reconhecidos por wm e outro
parceiro. E na relagio social que os gestos sdo cristalizados, abreviados e se
tormam simbolos.

Vygotsky (1991) também discute sobre a questio dos gestos. Para
o autor, no wicio do desenvolvimento da crianga, a fala e a agdo sfo dois
aspectos indiferenciados na realizagdo de uma atividade, sendo tanto um
como o outro importantes para se atingir win objetivo. As criangas resolvem
suas tarefas praticas com a ajuda da fala, assim como dos olhos e das mios.
Para o autor, a relagdo entre fala e agfo se modifica no decorrer do
desenvolvimento das criancas.

Ao comentar sobre o desenvolvimento dos gestos como uma
atividade simbolica, Vygotsky (1991) exemplifica com o gesto de apontar,
Inicialmente esse gesto da crianga aparece como um movimento na diregdo de
alguma coisa, interpretado pelo adulto como dotado de intengdio. Mais tarde,
quando a crianga pode vincular seu movimento A situagiio objetiva, o
movimento orienfado na diregdo do objeto torma-se um movimento dirigido

para outra pessoa, passando, assim, de movimento a postura. O movimento de
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pegar transforma-se no ato de apontar. Como consegiiéneia dessa mudanga, o
proprio movimento ¢, entdo, simptlificado, e o que resulta € a forma de apontar
que se pode chamar de verdadero gesto, no dizer de Vygotsky. De fato, ele
0 se torna um gesto verdadeiro apés manifestar objetivamente para os outros
as fungdes do apontar e ser entendido também pelo outro como gesto; ou seja,
quando partithado. Para Vygotsky, ¢ na interagdo que o gesto, assim como a
fala, torna-se simbolo.

Inicialmente, o gesto de apontar faz parte da prépna aglio sobre os
objetos. Atfravés da iunterpretagdo do outro, o gesto é significado, sofre
abreviagio, perde movimento e torna-se¢ simbolo. Cria-se, assim, ©
deslocamento do significante, da acdo para o gesto enquanto simbalo, o gual
se desprende dos objetos presentes no comtexto. Além disso, ele pode,
também, ser aplicado em outros objetos, caracterizando o jogo simbolico,
requerendo, para Vygotsky, o dominio prévio da atividade lingiiistica sobre os
objetos.

Outro pesquisador que fraz importantes contribuigdes sobre a
génese dos gestos na drea da psicologia ¢ Wallon (1979). Semelhante a Mead
e Vygotsky, Wallon também procurou abolir a dicotomia entre consciéneia e
movimento.

Interessado no percurso da aglio para o pensamento, Wallon
procurou  estabelecer uma diferenca entre inteligéneia pratica, a respeito das
situagBes, e inteligéneia discursiva, que opera sobre a representagdo dos
simbolos. Para o autor, € durante os estagios de desenvolvimento que as agBes
praticas se transformario em atividades discursivas, ¢, portanto,
representativas.

O que se observa ¢ que a evolugio de uma orientagdo pratica

utilitdria (em nivel senstric-motor) poderd levar a crianga a uma orientagio
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que conduzird a representacfo e ao conhecimento. Essa fase de transigéo
pode ser caracterizada pela apropriagdo do objeto, a partir de c¢opias de
movimentos, resultantes da imagem postural.

(Quando a crianga comega a entrar na fase do distanciamento entre o
movimento ¢ o mundo, pode-se dizer que estd se afastando da atividade
postural para a representacdo, ou seja, para a atividade discursiva. Na
passagem da inteligéneia pratica para a discursiva da-se um desdobramento.
Quando a crianga se apropria da imagem pela réplica, ela reconhece-a como
exterior a si e realizavel em varios exemplares independentes. De acordo com
0 autor, 13to sO se toma possivel porque ocorre a separagiio da experiéneia
imediata para a representagdo (simbolo). Portanto, € através da imitagio que
os modelos se tornam progressivamente observaveis e independentes do
sujetto, e as unagens se tornam diferentes dos modelos, convertendo-se na sua
representacao.

Nas palavras de Wallon (1979), o signo € que permite ¢ acesso ao
plano da representagdo e € por meio das transformagdes dos movimentos em
posturas ¢ do desenvoelvimento do comportamento simbolico que os gestos
passam de agBes praticas ou expressio de estados internos para simbolos e
SIENOS.

Observamos que tanto para Vygotsky (1991) como para Wallon
(1979) o social € a condiglio para que a atividade simbolica ocorra. Nesse
sentido, o comportamento simbolico transforma o comportamento do corpo
em algo que eles chamam de representacio.

Num estudo sobre o estatuto do gesto no processo de aquisigio da
linguagem de criangas surdas, Pereira (1989), motivada pelos estudos socio-
interacionistas sobre o desenvolvimento de linguagem de criangas ouvintes, e

contrapondo-s¢ aos estudos que consideram como inato o sistema gestual
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usado pelas criangas surdas, buscou investigar o desenvolvimento gestual
dessas criancas e seus coetdneos ouvintes,

Durante o seu estudo, observou que todas as mées investigadas
utilizavam-se da modalidade gestual e vocal para se comunicarem com seus
tilhos; porém, cada uma privilegiava uma das modalidades, o que, segundo a
autora, parece estar intimameute relacionado 3 representagio ou imagem que
cada mée construira de seu filho, enquanto portador de deficiéncia auditiva. A
opgdo da mae parece ter se refletido no desenvolvimento da crianga. Com
relagdo a transformagdes qualitativas dos gestos, a autora observou um
percurso que se inicia com gestos basicamente indicativos que serviam para
regular a participacio do outro. Ap6s o seu surgimento, estes passavam a
servir como referenciais de natureza icOnica e ser utilizados para fazer
referéncias a objetos ou figuras presentes no contexto. Com o passar do
tempo, a autora pdde verificar que esses gestos foram usados para referenciar
fatos passados, originando assim a mstauragido do jogo simbolico. De acordo
com Pereira (1989), esse percurso caracteriza um processo de descentragio
dos gestos em relagdo & presenga e atividades imediatas sobre o objeto.

Seus dados apontam que todas as criancas investigadas
apresentaram as duas modalidades - a gestual e a vocal - para se comunicar.
Em uma das duplas (mée-fitho), as vocalizagdes eram pano de fundo para o
primeiro plano constituido pelos gestos, o gue caracterizaria os gestos como
uma “matriz comunicativa” (cf McNeill ¢ Kendon apud Pereira, 1989)°. 14 em

outra diade, a mae fragmentava vocdbulos na tentativa de acompanhar seus

“Pereira {1989) vai buscar nos estudos de Kendon e McNeill a afirmaciio de que a fala e o gesto, ao
se produzivem no interior de wma mesma  matriz significagio, ¢ sendo, portanto, considerados como
indegrados, se caracterizam como stividade lingiistica. Esses antores entendem como atividade Jingiiistica
tanto posturas ¢ movimenios articulatérios responsévels pela fala guanto posturas e movimentos de outras
partes do corpo. Ver o estndo de Pereira (1989:2%),
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proprios gestos. Em outra dupla, foi observado que tanto a méie quanto a
crianga se ufilizavam dos gestos para se comunicar numa relagio ora de
compliementacdo ora de énfase e, em outros momentos de alternancia, sendo
que tanto a fala quanto o gesto apareceram em primeiro plano.

Outra investigacfio sobre os gestos realizada com criangas surdas
toi desenvolvida por Mori (1994). Essa autora, interessada nos problemas
lingilisticos de criangas surdas, procurou investigar, em confraste, os
desenvolvimentos gestuais de uma crianga ouvinte € ouira surda, ambas fithos
de pais ouvintes, a partir de uma visdo sdcio-construtivista de aquisicio de
linguagem. Sua analise mostrou que a crianga ouvinte, no inicio do processo
de aquisigdo da linguagem, apresenta movimenios generalizados que, apds
serem interpretados pelo discurso do outro, transformam-se em gestos
indicativo, demonstrativo e representativo. Segundo a autora, depois de
passarem por vérias formas, os gestos se estabilizam e comegam, a partir da
interpretagio adulta, a desempenhar diferentes fungdes e a participar do
processo de constituigio da linguagem oral. Quanto ao sujeito surdo, a autora
constatou que os nterlocutores (adultos) se utilizavam de recursos
comunicativos e demonstrativos visando obter, respectivamente, a acdo ¢ a
atengdo da crianga. Os gestos indicativo, demonstrativo e representativo
mtegram o repertorio gestual desta crianga passando a ser conectados entre si
por ela e por seus interlocutores, o que determina a construgdo de uma sintaxe
gestual. Mori constatou que na diade - crianga/adulto - ambos privilegiaram a
modalidade gestual em suas interagbes, enquanto a oralidade ficou
circymserita aqueles episodios originados em atendimentos fonoterapicos.

Seus dados apontam, portanto, que os gestos nfo podem ser
caracterizados como um recurso especifico de comunicagdo entre criangas

surdas/ e seus interlocutores; as criangas ouvintes, no inicio do processo de
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aquisiciio de linguagem, também fazem uso desse recurso comunicativo. Para
Mori, o fato das criangas ouvintes se orientarem através da audicio faz com
que os gestos percam seu estatuto hingiistico, passando a oralidade a assumir
o papel principal no desenvolvimento da linguagem. Ja em relagiio & crianga
surda, verificou-se que os gestos assumem uma importdncia maior no
processo dialogico entre os interlocutores, ou seja, entre a crianca “deficiente
auditiva’ e seus pares cuvintes,

Podemos observar, entfio, um avango em relagdo 3 forma como os
gestos tém sido abordados nos estudos de linguagem na drea da surdez, a

partir dos estudos de Pereira (1989) e Mori (1994), 4 medida que as autoras

parecem atribuir a eles um estatuto semelhante ao que a fala tem na
comunicagdo. Tal afirmagfo nos leva a manter um olhar para o corpo
enquanto matniz de significagdo, j& que 0s processos interativos tém um papel
determinante no desenvolvimento da linguagem, seja gestual, falada ou
escrita.

Embora os estudos aqui referenciados tenham focalizado o papel do
gesto no desenvolvimento da linguagem oral, acredita-se que os mesmos
possam ser um referencial importante na discussio sobre o processo de
aprendizagem da lingua escrita pela crianga surda. Considerando que fala e os
gestos constituem em uma mesma matriz de significagio no processo de
desenvolvimento da linguagem, analisamos o uso dos mesmos 1o processo de
constituigho da linguagem escrita de um grupo de criangas surdas inscritas em

um programa oralista.
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3 ~ Aprendizagem da escrite

Vygotsky (1991}, ac discutir sobre a formagfo social dos processos
psicologicos superiores, desenvolve wma argumentacfio bastante rica sobre a
relagdo entre aprendizagem ¢ desenvolvimento ¢ também sobre a forma pela
qual a mteragdo social pode ser abordada quando no inicio da escolarizago.

Na sua mterpretacfo, “aprendizagem e desenvolvimenio estdo
inter-relacionados desde o primeiro ano de vida de uma crianga” (Vygotsky,

1991: 93). E por intermédio dessa inter-relagdo que ocorre o desenvolvimento

das fungdes psicolégicas especificamenie humanas. Ou seja, o percurso de
desenvolvimento do ser humano é, em parte, definido pelos processos de
maturagdo do organisme individual pertencente a espéeie humana; porém,
somente o aprendizado possibilitard o despertar dos processos internos de
desenvolvimento, através do contato do individuo com o seu ambiente
cultural,

Vygotsky chama a aten¢@io para o fato de que, para compreender
adequadamente o desenvolvimento de uma pessoa, deve-se considerar nio
apenas o seu nivel de desenvolvimento real, mas também o de
desenvolvimento potencial, que se refere & capacidade de desempenhar
tarefas com a ajuda de outras pessoas. Ele define, a partir da analise desses
dots niveis, o conceito de “Zona de Desenvolvimento Proximal” (ZDP), que

se refere:

"G distdncia  emtre o nivel de
desenvolvimenio real, que se costuma determinar

atraves da solucdo independente de problemas, e o



nivel de desenvolvimento potencial,  determinado
atraves da solugdo de problemas sob orientacdo de
um adulto ow em colaboragdo com companheiros

mais capazes” (1991:97),

Em termos de atuagio pedagogica, essa postulagdo vgotskyniana
traz consigo a idéia de que o professor tem o papel explicito de intervir na
zona de desenvolvimento proximal dos alunos, provocando avangos que ndo
ocorreriam espontaneamente. De acordo com Vygotsky, o tnico bom ensino é
aquele que se adianta ao desenvolvimento.

Ao assumir as implicagbes dessa concepgdo tedrica, admite-se que
o ensino mmpulsiona o desenvolvimento, passando a escola, portanto, a ter um
papel essencial na construgdo do ser psicoldgico adulto e dos individuos que
vivem em sociedades escolarizadas. A importincia da atuagdo de outras
pessoas no desenvolvimento do individuo torna-se bastante evidente, uma vez
que o aprendizado ¢ o resultado desejavel das interagBes sociais. E nesse
processo de aprendizagem, a escrita desempenha um papel fundamental.

Apotado nos estudos de Liria, Vygotsky defende a necessidade de
se¢ resgatar a pré-historia da  linguagem escrita no percurso  do
desenvolvimento educacional da crianga. Para o autor, a escrita ¢ o produto de
um complexo processo simbolico, que se inicia no gesto como veiculo de
significagdo, sendo que essa significagfio se desloca, em seguida, para as
marcas dos gestos que ficam no papel. Sendo a fala a atividade de
sighificagdo por exceléncia, ¢ através dela, segundo o mesmo autor, que o
garrancho se transforma em significante e surgem primeiro o desenho e depois
a escrita. U processo de aprendizagem da escrita parece se iniciar quando a

crianga atribui significado ao gesto, passando este a ter a possibilidade de
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representar algo, funcionando como auxiliar da linguagem oral, do brinquedo
ou do desenho, processos estes precursores da escrita,

Vygotsky (1991) analisa a escrita enquanto forma de hnguagem,
levando em conta sua dimensdo discursiva. Para ele, a alfabetizagfio ndo se
restringe ao aprendizado das letras nem tfo pouco de palavras e frases. A
alfabetizagdo mmplica, desde a sua génese, na constituicio do sentido. Desse
modo, requer mais profundamente a interagdo com o outro através do trabalho
de escrifura - para quem eu escrevo, 0 que eu escrevo e por que escrevo? A
erianga pode escrever para si mesma, palavras soltas, listas tipo repertorio,

enfim, pode escrever ou tentar escrever um texto fragmentado, para registrar,

narrar, dizer... Mas esta escrita precisa ser sempre permeada por um sentido,
por um desejo, o que implica, sempre, em um interlocutor.

De acordo com os pressupostos de Vygotsky, a lingnagem escrita
funciona, inicialmente, como representagdo da linguagem oral. J4 num
segundo momento, a fala deixa gradualmente de assumir o papel de elo
intermedidrio; a linguagem escrita passa, entdio, a representar diretamente a

realidade. De acordo com o autor:

“Um aspecto desse sistema se constitui
num  simbolismo  de  segunda  ordem quee,
gradualmente, torna-se um simbolismo direto. A
linguagem escrita é constituida por um sistema de
signos que designam os sons e as palavras da
linguagem falada que, por sua vez, sdo signos das
relagbes ¢ entidades reais. Aos powcos, o elo
intermedidrio (linguagem falada) desaparece ¢ a

linguagem escrita converte-se pum sistema de signos
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que simboliza divetamente as entidades reais e as

relacdes entre elas” (1991 120).

Thomé (1992) explicita que essa transformagio do simbolismo de
segunda ordem para primeira ordem, referida por Vygotsky, é de dificil
constatagdo empirica, pois 0 que se observa é que a fala audivel deixa de
acompanhar a escrita. Entretanto, sabe-se que a estruturacio da mesma tem
como referéneia a linguagem oral internalizada. Dessa forma, entende-se que,
mesmo prescindindo da fala audivel, a escrita alfabética se constitui em um
sistema de representagdo da linguagem oral.

Todavia, o desenvolvimento da escrita nfio repete, como mostrou
Vygotsky (1991), a histéria do desenvolvimento daz fala. Para o autor, a
escrita e a fala tém fungdes lingiisticas diferentes tanto por sua estrutura
como por seu funcionamento. O nivel de abstragdo exigido pelo processo de
escrita € mais alto, pois a crianga, ao escrever, precisa se desligar do aspecto
sensorial da fala para substituir imagens acisticas por palavras escritas. Nas

palavras do autor:

“..a fala apenas imaginada exige a
simbolizagdio de imagem sonora por meio de signos
escrifos (isto é, um segundo grau de representacdio
simbdlica), deve ser naturalmenie muito mais dificil

para a crianga do que a fola oral... " (1991:85).

Segundo Vygotsky (1991), os motivos que levam a crianca a
escrever slo mats abstratos e mais infelectualizados, portanto, mais distantes

das atividades imediatas. Enquanto na fala os sons que a crianca emite sio
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bastante mconscientes em relagio s operagBes mentais que executa, na
escrita, a crianga terda de tomar conhecimento das estruturas sonoras de cada
palavra, o que exigird dela uma constante atividade analitica. A escrita exige
um trabatho consciente porque, continua o autor, sua relagio com a fala
interior ¢ diferente da relagdo com a fala oral. No desenvolvimento, a fala oral
precede a fala interior, ao passo que a escrita segue a fala interior e pressupde
sua existéneia. A fala interior ¢ condensada e abreviada, enquanto a escrita
precisa explicar toda a situagdo ¢ ser desenvolvida em sua plenitude para que
possa ser compreendida. Segundo o autor, a fala interior ¢ guase inteiramente

predicativa, porque o objeto de pensamento e a situagdo a que se refere sio

sempre conhecidos por aquele que pensa. A passagem da fala interior
(extremamente compacta) para a fala escrita (extremamente detathada) exige
da pessoa wma estruturagdo intencional da teia de significados.

Uma vez que resulta de uma aprendizagem especial, a linguagem
escrita, ao conmtrario do desenvolvimento da linguagem oral, exige,
predominantemente, o dominio consciente de todas as formas de expressao
escrita. E por isso que a crianga, no inicio de sua aprendizagem, faz uso dos
elementos sonoros (os fonemas), sendo somente mais tarde capaz de operar

com as “idéias’. Luria afirma que

“a lingua escrita, tanto por sua origem
como  por sua  estrutura  psiquica,  diferencia-se
radicalmente  dua  linguagem oral, ¢ o andlise
consciente dos meios de sua expressdo constitui sua

caracieristica fundamental” (1986:170).
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De acordo com Liria (1986), toda ¢ qualquer informagéo expressa
por meio da linguagem escrita deverd apoiar-se somente na utilizacfio
suficiente e completa dos meios gramaticais desdobrados da linguagem. Deste
modo, a pessoa que escreve deve construir sua comunicagio de tal forma que
o lettor possa realizar o caminho inverso desde a linguagem exterior até o
sentido interno de todo o texto exposto (1986:169),

Vygotsky postula que a crianga, muito antes de entrar para a escola,
Ja domina a sua lingua materna, na forma inconsciente. No entanto, através do
ensino escolar, ou seja, do aprendizado, a lingua materna poders vir a ser

utilizada de modo mais consciente pela crianga. Nesse sentido, afirma o autor,

a gramatica ¢ a escrita poderfio proporcionar um nivel mais elevado de
desenvolvimento da fala,

E preciso considerar, no entanto, que Vygotsky, em seus estudos,
estd se referindo ao desenvolvimento de criangas que ouvem. Numa condigfio
diferente desta, encontramos a crianga surda que dificilmente tomara
conhecimento das estruturas sonoras das palavras para poder escrevé-las, fato
este que the exigiria um constante esforgo analitico através de uma percepeiio
auditiva falha.

Acredita-se que a crianga surda, diferente da crianga ouvinte, tem
um discurso interior elaborado pelos mais diferentes recursos semiéticos. Isto
posto, nada mais justo que a crianga surda construa a escrita diferentemente
da crianga ouvinte.

A partir das colocagbes de Vygotsky sobre o processo de
constituigdo da escrita, pensar o desenvolvimento da crianga surda que nfo
domina a oralidade e que, muitas vezes, ndo desenvolven os aspectos
sensoriais da fala tem se tornado um desafio para nés, educadores, envolvidos

no processo de aprendizado dessas criangas. Nesse sentido, interessa-nos



analisar como um grupo de criangas surdas, educadas em uma proposta
oralista e que fazem usc parcial do sistema oral, utilizam os recursos orais e
gestuais no processo de construgdo da escrita, Embora esse percurso inicial de
aprendizagem da linguagem escrita ndo seja tio harmonioso para a crianga
surda, podemos reconhecer seu esforge para compreender como se utiliza o

referido sistema.
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CAPITULO 111

A PESQUISA
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I~ Local

O matenal de andlise utilizado neste estudo foi coletado no
CEDAU (Centro Educacional do Deficiente Auditivo), mantido pelo Hospital
de Reabilitagdo de Anomalias Craniofaciais da Umiversidade de Sao Paulo de
Bauru (HRAC/USP).

O CEDAL atende criangas surdas com diferentes graus de perdas
auditivas. O mgresso ou permanéncia da crianca no programa esta relacionado
ac cumprimento de alguns critérios tais como: ndo posswir  outros
comprometimentos além da swrdez, estar adaptado ao Aparelho de
Amplificacdo Sonora Individual (AASI), freqiientar escola regular, haver
participagdo efetiva da familila no programa ¢ residr em Bauu ou
proxinidades.

O trabalho terapéutico desenvolvido no CEDAU organiza-se a
partir de atendimentos individuais ¢ grupais. Os atendimentos mndividuais
estdo vinculados diretamente as necessidades especificas do surdo e de sua
familia, no processo de reabilitacio. As criangas sdo atendidas por alunas
estagianias do curso de fonoaudiologia da Faculdade de Odontologia de Bauru
(FOB), duas vezes por semana, em sessdes de S50 minutos’. Ja os
atendimentos em grupo, visam favorecer o desenvolvimento cognitivo ¢ social
da cranga, através das multiplas relagBes com o outro, em situacdes de
vivéngias. Os atendimentos grupais sdo desenvolvidos por profissionais da
area da pedagogia e psicologia, por um perfodo de trés horas e meia, quatro
dias da semana. Esses profissionais também s3o responsaveis por orientagdes

aos professores, realizadas através de visitas periddicas & escola e de

"fissas alunas sdo supervisionadas por fonoundidlogas profissionais deste mesmo Hospital,



realizacio de semindrios sobre a surdez, tendo como objetivo minimizar as
dificuldades encontradas pela cnanga no decorrer da escolaridade. Além
desses atendimentos, as criangas tecebem o apoio de uma equipe
muitidisciplinar, envolvendo as areas de psicologia, pediatna,
otorringlaringologia, assisténcia social, enfermagem e outras.

