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RESUMO

O objetivo deste trabalho € identificar e descrever como uma professora portadora de
surdez profunda e falante de portugués (oral) constréi-se como interlocutora de alunos
ouvintes na pds-alfabetizacdo. Considerando a relevancia da a¢do mediada para o ensino-
aprendizagem em sala de aula, pretendemos mostrar a pertinéncia da compreensdo de uma
postura de lingua(gem) verbal e ndo-verbal como instrumentos socio-historicos de interacao
— ndo s6 dialégicos, mas também ideoldgicos, visto que uma no¢do ampla de alteridade é
fundamental. Nesse contexto, procuramos construir um percurso transdisciplinar de
investigacdo na 4rea de Lingiiistica Aplicada e apontamos referenciais tedricos de
diferentes disciplinas, na tentativa de ndo reduzir ou fragmentar nosso objeto de
investigacdo. Para a geracdo de dados, utilizamos a metodologia qualitativo-
interpretativista, estudo de caso de natureza etnogrifica que compreende o processo de
mediacdo como uma dinamica interacional na sala de aula, viabilizando o espaco e o
discurso dos interlocutores, professor/aluno, no processo de ensino-aprendizagem aberto a
multiplicidade de sentidos emergentes no curso dessas interacdes. No ambito de nossa
pesquisa, analisamos os recursos de que a professora se valia para se construir como
interlocutora de seus alunos ouvintes em sala de aula e como realizava seu trabalho na
organizacdo e planejamento da aula. Além disso, para chegar a uma visdo de como a
sociedade pensa a maturacao de tragos sociais do sujeito surdo, dirigimos nossa discussao
para os processos socioculturais. Nesse processo, destacamos que as projecoes
permanentemente elaboradas e reelaboradas pelos participantes podem tornar mais
evidentes 0os modos como sdo constituidos/construidos os objetos de ensino como objetos
de discurso, e é geralmente em torno deles que o professor e os alunos constroem
interacionalmente e tematicamente a aula. Dessa forma, constatamos que, a medida que
dialogava com seus alunos, a professora lancava mao de recursos de referenciacdo e
interacdo na tessitura das praticas pedagogicas, construindo uma identidade por meio do
didlogo constante com os alunos e pelas formas de referenciacdo verbal e ndo verbal

produzidas no processo de ensino-aprendizagem.

Palavras-chave: Surdez. Acdo mediada. Interac@o. Referenciacdo. Préticas pedagdgicas.
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ABSTRACT

The objetctive of this work is to identify and describe how a teacher that has deep deafness
and that speaks Portuguese constructs herself as an interlocutor of her post-literacy hearing
students. Considering the relevance of the mediated action for the teaching-learning
processes within the classroom, our intention is to show the pertinence of understanding a
verbal and non-verbal posture as sociohistorical interactional instruments — not only
dialogical, but also ideological, since a wide view of alterity is fundamental. Within this
context, we try to construct a transdisciplinary trajectory of investigation in Applied
Linguistics, pointing to theoretical references of different disciplines, in a way not to reduce
or fragment our object of investigation. The data was generated using the interpretive-
qualitative methodology, a case study of ethnographic nature that takes the mediation
process as an interactional dynamics of the classroom that makes the space and the
discourse of the interlocutors possible, teacher/students, within the teaching-learning
process open to the multiplicity of meanings that emerge as these interactions unfold.
Within the scope of our research, we analyze the resources that the teacher used to
construct herself as an interlocutor of her hearing students in the classroom and how she
organized and planned the class. Moreover, in order to build up a view of the way society
think about the maturation of the social traces of the deaf subject, we direct our discussion
to the sociocultural processes. Within this process, we highlight that the projections that the
participants permanently elaborate and reelaborate can make the ways of
constituting/constructing the teaching objects as discourse objects more evident, and it is
usually around them that the teacher and the students interactionally and thematically
construct the class. Therefore, we found out that, as she established a dialogue with her
students, the teacher made use of referentiation and interactional resources on the texture of
pedagogical practices, constructing an identity through the constant dialogue with the
students and through the verbal and non-verbal referentiation produced within the teaching-

learning process.

Key words: Deafness. Mediated action. Interaction. Referentiation. Pedagogical practices.
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INTRODUCAO

O interesse pela pesquisa na drea da surdez tem crescido nos ultimos tempos,
principalmente entre lingiiistas, lingiiistas aplicados, educadores, psicologos e
fonoaudidlogos. Segundo Sacks (1990: 25), “somos extraordinariamente ignorantes em
relacdo a surdez, [e] isto talvez se deva ao fato de nunca termos pensado e estudado a esse
respeito, mas quando entramos no mundo dos surdos nos vem o espanto, a curiosidade, o
interesse e a incredulidade”; ou seja, instala-se em nds a procura de um espago de discussao
que nos possibilite estudar, compreender e, quem sabe, até esbogar respostas para questoes
polémicas e atipicas relacionadas a esse mundo.