As estratégias de trabalho nos atendimentos grupais com as
criangas, em fase pré-escolar (2 a 6 anos de idade), enfatizam a estimulagfo
da funcfo auditiva com wistas ao desenvolvimento da linguagem falada,
através de atividades de vivéncias, JA as estratégias com as criancas em fase
de alfabetizagdo (acima de 6 anos de idade), além de dar continuidade a
estimulagdo da fungfio anditiva ¢ da reabilitacfio da fala, estruturam-se a partir
de um enfoque voltado para aprendizagem da leitura ¢ da escrita. Esse
trabalho tem como objetivo habilitar a crianga na lingua escrita, de forma que
possa utihiza-la de maneira funcional, alcangando niveis mais complexos de

escolaridade e novos conhegimentos de mundo.

2 - Participantes

Neste estudo, optamos por trabalhar com uma amostra que sera
representada por quatro criangas surdas (trés do sexo masculino € wma do
sexo feminino), na faixa etiria de 07 a 08 anos, matriculadas em escolas
comuns, de primeiro grau, da cidade de Bawru. Vale a pena ressaltar que duas
criangas eram alunas da rede particular, enquanto as outras duas freqientavam
escolas da rede estadual. Todas as criangas possuem surdez do tipo

newrossensonial, com graus de comprometimento variados de moderado a

profundo.



Para facilitar a caracterizacfo dos participantes do estudo, eles
serdo identificados pelas iniciais de seus respectivos nomes: letras N, P, R e
L.

N. possut otto anos de idade, ¢ filha de pais ouvintes e apresenta
surdez profunda, com limiares auditivos ao redor de 105 dB bilateral. Faz uso
constante de um AASL do tipo retroauricular, modelo G2E (WIDEX).
Comunica-se, basicamente, por vocalizagdes acompanhadas de gestos. Foi
matriculada no programa CEDAU aos trés anos de idade, sendo que, logo em
seguida, sua familia foi orientada a inseri-la numa escola comum para que

pudesse conviver com outras criangas ouvintes e, assim, segundo um principio

do programa, ter um modelo de comunicagdo mais adequado. Na época em
que foram coletados os dados do presente estudo, a crianga estava cursando a
primeira série do primeiro grau em escola estadual na cidade de Baurn.

Com oito anos completos, P. é filho de mie surda e pai ouvinte.
Apresenta uma surdez profimda, com limiares auditivos ao redor de 100 dR
bilateral. Comunica-se oralmente, porém apresenta uma articulacio bastante
precaria ¢ de dificil compreensdo. Faz uso constante de um AASL do tipo
retroaunicular, modelo E39\PL., Desde que foi matriculado, com trés anos de
idade, no programa CEDAU, passou a freqiientar o ensino pré-escolar no
ensino regular. No periodo da coleta de dados, P. cursava a primeira série de
uma escola particular de Bauru.

R. tem sete anos de idade, é filho de pais ouvintes, mas ha casos de
parentes surdos na familia. Apresenta surdez profunda, com limiares ao redor
de 100 dB bilateral. Sua fala é bastante comprometida, pols comunica-se
através de vocabulos isolados, sendo que na maioria das vezes, esses
vocabulos ndo séo muito bem articulados, o que dificulta para o ouvinte e para

seus amigos surdos a compreensiio do que diz. Utiliza um AASI, do tipo



retroauricular Génios 145, Desde os trés anos de idade, freqitenta o programa
CEDALU e, paralelamente, o ensmo regular. Na época em que foram coletados
os dados, cursava a primeira série de uma escola particular de Bauru.

Filho de pais ouvintes, L. com sete anos de idade, apresenta uma
surdez pamiaﬂ com lumares ao redor de 55 dB biateral. Comunica-se
através da fala, com bastantes distorgdes fonémicas, ¢ apresenta
desenvolvimento lingliistico muito precario. Faz uso constante de um AASI,
do tipo retroauricular modelo G-1 (Widex). Em fungdo da sua perda
moderada, L. chegou a0 programa com seis anos de idade sem, no entanto, ter

freqientado o ensmno regular até entfio. No ano seguinte em que foram

coletados os dados, L. inangurava seu contato com a escola, cursando a

primeira série da rede estadual de Bauru.

3 - Procedimento de coleta dodos

FEm um primeiro momento, enframos em contato com os pais das
criangas participanies deste estudo, esclarecendo-os sobre os objetivos da
pesquisa, e solicitamos autorizagio para a realizagio da mesma. A terapeuta’
do grupo autorizou as gravacdes e observagdes.

Algumas sessOes experimentais, micialmente, foram gravadas, para
que as criangas se acostumassem com o uso do equipamento de filmagem e de
minha presenga em sala. As criangas foram convidadas a manusear a cAmera

e, uma vez saciada a curiosidade em relagfo a filmadora, iniciei as gravagdes.

*Hmbora esta crianca fosse portadora de uma surdez parcial, ¢ importante esclargoer que, em termos
de desenvolvimento lingiistico, ela se equiparava aos outros participantes desta pesquisa.

"No programa CEDAU, o termo terapeuta era utilizado para referir a funcio do profissional que
atuava coim as criangas em grupo. Meste trabatho, eram enfatizados a reabilitaco da fala e da andicdo bem
como ¢ ensino da leitura ¢ da esorita. Atvalmente, esse trabalho estava sendo desenvolvido por
profissionais da drea da pedagopia e da psicologia,

36



Procurei permanecer ein uma posicdo da sala de modo a focalizar todas as
acOes dos participanies e da terapeuta no desenvolvimento da atividade de
escritura,

Durante as gravagdes, foram filmadas situacbes de mteracio
terapeuta-crianca e crianca-crianga em atividades de produco escrita em seis
tipos de atividades, que foram programadas pela terapeuta. Tais atividades
envolviam situagtes de aprendizagem da escrita como: ditados realizados
pela terapeuta e pelas criancas, elaboraciio de frase pelas criancas, na
Jorma oral e escrita; producde de textos, pelas criangas, a partir de
gravuras de fatos em seqiiéncia logica e a partiv de figuras e reproducéo de
texto a partir de historias infantis.

Na atividade de ditade realizada pela terapeuta, as palavras
oralizadas foram previamente escolhidas por ela, a partir de uwma investigacio
do repertorio léxico dos itegrantes do grupo. Nessa atividade, a terapeuta
procurava deixar as criangas em estado de alerta, a fim de que se utilizassem
da leitura orofacial como canal de recepgio para decifrar a palavra falada por
ela.

Na atividade de ditado realizada pelas criancas, a terapeuta
procurava agit como observadora, pois os integrantes do grupo é quem
conduziam e orgamzavam o ditado. Inicialmente, as criangas escreviam em
pedagos de papéis avulsos algumas palavras conhecidas e as colocavam
dentro de uma caixa. Em seguida, escolhiam um membro do grupo para
sortear uma palavra ¢ realizar a leitura da mesma aos colegas. No decorrer do
desenvolvimento da atividade, todos os integrantes do grupo puderam ocupar
lugares de quem “dita” e de quem “escreve”. O objetivo dessa atividade era

verificar como as criangas conseguiam compreender e escrever a palavra
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oralizada pelo colega, a partir de um modelo de comunicagdo oral bastante
prejudicado em articulagio fonémica.

A elaboracdo de frases pelas criancas nas formas oral e escrile
era desenvolvida, geralmente, no micio das atividades do dia, nos momentos
de conversas informais. As criangas se reuniam em volta da terapeuta, em
circulo, no chio, para conversarem sobre os acontecimentos que mais thes
chamavam a atengfio. Em conjunto com a terapeuta, as criangas elegiam um
colega para escrever a frase do dia. O objetivo dessa atividade era verificar a
capacidade da crianga em expor suas idéias por meio da escrita.

Na atividade de producdo de fextos pelas criancas a partir de
gravuras de historins organizadas em seqiéncia logica, a terapeuta,
micialmente, apresentava ao grupo varias historas em guadros seqiienciados
logicamente, as quais, posteriormente, serviam como modelo para as
produgdes escritas das criangas. Apos a escolha de uma das histérias da
seqii€neia, os mtegrantes do grupo, em conjunto com a terapeuta, exploravam
oralmente todos os elementos contidos na seqiiéneia escothida. Propunha-se,
em seguida, que todas as cnangas reproduzissem, através do desenho e da
escrita, a histéria anteriormente contada. Nessa atividade, a ferapeuta
procurava verificar a compreensio das criangas em relagdo a seqiiéneia
temporal dos fatos narrados bemn como o nivel de apropriacdo do sistema
lingiiistico escrito.

Na afividade de producdo escrita a partir de reconto de hisiorias
infantis, a terapeuta explorava detalhadamente todo o enredo da histéria, em
conjunto com as criangas, enfatizando a seqgiiéneia temporal dos fatos. Em
seguida, distribuia-lhes papéis e ldpis coloridos, para que pudessem produzir,

por meto do desenho e da escrita, a histéria verbalizada. Nessa atividade, a



ferapeuta objetivava verificar a compreensio das criangas com relagdo a
seqiiencia logico temporal dos fatos, através da escrita e do desenho.

Por fim, na atividade de produciio de texio a partir de gravaras, a
terapeuta apresentava micialmente algumas gravuras, para que as criangas
pudessem eleger uma delas com a qual o grupo trabalharia. Em seguida,
propunha a todos que falassem sobre as possiveis informagdes contidas na
gravura escolhida. Depors, distribuia-lhes papel sulfite, sugerindo productes
de frases para compor um texto escrito. Nessa atividade, o objetivo era
perceber que informagtes a crianga conseguia captar da gravura e revelar por
meto da producdo escrita.

Como essas atividades foram utilizadas pela terapeuta em diferentes
momentos, foi possivel filmar a participagdo de cada crianga em cada uma
delas, somando, no final, vinte ¢ quatro sessdes.

Além dos dados obtidos pelas video-gravagdes, foram coletados os

materiais escritos produzidos pelos participantes.



4 - Procedimento para a andlise dos dados

Para proceder ao tratamento ¢ andlise dos dados, foram transcritas
todas as gravagbes realizadas. A tramscrigio envolven a descrigio da
oralidade ¢ gestualidade empregada durante o processo da escrita e na
interagdo da crianga-foco com o outro nas atividades anteriormente
mencionadas.

A partir de um primeiro exame do material coletado nas filmagens,
resolvemos analisar os dados referentes a crianga P. Posteriormente, ao dar

continuidade a analise dos demais participantes do estudo, constatamos que

os dados encontrados na analise de P., se repetiam, entdo, optamos por
selectonar, apenas, algumas situagdes mais significativas ¢ singulares das
oufras criangas para a discussfio neste estudo. Nesse sentido, apresentaremos
com mais freqii€ncia os dados referentes a crianca P., por considerd-los
representativos do objetivo desse estudo, bem como das agbes realizadas por
todas as criangas.

No sentido de identificar ¢ analisar os recursos orais e gestuais no
processo de construgdo da lingnagem escrita pela crianca surda, propusemo-
nos a destacar, no decorrer da andlise, as situagdes em que esses recursos
apareceram acompanhados ou nfo do ato escrito. Também analisaremos,
nessas sitnagbes, momentos em que ocorreram as interagdes da crianga-foco
com o outro. Serdo entdo destacadas:

- oralizagbes efou gesticulacdes que precederam, seguiram e
ocorreram concomitantes 3 escrita.

- as oralizagfes ¢/ou gesticulagdes da crianga-foco direcionadas ao

outro;
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- as oralizagGes e/ou gesticulagdes do outro direcionadas 4 crianca-
foco.

Dhante da sistematizacio ineficiente da lingua oral padrio, as
criangas colocavam em funcionamento uma série de recursos semidticos no
enfrentamento das mais diferentes situagBes de aprendizagem escrita. Para
essas criangas, os problemas nfio eram suficientemente resolvidos pela fala.
As expressOes facials, corporais e mimicas eram extremamente importantes
para a significagdo nesse processo.

Para facilitar a analise, os recursos gestuais utilizados pelos

participantes do estudo no decorrer do processo de aprendizagem da escrita

foram classificados da seguinte forma: gesios interpreiantes de fonemas,
gestos mimicos e gesios culturalmente significados.

Entendemos por gestos interpretontes de fonemas aqueles
movimentos motores criados com o objetivo dnico de auxiliar a crianga a
estabelecer relagles ortograficas-fonéticas nas situagdes de produgio da
lingua oral e escrita'®. Geralmente, esses movimentos indicam corporalmente
o ponto ou ¢ modo de articulagio do fonema que estd em jogo, bem como
suas caracteristicas supra segmentares como: duragdo, extensdo, intensidade.
Por exemplo: ao passar a mo na bochecha, a terapeuta induz a crianca a
associar esse movimento com o fonema |mj; ao colocar o dedo na garganta,
associa esse gesto com o fonema k| etc. Em outras situagbes, eles aparecem
como gestos de apontar para letras e silabas dispostas em sala, como também

movimentos de desenhar letras no ar.

A maioria dos gesios inferprelanies de fonemas, wilizados durante as situagtes de aprendizagem

da escrita, sdo conhecidos pelos participanies deste estudo, na medida em que os mesmos foram
significados a partir dos movimentos utilizados com base nas pistas tteis cinestésicas, durante as terapias
de correcio de fala.
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Os gestos mimicos so compreendidos aqui como representagdes
motoras de aspectos do objeto a ser referido. Na maioria das vezes, eles
trazem wma representacdo da propria agdo e, por 1sso, sdo comumente
utilizados pelas criancas surdas na comunicagdo com o outro, €omo por
exemplo: movimentar os bragos significando embalar bebé, movimentar as
mao simulando dirigir um carro ete.

Por gestos  culturalmente  significados  entendemos  aqueles
considerados simbolos culturais mais conhecidos e utilizados na sociedade,
como por exemplo, gestos que sigmficam: “espera um pouco”, “vem aqui”,
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“tchan”, “vou embora” ete.

Todos esses aspectos relativos a oralizagtes e gesticulagbes da
crianga-~foco foram anahsados ¢ confrontados com o matenal escrito por ela.

Nas transcricdes’’ dos episodios foram utilizados os seguintes
simbolos para diferencitar os dados: parénteses ( ) para os comentarios da
observadora sobre as situagtes de interagdo; negrito para representar a fala
das criangas participantes do estudo e da terapeuts; e, por fim, as chaves {}
para representar a produglo escrita da cnanga-foco. Além disso, estio
também transcritas a fala e a gestualidade de outros membros do grupo, tais
como: a terapeuta (T ") e colegas (oufr.) guando, de alpum modo,

influenciaram o desempenho da crianca focalizada.

"Neste trabalho, optamos por ndo fazer uma transcrigio fonética da fala dos participantes, mna vez
que essa caracterfsticn da lingnagem nfio ¢ objeto central do nosso estude.
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CAPITULO IV

DISCUSSAO E RESULTADOS
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Conforme as questoes esclarecidas anteriormente, apresentaremos a
seguwir treze situagdes selecionadas, sendo que, em cada uma delas, teremos a
descrigio dos recursos orais ¢ gestuais dos participantes do estudo em
atividades de interagfio mterlocutiva e de produgéio escrita. Todas as situagfes
aqui referidas virfio precedidas de temas em destaque cujo objetive é apontar
alguns dos aspectos enfatizados no decorrer das atividades.

Vale lembrar que os dados da crianga P. foram tomados como
exemplares por representar situagdes recomrentes durante a andlise. No

entanto, outras situagdes relacionadas aos demais participantes foram
selecionadas por serem consideradas singulares e significativas para discussio

neste estudo.

O SURGIMENTO DOS GESTOS INTERPRETANTES DE FONEMAS E DOS
GESTOS CULTURALMENTE SIGNIFICADOS NO PROCESSO DE NEGOCIACAC DA
ESCRITA.

Srtuagiio 1 - Attvidade de ditado realizada pela terapeuta (09/02/935)
Crianga (P) - Terapeuta (T%) - outros {(outr.)

{}) T Nio precisa dobrar. Vecé vai escrever ne sen papel uma palavra
embaizo da outra. Eu falo e vocds escrevem. Um, dois trés e ji. GALO.

(2) P.: Doa ? {quis dizer se era para dobrar o papel?/ olha outro) kalé... kalé.. ka
...kalé (escreve com inter.'”/ mostra papel T% {GALO)

(3} T*: Vames 14, olha para mim, MOLA.

(4} P.:Ta piéndo (quis dizer para a terapeuta o que estava pensando). Ji sei...
bold (Articula sem som)

{5y T°: Nio ¢ bola de jogar. £ MO...LA.

(&) P.: (Passa a miio na bochecha/ movimenta o dedo no ar concom. " 3 fala/ m.m
desenha a letra Y/ escreve com inter.) T4 erado {chz estar errado/ apaga
papel) bo...J34 7 (passa a mfio na bochecha/ escreve com inter.) T4 erto ?
(mostra papel para a T%) {MOLA}

{7y T MALUCO

Y inter, = interrupedes.
Yeoncom. = concomitante
“mm = movimentos de mios.,
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(8) P.

(©) T
(10)P. -
(1T
(2P

(13)1° -
(14)P. -
(15)7°:
(16)P. :

ant:
(18)P. .
(19T :
(20} P.:
@anT:
NP
23T
(24)P.;

(25)T"
(26)P.
(27T :

(28)P.

(20T
(3OYP.

GHT
(32) P. -

(33)T*:

(34) P.

- Ma (olha para a terapeuta)

MALUCO
Ma...tala devaks (movimenta a mio pedindo para a T° falar mats devagar)
MA... LU... CO
Ma... b, mahi... 8 {m.m desenha letra com o dedo no ar concom. 3 fala/
escreve inter. ), it da laa ( mostra o papel para a T%) td bom 7 {MALUO}
{olha para crianga P.) Vamos I, outra palavra, LOUCA.
Loka... loka (coloca dois dedos na garganta)
LOUCA
Louks, k# do carre ? (olha para o quadro silabico”), ca... tala devaks
{(movimenta a mic/ pede & terapeuta para falar mais devagar)
sso, LOUCA,1O...U..CA
N&o sei.. loca (escreve com inter./ mostra papel T {LOCA}
Um, dois, trés ¢ ja. Olha para mim, LULA,
Ulal 1.4
LULA
Liu...d (olha para a terapeuta)
LA LA
(m. m. desenha letra no ar / olha outro/ escreve com inter }{LULA}. Atim?
tala... lakd (mostra papel para a terapeuta) {LULA}
Isso. Agora outea, BELO... BELO.
Ubélo (escreve com inter. € concom. a fala)
BELG

. T piando! (diz estar pensando/ olha outro/ escreve) {MELG}

Pronto, agora ¢ mais uma palavra, BULE.,

Pule.. pu.. Pu do tapatu ? (aponta quadro silabico/ otha para a terapeuta)
& esse ai 7

Wio ¢ ndo. BULLE.

Pé 7 {a crianga quis dizer 4 terapeuta "vocé esta dizendo a silaba pu 7"/ vai
até o quadro silabico e aponta a silaba PU)

Olha novamente: ¢ essa que vocé estd falando? (2 T° refere-se 4 troca
ortografica que a crianca esta fazendo) BULE,

¢ Fu tabe! (diz saber escrever a palavra/ senta-se em seu lugar/ escreve de

modo continuado) {BULE!}

{35) T*: Outra palavra, BALAQ.

{36) P,

. {escreve de modo continuado) {BAAQO)

(37) T*: Muito bem agora vocé vai ler as palavras.

PALAVEAS DITADAS PRODUCAQ ESCRITA DE P

GALO

{GALO]

“Dentro da sala havia um painel com vérias palavras escritas, sendo as mesmas desmembradas em

silabas,
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MOLA {MOLA}

MALUCO { MALUG} (omisso da letra C)
LOUCA {LOCA} (omissio da letra U
LULA (LULA}

BELCG {MELO} (troca a letra B por M)
BULE {BULE}

BALAO {BAAOY (omissio da letra L)

Nas oralizagdes segwidas do ato escrito, verifica-se que a crianga
solicita auxilio e opimifo da terapeuta sobre o que escrevera. Isso pode ser
observado nos exemplos: (2) P Ded ? (quis dizer se era para dobrar o

papel?/ olha outr.) kalé... kalé.. ka ...kalé (escreve com inter./ mostra papel a
Ty {GALO}; (18) P.: Nio sei. loca (escreve com inter./ mostra papel T%)
{LOCAY,

Embora em wum dnico momento a crianga tenha oralizado
concomitantemente ao ato de produgdo escrita (26), verifica-se sua
necessidade de pronunciar a palavra ditada (26) P.: Ubélo (escreve com inter.
¢ concom. a fala). Ja em oufras situagOes de oralizages, nota-se a realizacfo
de comentédrios sobre o seu ato de escrita: (28) P.. Té piande! (diz estar
pensando/ olha outro/ escreve) {MELO} e (34) P.. Eu tabe! (diz saber
escrever a palavra/ senfa-se em seu lugar/ escreve de modo continuado)
{BULE}.

Diante da tmportincia atribuida a oralidade no processo inicial de
alfabetizag@io, alguns autores como Liria (1986), Abaurre (1988) e Thomé
(1992} afirmam que, a crianga faz uso de sua oralidade para elaborar algumas
hipéteses escritas. Isso nfo acontece de modo diferente quando se observa a
orianga surda (reabilitada dentro de uma abordagem auri-oral) em situacées de
aprendizagem escrita. Entretanto, essas situagdes ndo parecem acontecer de

forma trangiiila; € o que se pode constatar observando o esforgo da crianca
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para decifrar a palavra ditada pela terapeuta. Sabe-se que esses autores, ao
lidarem com criangas ouvintes, discutem a relagfio da linguagem oral (ja
adquirida) e o papel mediador do outro (falante) no processo de significagiio
da escrita pela crianga. Nesse sentido, a escrita, para esses autores, requer, a
todo instante, a interpretagdo do outro, usudrio da mesma lingua. Com base
nesse argumento, passamnos a questionar como a crianga surda tem utilizado a
linguagem oral como mediadora da escrita, uma vez que , como sabemos, na
verdade, a lingua falada ndo parece ser a tmica forma interpretadora dos
signos escritos. Também nos perguntamos como essa crianga consegue

interprefar ou ser inferpreiada pelo outro? Diante desses questionamentos,

chamamos a atengfo dos leiiores para as dificuldades demonstradas pela
crianga que, como se pode esperar, tera pouco éxito nesse tipo de atividade
{30 comum na escola regular.

Diante da oralidade comprometida, a crianga procura se apoiar em
oulros recursos gestuais para escrever o que the foi solicitado. Esses recursos
foram identificados como gesticulagdes realizadas, na maioria das vezes,
concoritantes a oralidade. Por sua vez, as gesticulacdes foram identificadas
ora Como gestos inferprelantes de fonemas (tamos: 6, 12, 14, 24, 30, 32) e
ora como gestos culturalmente significados (turnos: 10, 16).

Como pode ser observado, os gestos interprelantes de fonemas
emergem, em grande parte, em situagGes de conflito, caracterizadas pelas
dificuldades apresentadas pela crianga no momento de estabelecer a relagio
fonema-grafema. Nesses momentos, a crianga parece (re)eriar “signos”
interpretantes da fala, através dos gestos. Além disso, o que se pode verificar
nessas situagdes sdo tentativas da crianga em transferir um conhecimento que
ja possut sobre a lingua oral para a modalidade escrita. Nesse processo, os

gestos Interpretantes de fonema parecem assumir um papel importante no

&7



processo de significagfio do objeto escrito. Em virtude da fregiiéneia em que
ocorreram, analisaremos apenas um trecho do episédio que marca a sua
ocorréncia na seqiiéncia dos tumos 3 ao 6.

Nesses turmnos, observa-se que a terapeuta, apos ditar a palavra,
acaba sendo afetada pelo comentario da prépria crianca, o que a faz mudar de
atitude, expondo oralmente outras informagdes que pudessem complementar o
que estava dizendo: Niie é bola de jogar; ¢ de forma mais silabada, repete a
palavia em questio: £ MO...LA. Nessa situagfo, observa-se que a crianga-
foco utihiza dos gestos imterpretantes de fonemas, como o movimento de

passar a2 mdo na bochecha, em substitui¢fio a sua fala durante o processo da

correspondéneia fonema-grafema da palavra ditada. Independente de ter
compreendido ou ndo, pelo canal auditivo, o que lthe foi ditado, a crianca
parece conseguir escrever a palavra corretamente somente a partir do auxilio
do gesto inferpretante de fonema. Pode-se supor que o auxilio da terapeuta
(falar de modo compassado) nfo tenha contribuido para a elaboragfio escrita
de P., haja vista a necessidade que a crianga apresenta de utilizar os gestos
como esclarecedores de suas davidas (Ver turmo 6).

Envolvida no processo ensino-aprendizagem, a terapeuta demonstra
ter conhecimentos sobre os problemas ortograficos que a crianga-foco podera
vir a apresentar. Nesse sentido, procura enfatizar as contribuigbes das pistas
orofaciais, ao repetir a palavra de forma mais silabada (5, 11, 17, 23, efc).
Tal atitude revela sua intengfo em diminuir a incidéncia de erros ortograficos
cometidos pelo surdo ao utilizar-se da sua fala como referéncia, uma vez que
a da crmanga apresenta-se comprometida em termos  articulatérios.
Considerando a fregiiéncia em que esses dados ocorreram, analisaremos a

seqiiéncia dos tumos 19 ao 24,
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No propnio pedido de que a crianga olhasse para ela antes de ditar a
palavra, (19) T Um, dois, trés ¢ ja. Olha para mim, LULA observa-se a
preocupagdo da terapenta em trazer mais informagdes sobre os fonemas que
compdem a palavra. Enfretanto, a leitura orofacial nfio parece ser um recurso
suficiente, pois a crianga ndo consegue emitir corretamente a palavra ditada
(20) P Ula! U...4.. A terapeuta, diante da davida da crianga, repete a palavra
de forma mais silabada (23) T * LU...LA. Apesar do esforco empreendido
por ambas, a crianga acaba optando pelos gestos interpretantes de fonemas,
08 quais the parecem mais adequados naguele momento para esclarecer sua

duvida (24) P (m.m. desenha letra no ar com o dedo/ olha outro/ escreve

com inter.) Atim! Luld...luld (mostra papel para a terapeuta) {LULA}.

Em relagdo ao uso dos gestos culturalmente significados, no
exemplo a seguir eles sdo utilizados como tentativa da crianga em agir sobre a
fala do outro, isto €, como possibilidade de ganbar tempo no processo de
reclaboracdo escrita. Vejamos:

1* situagéo

(10)P.  Ma...tals devakd (movimenta a mio pedindo para a T* falar mais devagar)

(15T MA.., LU... Co

{(12)P. : Ma,.. 4, mald... I (m.m desenha letra com o dedo no ar concom. 3 fala/
escreve inter ), Tl da Jua ( mostra o papel para a T%) téd bom ? {MALUO}

2% situagdo

(13T {olha para crianca P.) Vames 14, outra palavra, LOUCA.

{(14)P. . Loka... lokd (coloca dois dedos na garganta)

(15T LOUCA

{16)P. : Loukd, kd do carre ? (olha para o quadro silabico), ca... tala devaks
{(movimenta a mio/ pede 4 terapeuta para falar mais devagar)

(17T Isse, LOUCA, 1LO... U ... CA

(18)P.: Nio sei.. loca (escreve com inter./ mostra papel T%) {LOCA}

Na primeira situagio (turno 10), observamos que os gestos

culturalmente significados antecederam o uso dos gestos inferpretantes de
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Jonemas. Ao solicitar que a terapeuta falasse mais devagar, a crianga parece
explicitar, mais wma vez, suas dificuldades na realizacfio do que estava sendo
proposto. Diante de sua percepgéo auditiva falha, P. procura agir sobre a fala
do outro (terapeuta), na tentativa de obter mais tempo para reelaborar sua
escrita. Nessa sttuagdo observamos também que o fato de a terapeuta
pronunciar mals devagar, como era de se esperar, ndo resolveu o impasse em
que a crianga, para solucionar um problema, pede mais tempo para refletir.
Nesse senfido, a crianga entfo recorre ao uso dos gestos inferpretanies de
fonema como forma mais efetiva de resolver sua divida. Sem obter resposta

da terapeuta, a crianga opta por escrever a palavra a partir dos recursos de

que dispoe, conseguindo, desse modo, escrevé-la quase corretamente, apenas
omitindo wma letra { MALUO!.

Na segunda situag@io (hwno 13-18), a crianga, numa condigdo
semeihante & anterior, pde em funcionamento primeiro o0s  gesios
interprefantes de fonemas, para depois fazer uso dos gestos culturalmente

significados.
Apesar de ter omitido letras na escrita das duas palavras -

MALUCO e LOUCA - parece considerar o uso dos gestos interprefantes de
Jonemas e gestos culturalmenie significados extremamente importantes, na
medida em que parece utilizd-los para suprir a necessidade de uma lingua para
a sistematizacio da escrita.

As ftrocas ortograficas feitas pela crianca-foco nesta atividade
parecem estar muito mais relacionadas a uma questiio metodologica. Ao se
enfatizar apenas o canal auditivo e a pista orofacial, poucas chances terd uma
crianga surda de obter sucesso.

Na analise ortografica da produgdo escrita de P., pode-se verificar

que, dentre as oito palavras ditadas (GALO, MOLA, MALUCO, LOUCA,
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LULA, BELO, BULE ¢ BALAQ), quatro apresentam trocas e/ou omissdes de
letras {MALUO, LOCA, MELO e BAAO}, estando as demais escritas
corretamente (Ver anexo 1), O modo acentuado em que os erros ortograficos
ocorreramn pode ser considerado como um problema comum as criancas
surdas, educadas dentro de uma proposta que privilegia a representaciio
gralica dos fonemas. Diferentes propostas educacionais na 4rea da surdez tém
resolvido esse problema a partir do uso do alfabeto datilologico’®. Nesse
sentido, a énfase dada no inicio do processo de alfabetizagdo nfio mais
incidiria sobre o canal comprometido (a audigdo), aumentando, ASSIM, as

chances de sucesso da crianga em uma das etapas tdo valorizadas pelos

métodos de ensino, qual seja: a correspondéncia fonema/grafema.

OS5 GESTOS INTERPRETANTES DE FONEMAS E 0§ GESTOS MIMICOS
AUXILIANDO A CRIANCA NO PROCESSO DE NEGOCIACAQ DA ESCRITA.

Situagho 2 - Atividade de ditado realizada pelas criangas (09/02/95)

Crianga (P) - terapeuta (T7) - outros (outr.)

(1) T": Agora vocés viie pensar em uma palavra e escrever. Depois vio escrever
a palavra gue serd sorteada pelos amigos (distribui papel para as
criangas). Podem escrever,

(2) Outr.: (escrevent)

(3} T*: (recolhe os papéis e os coloca dentro de uma caixa de papelio) Prestem
atencho! R vai ditar.

{(4) outr.. (vetira a palavra LUZ e 18) Ui (aponta o dedo para o teto/ palavra luz)

(53T (sobe na cadeira/ retira um papel do teto, proximo 3 lampada escrito LUZ )

{6} P. . {escreve de modo continuado) {LUZ}

(7)1 (distribui novamente papel)

(8) outr.: (escrevem e colocam dentro da caixa)

{(9) P. : (retira a palavra PA 18 para os colegas) P4 (escreve com inter) é o pd da
potd (concom. A fala, coloca mio no pé/ otha colega)

(10) T*: Nio & K pd (olba para a folha em que P. estd escrevendo)

"“Sinais gestuais para simbolizar as letras do alfabeto.
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{11y P. . P4 da pala ? (quis dizer bala/ olha para a terapeuta) (escreve com inter.)
{BA}

{(12) Outr: (retira a palavra CARRO ¢ [€) Aou...

(13) 1% O gue é P, deixs en ver 7 CARRO.

(14} P.: Carre (movimenta os bragos de forma circular/ imita dirigir carro/ escreve
com inter ), carro {CARRO}

{15) outr.: (umita movimento de P)

(16} P, (Mostra o papel outr.)

(17) outr.: {retira a palavra PAl/ otha por alguns segundos a palavra)

{18} P. : Fala Litiano!

{19} outr.: (1€ a palavra PAIL) Popi

(20} P. . (levanta, pega a palavra PAI, do seu colega ¢ 18) Ba..i... {olha a terapeuta/
movimenta o lapis para cima e concom. pronuncia a vogal ), ..k, bai
(entrega a palavra para & terapeuta/ senta~se na carteira)

(21} P.: Nio tabi! (escreve ¢/ inter.} { mostra papel T escreve) {BAT}

{223 T° - {otha produchio de P, ﬁi§tribu§ papel novamente)

(23) outr.: (retira a palavra BEBE e 18) Vebe... vebé,

(24} P. . Bebé (Movimenta os bragos como se estivesse embalando bebé/ olha
colegas/ escreve). A mama val cota... (quis dizer que a mamae de R ird ter
um bebé) {BEBI}

(25} outr.: Bibi {repete movimento de embalar o bébe)

{26) outr.: (retira palavra PAPAIL e 18) Papai ... papai

(27yP. : Papi (escreve de modo continuado, mostra papel a T {PAPAIL}

{28) outr.: (retira palavra LUCIANO ¢ 1&) Uianu

{29y P. . Luiane {escreve/ mostra o papel para a T% {LUCIANO}

(30) outr.: Lutiano

31 P Luti.a..we eu tabi (quis dizer que sabe escrever Luciano/ olha colegas,
retira a palavra CAFE e dita), afé ... afé (movimenta o dedo proximo a
boca/ imita tomar café/ olha os colegas)

(32)T . CAFE

(33) outr.: O tabi (movimenta cabega - diz nfio saber)

B34 P Afé, eu bebe... eu tabil (diz saber escrever a palavra) (Hscreve)
{FAFE}

PALAVRAS DITADAS PRODUCAQ ESCRITA DE P.

LUZ {LUZ}

PA {BA } (troca de letra -P por B)
CARRO {CARRO}

PAT {BAI} (troca de letra -P por B)
BEBE {BEBI} (troca de vogal - E por I)
PAPAI {PAPAT}
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LUCIAND {LUCIANO}
CAFE {FAFE} (troca de letra - C por F)

Dos quatro twnos em que P. oralizou antes de escrever (11, 27, 29,
34), venfica-se que, em dois deles, repete a palavra em voz alta, talvez com o
intuito de resgatar, em sua memdria, as letras que a compdem (27 ¢ 29). Sua
oralizagdo nesses dois turnos, nos faz pensar que talvez a crianca ja tivesse
construido a representacio escrita direta do objeto referido, no caso o nome
do colega ¢ de um membro da familia. 14 no turno 11, sua oralizagio

relaciona-se a dificuldade de escrever a palavra ditada, enquanto no turno 34

P. faz um comentario a respeito da palavra pronunciada pela terapeuta.
Entretanto, a partir do turno 9, observamos a crianga P. se apoiando
na oralidade para escrever. Esses dados sugerem que, por exemplo, quando
ndo conhece o conceito da palavra ditada {PAY, ela opta por escrevé-la
considerando apenas a relagdo fonema-grafema. Porém, verificamos que sua
oralidade ndo auxilia, mas sim a atrapalha, ao dizer ...¢ o pa da pota (bota),
Nesse momento, P. parece querer certificar-se se o fonema nicial da palavra
Iplota corresponderia 4 letra inicial da palavra ditada, {P’A}. Porém, a
terapeuta, ao interpretar a fala de P., com distor¢do fonémica (|pletd),
demonsira a preocupagio de que a crianga venha a estabelecer a relagio
fonema-grafema a partir da letra inicial do vocébulo [Blota, uma vez que a
mesma leva a mio no pé. Preocupada que P. pudesse vir a cometer um erro
ortografico, ela reforga (10) ... ndo & K PA. A dica da terapeuta nio
esclarece muito; portanto, confusa, a crianga abandona a hipotese inicial,
provavelmente correta, para falar uma nova palavra, na tentativa de sanar sua
divida - bala. Parece-nos que, ao escolher essa palavra bala, P, compreende a

dica da terapeuta, de que se n3o foi o fonema [p| inicialmente explicitado, 6
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poderia ser, entdo, o fonema b|, o que a leva, portanto, a escrever a palavra
{BA} ao invés de {PA}.

Através desse exemplo, podemos verificar que P. parece ja ter
compreendido que o processo de representagiio da escrita é alfabético. Porém,
em decorréncia de sua articulagdo comprometida, apresenta dificuldade para
fazer a analise de sua propria fala e, conseqiientemente, do outro. Sabe-se que
muitos  educadores consideram a relacdo fonema-grafema uma das
descobertas principais do infcio do processo de alfabetizagiio; entretanto, essa
etapa, para a crianga surda, exige muito esfor¢o e persisténcia, pois,
geralmente, cometem muitos erros ortograficos. Diante dos fracassos, as
criangas ficam cada vez mais sensivels aos erros, pols os mesmos vém
explicitar ¢ comprovar as swoas dificuldades durante o processo de
aprendizagem da escrita. Atividades de ditados apenas ilustram o quanto é
dificil para a crianga surda dominar a representagdo fonémica na forma
escrita, tendo como referéncia apenas o canal auditive e as pistas orofaciais.

Entretanto, no turno (20), observamos a crianga P. fazendo uso dos
gestos inferprelantes de fonema (movimenia o lapis para cima representando
a os tragos supra segmentares da vogal); a partir da dificuldade do seu colega
para ler a palavra sorteada, apanha-a de sua mic para 1é-la em voz alta ao
grupo, ba..i.. Apesar de realizar a leitura com distorgfio fonémica, P. parece
utilizar-se do gesto interpretante de fonema (movimenta o lapis para cima e
simultaneamente, pronuncia a vogal ..0) com o objetivo de facilitar aos
integrantes do grupoe a compreensdo da palavra por ela ditada. Tal fato, mais
uma vez, como na atividade anterior, aponta-nos o uso dos gestos como um
recurso mmportante durante o processo de negociagio da escrita. Apesar de ter
se utilizado do gesto para representar a vogal [il, sua davida parece incidir sob

o fonema micial |p|, 0 que a faz trocar a letra P pela letra B.
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Embora a terapeuta soubesse que a duvida da crianca incidia sobre
a letra inicial da palavra ditada, ela da continmdade a atividade, deixando a
crianga escrevé-la de modo madequado. Hsse modo de proceder é bastante
comnum em atividades de ditado. Parece haver uma suposi¢iio de que nessas
atividades ndo se deve awxiliar a cnianga. Nesse sentido, tal atividade acaba
funcionando muito mais como uma atividade avaliativa do que propriamente
como uma atividade de enswno.

Nos turnos em que os gestos mimicos foram utihzados (14, 15, 24,
25, 31), parece-nos que P. demonstra sua intengfio em querer compartithar
com o outro o significado da palavra que fora ditada, podendo esse gesto vir
acompanhado de um comentario e/ou de atos de escnita. No entanto, o outro,
a0 imitar os gestos mimicos referidos por P. (15 e 25), parece querer fazer
corresponder 4 palavra do amigo as svas préprias palavras, demonstrando
estar de acordo com que fo1 dito. Esse dado nos faz constatar que a crianga,
diante da oportunidade de expor um concerto na forma oral, faz a opcéo por
expheitd-lo através da mimca, talvez porque a comunicacdo ocorra mais
facilmente através dos gestos (Rever turnos citados).

Nas situagfes mterativas da crianga-foco direcionadas ao outro,
observa-se o uso tanto de oralizagSes acompanhadas de gesticulagdes (14, 20,
24, 31) como desacompanhadas (11, 18, 27, 29 ¢ 34). Tal fato tem a ver com
a forma como a atividade for desenvolvida, o que possibilitou a crianca a
utilizagdo de variados recursos comunicacionais, na maioria das vezes,
significados pelos préprios imtegrantes do grupo.

Dentre as oito palavras ditadas (LUZ, PA, CARRO, PAI, BEBE,
PAPAL, LUCIANO, CAFE) P. faz trocas fonémicas em quatro delas (BA,
BAI, BEBI, FAFE} (Ver anexo 2). Vale a pena comentar que a crianca

escreveu a palavra LUZ apoiada na pista escrita exposta em sala (ficha da
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palavra luz, escrita no teto, proxima a lAmpada); porém, ela mverte o tragado
da letra Z. Com relacdo as palavras escritas corretamente, pode-se observar a
utihizagdo dos gestos mimicos para apenas uma delas: CARRO (Ver turno
14). Provavelmente a crianga Ja tivesse memorizado as palavras PAPAT e
LUCIANO, conseguindo, desta forma, escrevé-las corretamente.

Atvidades de ditados, na matoria das vezes, s8o utilizadas pelos
professores como uma estratégia importante no processo de aprendizagem da
lingua escrita, pelo fato de favorecerem a compreensdio de que o sistema
alfabético escrito pode representar parcialmente a nossa fala. Portanto, ao

destacar esse momento do processo de alfabetizag@o como se fosse (mico, ou

seja, ao enfatizarem apenas a oralidade, muitas vezes, esses professores
acabam por levar ag criangas a conceberem o objeto escrito como wma mera
transcrigfo da lingua oral. Nessa atividade, de fato, a terapeuta parece eleger
a fala como unica forma de mediar a aprendizagem da escrita com a crianga P

Em seu estudo, Trenche (1995) observou que os professores, ao se
preocuparem com o8 aspectos perceptivos da lingua oral e, conseqgiientemente
com sua correspondéncia na escrita, de modo geral, partiam da idéia da lingua
como codigo. Para a autora, a escrita, quando considerada como transcri¢io
da orahdade, ndo propicia a crianga condigBes para a compreensdo das
diferencas que existern entre essas modalidades. No maximo, propicia o
estabelecimento da relago fonema-grafema, ou seja, o aprendizado dos
aspectos formais ¢ estruturais da lingua.

A idéia de que a fala deve ser enfatizada nesse processo pode estar
relacionada a uma visdo de lingnager como instnunento de comunicagiio, que
se efetiva na transmissdo e recepedo de informacdes sem que se leve em conta
que existem oulros aspectos inferpretativos que estdo em jogo na

COMUNCAcao.
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Reafirmando as palavras de Coudry (1987), podemos dizer que o
profissional que se propde ensinar a ler ¢ escrever com base apenas na
cralidade simplifica ¢ descaracteriza as representagSes do objeto eserito que a
crianga possa construir, Portanto, se for negada 4 crianga a oportunidade de se
desvincular das constragdes tipicas da oralidade, ela sempre a utilizard como

pardmetro para escrever,

O GUTRG (COLEGA) AUXDJIANDO A CRIANCA-FOCO A SIGNIFICAR A
ESCRITA.

Sttuagdo 3 ~Atividade de ditado realizada pela terapeuta (23/05/95)

Crianga (R) - Terapeuta (T%) - cutros (outr.}

{1) T" Hoje nds vamos escrever o nome de todos os animais da historia...
CAVALO

{2) R.: (escreve) cavalu [CAVALO!}

(33 T Deixa en ver.... PORCO

{(4) R.: {escreve concom. fala)y PO... O {BOCO}

{5} T* Outro animal da histdria do coelhe... Tinha MACACO

(6) K- MA...A... O (levanta dois dedos querendo significar que havia dois macacos)

{73 T Ah ¢ ..tinha ¢ macaco menina ¢ o MACKCO Mening

{(B) R.: MA ... A...0 {olha colega e escreve) {MACACO}

(%3 T* Um, dois, trés... ja .. ELEFANTE

(10) R.: {escreve concom. fala} E.. LE ... ELE FATI {EFETE}

(11} T GIRAFA... tinha girafa na histéria? Ela tem o pescoco cumprido

{12y R 1AFA (levanta mio acima da cabeca/ olha colega/ m.m desenha letra no ar/
escreve) {GRAFA}

(13) T You pensar em outre animal,.. URSO

(14) R.: (escreve/ apaga/ olha papel do colega) {URO]

(15) T O L. niio esti olhando... ele estd pensando..

(16} R.. (escreve novamente)

{17y T Aquele um que contown a historia... e subin ne tambor

(18) outr.: ELO

(19 T Isso, é ¢ COELHO

(20) R.: (olha terapeuta concom. fala) o... (m.m desenha letra no ar/ olha terapeuta/
balanga a cabeca diz ndo saber)

(21} T% Vocé sabe sim.. vocé ji escreveu
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(22) R.: (abre a pasta/ olha caderno)

(23) T% PATO... tinha pato

{24) R.: {coloca lapis na boca/ olha colega/ pega a pasta/ olha caderno)
(25} T* Ah... é tiio ficil pato... O L. estd escrevendo tudo... B the ficil R.
{26) R (balanga a cabeca dizendo ndo saber)

27y T" PATO

{28} outr.: (m.m desenha letra [P no ar)

(29) T" Deixa que eie ... ele sabe.... Vou falar outra.... CLAUDIA
(30) R.: {escreve) {PATO}

(31T A dltima paiavra.... LEAQ

(32) R. (escreve) {LEAO}

(33) T* Ja acabeuw... entiio entrega para mim ¢ papel.. Ja acabou R.7
{34} R (balanga a cabega diz que nfo/ pega pasta olha para o caderno)
{(35) T* Ah... vocé quer terminar a palavra coelho...

{36) R.: {olha papel/ aponta lapis/ otha colega) {COEPQO}

(37) T" Pronto R.
{38) R.: nfio (fecha a pasta/ escreve/ entrega papel para T%)

PALAVRAS DITADAS PRODUCAO ESCRITA DE R.

CAVALO {C AVALO}

PORCO {BOCO} (troca letra P por B e omite a letra R)
MACACO {IMACACO}

ELEFANTE {EFETE} {omissdo da LE e do N e troca A por E)
GIRAFA {GRAFA} (omissio da 1)

URSO {URO} (omissio da letra §)

COELHO {(‘O EPOY} (troca LH por P)

PATO {PA

CLAUDIA (nio escreveu)

LEAO {LEAO}

Como ja foi comentado anteriormente, atividades de ditado para
criangas surdas sdo extremamente dificeis de serem realizadas. Nessas
situagbes, elas parecem recorrer a diferentes recursos semidticos para tentar
significar a escrita. Semelhante a situagiio anterior, pudemos constatar, com

outra crianga participante do estudo, a utibzagdo dos gestos interpretantes de
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fonemas como uma possibilidade de interpretar a fala e, assim, escrever (Ver
turnos: 12, 20 e 28},

A postura da terapeuta de nfo considerar os gestos na construgio
da hnguagem escrita parece ter gerado uma certa frustragfo na crianga que
estd tentando compreender esse processo. Diante da fala da terapeuta, (19) T%
Isso, ¢ o COELHO, a crianga-foco, reconhecendo que néo sabia escrever a
palavra ditada, solicita uma “dica” desenhando a letra no ar. Vejamos o turmo
em que isso ocorreu: (20} R.: {olha terapeuta concom. fala) 0... (desenha letra
no ar/ olha terapeuta/ balanga a cabega diz nfio saber). No entanto, a
terapeuta, com a imfengdo de ndo desestimula-la, procura fazer com que a
crianga se utilize da memodna para resgatar a palavra a ser escrita; (21) T™
Vocé sabe sim.. voc jd escreveu. Imediatamente apos a dica da terapeuta, a
crianga busca visualizar a palavra folheando um cadermo no qual ela podena
estar contida, (22) R.: (abre a pasta/ olha caderno).

A terapeuta da seguimento a atividade ditando uma nova palavra:
(23) T° PATQ... tinha pate. No entanto, a crianga-foco novamente se volta
para a terapeuta, smmalizando com a cabeca que nfo sabia também como
escrevé-la: (24) R.: (coloca lapis na boca/ olha colega/ pega a pasta/ olha
caderno/ balanga a cabega), diz ndo saber como escreve. Sem se dar conta, a
terapeuta aumenta mais ainda o estado de ansiedade da crianga, quando a
compara com outro (colega) que estd obtendo “sucesso” na atividade: (25) T
Ah... ¢ tae facil pato... O L. estd escrevendo tudo... £ tie ficil R, Mesmo
assim, mais uma vez, R. se coloca diante do grupo dizendo ndo saber escrever
a palavra: (26) R.: (balanga a cabeca dizendo nfio saber).

No meto desse processo, surge o oufro (colega) para auxiliar R,
nesse momento dificil. Nessas circunstineias, o colega parece saber

exatamente qual era a dica que R. precisaria para sanar suas davidas. Dito de
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outro modo, o cutro (colega) se colocou como um mterlocutor efetivo quando
fez uso dos gestos interpretantes de fonema para auxihar R.: (28) outr.: (m.m
desenha letra [P no ar). Preocupada com o tipo de dica oferecido pelo colega,
a terapeuta tenta interferir na possibilidade deles sigmificarem a escrita a partir
do uso dos gestos inferprefantes de fonema, quando diz: (29) T°: Deixa que
ele ... ele sabe....Vou falar outra.... CLAUDIA; ou seja, ela procura desviar
a atencdo de R. em relagdo a dica do colega ditando oufra palavra. No
entanto, sua atitude ndo ¢ suficiente para competir com a dica do outro, ja
que K. escreveu corretamente a palavra justamente a partir da ajuda preciosa
do colega. Vejamos: (30) R.: (escreve) {PATO}. Tal atitude mostra que a
crianga-foco estava extremamente concentrada no gesto do colega, uma vez
que se esqueceu de escrever a palavra CLAUDIA.

Nesse momento, a crianga-foco apenas havia vencido uma das
etapas desse percurso, pois o ditado ainda nfdo havia terminado para ela, na
medida em que parecia se lembrar que precisaria ainda escrever a palavia
COELHO. No momento em que a terapeuta parece encerrar a atividade de
ditado, dingindo-se a R. para recolher sua produgdo escrita: (33) T% Ja
acabouw... entfio entrega para mim o papel... Jd acabou R.?, R. sabendo
que precisaria escrever a palavra COELHO, recorre ao cademo como Gltima
possibilidade de escrevé-la, ¢ assim o faz ... (34) R.: (balanca a cabega diz
que ndo/ pega pasta olha para o caderno). Percebendo a anglstia da crianga,
a terapeuta permite que ela olhe no caderno, porém nio a auxilia a encontrar a
palavra, (35) T* Ab... vocg quer terminar a palavra coelho... Consciente de
que teria de vencer aquele percurso sozinha, a crianga-foco, entdo, olha para o
papel, aponta o 1apis, olha para o colega, e por fim escreve a palavra {COEPO}
(Ver tume 36). A terapeuta, dando a atividade por terminada, solicita mais

uwma vez a R. que enfregue o material escrito. Mesmo demonsirando-se
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contrariada, R. nfio teve outra alternativa a nfo ser entregar o papel a
terapeuta (Turnos 37 e 38). Nessa condicdo, a crianga parece ter a plena
certeza de que estd sendo, antes de mais nada, avaliada; s6 lhe resta, entdo,
colaborar com o adulto que detém o poder de fazé-lo.

Dentre as dez palavras ditadas (CAVALQ, PORCO, MACACO,
ELEFANTE, GIRAFA, URSO, COELHO, PATO, CLAUDIA e LEAO), a
crianga K. comete trocas ¢ omissdes de letras em cinco delas (BOCO-
PORCO; EFETE-ELEFANTE, URO-URSO; COEPO-COELHO) (Ver anexo
3). A fregiiéncia com que esses erros ocorreram, (semelhante as atividades
anteriores - atividades de ditados realizados pelas criancas e pela terapeuta)
sugere, como for apontado por Goées (1994), que as dificuldades de
aprendizagem da lngua escrifa pelos participantes dessa pesquisa também
estdo muito mais relacionadas ao modo como as praticas de ensino tém
mediado o objeto escrito do que, propriamente, decorrem dos problemas
acarretados pela surdez.

A autora, ao referir sobre o processo de re-escritura de criangas
surdas que, mesmo depois de terem passado por um longo periodo de
escolarizacdo, apresentavam dificuldades na produgéo escrita, pbde concluir
que tais limitagSes no uso dessa linguagem ndo s3o exclusivas das
experiéncias escolares dos alunos surdos, nem inerentes a condigéo de surdez,
Para ¢la, o problema reside nas mediagbes dessa aprendizagem, ou seja, mais
especificamente nas praticas pedagégicas, que fracassam também na

atfabetizagio de ouvinies.

0 USO DOS GESTOS CULTURALMENTE SIGNIFICADOS NO PROCESSO DE
NEGOCIACAO DA ESCRITA.
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Situagdo 4 - Attvidade de produgdo escrita a partir de reconto de

historia mfantil (30\05\95)
Crianca (P) - terapeuta (1) - outros (outr.}

{1) T Com a réegua vocds dividem as folhas ao meio, passando depois um
traco. Al vocés viio escrever um ¢ deois, {rés ¢ quatre (conta papel). Nés
vames ter quaire partes na nossa historia,

{2} P. - (desenha}

{3) outr - {desenham)

(4} T": Vocts tém que lembrar tude o que vimos na histéria, E depois vai ter
que desenhar ¢ escrever. Agora gue terminaram o desenho, podem
comecar a escrever. Lembram, tinha ... O Noé, o barco, os animais.

{5) P (escreve concom. movimenta os labios e lingua e oraliza) V& (clha para a T° -
levanta, vai em sua diregdo)

{(6) T Ja fez tudo?

{7y P. : (maostra papel T

(8) T" . Entfo, vai para o seu lugar e quando terminar tudo en vejo,

(9 P: {Lé papel para a T%) O peco muto... (junta os dedos querendo significar
muito/ volta para a carteira, otha o desenho no papel /escreve /movimenta
os 1abios ¢ a lingua /olha papel fixamente /levanta /mostra papel para a T%)

{10} P . T4 eteveu (guis dizer j4 escreveu/ com o lapis acompanha sua escrita
enguanto Ié para a T%)

(1) T Entfio & para mim. O barce... (aponta dedo para a escrita de P)

(12) P.: (relata o que escreveu sobre o quadro n® 1) O ... tem muta coza, Muta
coza (Junia os dedos querendo significar muito) {o pago aota pago perete
te mucoss )

{133 T°: Tem muita coisa. No barco tem muita coisa.

(14) P (L€ o que escreveu referente ao quadro n® 2) A xitafa vai paco {Girafa vai
da pago}

{(15) 1" . A girafa vai no barce. E dat...

(16} P. . (1€ o que escreveu sobre o quadro n® 3) O paco vai checs ... e dai poco
(mio/ simula esperar) {o paco vai xeca ta caboco}

(I17)T* . O barce vai chegar dagui a pouco! O chegou (repete a fala de P e
aponta dedo para o quadro 4°)

(18)P.: (1.8 o que escreveu sobre o quadro n® 4) O nde vai {o xecou nio vai }

(9T . O chegou, nfio vai

(20}P. © (L& o que escreveu sobre o quadro n® 4) Cheve mai duna (movimenta a
mio/ imita a aglio de chover) {jove masata}

(21)T%: Nfio vai chever... mais nada?

(22} P. . Mai nada.

(23} 1% T4 bom P., esta linda sua histdria,
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Podemos perceber, nessa atividade de produgdo de texto, varios
momentos de oralizacdes. Geralmente, as oralizages estio relacionadas as
mteragdes de P. com o outro (5, 10, 14, 18, 22 etc), podendo estas serem
seguidas de gestos culturalmente significados (9, 12, 16) e gesio mimico
(20), ou até mesmo de atos de escrita.

No decorrer da atividade, observamos que as oralizagtes da crianga
P direcionadas ac outro referem-se, em sua maiornia, a leitura de sua produgio
escrita. Vejamos alguns dos exemplos: (14) P. : A xitafa vai paco: (I18) P.. O
nio vai

Nas oralizacdes da crianca P. direcionadas & terapeuta seguidas de
gestos culturalmente significados e gesto mimico, vertficamos que ela se
apropria destes recursos de mteragdo-gestos como uma forma mais efetiva de
compartithar suas idéias. Tais dados nos indicam que a crianga pode estar
percebendo falhas em seu padrio comunicativo oral ¢ escrito € que por 1sso
opta pelos recursos gestuais. Vejamos alguns dos exemplos: (12) P. : (relata
o escreveu sobre o quadro n® 1) O ... tem muta coza. Muta coza (Junta os
dedos querendo significar muito) {o pago aota pago perete te mucosal; (16)
P (1€ o que escreveu sobre o quadro n° 3) O paco vai checd ... e daf poco
{(méo/ simula esperar) {o paco vai xeca ta caboco} e (20) P (I8 o que
escreven sobre o quadro n® 4) Chove mai dua (movimenta a mio/ imita a
agdo de chover) {jove masata}. Em outras palavras, podemos afirmar que os
gestos, nessas situacdes, parecem ser utilizados como fontes esclarecedoras
da idéia em jogo, proporcionando 4 crianca a sensacdc de estar sendo
compreendida pelo seu interlocutor.

Vale ressaltar que as mteragbes do outro (terapeuta) com a crianca-
foco ocorrem  apenas através de oralizagbes. Observamos que suas

participagfes restringiam-se apenas a comentarios sobre os procedimentos a
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serem adotados durante o desenvolvimento da atividade (1, 4, 6, 8, 11 e 23).
Vejamos alguns dos exemplos: (6) T Ja fez tude? ¢ (8) T° . Entfo, vai
para o seu lugar e guande terminar fudo eu vejo. Ja outras oralizagdes,
referem-se as tentativas da terapeuta de compreender a leitura de P. (13, 15,
17, 19, 21). Nesses exemplos, ¢ importante observar a auséncia de momentos
nterativos entre a cnanga-foco e seus colegas. Talvez iss0 se justifique pela
forma como a atividade tenha se desenveolvido, ou seja, o texto escrito parece
ser concebido como produto mdividual da crianga. Néo se observou o uso de
situagdes Interativas entre os participantes do estudo, talvez por haver maior
nteresse pela producdo mdividual da crianga focalizada.

Durante o desenvolvimenio dessa atividade, chamou-nos a atengdo
a auséncia dos gestos interpretantes de foremas. Embora o gesto mimico nio
tivesse sido utilizado com fanta fregiiéncia como o foram os gesios
culluralmente  significados, ¢ possivel associar o aparectimento desses
recursos ao tipo de atividade desenvolvida, a qual envolveu wma troca
interativa maior entre P. e a ferapeuta. Diferenfemente das atividades de
ditado, esta atividade ndo requeria a reprodugfio de palavras, mas a producéo
de um texto sigmficativo; por isso, os gesfos inferpretanfes de fonemas
podem ndo ter aparecido.

Sobre a produgio escrita de P, ressaltamos que, durante o ato de
escrita, a crianga faz inversdes com relagio a seqiiéneia de escrita formal,
escrevendo de baixo para cima, mas respeita a regra de escrever da direita
para a esquerda. A mterpretacdo da terapeuta sobre a leitura de P. esta entre

parénteses ( ).

Quadro n® 1

{perete te mucosa
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0 pago aota pago!

(O barco a onda chegou. E bem grande tem muita coisa)

Quadro n® 2
{Girafa vai da pago}

{(a girafa vat no barco)

Quadron® 3
{caboco
xeca ta

0 pago vai}

{C barco vai chegar dagui a pouco)

Quadro n* 4
{jove masata
0 xecou ndo vat}

(O chegou ndo vai chover mais nada)

Embora P. ja demonstre conhecer que a base do sistema da escrita é
alfabética, parece ndo ter desenvolvido, ainda, as nogdes sobre pontuacio,
bem como sobre as convengdes da seqiiéncia espacial da escrita. A crianga é
capaz de utilizar a convengdo de escrever da esquerda para direita, mas ainda
escreve de baixo para cima. No entanto, reconhecemos a utilizagio de um
critério morfologico quando P. deixa espagos em branco para segmentar o
fexto, o que nos faz interpretar que ela ja possui o conhecimento de que texto,

na lingna portuguesa, se constitui de palavras (Ver anexo 4).
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Em relago 4 coesdo do texto escrito, pode-se perceber que a
crianca retrata pequenos fatos ocorridos na histéna, possivelmente aqueles
que mais tenham the chamado a atengéo.

Se olharmos para o texto da crianga, perceberemos um modo
bastante particular de escrita. Tal fato nos leva a considerar que a cnanga
esteja operando com critérios e hipoteses que nfdo correspondem exatamente
aos que os adultos alfabetizados esperam que ela faga. Além disso, podemos
considerar que a crianca ndo parecia levar em conta o interfocutor-leitor,
deixando para este grande parte da recuperagdo do seu texto. Assim sendo, a

terapeuta registrava, ao lado da produgdo, o que compreendera acerca da

mesma, como forma de garantiv a fdedigmdade das idéias, caso fosse
necessario, mais tarde, resgata-las a crianga.

Nesta atividade, observamos que P. parecia estar bastante preso a
oralidade para escrever. Em viritude da fregiiéncia em que esses dados
ocorreram, serdo anahisados apenas algumas palavras escritas gue tiveram a
fala como referéncia, fato este que levou P. a cometer muitos erros
ortograficos. Vejamos algumas passagens do texto em que esses erros se

apresentam:

Quadro n* 3

{caboco

xeca ta

O pago vaiy

(O barco vai chegar dagui a pouco)

Na palavra barco, a crianga troca |b| por |p| e | k| por |g|, devido as
semelhangas quanto ao ponto ¢ modo de articulagio dos fonemas que a
compdem. Entretanto, omite a letra R, pela dificuldade em discriminar

anditivamente e em emitir arquifonemas. Para a escrita da palavia “chegar”,
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assim como poderia acontecer com a crianga ouvinte, P. apresenta uma
alteracdo ortografica justificada pelo fato de nfio ter ainda internabizado a sua
grafia correta, e repete o mesmo erro diante dos fonemas considerados pares
minimos ' (k| por |g| na palavra chegar {xe || a}). Em outras passagem do
texto, ainda se pode verificar a influéneia da fala na produgo escrita, como
no quadro n° 1 {perete te mucosa}, querendo dizer... “L bem grande tem
muita coisa”. Se analisarmos detathadamente esse trecho, perceberemos que a
crianga escreve exatamente como fala. Ao promunciarmos “perete” temos a
sensagdo de estar ouvindo, com distor¢lo, a seqiiéncia das palavras
“[i/bem/grande” sem interrupcdes. E para o enunciando “mucosa”, temos a
sensagfo de estar ouvindo, de forma continua, o seguimento “muita/coisa”.

Em suma, acreditamos que um uso maior de convencionalidade da
escrita sO podera ser alcangado, tanto pela crianga ouvinte como pela crianca
surda, quando estabelecerem mais contato com esse tipo de atividade, estando
atenta aos aspectos convencionais dessa lingua.

Nesse sentido, Abaurre (1987) propbe que os professores
proporcionem  diferentes atividades para que os aspectos formais e
convencionals da escrita se fornem evidentes para a crianga. O trabalho de
mediacdo entre as hipdteses de escrita elaboradas pelas criancas e a escrita
convencional deveria ser encarado pelo professor como um compromisso para
fazer com que as criangas incorporem as tegras do uso social da escrita,

passando a utihza-las em seus textos.

A ORALIDADE E AS CONDICOES DE PRODUCAO DA LINGUAGEM
ESCRITA.

"' Sdo fonemas cujas caracteristicas fonoarticulatérias se assemelhana. Ex: k| - gl ] - [vi [t = |d]
el
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Sttuagdo 5 - Atividade de producdo de texto a partir de gravuras de

historia organizadas em seqiiéncia logica (20106195)

(1y ™

(3) T

(4) P

(5) T
(6) P.:

{7y T
{8y P

{9y T
{10)P,

{(1HP.

()T
(13)P.:

{14y

Crianca (P) - terapeuta (T*) - outros (outr.}

(distribui quadros de seqhéncia logica para as criangas) Podem comecar a
esCrever.

- {escreve com nter/ movimenta os labios e a lingua/ olha para o papel/

escreve de modo continuado) Plote.

Ja terminou, deixa en ver (pega o quadro da miio de P.). Agora é esse
{aponta com o dedo quadro seguinte).

(pega quadro ¢ 1€) O menine nfio t4 escova o dente do menino t4 tupo
{(acompanha com o dedo sua escrita enquanto 1€ o que escreveu sobre o
quadro n° 1) {0 menino ndo s6 escova nfo o dente no menino vai jujo}. Eu
tabi 66 (olha colegas/ escreve/ movimenta labios e a lingua/ otha quadro
alabético)

Pronto, id terminou?

{mowvimenta a cabeca querendo dizer ndo) Teo piddo! (quis dizer estar
pensando/ escreve/ movimenta os labios e a lingua) pidto (mostra papel
para a T e faz a leitura do quadro n® 5). O menine comé basanxi beata ...
bolacha, basanxi gualand, lima-liméo basanx, maté depoze o menino
4 ovd (movimenta mio proximo a boca imitando a aclio de escovar os
dentes} {o menino come pasexi mudo doce coca bolacha café guarand
lima-limio magl tepoce o menino vai so escova}

T4 étimo P., muite bem. Agora faz o quadro n* 9 ¢ depois o n® 12
{(aponta o dedo para os quadros seguintes da seqiiéneia logica)

Nio ¢ esse (aponta dedo para outro quadro/ escreve/ movimenta os labios e
a lingua), plito.

L& para mim P. (aponta dedo para a producio escrita)

(1€ e /ou comenta alguns trechos de sua producio escrita referentes ao
quadro n® 12) A mamé t4 cova ... a mamé pecou uma cadeis ... o
menine ticon cotd td...eco ..anta.. soando ecdva (olha para colega). Te
ma... et & abo... ew tapil (quis dizer que tem mais quadros para fazer e que
ele sabe escrever/ volta para sua carteira e escreve novamente) {A mamie
vai jota. A mamie pegou uma cadeia. O menino vicou alta A mamée ajoto
O monino Ele 14 sovando escova?}

Vé (escreve concomitante movimenta os labios ¢ a lingua), ¢ menine a
menina (olha para o colega). Peta a boata (pega borracha do
colega/escreve/ movimenta os labios e a lingua). Ma.. ie... plite.

Lé para mim.,

T4 o éla eiti... o menine tamo a mamé (P. realiza a leitura do quadro n° 9)
{ta cola ta aquexi O menino jemo A mamie?}

Nio entendi,
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{(15)P. . Ta a dla eiti... menioo tamo a maméd (Repete a leitura da frase anterior)
{ta cola ta aquexi O menino jemo A mamie?}
(1637 O3 menino chamou a mamie. £ aqui (aponta dedo para o papel) T4 na

escola.
(1P, Adla
{18)T" . Agora estd a noite, o menino chamon a mamfe.

Nessa atividade, a terapeuta dividin uma seqgiiéncia de dezesseis
quadros organizados em seqiiéncia logica, distribuindo-0s entre as criangas.
Cada crianga recebeu apenas quatro quadros para escrever sobre eles.
Apresentaremos a seguir a produgfo escrita de P. e, entre parénteses, a

interpretagdo da terapeuta acerca do texto escrito pela crianga.

Quadron® 1
{0 menino ndo s6 escova ndo o dente no menino vai jujo.
Ele t4 sovando escova?}

(O menino ndo té escovando nfo. O dente do menino ta sujo)

Quadron® &

{o menino come pasext mudo

doce coca bolacha café

guarand lima-himio maci

tepoce 0 menino vat so escova)

(O menmo come bastante doce, coca, bolacha, café, guarana, lima-

limdo, macd. Depois 0 menino vai escova)

Cuadro n® 9
{ta cola ta aguexi O menino jemo A mamée?}

(Agora esta de noite. O menino chamou a mamée)
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QOuadro n® 12

{ A mamde vai jota. A mamée pegou uma cadeia.

O menmino vicow alta A mamde ajoto O monmo Ele ta4 sovando
escova?l

(A mamde vai ajuda. A mamde pegou uma cadeira. O menino ficou

alto. A mamie ajudou o menino. Ele esta escovando com a escova)

Ao analisarmos essa atividade de producdo de texto a partir de
gravuras de hisioria em seqiiéneia Idgica, chamou-nos a atengiio a freqiiéneia
com que ocorreram oralizaces tanto da crianga-foco direcionadas ao outro
(2, 4,06,8,10, 11, 13, 15, 17) como do outro direcionadas a crianga-foco (1,
3,5,7,9, 12, 14, 16, 18). Porém, vale a pena frisar que as oralizagfes do
outro referem-se apenas as participagbes da terapeuta; nio foi possivel
identificar os momentos de atuacfio dos demais participantes do estudo.
Consideramos importante, também, mencionar a presenca de gesto mimico
em wm unico turno apenas, utilizado pela crianga-foco, em situagfio de
mteracdo (6).

Embora possamos, na maioria dos turnos referidos, observar
oralizagdes da crianga-foco direcionadas ao outro - terapeuta (2, 4, 6, 8, 10,
11, 13, 15, 17), verificamos que alguns desses momentos referem-se a atos de
lettura de P. sobre que o escrevera. Tal fato nos faz considerar que P.
escreveu sem a ajuda do outro, na medida em que, em mais da metade dos
turnos aqui referidos, suas interacOes orais estiveram relacionadas aos
momentos de leitura de sua produgdo eserita (4, 6, 10, 13, 15).

Nas interagdes da terapeuta direcionadas & crianga-foco podemos
verificar que suas oralizagGes geralmente se referem as instrugdes para a

realizagdo da atividade: (1) T* (distribui quadros de seqiiéneia logica para
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criangas) Pedem comegar a escrever; (3) T% Ja terminou, deixa eu ver
(pega o quadro da mio de P.). Agora ¢ esse (aponta dedo para o quadro
seguinte). As  demais oralizacdes referem-se a sua dificuldade em
compreender a leitura de P., solicitando & crianga que repita novamente o
trecho ndo compreendido (Ver turnos 14, 16 ¢ 18).

Embora constatdssemos a utilizacfio de gesto mimico em apenas um
tmco turno, consideramos importante comenta-lo por acreditarmos que essa
passagem marca, mais uma vez, a dificuldade da crianca-foco em lidar com o
sistema linglitstico da comunidade na qual estd inserida (portugués). Nesse

sentido, ao recorrer & gestualidade, parece buscar oufras formas com que

possa se comunicar, atestando ser a fala e a escrita insuficientes, nesse
momento, para compartithar suas idéas. Exemplo: (6) P (movimenta a
cabega querendo dizer ndo) To pidde! (quis dizer estar pensando/ escreve/
movimenta os labios e a lingua), ploto (mostra papel para a T° ¢ faz a lettura
do guadro n® 5). © menino comé basanxi boata ... bolacha, basanxi
gualand, lima-limée basanxi, maté depoze o menino t4 ové (movimentia
méo proximo a boca imitando a agfio de escovar os dentes) {o menino come
pasexi mudo doce coca bolacha café guarana lima-limdo macga tepoce o
MEemno val so escoval.

A auséncia de participagdo do outro (colega) durante o
desenvolvimento dessa atividade e os tipos de interacdes estabelecidas entre
crianga-foco e terapeuta apontam para um modo de conduzir o processo de
aprendizagem da escrita de forma mais individualizada. Nessa perspectiva
educacional, cabe apenas ao adulto conduzir e propor novos desafios para que
a crianga consiga elaborar hipdteses que a levem a percorrer caminhos

desconhecidos.
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Nas oralizagbes de P, segmdas de produgiio escrita, verificamos o
modo acentuado com que se utiliza dos movimentos de labios e lingua para
estabelecer suas hipdteses escritas (2, 4, 6, 8 e 11). Apesar dos movimentos
nido se caractenizarem através de fala audivel, esses dados nos indicam que a
crianga-foco parece apoiar-se em sua oralidade nas situacdes de escritura.
Exemplos: (2) P.. (escreve com inter./ movimenta os labios e a lingua/ olha
para o papel/ escreve de modo continuado) Ploto; (4) P.. (pega quadro e 1€)
O menine ndo td escova o dente do menino 4 tupo (acompanha com o
dedo sua escrita enquanto 1€ o que escreven sobre o quadro n® 1) {O menino

ndo s escova ndo o dente no menino vai jujo} Eu tabi éo (olha colegas/

escreve/ movimenta 1abios e a lingua/ olha quadro alfabético).

Um outro dado relevante a considerar, que marca o fato de P. estar
se pautando na oralidade, parece relacionar-se acs momentos em que realiza a
leitura de sen texto de forma muito parecida com o que escreveu. Tais dados
nos indicam que a crianga possa ter escrito algumas palavras a partir da
imagem acustica articulatoria, wma vez que sua leitura revela o que escreveu.
Apesar dessa constatagio, ¢ importante referir ainda que criangas surdas, ao
apresentarem urna fala bastante comprometida em termos articulatorios, com
frocas e/ou omissdes fonémicas, podem também vir a demonstrar dificuldades
na realizagdo da lettura, lendo algumas palavras escritas adequadamente de
maneira incorreta. Em virtude da freqiiéneia em que os dados ocorreram,
analisarer algumas palavras cuja escrita podera ter se aproximado do modo
como P. as pronunciou. Ver exemplo:

a) Para a palavra swjo, a crianga 18 tupe e escreve {jujo}. Ver turno

b) Para a palavra bastante, a crianga 18 basanxi e escreve {pasexi).

Ver turno 6.
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¢) Para escrever a palavra depois, a crianga 1€ depoze e escreve
{tepoce}. Ver tumo 6.

d) Para a palavra escovando, a crianga 1& soando e escreve
{sovando}. Ver turmo 10,

e} Para escrever as palavras agora esitd, ela 1é Ta o 6la e escreve
{thcolata}. Verturnos 13 e 15,

f) Para escrever o vocdbulo chamou, 1& tame e escreve {jemo}. Ver
turno 15,

Podemos verificar que, na maior parte do texto, a crianga faz trocas

ortograficas (Ver anexo 5). Essas trocas sdo elementos que nos permite

perceber que a crianga surda, assim como a crianga ouvinte, apdia-se na sua
oralidade para estabelecer suas hipdteses iniciais de escrita. Entretanto, ao
apoiar-se na oralidade, além das trocas ortograficas, o surdo, diferentemente
do ouvinte, apresenta uma produgfo bastante comprometida em termos de
organizagdo sintatica da lingua. Geralmente, suas produgdes ou articulagdes
refletem a sua dificuldade para lidar com o sistema lingiiistico oral. Nesse
sentido, assim como nos dados encontrados na atividade anterior, podemos
observar uma produgdo escrita bastante particular ao surdo. Vejamos alguns
exemplos:

- uso inadequado de comectivos {dente no menino vai sujo}
(guadro n® 1),

- repetigdes de palavras com mesmo sentido {menino come pasexi
mudo} (quadto n® 5);

- dificuldade em usar adequadamente os pronomes (O monino Ele
ta sovando escova?} (quadro n® 12),

De acordo com Trenche (1995), uma das possibilidades de

explicagdo para as dificuldades do surdo em usar pronomes, advérbios, assim
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como outras categorias gramaticais e flexdes refere-se ac fato de eles terem,
muitas vezes, poucas oportunidades (dentro e fora da escola) de participar de
mnterlocugbes genuinas, nas quais possam contar com mterlocutores efetivos e
se constituirem como um deles.

As mesmas criticas que tém sido feitas 4 escrita que a escola
comum impde ac aluno ouvinte (Geraldi, 1993) parecem pertinentes para
analisarmos o processoe de aprendizagem da escrita pela crianga surda, no
ensine especial.

Geraldi (1993}, fazendo wma critica a forma artificial com que os

alunos ouvintes sio levados a interagir com a escrita em sala de aula, explicita

que a lingua ndo tem sido considerada como um processo, mas sim como um
produto acabado; os alunos praticam exercicios de simulagio da lingua
escrita, fazendo redagdes, interpretando texios, ao invés de produzirem textos
e tazerem leituras,

Constderando-se gue o produto de uma atividade discursiva em sala
de aula pode ser tanto textos orais como escritos, em qualquer que seja a
modalidade usada na produgdo de um texto, é preciso levar em conta,
segundo Geraldi (1993), os seguintes aspectos:

a) que se tenha o que dizer;

b) que se tenha uma razdo para dizer o que se tem a dizer:

¢) que se tenha para quem dizer o que se tem a dizer;

d) que ¢ locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o
que diz para quem diz, isto é, que se comprometa com o que diz;

e) que se escotham as estratégias para realizar (a), (b), (c), (d).

Essas condigBes siio colocadas pelo autor a partir dos estudos sobre
a linguagem, interagdo ¢ ensino da lingua, tendo por base alunos ouvintes.

Levando em consideragdo o principio de que o processo de linguagem, isto &,
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a forma e a estrutura da atividade lingtiistica sdo universais, acredito que fais
condigbes também possam nos ajudar a refletir sobre o processo de
construgiio da linguagem escrita por criangas surdas,

Analisando alguns aspectos estruturais do texto de P., podemos
observar o registro de alguns sinais de pontuagio como ponto de interrogagio,
ponto final e letra mainscula para miciar o paragrafo. P. parece ter descoberto
gue essas marcas podem ser ufilizadas nos textos escritos; porém, parece que
amda ndo compreendeu o que sigmficam (ver, por exemplo, o uso das
interrogagies no texto). E possivel que, com o passar do tempo de

escolarizaglo, esta crianga possa a vir a dominar as diferentes formas de

registro de forma mais consciente.

Cabe ressaltar que, nessa atividade, a crianga nio dispunha de toda
a seqiiéncia da listoria, em virtude de a terapeuta té-la dividido com seus
colegas de sala. Por esse motivo, tivemos dificuldades em analisar o
movimento das i1déias da crianga, para verificar se estava dentro de wma
segiiéncia logica. Na verdade, o que podemos constatar ¢ uma produgio
escrita muito presa a descerigdo de agdes das figuras que compdem os quadros
da lustonia, Conseqlientemente, essa forma de utilizar e de explorar o material
contribui para um padrio de escrita em que a crianga, cada vez mais, é
estimulada a escrever frases soltas, muitas vezes descontextualizadas, sem
que haja organizacio textual.

Contrario a essa forma de conceber o aprendizado da escrita,
Geraldi (1996) pensa a sala de aula como um espago privilegiado para a
produglio de textos em parceria entre o professor ¢ o aluno ou entre os
préprios alunos, com a orientagdo do professor. Na produgio de um texto, o
aluno se organiza em fungfio de wm interlocutor, real ou imaginario, com que

nterage durante a produgio discursiva. A produgio de discursos se da e se



estrutura na mieragdo. Em suma, em uma interagdo face a face, por exemplo,
ha comumente uma maior participagfio de um eu e um /i, pela interferéncia do
interlocutor, na forma do discurso que entdo se produz. Nesse tipo de
interagdo sfo geralmente fornecidas inGmeras pistas, tais como expressio
facial, gestos, entonagfio, que complementam o discurso produzido
verbalmente. Ha, portanto, wm apelo maior do contexto. Quando a interacgo
ocorre atraves da modalidade escrita, ¢ necessirio recorrer a conhecimentos
especificos para que se possa siguificar, pois os discursos devem ser
determinados seméntica e sintaticamente, isto &, lingiisticamente, e

explicitados de forma menos dependente do contexto.

Ao se colocar como interlocutor do aluno, o professor participa
efetivamente de sua produgdo de linguagem e contribui para ela. Segundo
Ceraldi, nas interlocugdes efetivas, professor e aluno sfio levados a refletir
sobre a eficdcia de suas estratégias e a reestrutura-las, isto é, a miteragir com a
lingua que estd sendo privilegiada.

Portanto, a partir das consideragdes do autor, podemos dizer que,
ao invés de fornecer um conhecimento especifico da modalidade de escrita, a
fim que a crianga possa, através de um texto escrito, significar, agir sobre o
outro, construir suas referénctas para as experiéneias vividas, nesta sttuacdo, a
terapeuta acaba limitando a linguagem a alguns modelos prévios, tornando a
tarefa distante daquilo que lhe daria sentido, que é dizer ao outro algo que

valha a pena ser dito.

O APOIO NA ORALIDADE PARA ESCREVER.

Situagdo 6 - Atividade de produgiio escrita a partir de reconto de
historia infantil (08/06/95)
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Crianga (R) - Terapeuta (T%) - outros {outr.)

(14) T* O coelho mora em Bauru... Agora sabe ¢ que eu vou fazer? Eu vou
deixar essa figura do coelhinho agui? Eu vouw fazer a histéria do
coelhinho... Quem quer fazer a histéria do coelhinho?

{13} R.: (balanca a cabega diz que sim/ pega papel e escreve concom. fala) o... vo...
V... ¥O... 0¥0 ...v0... (0lha para papel do colega) cue... lo... (escreve
concom. fala) ene... lo (aponta dedo para figura/ escreve concom. fala)
pir.. lo {(pega pasta/ aponta lapis/ olha colega)

(16) T L& para mim o que vocé escreven.

(17)y R, : (Balanga a cabega diz ndo)

{18) T" Ta bom... vocé nfio guer ler... entéio nio 18,

(Escolhemos por apresentar alguns trechos dessa atividade, em que outra
crianga busca na fala o apoio para escrever)

PRODUCAQ ESCRITA DE R,

{casa covo vodo Bacaco polo.}

{pala, laxs, pili carrrha polo. }

{alo colo palo}

{BASTANTE COELHOS} (copiou da lousa)

Semelhante 4 crianga P., a crianca R. se apoia na oralidade para
escrever, como mosira no turno: (15) R.: (balanga a cabeca diz que sim/ pega
papel e escreve concom. fala) 0... V... V0... V0... 0V0 ...v0... (olha para papel
do colega) cue... lo... (escreve concom. fala) cue... lo (aponta dedo para
figura/ escreve concom. fala) pu... Io (pega pasta/ aponta lapis/ otha colega).
Apesar de ter utilizado da fala como apoic para escrever com menos
freqiténcia, se comparada & primeira crianca, observamos R. recorrendo a
oralidade durante o ato de produgio escrita.

Embora haja uma diferenga entre os dois exemplos aqui mostrados,
sendo que P, na atividade de elaboracdo de texto a partir de seqiiéncia
togica - 20/06/95, (situaglo §) movimenta 1dbios e lingua enquanto escreve e
K., na atividade de producdo de texto a partir de reconto de histéria infantil
- 08/06/95 (sitnagdo 6), articula com som durante o ato de escrita, tal dado
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nfo mmpede que reconhegamos que ambas as criangas estejam se pautando na
oralidade para escrever'™.

Apesar da pesquisa de Thomé (1992) ndo ter sido realizada com
criangas surdas, ela contribui com relevantes consideragdes sobre as relagdes
entre os dois sistemas de comunicagdo: o oral e o escrito. A autora afma
que, no processo formal micial de alfabetizagfio, a cnianga tende a vocalizar
pronunciando silabas compassadamente (silaba por silaba das palavras
escritas). Ao longo da trajetona escolar das criangas por ela mvestigadas, a
fala var deixando de acompanhar a escrita, até desaparecer por completo.

Entretanto, considera que a fala pode ser evocada em duas situagdes

problematicas para a crianga: ac esquecer a ortografia de uma palavra e/ou a0
dar continuidade a uma histonia.

No caso espectiicamente das criangas aqui analisadas, elas parecem
se utihizar da oralidade juntamente ao ato de producfio escrita apenas em
determimados momentos. Parece-nos que, na maioria dos casos, elas tendem a
oralizar com intuito de analisar a decomposi¢do do objeto a ser escrito,

Uma oulra questdo importante a se considerar € que o fato das
criangas oralizarem no inicio do processo de aprendizagem da escrita pode
estar intimarmente ligado ao modo como educadores concebem esse processo,
ou seja, a escrita como transcricio da oralidade; como consegiiéncia, muitas
criangas tém demorado a perceber as diferencas no uso desses sistemas.

segundo Caghart (1995), educadores envolvidos por esse modo de
pensar continuam entendendo a escrita como espelho da fala, e um texto bem

escrito como sendo aguele que nfo tem erro ortografico.

"pelo Bato da crianga R ter se recusado a realizar a leitura do que escreven ndo foi possivel analisar
sna produclo escrita em relacio ao gue falow, A sitwagiic nos aponia ter se apoiadoe na orslidade na medida
em gue articulon concomitanie ao aio de escrever. Vale ressaliar que a producio escrita de B, pode ser
Vista em anexo mumero 6.

9%



08 RECURSOS UTILIZADOS PARA  ESCREVER UMA  PALAVRA
DESCONHECIDA,

Situagdo 7 - Atrvidade de produgio de texto a partir de gravuras de
historia organizadas em seqgii€ncia logica (09/03/95)

Crianga (R} - Terapeuta {T%) - outros (outr.)

(50) T*: Ah! o menino estd pensando?!... £ a menina?

(52 K0 w...e (quis dizer a palavra prédio)

(333 T" A menina estd fazende um prédio. Entfio agora escreve..
{(54) R w...é niio tabe

{55) T Pensa um pouguinho...

{56} R. {olha para colega/ olha para o giz na mio/ escreve) {DA}ué...
37y T Um prédio

{(58) R.. {escreve) {BAURU}

{58} T A menina t4 fazendo a cidade de Bauru?

{59} R.: (balanga a cabega, diz concordar com a fala da T%).

PRODUCAD ESCRITA DE R.

{MENINA DA BAURU}
{Menina faz Bauru}

IMENING IADO
{Menino pensando)
A partir dos quadros em seqiiéncia ldgica, a crianga negocia sentido
com a terapeuta sobre o que vai escrever. Porém, no meio do processo, surge
uma palavra (Turno 52, prédio) que ela diz ndo saber escrever. A terapeuta

pronuncia a palavra {ver turno 53) na tentativa ndo so6 de esclarecer a divida,
mas principalmente de seduzir a crianga a escrevé-la a partir da sua

correspondéncia fonema/grafema, pedindo a ela para pensar um pouquinho
sobre a escrita de PREDIO. Nio muito 4 vontade com a dica da terapeuta, a

crianga faz opglo por escrever BAURU, no lugar da palavra PREDIO, uma
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vez que o desenho poderia se referir 3 cidade onde movara e que, por
comcidéncia, também tinha muitos prédios (Ver anexo 7).

Nesta situacfo, podemos perceber que a crianca faz opglo por
elaborar suas hipdteses de escrita sem ficar necessariamente presa a relagdo
fonema/grafema. HEm outras palavras, parece-nos que existem outros caminhos
a serem percorridos no processo de aquisicdo da escrita que ndo passam,
necessariamente, por esta relagfo. Essa situagfo exemplifica a importancia de
se estar atenfo ao modo como a crianga estd significando, elaborando,
constrmndo a escrita. Provavelmente, a escrita para esta crianga parece muito

mais ligada aos aspectos muneménicos (simbolos graficos) do que,

propriamente, a sua representacdo sonora (fonema).

Como afirma Caglian (1995), a relagfio entre as letras e os sons da
fala ¢ sempre muito complicada pelo fato de a escrita ndo ser espelho da fala e
porque € possivel ler 0 que esta escrito de diversas maneiras. Além disso, ao
exphcitar sobre a diferenga entre a fala e a escrita, o autor acrescenta;
“quando falamos, vemos pessoas, coisas, gesticulamos, rimos, ¢ isso tudo
ndo se traduz em letras ou sinais de pontuagdo; se passarmos s6 os fonemas
para a escrifa, o lexto perde muito de suas caracieristicas e pode até tornar-
se confuso para quem 1€, sem ter presenciado o ato de fala que aguela
escrifa representa. (Juem escreve precisa recuperar, airavés de palaveas,
esses fatos que na fala aparecem representados pelas circusidncias, pelas
atitudes gestuais dos interlocutores, efc. A escrita tem que criar, com
patavras, o ambiente ndo-lingiifstico que serve de contexto para quem fala”

(1995: 120),

A IMPORTANCIA DA PISTA VISUAL NO PROCESSO DE NEGOCIACAOQ
ESCRITA.
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Situacgfio 8 - Atividade de producio de texto a partir de gravuras
(29/03/95)

CUrianga (R) - Terapeuta (T%) - outros {outr.)

{1)yT™ {mostra figura para as criancas) Esse menino tirow essa foto aqui ha muito
tempo. Hoje, ele ¢ um moco. E essa menina também.... hoje ela ji é
wima moga... olha ela agui (aponta dedo para figura). Porque que os dois
estio corrends?

(2) outr.: meo

{3)T% Estio com mede? Medo do gue...

{4) outr.: peolitia

(5) T Eles estfio correndo.... estio com medo da policia... O que a policia vai
fazer?

(6) outr.: pd

(YT (lha como eles estie com medo... Eles sfo irmfeos... Vocé tem irmiio
(otha para R. e N}

(8) R.: (Balanca a cabega dizendo concordar coma 1°)

(9 T (cola figura no papel marnilha) Agora eu vou dar um papel para cada um
eserever.., (recorta pequenas tiras de papel e distribui para as criangas para
escreverem frases sobre a figura)

(10y R.. (Pega o papel/ escreve/ olha terapeuta) pu... l...tia... (escreve/ olha
terapeuta/ aponta quadro silabico/ m.m desenha letra no ar concom. fala)
pu... k... (escreve/ mom desenha letra no ar/ olha terapeuta concom. fala)
medo... (levanta vai até o quadro silabico/ olha terapeuta)

(1) R (levanta € cola a sua frase escrita no papel embaixo da figura)

PRODUCAQ ESCRITA DER.

{0 MINENO A MINENA DO BUSA DO BEDO}
{0 menino a menina tem medo da policia)

Nesta situacdo, constatamos que os recursos orais e gestuais foram
utilizados seguwidos ou ndo de atos de escrita. Com relagdo as oralizagdes,
observamos interagdes do outro direcionadas & crianga-foco (1,2, 3,4, 5, 6..)
como também da crianga-foco direcionadas ac outro (8, 10 ¢ 11). Vale
destacar que as oralizagbes do ouiro direcionadas & crianga-foco também
incluem a interagdo dos demais participantes do estudo. Apesar dos gestos
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terem sido pouco utilizados, nesta atividade, acreditamos ser importante
comentar o turno em que ele ocorreu {10).

Numa situagio diferente do ditado, observamos o esforgo de outra
crianga participante do estudo em descobrir como se escreve algumas
palavras usando apenas como referéncia sua fala comprometida. Nessas
condigdes, sem ter interalizado a grafia da palavra, ela recorre ao uso do
gesto interprefanie de fonema como forma de compartithar com a terapeuta a
sua divida a respeito do que gostaria de escrever (Ver turno 10). Porém, sem
obter sucesso, a crianga resolve 4 sua maneira, escrevendo policia e medo da
seguinte forma: BUSA para policia ¢ BEDO para medo (Ver anexo 8).

A partir do dominio precario da lingua majoritaria, a crianca R.
busca sinalizar para a terapeuta qual o canal que para ela é mais relevante no
processo de construgdo escrita, quando aponta para as letras espalhadas em
sala. Esse fato vem marcar a importdncia do educador estar atento aos
diferentes recursos gestuais que a crianga utiliza no processo de negociaciio
escrita, uma vez que os mesmos poderfio informar o modo como o surdo esta
significando essa modalidade de linguagem.

Trenche (1995), considerando a linguagem como atividade
discursiva, alerta para a importancia do professor ter um papel de escuta para
o que a crianga diz. fnteressada pelas condigdes de produgfio da linguagem no
contexto escolar, a autora afirma que essa constatagdo implica no
reconhecimento de que, mesmo dentro de uma condicio peculiar de néo
ouvinte dos soms, o aluno surdo possui hipbteses sobre a linguagem que
podem ser identificadas na relagio que mantém com a mesma. Portanto,
admitir a necessidade de escuta, para a autora, implica, necessariamente, em
aceitar que o aluno reflete sobre a linguagem e apreende os seus diferentes

aspectos através de suas préprias agdes comunicativas e cognitivas.
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Nessa perspectiva, podemos dizer que tanto a escola como o
professor, em particular, desempenham um papel importantissimo na relagio
que a crianga estabelece com a lingua, seja ela nas modalidades oral/gestual
escrita.

Alguns anos atras, Gesueli (1988) em seu estudo j& apontava para a
importancia da variedade de recursos semidticos utilizados pela crianga surda
no processo de constitnicdo da lingua escrita. Para a autora, muitas criancas
surdas exploram intensamente o contexto visual a que estdo sendo expostas,
captando detathes que para nds, ouvintes, sio desconsiderados.

Parece natural que a crianga surda se utilize com maior facilidade

de uma linguagem visual do que oral. Dito de outro modo, provavelmente, o
fato delas se utihzarem de wma variedade de recursos semidticos no processo
de significag8o escrita se justifique em fung¢do dos recursos convencionais (a
fala) ndo serem suficientemente significativos para elas, a ponto de

representar suas idéias.

OUTRO FATO QUE VEM MARCAR A IMPORTANCIA DA PISTA VISUAL NA
ESCRITA

Situagdo 9 - Atividade de ditado realizada pelas criangas (10/04/95)

Crianga (L) - Terapeuta (T%) - outros {(ouir.)

{1)T" Agora P, vai retivar uma ficha..

{2) outr.. (P. retira a palavra NADOU e 1) NA...OU

{33 T% Fala de nove

{4) outr.: NA ... COU (P. concom. coloca dedo na garganta)

{5y outr.: (R, retira a palavra CAMA ¢ 18) A...PA

(6) T". fala de novo.... Vocd entenden? (olha L.) Ele nio entenden. Fala de nove

(7) outr.: A...A (R vai até para o quadro silabico fixado na sala e aponta dedo para a
silaba CA)

(8) T" Nio R.... Niio pode mostrar... Otha eu vou te dar uma dica.... £de
dormir..
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(9} L. {coloca lapis na boca/ olha terapeuta/ coloca o 14pis na posigio para escreve,
porém ndo escreve)

{10) outr.: (P. retiva a palavra CARRO e L&) CA...CO , CA...CO

{11} 1% fala de novo para o L.

{12y 1... niio tabe... (coloca sua pasta sobre o papel)

{13} outr.. CA..CO

{(14) outr.: (R retira a palavra LEAO ¢ 18) LIAQ

(15} L. (coloca pasta sobre o papel)

(16) L. (retira a palavra MOCA e 18/ olha papel atentamente/ 18) MO..TO

(173 T* fala aito

(18) L. MO..TA

{19} 1" Entenderam... MOCA

20y L. : (escreve) {MOTO}

PALAVRAS DITADAS PRODUCAQ ESCRITA DE L.
NADQOU {ndo escreveu)

CAMA {ndo escreveu)

CARRO {ndo escreven)

LEAQ (ndo escreveu)

MOCA {MOTO} (troca T por )

No  desenvolvimento dessa atividade ¢ possivel identificar
momentos de oralizagdes da crianga-foco direcionadas ao outro (12, 15, 16,
18) como do outre direcionadas a crianga-foco (1, 2, 3,4, 5, 6, 7, 8, 10 etc).
Vale comentar que as oralizagOes do outro direcionadas a crianga-foco sdo
compostas de interagdes dos demais participantes do estudo e da terapeuta.

Os  recursos  gestuals apareceram  como uso  dos  gesfos
nterprefanies de fonemas, porém esses gestos foram utilizados pelos
participantes do estudo como forma de auxiliar a crianga-foco no processo de
claboragdo escrita das palavras ditadas (4, 7). Semelhante as situagbes it
comentadas, acredttamos que a auséneia dos gestos culturalmente

significados e gestos mimicos possa se justificar em fungfo do tipo de
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atividade desenvolvida, a qual requeria a interpretagdo dos sons da fala para
escrever. E o que se pode verificar a partir do comentario abaixo.

No desenvolvimento desta atividade, observamos que a atengiio da
terapeuta estd voltada para produgdo da fala das criangas ao solicitar que
repitam em alguns turnos a palavra em gquestdo (Ver turno: 3, 6, 11, 17). Esses
exemplos parecem marcar a preocupagdo da terapeuta de que as criangas
fagam a relagfo fonema/grafema no momento do ditado. Para isso, era preciso
que essas palavras fossem emitidas corretamentamente, ndo havendo margem
para que as escrevessem de modo incorreto. Ver alguns dos exemplos: (3) T

Fala de nove; (6) T fala de novo... Vocé entendeu? (olha L) Ele néo

entenden. Fala de nove.

A msisténcia da terapeuta para que as criangas escrevessem a partir
da andlise sonora das palavras, pdde té-la levado a tolher a atitude do outro
(colega) quando foi significar a escrita para L. a partir de um gesio
inferprefante de fonema: (7) outr. A...A (R vai até para o quadro silabico
fixado na sala e aponta dedo para a silaba) (8) T* Nie R.... Niio pode
mostrar... Eotretanto, diante da dificuldade da crianga-foco em escrever a
palavra ditada, a terapeuta oferece wma dica, que provavelmente, no seu
entender, ndo comprometeria o estabelecimento da relagdo esperada, ou seja a
correspondéncia fonema/grafema ...Olha eu vou te dar wma dica.... £ de
dormir.

Esse exemplo vem mostrar, mais uma vez, que as condigdes de uso
dos recursos semidticos podem ser cerceadas pelos principios que regem a
proposta de trabalho com os participantes deste estudo. Nessas condigdes, ou
seja, com o dominio parcial do sistema lingiiistico oral e com a utilizagdo
hmitada dos recursos semidticos, as situagdes de aprendizagem da lingua

escrita ficam ainda mais restritas. Além disso, pode-se acrescentar que ao ndo
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dar a devida mmportdncia aos outros recursos utilizados pela crianga, a
terapeuta perde a chance de estimular o processo de aprendizagem de L.
Como pode ser observado nos turnos 12 e 15, a crianga-foco demonstrara-se
desencorajada, negando-se a escrever |

Tal fato parece ter sido uma constante no decorrer da atividade,
uma vez que L. deixara de escrever a maioria das palavras ditadas. No tGnico
turno (20) em gue presenciamos ato de escrita, podemos fazer a seguinte
consideragfio; acreditamos estar sua atitude intimamente relacionada ao fato

de se sentir mais segura a partir da visualizagio da palavra que iria escrever.
Nesse caso, novamente a pista visual parece ser determinante para encorajar a

crianca a se langar na escrita;

{16} L.: (vetiva a palavra MOCA e 1&/ olha papel atentamente/ 18} MOL.TO
{17) T* fala alto

(18) L. MO...TA

{19} T* Entenderam... MOCA

(20) L. : (escreve) {MOTO}

Apesar da crianga L. ter falado a palavea MOTO no lugar de
MOGCA, acreditamos que, por desconhecer o significado da palavra sorteada,
tenha inferido outro significado, no caso, conhecido por ela. Diante da leitura
incorreta, a terapeuta, ento, solicita & criancga que, novamente, pronuncie a
palavra de modo mais alto, considerando nio té-la escutado. Nesse Processo,
ao refazer a leitura, L. altera a pronuncia da palavra dizendo MO..T {A) no
lugar de MOCA,; porém tal fato ndo pareceu suficiente para que viesse a
abandonar sua hipdtese inicial, representando graficamente a palavra da
seguinte forma: {MOTO} (Ver anexo 9).

A partir dos dados até o momento analisados, o que se pode
verificar ¢ que, semelhante 4 crianga ouvinte, a crianga surda, conforme vai
entrando em contato com a escrita, também parece se distanciar do trabalho
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de transcrigdo fonémica; por um lado, porgue ele se torna desnecessério, por
outro, porque certamente vai percebendo o quanto esse recurso é falho para
ela.

Em conformidade aos postulados de Liria (1986) e Vygotsky
(1991), os dados apontam gue o surdo também se afasta da oralidade com o
passar do tempo ao aumentar o seu contato com a escrita. Acredita-se que
esse afastamento se deva ndo s6 em virtude do processo formal de aquisicio
da escrita, mas principalmente porque a crianga percebe que, se continuar
escrevendo sua propria fala, dificilmente obterd sucesso nas atividades de

escrita.

O AFASTAMENTO DA CRIANCA EM RELACAQ A ORALIDADE.

Situagdo 10 - Atividade de produgfio de texio a partir de gravuras
(12/09/95)

Crianga (P.) - Terapeuta (T%)- outros {outr.)

(1) T7: Olhem para mim. Prestem atenciio! P. vocé vai falar tudo gue tem na
sua figura (Terapeuta\ entrega uma gravura a P.). Vamos escutar {aponta
o dedo indicador no ouvide)

(2) P. : (olhar a gravura) ida...

(3)T" . tem lousa

(4) P. - i

(53T . giz

(6} P. . paede

{7y T": parede

8y P. . 4o
{9y T": chio
{10} P. : papel

(11} 1% papel
(123} P. adelo
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{(13) T* caderno

(14)Y P, adeia

(15) T*: cadeira

(16} P, : pefeoa

(173 T": professora.. e o que mais?

(18} P. . menina

(19) T* : Uma menina. O gue ¢ isso da menina ? (aponta dedo para a gravura)

(20} P, tala

(21) T £ uma sala! Uma sala do qué ?

(2ZyP. - até

(23) T" . Onde fica essa classe ?

(24) outr.: ela (quis dizer a palavra escola)

{(25) T" : Onde é a escola ? (olha para R.) E na escola ? (olha para P}, o que a
menina esid fazendo 7

{26} outr.: A menina teo tad (olha a gravura de P.)

(27)T": Espera ai que vocé j& vai falar (olha para P. e L.). O que a menina estd
fazendo? (olha somente para P.)

(28} P. : A menina t4 statendo 3 louta (movimenta os dedos imita escrever na
lousa)

{29} T * Ela estd escrevendo na lousa. E o que a professora ests fazendo?
{aponta o dedo para a gravura)

(30} P. : A pefetora (4 etevendo no adeno.

(31)T": Ah! A professora estd escrevendo no caderno. T bom. Agora P., tudo
o gue falow, voce val escrever.

(32} P. . atante

(33) 1" Bastante (pega a gravura da mio de P. e o cadernio). Agora vocé pode
escrever, uma, duas, trés, quatro frases. Quantas vocé quiser. Eh! P.,
eu quere que vocé esereva tude o que vocd falon, ta ?! (coloca o caderno
e gravura na mesa de P)

(34) P. - {olha para a gravura ¢ escreve/ movimenta os labios e a lingua/ vocaliza
num tom de voz sussurrado/ olha para colegas/ escreve/ olha para a
gravura atentamente ¢ escreve)

(35) T" . Faz mais

(36) P.: Um, dois, trés, quatre (conta as frases que escreveu). Anto (movimenta os
dedos querendo significar muitos/ aponta o dedo para o papel/ levanta a
figura proximo ao rosto/ escreve/ movimenta os Iabios e a lingua/ escreve)

(37) T7: Vocé fez bastante, parabéns. Agera, I¢ para mim ¢ gue Voo escreven,

(38)P. A menina t4 endo na lota {A menina esta sevedo da lousa.}

(BN T A menina estd escrevendo na lousa

(40) P. : A pefetola et endo no aérno{A professora esta sevedo da catelo, }

(413 T : A professora estd escrevendo no caderno.

(42) P, : Ua alan ace {uma sala ¢ classe.}

{(43) T": Uma sala é classe

(443 P. . A pefetola e sea emeo {A professora tem caneta vermetho. }

{45) T" : A professora tem caneta vermelha.

(46} P. : A pofetola en aelo {A professora tem papel...}

(473 T" : A professora tem papel

(48) P. : A menina peou uma xi {A menina pegou uma xi.}
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(49) T" : A menina pegou vm giz

{(50) P. . A pofetola peou en pael na ae {A professora pegou uma papel da
gafeta. }

{513 T" : A professora pegou win papel na gaveta. Muito bem...

{52} P. : (flexiona a cabeca/ quis dizer sim}

{(53) T*: Agora, pensa num nome para a historia,

(54) P. . pofetola {professora}

{55 T" : Muito bem, parabéns P..

PRODUCAQ ESCRITA DE P.

{professora}

A menina estd sevedo da fousa.}

{.
{ A professora esta sevedo da catelo.}
{uma sala ¢ classe. }

[ A professora tem caneta vermetho.}
{ A professora tem papel.. }
{ A menina pegou uma x|

{ A professora pegou uma papel da gafeta. }

Durante o desenvolvimento dessa atividade, ocorreram muitas
oralizagOes da crianga-foco direcionadas ao outro (2, 4, 6, 8, 12, etc) como do
outre direcionadas a crianga-foco (21, 23, 24, 25, 26, 27 ete).

Ao anahsarmos os tumnos de oralizagbes concomitantes as
pesticulages seguidas ou ndo de produglo escrita, constatamos a crianga
fazendo uso dos gestos culturalmente significados para esclarecer as idéias
em jogo no ato iaterlocutivo (28 e 36). Apesar desses gestos ndo terem sido
utilizados com tanta freqiiéncia, o que se pode observar, semelbante 2
atividade de producdo de fexto a partir de gravuras de histéria organizadas
em seqiiéncia logica (situagiio 5), é que eles parecem ser muito importantes
para crianga surda quando a fala e a escrita nfo sfo suficientes para 1o

processo de negociacdo de sentido.
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As oralizagSes do outro, direcionadas & crianga-foco, restringiram-
se as inferagdes da terapeuta (1, 3, 5,7, 9., 25, 27, 29 eic). Apenas em dois
tnicos turnos aparece a participagfo do colega (24 e 26). Ao analisarmos as
organizagles da terapeuta, percebemos que estas estdo relacionadas a
repetiggo do que fora pronunciado pela crianga P. (7, 9, 41, 49 ete), o que
demonstra, mais uma vez, sua preocupacdo em fornecer um modelo de
linguagem oral. Ver exemplo: (7) T parede, (9) T° : chdeo; (41) T4 A
professora estd escrevende no caderne e por fim (49) T": A menina pegou
um giz. Nas poucas interagdes entre os participantes do estudo e a erianga-
foco, observa-se, nos turnos 24 e 26, a tentativa do outro-colega em querer
participar da atividade, de forma a demonstrar também seus couhecimentos
sobre o que estava sendo falado, quando descreve os elementos descritos na
gravura: (24) outr.: ola (quis dizer escola). Mas adiante a crianca faz um nova
tentativa para participar da atividade: (26) outr.: A menina teo taé (olha para
a gravura de P.), mas logo em seguida, a terapeuta pede-lhe para esperar a sua
vez de falar. Esses dados, novamente, marcam um modo mais individualizado
de conduazir o processo de aprendizagem, no qual cabera apenas ao adulto,
propor novos desafios para que a crianga consiga elaborar suas hipdteses (Ver
segliéncias dos turnos 23 - 27).

Nesta situagdo, constatamos que a mator fregiiéncia das interagées
orais da terapeuta com a crianga possa se justificar em fungio do modo como
a atividade foi desenvolvida. Ao explorar intensamente os elementos contidos
ha gravura, a terapenta parece querer favorecer a produgio de um texto
descritivo. Seu comportamento revela uma preocupagdo em garantir a crianca
wn minimo de repertorio para que essa pudesse, posteriormente, reproduzir
suas wdéias na forma escrita. Apesar de observarmos varios momentos de

oralizagbes, consideramos importante destacar outros aspectos que apontam
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para o distanciamento da crianga em relagfo a oralidade relacionados ao ato
de produco escrita.

Ao refletir sobre o processo de desenvolvimento da escrita na
crianga, Vygotsky (1991:120) postula que a propria escrita impoe dificuldades
enormes a pesquisa sobre 0 processo de investigagio desse objeto de estudo.
A escrita, na concepgdo do autor, nfo segue uma continuidade; ac contrario,
ela se apresenta como um processo de transformagdes inesperadas, cheia de
involugdes e evolugdes, pois sua histéria e seu desenvolvimento sdo plenos de
descontinuidades.

A partir dessa constatagio, passamos a entender porque a crianca
P, embora mostre estar se distanciando da oralidade, em algumas situacdes,
ainda volta a se apotar na fala para escrever. Os momentos em que P. parece
se afastar da oralidade podem ser 1dentificados quando 1€ sua produgdo escrita
para a ferapeuta de um modo bem diferente do que escrevera. Nessas
situagbes, observamos que a produgdo articulatéria da crianga ndo
corresponde exatamente a0 que escreveu:

(38)P. . A menina (4 endo na fota {A menina estd sevedo da lousa.}

(40} P A pefetola etd endo no aérno{A professora estad sevedo da
catelo.}

(44} P. © A pofetola e aea emeo {A professora tem caneta vermelho. }

{46} P. . A pofetola en aelo {A professors tem papel...}

H

oraliza “ta” e escreve corretamente {esta};

- oraliza “pefetola” e escreve corretamente {professora};
- oraliza *aea” e escreve corretamete {canetal;

- oraliza “emeo” e escreve corretamente {vermelho};

- oraliza “en” e escreve corretamente {tem};

- oraliza “aele” e escreve corretamente {caderno}.

1331



Um outre dado que representa o afastamento da crianga em relagdo
a oralidade pode ser constatado nesta atividade a partir da diminuicio de erros
ortograficos em relagdo as produgbes anteriores. Tais dados apontam vm
relativo progresso de P. no que diz respeito a aprendizagem da lingua escrita.
Além disso, acredifa-se que o fipo de atividade, ou seja, a producio de um
texto mais espontineo, tenha permitido A crianca elaborar diferentes
estratégias cognitivas no processo de construgdo da lingua escrita, sem que
estas passassem necessariamente pela oralidade.

Ja os momentos em que a crianga recorre 4 oralidade durante o ato
de produg@o escrita foram identificados nos turnos 34 e 36 (nos quais utiliza

movimentos de labios e lingua), como também nos turnos abaixo:

(48) P. | A menina peou uma xi {A menina pegou uma xi, }
(50 P. © A pofetola peou en pael na ae {A professora pegou uma papel da

gafeta. }

Ao se deparar com situagles em que ndo sistematizou a grafia do
que quer escrever, P, possivelmente, recorre a oralidade como possibilidade
de transcrever sua fala para a modalidade escrita. E o que podemos perceber
para a escrita das palavras giz {xi} e gaveta {gafetal. Apesar desta dltima
palavra ndo ter sido escrita exatamente igual & proniimeia da crianca, talvez ela
ja tivesse formado a imagem visual desta, j4 que apenas se confunde em
relagdo ao uso do fonema |v|, trocando-o por |f],

Ao contrario desse processo de transerigdo, Vygotsky (1991:86)
postula que a escrita exige um trabalho consciente porque a sua relagdo com a
fala mterior ¢ diferente se comparada 3 oralidade. Esta tiltima precede a fala
wterior no decorrer do desenvolvimento, ao passo que a escrita segue a fala
mterior ¢ pressupde sua existdneia (o ato de escrever implica uma traduciic a
partir da fala mterior). Ao aprender a escrever, a crianga precisa se deshigar

dos aspectos sensoriais da fala e substituir palavras por imagens de palavras;
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uma ‘fala’ apenas imaginada, que exige a simbolizagdo de imagem sonora por
meio de signos escritos.

De acordo com Abauwrre (in Kato, 1988), podemos afirmar que a
escrita, por ser regida por leis proprias e especificas, apresenta um caracter
ambivalente: de um lado, como representagio da fala, compartitha com ela
suas caracteristicas; de outro, pelo fato mesmo de ser signo de signo,
constitui-se em um sistema proprio, com suas regras, diferenciando-se, em
muitos aspectos, da fala.

Um outro aspecto mmportante a considerar nesta situagfo, estd

relacionado ao tipo de texto construido pela crianga-foco. Bastante

influenciada pelo dizer da terapeuta, a crianga constroe seu texto presa a
descrigio e nomeagdo de elementos contidos na gravura. Segundo os
parimetros de um ensino da linguagem escrita mais tradicional, tal fato ndo
serta um impedimento para considerar essa produgéo suficiente aos padrées
imciais de escrita; uma vez que a crianga comete menos erros ortograficos ao
expor suas idéias através de estruturas frasais simples, nas quais revela um
relativo conhecimento morfo-sintatico da lingua. Entretanto, ndo se pode
conclwir que a crianga esteja utilizando esses conhecimentos de forma
consciente, uma vez gue produz aepené.s frases soltas gue nfo chegam a
constituir um texto (Ver anexo 10).

Os dados relativos a essa atividade sugerem gque P. esta apenas
reproduzindo os modelos que sdo oferecidos pela terapeuta. E possivel que
outros modos de exploragfio da gravura pudessem ter conduzido a outro tipo
de produgio.

Sabemos que muitos professores, no esforgo de facilitar a aquisico
da lingua escrita, planejam diferentes atividades, levando em consideragio

principalmente o aspecto fonético e sintatico da linguagem. Para efetuar esse
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processo de facilitagio, eles parecem ter como base a crenca de que toda
crianga comega a dominar a fala ou a escrita da parte para o todo. Assim, logo
que a crianga produz palavras, ela é levada a formar frases e posteriormente
textos.

O problema maior neste caso ¢ que se, por um lado, realmente o
processo pelo qual a crianga domina a fala ou a escrita parece, para o
observador, ser gradual, isto é, que ela utiliza primeiramente sons/letras, os
quais acabam se traduzindo em palavras que logo se articulam e formam
frases mais complexas, do ponto de vista do sujeito que vivéncia tal processo,

o desenvolvimento ocorre no sentido inverso. Dentro da atividade discursiva

aquelas unidades menores estio relacionadas a complexos significativos mais
amplos, 1sto €, do ponto de vista seméntico a crianga parte de um todo
mndiferenciado para posteriormente comecar a dominar as unidades semanticas

(Vygotsky, 1991),

OUTRO EXEMPLO QUE VEM MARCAR O AFASTAMENTO DA CRIANCA
EM RELACAO A ORALIDADE.

Sttuaglio 11 - Atividade de elaboragio de frases nas formas oral e

escrita (20/10/95)

Crianga (P) - terapeuta (T*) - outros (outr.)

(1 T O P, ovai falar,

(2} P. O Pedro 2 mamé e o papai foi { aié (otha colega), t4 muto ongi aped a
ata da ved.

(3} T*  Fu entendi. Eu vou falar... O Pedro faleu assim: O Pedro , o papai, a
mamie foram de avifie na casa da vové.

(4) outr. Audia eu vo § pa pau (Quis dizer que também j4 foi para Sio Paulo)



(5) P. : (escreve de modo continuado/ movimenta labios ¢ lingua) O papai... {otha
r‘g‘*as)

(6) T° : Voce foi para Sio Paulo. S&o Paulo é muito longe. Eu também j4 fui
para 5o Paulo.

(7) T° . Olha eriangas, que frase grande P fez. Acabou, agora, entiio 1é para
nos,

(8) P. : (movimenta a cabega/ diz sim ¢ inicia a leitura) O Pedro a mamé o papai
foi avid muto loxi pla checd na apecé na cata da vob e ovo {0 Pedro A
mamde O papai fol aviio muto loxi paxeca la chapecéd da casa vovo. }.

Nessa atividade, observam-se tanto oralizagbes de P. direcionadas
ao outro (2, 5, 8) como do outro direcionadas & P. (I, 3, 4, 6, 7). As
oralizagbes do outro direcionadas 4 crianga P., em sua maioria, correspondem
as interagOes da terapeuta, sendo possivel em um finico turno observar a
partictpagdo do colega (4).

Nos trés turnos em que P oralizou, verificam-se intencdes diferentes
de interagfio oral. Na primeira delas, busca explicitar a sua idéia ao grupo,
para em seguida escrevé-la: (2) P. : O Pedro a mamé e o papai foi { aié
(olba colega), t4 muto ongi apeé a ata da ved. Ji no outro turno (5), a
crianga escreve o que havia oralizado anteriormente ao grupo: (5) P.: (escreve
de modo continuade/ movimenta ldbios e lingua) O papai... (clha T%). Assim
como nas ouwras abividades ja analisadas, percebemos P. realizando
movimentos de labios e lingua concomitantes ao ato de escrever, porém seu
aparecimento pode ser identificado numa freqiiéneia menor.

Embora os dados até o momento analisados tenham se referido
apenas ao perfodo de um ano, é possivel supor que P. possa estar se
afastando da oralidade ao fazer suas hipdteses sobre & escrita, da mesma
forma como foi observado por Thomé (1992) em seus estudos. Além disso, ¢
possivel supor também que esse afastamento ocorra em fungdo do tipo de
atividade desenvolvida, a qual possibilitou a produgdo escrita de uma idéia

vivenciada pela crianga.



Nas interagdes do outro com a crianga-foco (1, 3, 4, 6, 7),
verificamos apenas oralizagdes. Cabe ressaltar que a maiona das interagdes
do outro cosresponde as situacdes de oralizagSes da terapeuta, sendo apenas
possivel identificar em wm dnico twrno a interacgdo entre os participantes do
estudo {4). Acredita-se que o modo como a terapeuta conduz a atividade
esteja relacionado a sna preocupacio em oferecer um modelo de hinguagem
oral as criangas (Ver turnos 1, 3, 6, 7).

Apenas no turno 4 observamos a participacdo do outro (colega),
que demonstra interesse em compartithar com o grupo sua experiéncia em

relagdo ao assunto falado, dizendo que também ja terta viajado para Sdo

Paulo (outr.): audia eu vo & pa pau... (quis dizer que também ja foi para Sio
Paulo). Porém, a preccupacio da terapeuta com o padrio de oralidade de P. a
impede de explorar mais o conhecimento do outro sobre o assunto em pauta.
Nesse sentido, a terapeuia demonsira estar mais preocupada com 0
desenvolvimento das habilidades oral e anditiva do que propriamente com o
processo de construgo da escrita como um fenémeno histérico e socialmente
compartilhado,

No decorrer dessa atividade, chamou-nos atengio o fato de os
recursos gestuais nfo terem sido utihzados. Esses dados parecem estar
relacionados ao modo como a atividade foi desenvolvida, uma vez que P.

parece ter escrito sem a ajuda do outro.

PRODUCAO ESCRITA DE P.

{0 Pedro A mamée O papai}

(O Pedro, a mamie, o papai)

{ton avifio muto loxi paxeca}
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(foram de avidio muito longe para chegar)

{la chapecs da casa vovo.}

{14 em Chapeco na casa da vovo e do vovd)

Os momentos em que P. parece se afastar da oralidade podem ser
identificados a partir da leitura sobre o que escreveu a terapeuta. Nestes
momentos, sewelbhante a afividade de producdo de texto a partir de gravuras
- 12/09/95 (situacdo 10) podemos verificar uma produgiio articulatoria

diferente em relag8o a sua escrita. Ver um dos exemplos no turno 8: oraliza

“mamé” e escreve corretamente {mamdie}.

Tal como nos dados enconfrados na atividade anterior, podemos
perceber também a crianga-foco apresentando um relativo conhecimento
sobre os aspectos convencionais da lingua, ligados 4 gramaticalidade - uso de
conectivos, preposigdes, artigos etc (Ver anexo 11). Embora a crianca
demonstre utiliza-los ainda de forma bastante parcial, ela apresenta indicios
de estar atenta a esses aspectos. Esses dados podem se justificar em
decorréncia do periodo em que a atividade foi desenvolvida, ou seja, com o
passar do tempo de escolarizagfio, a crianga fende a incorporar as regras da
lingua. Uma vez que a linguagem escrita resulta de uma aprendizagem
especial, sabe-se que esta exigira da crianga o dominio consciente de todos os
seus meios de expressio. Na produgfo escrita de P., transcrita a seguir,
destacam-se alguns trechos nos quais podemos constatar seu conmhecimento
sobre alguns aspectos convencionais do sistema lingiiistico, na modalidade
escrita do portugués. Em alguns desses momentos, observamos a utilizagdo de
verbos, de conectivos, pronomes, ete.

Vejamos:

{101 avidio muto loxi_paxecal
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(tforam de avido muito longe para chegar)

{1a chapect na casa da vovo.}

{14 em Chapecd na casa da vové e do vovi)

NEGOCIACOES DE SENTIDOS NO ATO INTERLOCUTIVO.

Situaglio 12 - Atividade de produg@io de texto a partir de gravuras

de historia organizadas em seqiiéncia logica (23/03/95)

Crianga (N) - Terapeuta (T%) - outros {outr.)

(1} T% N.,, vamos conversar sobre a sua histéria,

{2) N.: meia... (aponta dedo para as gravuras dos varios quadros da seqiiéncia
logica concom. fala) ibda...

{3} T : Menina. Olha nesse quadre primeiro. O que a menina vai fazer?

{4) N.: mein... ai ubi {coloca o dedo sobre de a gravura de uma cadeira)

(3) T": © que ela quer pegar? (aponta o dedo para a gravura da mag#)

{6) N.: maed

{7y T Mach, vai pegar 2 mach

(8) N.: meina...

(9} T°: O que ela fez? (aponta o dedo para a gravura da cadeira) O que ¢é isso?

(10}N. : (aponta o dedo para o terceiro quadro)

(F1)T*: (toca o brago da crianga/ busca resgatar sua atengio para o segundo quadro
da seqiiéncia / a0 colocar o dedo sobre a gravura da cadeira) N., o que a
mening fez?

(12)N. : (olha atentamente para o Gltimo quadro da seqiéncia logica) uva, banana,

(13)T": Qual € o nome disso aqui? {aponta o dedo novamente para a gravura da
cadeira no segundo quadro)

(1N, adeia

(I5)T": A menina subiu ... E aqui? (aponta dedo para o desenho da terceira
seqiéncia)

(16) N.: meina, casa, 2 meina ebéia... (gira a mio a0 mesmo tempo em que
movimenia para tras, indicando a agio de ir embora)

(17)T"" A menina foi embora (repete 0 mesmo movimento de mio da crianca
querendo significar a aglc de ir embora).  aqui?

(18)N. : au...

(9T Quem cain?

(20N, ain...

(2T Quem caiu foi o cachorro?
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{22) outr.: (Jevanta de sua carteira e se dirige até N./ movimenta a cabega/ aponta

(23) T -

(2N

(25)1*:
(26N, :
(2T
(28)N -
(29T

(30IN. -
GHT
(32)P. :

dedo para a gravura)

Deixa ela R, essa histéria é da N., vai para o seu lugar. A menina
cain, efa chorou?
a meina (movimenta a cabega significandoe concordar com a fala da
ferapeuta)
Ela pegow a maca?
(movimenta a cabega significando concordar com 4 fala da terapeuta)
Cadé a maci?
(aponta ¢ dedo para a gravura da magi no Gltimo quadro da seqiéneia)
Caiu mo chiio? (coloca os quadros da segiiéneia sobre a mesa) Agora senta
na sua cadeirinba, Qual das seqiiéncias vocé vai colecar primeire no
papel?
{Aponta dedo para o tltimo quadro)
K esse mesmo?...
{aponta dedo para ¢ segundo quadro)

{33) outr. : (levanta e vai até N./ aponta dedo para os quadros concom. oraliza)

G3HT
(35)P. :

(36) T

(3TN

U, dois, trés, quatro.
Entio, N. qual ¢ o guadro que vocé vai colocar no papel.

{N. aponta corretamente a seqiiéncia dos quadros de acordo com a
numeracdo das paginas escritas no papel)

(pega a gravura e anexa no papel) Agora qual que vocé vai colocar na
segunda pagina

: (N aponta a segunda gravura da seqiiéncia logica)

(38) T": (pega a figura e anexa no papel) Qual figura vai colocar na ferceira ¢
&

(39YN. -

{40y T

guarta pagiaa?
esse... esse {aponta dedo para as gravuras da seqiiéncia)
fgora pode comecar a eserever sua historia

(41 ) N.. (escreve/ apaga/ levanta vai até a mesa do amigo/ volta para a sua carteira/

escreve/) nilo sabe, meina (olha colega)

No decorrer dessa atividade, observamos oralizagtes tanto da

crianga-foco direcionadas ao outro (2, 4, 6, 8, 14, 16 etc) como do outro

direcionadas a crianga-foco (1, 3, 5, 7, 9, 11 etc). Destacamos que, em geral,

as oralizagdes do outro direcionadas a crianga-foco se referiram as interagtes

da terapeuta com a crianga N.; sendo possivel observar, em dois turnos

apenas, algumas interagdes dos demais participantes do estudo (22 e 33),

Nas mieragdes terapeuta/crianga-foco, constatamos que as

oralizagBes em sua maioria estavam relacionadas a exploragdo dos elementos

contidos nas gravwras da seqiiéncia légica. No decorrer da atividade,
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observamos que tanto a crianga-foco como a terapeuta buscavam negociar
senfido a partir do ato de apontar para as gravuras (Ver turnos 3 ao 14).
Exemplo: (5) T : O que ela quer pegar? (aponta o dedo para a gravura da
macd), ¢ a crianga responde, (6) N.. maedi. Em outras palavras, por nio terem
uma lingna comum para expressarem o que estavam vendo € o que gueriam
dizer a respeito das gravuras, toda a negociagio ficou limitada ao recurso de
apontar para a gravura a qual estavam se referindo. Por outro lado, embora a
terapeuta permifisse que a crianga aponiasse para ¢ que ela estava vendo
como modo de negociar sentido, a crianga também tinha que dizer aquilo que

a terapeuta esperava que ela dissesse: (13)T* Qual ¢ o nome disso aqui?

{aponta o dedo novamente para a gravura da cadeira do segando quadro) € a
crianga respondia (14) N.. adeia, cadeira.

Momentos que exemplificam essas passagens podem ser
identificados em varios turnos do episddio, quando a terapeuta faz perguntas
e, logo em seguida, aponta o dedo para a gravura na qual a crianca deve se
amparar para respondé-las (Ver seqiiéneia dos turnos: 5-6, 9-10, 11-12, 13-
14, etc). A partir dos exemplos citados, podemos observar que tanto a
terapeuta como a crianga se utilizaram do gesto de apontar para a gravura no
decorrer do ato interlocutivo, agfio essa bastante comuwm no decorrer da
atividade. Desse modo, a terapeuta parecia querer compensar as dificuldades
da crianga em externalizar o que pensava, utilizando-se de um material
concreto (no caso as gravuras). Agindo desta forma, talvez acreditasse que as
gravuras pudessem favorecer a organizagio das idéias pela crianga guando,
maig tarde, tivesse de escrevé-las,

Semelhantes aos dados aqui encontrados, Trenche (1995), em seu
estudo, ao analisar o didlogo entre professores ouvintes e alunos surdos,

tambeém pdde constatar que os professores, amparados na idéia de que o surdo
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apresenta dificuldades de manter mteragdes verbais mais longas, procuravam
se utilizar de um material chamado de concreto (higuras ¢ desenhos) como
facilitador da comunicagfio com a crianga surda. Segundo a autora, embora
essa forma de proceder dos professores pudesse ser considerada como
eficiente em algumas situacles comumicativas, ndo ajudava os alunos a
superarem suas dificuldades de linguagem, na medida em que restringia o
processo interativo entre os sujeitos. Em grande parte dos dialogos analisados,
a autora constatou que essa forma de proceder dos professores apenas
reforcava a crenca de que os surdos, geralmente, se apresentavam como
pessoas com dificuldades de operar com a linguagem, principalmente quando
tinham que se referir a objetos e ou a pessoas ausentes,

Um outro dado importante a se considerar a respeito da mteraco
terapeuta/crianga, relacionado ao ato de apontar para gravuras, nos faz
acreditar que a atitude da terapeuta ficou mais higada 4 idéia de transmissio de
mformacdo a ser memorizada. Ela fazia perguntas que requeniam apenas uina
palavra e/ou frases simples como resposta: 0 nome da figura ou a descricfo da
acdo dos elementos contidos na gravura. A crianga, nessa situacgio, trava um
didlogo no qual tem que responder perguntas a um interlocutor que ela ja
imagina saber as respostas. Estas ndo resultam da construcfio entre
interlocutores; sdio respostas simples, compostas de palavras ou frases que
deveriam ser, posteriormente, escritas. Nessa perspectiva, a mediagio que a
terapeuta exerce na relagdo que a crianga estabelece com objeto de
conhecimento se contrapde dquela que os estudos sécio-interacionistas
sugerem acontecer no processo de constituigio da hngnagem, no qual o
adulto, embora muito mais experiente do que a crianga, se dispde a
reversibibidade, deixa espacgo para existéncia do oufro. Isto parece permitir, do

ponto de vista da cnianga, a exploragdo da dindmica da interlocugfio, dos
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lugares que pode ocupar, isto €, nfo ha cristalizagdo daquilo que € dito, nem a
crianga tem sempre gue s6 ouvir, ou apenas responder.

Apesar de compreendemos que o dominio precério de um sistema
comum entre os interlocutores pode gerar dificuldades no processo de
negociacio de sentidos durante as situagdes de aprendizagem da escrita, €
preciso considerar que o uso dos diferentes recursos semiGticos aqui
utilizados pelos participantes do estudo pode levé-los a construir a
estabilidade de sentidos através da sistematizagfio da eserita. Partindo do
pressuposto de que os gestos e a fala se constituem em uma mesma matriz de

significagdo (Pereira, 1989 ¢ Mori, 1994), podemos referir que a crianga, ao

se ufilizar dos mais diferentes recursos semidticos que disple para se
comunicar, poderd chegar a uma lingua mais estavel, ou seja a escrita.

Nesta situacdo, semelhante & afividade de produgdo de texto a
partir de gravuras de histéria organizadas em seqiténcia logica - 20/06/95
(situagiio 5), foram poucos os momentos em que observamos o uso dos
gestos. No entanto, consideramos importante comentar 0s dois (nicos tmrmos
em que eles apareceram (16 ¢ 17).

No processo interlocutivo crianga-terapeuta, foi possivel observa-
las fazendo uso dos gesfos culturalmente significados como possibilidade de
negociarem sentidos. Apesar de a terapeuta, no decorrer das situagdes até o
momento analisadas, ndo ter considerado os recursos gestuacionais; no twmo
17 podemos verifica-la recorrendo aos gestos como possibilidade de
esclarecer as 1déias em jogo na comunicagdio com a crianca. Acredifamos que
a atitude da terapeuta de repetir 0 gesto da cnianga N. aponta para a
importancia desses recursos no processo de interagdo verbal, uma vez que se
sabe, semelhante ao papel que a fala tem na comunicagdo, os gestos também

significam.



Nesta situagfio, ndo foi possivel identificar atos de escrita, na
medida em que optamos por destacar parte da atividade, a qual se referia aos
momento de exploragio oral dos fatos descritos nos quadros da histéria em
seqiiéncia logica. No entanto, consideramos importante comentar que a
crianga velo a escrever em turnos posteriores, os quats ndo foram transcritos
nesta situacdo. Sua produgéo escrita podera ser vista em anexo (nimero 12)
em conjunto com os quadros da seqiiéneia logica que serviu para mediar as

interagdes orais entre a crianga-foco e a terapeuta, aqui analisadas.

A PARTICIPACAQ DO OUTRO NO PROCESSO DE NEGOCIACAQ DE
SENTIDOS.

Sitmacdo 13 - Atividade de elaboragio de frases na forma oral e
escrita {14/03/95)

Crianga (L) - Terapeuta (1%} - outros (outr.j

(1)1 Heoje ¢ o dia do L.

(2)L. : meu pai.. venden moto

(3} T* O papai venden a moto. Tira a mio da boca e fala

{4) L.: o men pai venden {coloca mio na boca}

{5) T% E ai vocd vai querer escrever?

{6) L..; (balanga a cabega diz ndo)

7)1 Odha nés tinhamos falado gue hoje o L. iria escrever... O L. ja falouw...
Que o papai vai vender a moto...

{(8) 1. Nfo sei

{91 T Mas vocé nilo falon que iria escrever?

{10y L. nfio sei... {coloca a mio na boca)

(113 1% Vocé nio quer escrever? Entfio eu vou ver guem vai querer escrever?...
Voct fala e 0 outro escreve...

{12} outr.: (pega a caneta e papel)

(13) T Entio como ¢ a sua frase, fala para o R. escrever

(14) L: O aw.. {coloca mio na boca)

{15) T Tira a méo da boeca para o R entender ¢ gue vocé estd falandeo

{16} L.: (abaixa a cabega e coloca mio na boca) Ali.. niko vou fala

{17y outr. {fala) moto

{18) outr.: (vai até o quadro sildbico aponta dedo para o papel/ escreve)
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(19) T* O moto... P, termina de falar o que vocé falou... Voc? falou alguma
coisa de moto do papai

(20) cutr.: (toca L..) L. o gue oce falo tira mio boca...

(21T P ele nfio quer falar... fala vocé para o R.

(22) outr.: ae papai...

(233 T* fala tudo... falas toda a frase

(25) outr.. o papai gueblo moto

(26) T Quebrou a moto do papai

(27) outr. {escreve)

(28} outr. (fala) que... blo papai

(30) ouir.: (aponta papel) moto (escreve}

(31) outr.: i...bo... metu {aponta dedo para quadro silabico/ olha colega/ escreve)
{0 mato papai mato repo}

(32) T Acabou entfio I& para mim...

{33) outr.: 0.. Po... papai.. ibo

(Vale lembrar que diante da recusa da crianga-foco em escrever a terapeuta propoe
que outra crianga se coloque como escriba de L. Nesse sentido, a produgéo a seguir
¢ de outro membro participante do estudo).

PRODUCAOQ ESCRITA DA CRIANCA R
{0 mato papal mato repo. }
(A moto do papal quebrou}

Podemos perceber nessa atividade varios momentos de oralizagGes.
Geralmente, elas se referem aos momentos interlocutivos da crianga-foco
direcionadas ao outro (2, 4, 6, 8, 10, 14 etc) como do outro direcionadas a
crianga-foco (1, 3, 5,9, 12, ete).

Vale lembrar que as oraliza¢Ses do outro direcionadas & crianga-
foco se referem as interagOes tanto da terapeuta como dos demais
participantes do estudo, Além disso, o que se observou € que, nessa atividade,
diferente da situagiio anterior (atividade de producdo de texto a partir de
gravuras de historia organizadas em seqiténcia logica - situagdo 12 ) houve
uma maior participagdo do outre (colega) no processo interlocutivo (12, 17,

18, 20, 22 etc). Tal fato, provavelmente ocorren em decorréncia do modo
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como a atividade se desenvolveu. Uma vez demonstrando dificuldades, a
crianga-foco recebe a colaboracio do colega que se coloca como iterlocutor
no processo de negociagio escrita.

Embora possamos observar uma maior participagdo do outro no
processo de negociagio escrita, as condigbes de produgdio da linguagem
ficaram restritas aos principios pedagoégicos adotados pela terapeuta que
defendia um modelo de fala mais elaborado. Tal fato pode ser constatado a
partir das consideragdes abaixo.

A terapeuta, inicialmente, pede para a crianga fazer uma frase, pois

foi atribuido a ela que, nesse dia, iia se colocar diante do grupo. Fazendo juz

a sugestio, L. mais do gue imediatamente explicita sua 1déia. No entanto, a
terapeuta, preocupada com a fala, novamente solicita a crianga que repita ao
grupo o que foi dite, querendo significar nio té-la compreendido, uma vez que
a crianga havia falado com a m#o na boca. Bastante constrangida, a crianca
repete (sem ainda retirar 2 mdo da boca), porém se recusa a escrever quando
the € proposto (Ver turnos: 1 ao 6).

Mesmo tendo como centro da atividade a escrita de um enunciado
produzido pela crianga, o que podemos perceber € que a atengfo acabou se
voltando para a oralidade. Assim sendo, a recusa da crianga em escrever pode
ser explicada a partir do fato de que, ndo sendo compreendida quando falou,
talvez acreditasse que também ndo o seria quando escrevesse. Nessa situagio,
o que podemos perceber ¢ que a preocupacdo em estruturar a fala da crianga
acaba por gerar um mal entendido.

Lacerda (1996) traz varios exemplos de mal entendidos semelhantes
em seu estudo de nome “Os processos dialogicos entre aluno surdo e
educador ouvinte” ¢ atribui a 1sso os deslizamentos de sentidos. Para a autora,

uma lingua suficientemente partilhada por todos faz com que as criangas
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surdas permanecam em constante luta para entender ¢ se fazer entender,
buscando a estabilidade de sentidos. No exemplo aqui referido, creio que os
mal entendidos ndo s8o apenas provocados pela falta de uma lingua comum
entre L. e a terapeuta, pois a crianga, nesse exemplo, logo no micio do
episodio j4 havia expressado um enunciado completo (ver turno 2), o qual
pode ser verificado a partir da oralizago do mesmo pela terapeuta logo apds
a fala da cnanga (3) 1% O papai vendeu a moto. Tira a mio da boca e fala.
O mal entendido agw ocorrido também podera se justificar em virtude da
abordagem adotada pela terapeuta, que, ao enfatizar um desenvolvimento de

fala mais elaborado, faz com que a cnanga desista de produzir o que

inicialmente se propds a fazer (articular melhor a sua fala retivando a mio da
boca). Embora motivada por alguns colegas (ver turnos 17, 22, 25, 28, 31), a
crianga-foco nfio da continuidade a atividade. A proposta imicial € abandonada
pela crianga porque sua idéia também fo1 abandonada pela terapeuta; na frase
que foi escrita (por outro participante do estudo) havia apenas um fragmento
de sua fala, com um sentido muito diverso daquele inicialmente proposto: (2)
L.. Men pai.. vendeu a moto, enquanto que a frase escrita foi a moto do
papat quebrou {O moto papai moto repo} (Ver anexo 13),

Um outro dado mmportante a ser considerado com relacdo a
proposta pedagbgica adotada pela terapeuta parece relacionar-se a
importancia das coniribuigdes das pistas orofaciais no decorrer do ato
interlocutivo. Tem-se o conhecimento de que diferentes profissionais, ao
desenvolverem seus trabalhos de exposigio & linguagem embasados na
abordagem auri-oral, ressaltarfo as contribuictes da lettura orofacial como
forma de facilitar a compreensio da mensagem falada pela crianga surda.

Talvez, por esse motivo, a terapeuta tenha insistido para que L. retirasse a
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méac da boca, o que permitiria aos seus colegas visualizarem seus labios, e
assim, compreenderem-no mais facihnente.

J4 a atitude da crianga em permanecer com a mio na boca, em
varios turnos, nos faz supor que, talvez, tivesse dificuldade de se colocar
diante do grupo. Sabe-se que muitas criangas surdas, ao sofrerem
discrimmagdes em relagdo ao modo como se expressam, em geral, apresentam
uma auto-estima  bastante fragilizada, colocando-se como alguém com
dificuldades de externalizar suas idéias. Além disso, € possivel gue outros
aspectos possam ter interferido no modo de agir desta crianga, sejam eles

afetivos, emocionais, lingiiisticos ete.

No que se refere ao uso dos recursos gestuacionals, constatamos
nesta atividade, assim como na situagio anterior (12 - atividade produgdo de
texto a partir de historias de gravuras em seqiiéncia légica), que os gestos
dimiriram. No entanto, consideramos importante comentar 0 seu surgimento
como gestos interprefantes de fonemas em dots turnos (18 e 31). Semelhante
as outras situactes ja analisadas, esses gestos foram utilizados pelo outro
(colega) com intuito de auxihiar a cnianga-foco a escrever uma palavra ditada.
Embora a crianga L. nos tumos aqui referidos tenha se recusado a escrever a
partir dessa ajuda do colega, esses gestos parecem ser concebidos pelos
demais participantes do estudo como um recurso importante no processo de

negociagio escrita.
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CAPITULO V

CONCLUSOES FINAIS



Com base vos pressupostos sOcio-interacionista ¢ numa visdo de
lmguagem discursiva, este estudo teve por objetivo identificar ¢ analisar os
recursos orals € gestuais uhilizados por um grupo de criancas surdas no
processo de sistematizagio da lingua escrita.

Nas discusstes dos dados coletados, procuramos selecionar e
analisar situagtes de atividades de escrita consideradas exemplares, e outras
que se referiram a alguns aspectos singulares do processo de aprendizagem da
escrita pelas criangas focahzadas. Também procuramos destacar, no decorrer
da analise, momentos de oralizagdes e ou gesticulagBes acompanhadas ou ndo
do ato escrito, bem como as interagdes enfre a terapeuta ¢ os participantes do
estudo.

No que diz respeito 8s situagdes de escrita envolvendo atividades
de ditados realizados pela terapeuta e pelos participantes do estudo, as
oralizagbes das criangas focalizadas relacionaram-se & necessidade de
resgatar na memorta quais letras comporiam os fonemas das palavras ditadas.
Jé nas demais situagdes (afividades de produgdes de texto a partiv de reconto
de historia infantil, a partir de gravura, de seqiiéncia légica e elaboracdo de
Jrases na forma oral e escrita), verificamos que as oralizagdes das criangas
focalizadas estiveram relacionadas com momentos de leitura e de descrigio
dos elementos contidos nas gravuras escolhidas. Tais situagbes apontaram
para as intengles dessas criangas em compartilhar suas idéias com o grupo,
registrando-as, posteriormente, na forma escrita.

Nas mteragdes da ferapeuta com a crianga focalizada verificamos
um enfoque central nas oralizagfes. Algumas delas se referiram as instrugdes
sobre como as atividades deveriam ser desenvolvidas, outras, & repeticio da

fala da crianga, de forma mais compassada, enquanto outras tinham por
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objetivo nterpretar as letturas dos textos produzidos pelas criangas-
focalizadas. Em todas as situagdes de interagOes aqui explicitadas, podemos
dizer que havia uma preocupagio da terapeuta em estruturar a fala da crianga.

Na proposta metodolégica enfatizada no trabalho com as criangas
participantes deste estudo, o modo como se da a aprendizagem/aquisi¢do da
linguagem escrita parece muito mais ligado a uma visfio de lingua como um
sisterna constituido por fonemas, morfemas e estruturas frasais. O processo de
aprendizagem da lingua escrita, nessa perspectiva, € visto em termos de
hierarquizagdo da lingua em categorias ¢ subsistemas de complexidade

crescente, considerada a partir da linguagem adulta. Assim, os procedimentos

de como ensinar a escrita ou expor a crianga a niveis de linguagem mais
adequados ao seu desenvolvimento passam a ser considerados como
facilitadores dessa aprendizagem/aquisicdo. Podemos observar que, a partir
dessa perspectiva, as inferagdes das criangas com a terapeuta estiveram
sempre restritas a possibilidade de levar a crianga a estabelecer, através da
mmagem acustica articulatoria, a relagfio fonema-grafema.

Dito de outro modo, para que as criangas pudessem apreender aos
poucos as propriedades desse sistema lingiiistico, a terapeuta procurava fazer
una espécie de selegdo do material lingiiistico, escolhendo vocdbulos
(situagdes de ditados), enunciados simples e faceis (no momento de dialogar
com as criangas no processo de negociagdo escrita) e propondo textos a partir
de um material concreto (no caso as figuras). Dessa forma, procurava filtrar a
linguagem para as criangas, jA que as mesmas eram representadas como
portadores de uma série de limitagdes para apreender os miltiplos aspectos da
linguagem.

Tais procedimentos, no entanto, acarretavam o uso de uma

linguagem fragmentada e, na maioria das vezes, descontextualizada, sem
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contar que acabavam por caracterizar as situagbes de comunicagfo entre
terapeuta ¢ criangas como sifuacdes coniroladas para a recepcgdio ou para a
produgio de expressdes lingiliisticas. A restrigio que se impunha ao
aprendizado da lingua escrita pela crianga surda comprometia sua
possibilidade de representar o mundo e as acdes nele praticadas. O principio
de facilitagdo expresso no uso da linguagem filtrada sugere a imagem da
crianga surda como um interlocutor ncapaz ndo s6 de se apropriar dos
recursos expressivos da lingua, mas também de operar na construgio de
sentidos.

A constante énfase na comunicagdo oral parece também ter hinitado
a utthzagfio dos recursos gestuais pelos participantes do estudo, na maioria
das siuagfes anahlisadas. No processo interlocutivo, as criancas, de modo
geral, diigiam-se a3 terapeuta utilizando-se de fragmentos de fala
acompanhados de outros recursos semidticos disponiveis na comunicagio, no
caso 08 gestos. Embora, na maioria das situagdes, ndo fosse possivel
identificar a terapeuta atribuindo sigmficados a eles, os dados revelam que os
gestos foram utihizados pelos participantes do estudo como elementos
mmportantes na constituigfo de sentidos, no decorrer do aprendizado da
linguagem escrita.

Pudemos verificar que os gestos foram utilizados ora como gestos
interprefantes de fonemas ora como gestos culturalmente significados e ora
COMnO gestos mimicos.

Os gestos interprefantes de fonemas, na maioria das vezes, foram
utilizados em situagbes de conflitos, caracterizadas pelas dificuldades das
criangas em realizarem a discriminagdo auditiva das palavras ditadas pelos
colegas e/ou pela terapeuta. Nesses momentos, as criancas focalizadas

parectam (re)criar, por meio dos gestos, signos interpretantes da fala.
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Pudemos verificar, ainda, que, os gestos inferpretantes de fonemas
surgiram com maitor freqiiéneia nas atividades de ditados realizados pela
terapeuia e pelas criongas. Fol possivel observar, todavia, que os mesmos
também apareceram em situacdes nas quais as criancas buscavam escrever
sua propria fala, por terem esquecido a ortografia correta de uma palavra,

Ja os gesios culturalmente significados estiveram presentes em
algumas sifuagdes nas quais as criancas buscavam agir sobre a fala do outro
durante o processo de negociagio escrita (Ver situacdo 1). Além disso, foi
possivel identifica-los em momentos nos quais as criangas atestavam ser a fala
e a escrita insuficientes para compartithar suas idéias com o grupo (Situagdo 5
e 10). Diante da oralidade comprometida e ainda com o dominio bastante
parcial da escrita, as criangas elegiam os gestos como um recurso lingiistico
amportante no processe de negociagdo da escrita.

Os gestos mimicos, em sua maioria, foram utilizados pelos
participantes do estudo nos momentos em que buscavam fazer corresponder a
palavra do outro as suas proprias palavras., Nesse processo, como nio
dispunbam de uma lingua oral suficientemente estavel, recorriam a mimica
para significar o que o outro dizia (ver situagfio 2). Além disso, eles também
foram utilizados pelas criangas nas situagdes em que queriam partilhar alguma
idé¢ia com o outro.

Apesar de a terapeuta nfo utilizar pedagogicamente os recursos
gestuais apresentados pelas criangas participantes deste estudo, podemos
dizer que os gestos interprefantes de fonemas configuram um meio
inportante para a crianga que se encontra na etapa inicial do processo de
escrita, ou seja, no momento em que se busca compreender como os sons sdo
representados graficamente. JA os gestos culturalmente significados e os

gestos mimicos revelam-se exiremamente importantes para a crianca, na
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medida em que os utiliza para compartithar com o outro seu conhecimento
sobre a escrita. Em outras palavras, tais gestos parecem ser considerados
pelos participantes deste estudo como um importante recurso lingiiistico para
suprir a necessidade de uma lingua comum no processo de  sistematizagido da
escrita.

Com relagio ao produte escrito dos participantes, chamou-nos a
atenglio a grande ocorréncia de erros formais nas diversas atividades
desenvolvidas, os quais podem ser divididos em dois grandes blocos: trocas

ortograficas (fonética) ¢ erros de construgbes gramaticais (morfologia e

sintaxe).

Exemplos tipicos de erros ortograficos foram identificados,
principalmente, nas duas atividades de ditado (realizado pela terapeuta ¢
pelas criemeas), cujo objetivo principal era avaliar a capacidade da crianca
em escrever de acordo com a norma padrio. Entretanto, vale ressaltar que
esses erros  foram identificados, também, nas demais atividades,
acompanhados de erros gramaticais.

Sabe-se que a atividade de ditado, por exigir da crianca
interpretacdo da fala do outro, s6 marca a idéia de que a escrita é transcrigdo
da oralidade, possibilitando apenas o conhecimento da face sonora-ortografica
do sistema de escrita alfabético, de forma mais sistemdtica. Além disso,
atividades de ditados parecem tolher a criatividade da crianca enguanto
sujeito de suas idéias, ja que t&m como o wico propésito acelerar o processo
de assimilagdo da ortografia da lingua.

Como ja apontamos anteriormente, Cagliari (1995) afirma que néo
ha nada mais ingénuo e equivocado que o ditado, pois a relagdo entre as letras
¢ 0s sons da fala ¢ sempre muito complicada, pelo fato de a escrita ndo ser

espelho da fala e porque é possivel ler o que esté escrito de diversas maneiras.



Tal fato parece marcar a diferenga de comportamento das criangas durante as
atividades desenvolvidas, pois constantemente observamos a preocupacdo em
escrever a fala do outro, muitas vezes, sem saber ao certo o que esse outro
dizia. Algumas vezes, sem obter sucesso por causa do impedimento auditivo,
buscavam nos gestos interpretantes de fonemas uma possibilidade para
decifrar a fala do outro. Quando a palavea ditada thes parecia “farmiliar”,
buscavam estabelecer uma relagdo direta entre a escrita e o objeto referido,
sem usar a fala como intermediaria, o que demonstra haver outros caminhos
no processo de construgdo da escrita que ndo passam, necessariamente, pela
oralidade (Rever as situagdes de escrita 7 e 8).

Para Caghart (1995 53}, atividades de ditados, ao promoverem o
excesso de preocupacdo da crianga com a ortografia, poderdo desviar-the a
atengdo do discurse lingiistico. Além disso, o autor aponta que o controle
ortografico podera destruir o estimulo que uma produgio de texto desperta na
crianga. Se, a0 escrever, lhe é exigido “wsar tdo somente as dezenas de
palavras chatas que aprenden na cartilha, gue graca vai encontrar?”. O
autor ndo desconsidera a wmportdncia da ortografia no ensino da lingua,
apenas condena que tal pratica seja abordada de forma exagerada no infcio do
processo de alfabetizagio.

Do mesmo modo que a crianga ouvinte, também observamos os
participantes deste estudo, em situages de escrita mais espontineas (demais
atrvidades), recorrendo a oralidade para elaborar suas hipoteses iniciais desse
conthecimento, Seja quando articulam, durante a produgdo escrita, com som
ou sem som, podemos concluir que criangas educadas numa proposta suri-oral
se pautam na oralidade para escrever (Ver situagBes de escrita 5 ¢ 6). Nesse
percurso, ha que se enfatizar a importincia do método no processo de

construgdo da linguagem escrita, uma vez que todo o traballio pedagégico ao
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se voltar para as contribuigOes das pistas orofacial e para a utilizagdo do canal
auditivo como possibilidades de levar as criangas a procurarem estabelecer as
relagbes ortografica-fonéticas, parece ter centralizado nesse aspecto, todo
aprendizado da escrita.

Apesar de termos identificado uma escrita apoiada na oralidade,
compreendemos que a crianga surda ndo “escreve exatamente como fala”, 14
que € capaz de perceber também, logo no inicio do processo, a existéneia de
certa complexidade da escrita. De acordo com Abaurre (1988), na maioria dos
textos por ela analisados, nunca fot possivel encontrar construgdes que fossem

mera transcrigdo da oralidade. Sabe-se que a tarefa que aguarda o aprendiz de

escrita ¢ bem mais complexa do que “escrever a propria fala”. Exemplos de
construgdes que envolvem tal complexidade puderam ser encontrados nas
situacdes em que as criangas apresentaram uma escrita que ndo era idéntica a
estrutura do que haviam falado, ocasides nas quais realizam a leitura da
produgdio escrita bem diferente do modo como escreveram. Vejamos um dos
exemplos descritos na sitwagdo 110 a crianga oraliza “mame” e escreve
corretamente {mamde}.

De acordo com as consideragbes de Thomé (1992) sobre a crianga
ouvinte, também ¢ possivel identificarmos nas criangas surdas, com o passar
do tempo de escolarizagio, um afastamento da oralidade ao fazer suas
hipéteses sobre a escrita, e, consegiientemente, uma ocorréneia menor de
erros ortograficos. Tais dados puderam ser identificados nas produgfes
escritas comentadas nas situagdes 10 e 11 Foi possivel constatar, por
exemplo, em relagdio ao aspecto sintatico, que o texto da crianca parece mais
organizado. Vejamos algomas frases do texto produzide na situacdo 10; {A
menina estd sevendo na lousa/ A professora tem caneta vermelho} etc. Os

dados encontrados mdicam que, apds algum tempo de trajetoria escolar, a
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crianca surda também passa a se distanciar do trabalho de escrita como
representacdo da orabdade; por wm lado, porque ele se torna desnecessario,
por oufro, porque, certamente vai percebendo o guanto esse recurso é falho
para ela. Em outras palavras, a crianga, ao se distanciar de alguns aspectos da
fala, val encarando a escrita como um simbolismo de primeira ordem, na qual
esta parece assmmnir sua fungdo de representagiio direta da realidade.

Através dos exemplos acima explicitados, podemos dizer que a
diminuigdo dos erros ortograficos, constatados nas sitwacdes 10 e 11, esta
relacionada com o nivel de conhecimento j4 construido pelas criangas sobre o

sistema lingilistico escrito. Nesse processo de construgdo, as criangas buscamn

experimentar alguns recursos lingtiisticos e extra-linguisticos, o que vai
possibilitando o dominio da estrutura da lingua. Embora, inicialmente, esses
recursos paregam ser utihzados pelas criangas de modo pouco organizado,
acreditamios que, a partir desse jogo com a linguagem (experimentando
diferentes recursos lingiifsticos), poderdio vir a utiliza-los de maneira mais
funcional, usando artigos, preposi¢des, pronomes e flexionando verbos.
Vejamos alguns elementos lingiiisticos utilizados na situacdo 11 {foi avido
muto loxi paxeca} (foram de avidio muito longe para chegar): {la chapec6 na
casa da vovd. } (I em Chapecd na casa da vové e do vovd).

Observamos, ainda, no decorrer da andlise, que ocorreram poucos
momentos de interagdes entre os infegrantes do grupo, com exce¢do apenas
da atividade de ditado realizada pelas criangas. Fssa atividade, por sua
propria natureza, favorecia a interagfo entre as criancas. Entretanto, o fato de
terem ocorrido poucos momentos de interagdo entre os participantes do grupo
parece estar relacionado ao modo como a terapeuta conduzia as atividades,
privilegiando o trabalho de construgdo da escrita de forma mais

mdividualizada.
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Amparada numa concepgdo vygostkyniana, podemos afirmar que
tanto a escola como o professor, bem como os colegas, desempenham um
papel importantissimo na relagfio que a crianga estabelece com a lingua, seja
ela nas modalidades oral/ gestual ou escrita. Para a crianga surda, a escola
representa um espaco privilegiado nfio s6 de acesso e produgio da linguagem,
mas de supera¢do das dificuldades merentes 4 sua condigdo de surdez. “4
escola, ao privilegiar a modalidade escrita, torna-se um lugar por
exceléncia de transmutacdo das possibilidodes comunmicativas que as
criangas constroem no sew convivio pessoal para o uso da lingua como
Jorma de interpretacdo e compreensdo do mundo " (Trenche, 1995: 95).

Nesse processo, Trenche ressalta a importincia do professor no
papel de escuta do que a crianga diz, pois € ele quem ira significar 0s Tecursos
uttlizados por ela no processo de construgdo da escrita. Mesmo nfo ouvindo,
a crianga surda elabora hipoteses sobre a linguagem oral ou escrita, que
podem ser wdentificadas na relagdo que mantém com as mesmas. Dentro dessa
visio, admitir a necessidade de escuta implica necessariamente em aceitar que
o aluno reflete sobre essas linguagens ¢ apreende os seus diferentes aspectos
atraves de suas proprias agdes comunicativas € cognitivas.

Tomando por base uma concepglo de linguagem discursiva,
podemos dizer que os enunciados de um discurso sdo compreendidos somente
guando carregados de algum sentido vivencial. Fles ndo sdo tomados de um
dicionario, pois evocam sempre os contextos a que podem estar associados,
por exemplo quem falou, como falon, por que ¢ para qué falou, que recursos
sermioticos usoun etc. Estdo, portanto, relacionados a uma realidade; nela se
estruturam, ganham profundidade semdéntica, ou seja, renovam suas
significagfes em cada novo contexto. A lingua ¢ inseparavel do fluxo da

commicagio verbal; ndo ¢, portanto, transmitida como um produto acabado,
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mas como algo que se coustitul continuamente em um processo de
comunicacdo inmterrapto (Bakhtin, 1992),

Nessa perspectiva, a linguagem, ¢ constituida por situagbes nas
quais 0s mterlocutores se aproximam pelas significagdes, as quais, por sua
vez, resultam dos recursos ou estratégias que se utilizam no didlogo. Em
outras palavras, o discurso se produz em fungio do outro.

Embora possamos reconhecer que a auséncia de wma lngua comum
entre os interlocutores possa dificultar, ou até mesmo atrasar, o processo de

aprendizagem da escrita, acreditamos que, ao se admitir uma visio de

linguagem que considera uma variedade de recursos semidticos constituidores
da linguagem verbal, abre-se uma possibilidade real dessas criangas virem a
constituir linguagem escrita a partir dos recursos de que dispdem na
comunicagdo. Nessa concepgio, o dominio parcial do sistema lingiiistico oral
deixa de ser considerado um impecilio para que o aprendizado ocorra. Além
do mais, a aprendizagem da escrifa, ao ser concebida como decorrente de um
processo de interagdo com o outro, faz com que reconhecamos que o adulto
desempenha um papel fundamental nesse processo, pois é ele quem ird
mterpretar 0 modo como a crianga o estd significando e, assim, podera
impulsiona-la no processo de aquisicio de novos conhecimentos dessa forma
complexa de linguagem, que é a escrita.

A tarefa do professor nessa concepgdo, ndio se restringe apenas em
expor as criangas a lingua, a fim de que, fixem seus padrSes, exercitem sua
gramaticalidade através de correges exaustivas, Sua participagio ¢, antes, de

co-autor, de interlocutor efetivo, isto €, de quem assume a responsabilidade de

estruturar o discurso do outro. E nesse sentido que acreditamos no uso de
diferentes recursos semidticos no processo de interacio verbal como forma de

favorecer a elaboraciio de sentidos.
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Cabe ressaltar, ainda, que esta pesquisa ndo for realizada tendo
como preocupacdo colocar a crianga numa condigdo que favorecesse a
utthizacdo de outros recursos semioticos alem dagueles possibilitados por uma
proposta auri-oral. Tem-se o conhecimento que, denfro de um proposta
oralista, a atuagdo do profissional poderd conduzir a crianga, ¢ até mesmo
cercea-la, no modo como se utilizard dos recursos semidticos de que dispde
na interacio.

Em suma os dados aqu obtidos apontam para a importincia de
considerarmos os diferentes recursos semidticos no processo de aprendizagem

da escrita. Nessa perspectiva, todo o processo de aprendizado ndo incidiria

somente sobre o canal que estd comprometido, a audi¢do. Ha que se levar em
consideragdo que os gestos também sfo constitdores da linguagem verbal e,
portanto, capazes de significar a propria escrita.

A escrita ao ser considerada como um universo de cognigdo, poderd
levar do surdo, pouco a pouco, participar de interacdes que ndo sfo restritas
a0 contexto mmediato, tanto no tempo quanto no espago, com diferentes
mterlocutores. Sua aquisigiio exigird da crianga surda wm constante ato de
reflexdo sobre a linguagem no processo de constituigfo de sentidos durante a

mteragfio com o outro no/pelo trabalho de escritura.
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ANEXO 1

Situacdo 1 - Atividade de ditado realizada pela terapeuta - 09/02/95
(crianga P.)




ANEXOQO 2

Situagio 2 - Atividade de ditado realizada pelas criangas - 09/02/55
(crianga P.)
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ANEXO 3

Situagdio 3 - Atividade de ditado realizada pela terapeuta - 23/05/95
(crianga R.)
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ANEXO 4

Situagdo 4 - Atividade de produgfo escrita a partir de historia
mfantil - 30/05/95 (erianga P.)




ANEXQO 5

Situacdo 5 - Atividade de produgfo de texto a partir de gravuras de
historia organizadas em seqiiéncia logica - 20/06/95 (crianga P.)
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ANEXO 6

Situagdo 6 - Atividade de producdo escrita a partir de reconto de
hisioria infantil - 0806/ (erianga R} e




ANEXQO 7

Sttuagfio 7 - Atividade de produgiio de texto a partir de gravuras de
historia organizadas em seqiiéncia logica ~ 09/03/95 (crianga R.)
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ANEXO §

Situagio 8 - Atividade de produgio de texto a partir de gravuras -
29/03/95 (crianga R.)




ANEXO 9

Situacio 9 - Atividade de ditado realizada pela terapeuta - 10/04/95

(crianga L)
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ANEXO 10

Sttuaedo 10 - Atividade de produgfio de texto a partir de gravuras -

12/69/95 (crianca P}
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ANEXO 11

Situagdo 11 - Atividade de elaboracéo de frases nas formas oral e
eserita - 20/10/95 (crianga P.)
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ANEXQO 12

Situaco 12 - Atividade de produgdo de texto a partir de gravuras de
historia organizadas em seqiiéncia l6gica - 23/03/95 (crianga N.)
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ANEXO 13

Situagdo 13 - Atividade de elaboracdio de frases nas formas oral e
escrita - 14/03/95 (crianca L.)
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