Quando se fala na participagdo de um professor surdo em uma sala de aula, pensa-se
naturalmente na presenca de alunos surdos em uma sala de alunos ouvintes, cuja
professora, também ouvinte, ndo consegue comunicar-se com esses alunos. No caso
apresentado neste trabalho, temos uma situagdo incomum: uma professora surda que fala
portugués oral interagindo com alunos ouvintes, em uma sala de aula de alfabetizacio.
Nossos esfor¢os se concentram em observar, descrever e propor uma reflexao sobre o modo
como essa professora surda constréi-se como mediadora de aprendizagem em tal situagdo e
sobre os efeitos dessa atipicidade para o ensino de leitura e escrita nessa turma.

Nosso primeiro contato com essa professora, doravante ADR, deu-se no ano de
2000, quando ministrdvamos a disciplina Supervisdo Educacional, para o curso noturno de
Pedagogia no Centro Universitdrio de Belo Horizonte - MG, no Campus de Diamantina.
ADR cursava o ultimo periodo do curso de Pedagogia e, nessa ocasido, tivemos a
oportunidade de ouvir seu relato sobre o seu trabalho como alfabetizadora de alunos
ouvintes. Embora o diagndstico médico dessa professora registre sua perda total de audi¢do
aos seis anos de idade, ndo héa qualquer indicacdo da(s) causa(s) dessa perda. No momento,
importa destacar que ADR teve como lingua materna o portugués, que aprendeu a leitura

-1l . . . . .
labial', mas se recusou a aprender a lingua de sinais, a LIBRAS, quando teve a primeira

' O processamento da leitura labial do inglés é realizado de modo diferente nos surdos e ouvintes. Mac
Sweeney & Col. (2002) concluiram que nos ouvintes a leitura labial é realizada preferencialmente pelo
hemisfério esquerdo, mas nos surdos hd uma grande 4rea visual, realizada pelo hemisfério direito, para
entender a fala. Os autores concluem que a experiéncia auditiva é necessdria para manter o processamento da
fala no lobo temporal esquerdo. Mas hd quem diga que a idade de aquisi¢do também influéncia esse processo.



oportunidade, conforme registro inicial de nosso caderno de campo. Mais recentemente?,
tivemos oportunidade de conversar com ADR, e ela fez a seguinte declaracio: “A minha
lingua materna € o portugués. Vejo que a LIBRAS néo fez falta para a minha vida, pois vivi
num mundo de ouvintes sem ter contatos com outros surdos, a ndo ser 0 meu irmao € meu
primo, que também tem como lingua materna o portugués”. Atualmente, ADR trabalha na
APAE’, e estd freqiientando o curso de LIBRAS, ministrado por um professor surdo que,
embora tenha “a fala comprometida”, é um “excelente professor”. Considerada antes um
obstdculo a sua trajetdria profissional numa sociedade em que era obrigada a “ouvir para
avancar”’, a LIBRAS surge agora como uma necessidade da educadora engajada e, porque
ndo dizer, da “ouvinte” que pode vir a trabalhar com surdos. Em suas palavras: “Freqiiento
o curso de LIBRAS porque é importante para entender e conviver com as pessoas que
fazem uso dessa lingua, e também porque € a 2* lingua oficial do Brasil. Trabalhando com a
educacdo inclusiva, € importante o conhecimento de LIBRAS”.

Cabe lembrar aqui que a preocupagdo com questdes relativas a educag@o e ao ensino
dos surdos nao € algo recente em nosso percurso profissional e académico. Ha quase duas
décadas, realizamos, junto aos professores da rede publica de ensino de Minas Gerais, um
trabalho de regéncia de classe, coordenacgdo e orientacdo pedagdgica. A elaboracdo de um
estudo como forma de investigar problemas que ndo foram aprofundados em pesquisas
anteriores nasceu das inquietagdes vivenciadas nessa experiéncia profissional e da
necessidade de ampliar a reflexdo sobre educagdo e ensino de surdos, que deu origem a
nossa dissertacio de mestrado” e a este projeto de doutorado.

A percepcdo das dificuldades encontradas pelos professores em lidar com a escrita
de surdos levou-nos, na pesquisa de mestrado, a propor uma abordagem da construciao do

. . .. 3 . . ~
sentido na escrita do sujeito surdo”. Nesse trabalho, salientamos que a escrita do surdo nao

? A pergunta: Qual a sua maior dificuldade, ler ou escrever? ADR responde que é “ler um piblico”, o que
significa ler em voz alta. Preocupa-se com ter uma boa diccdo (Entrevista realizada no dia 10 de junho de
2006).

’ Atualmente, ADR trabalha em um turno, na APAE de Santa Luzia, como Pedagoga responsivel pelo
programa de educag@o infantil. Recebeu destaque da diretoria da APAE por sua competéncia como
professora.

* Dissertagio de Mestrado defendida em 1999 na Faculdade de Educagio da Universidade Estadual de
Campinas - UNICAMP, a qual deu origem ao livro A construgdo de sentidos na escrita do aluno surdo /
Marilia da Piedade Marinho Silva. — Sdo Paulo: Plexus Editora, 2001.

5> Analisamos as redacdes de alunos surdos, com idade entre 16 a 21, que cursavam o Ensino Fundamental, 5*
a 8 séries.



segue as mesmas construgdes encontradas na escrita de ouvintes que t€ém a Lingua
Portuguesa (LP) como lingua materna (LM) e, por isso, podem se apoiar na lingua oral para
produzir a escrita. Para o surdo usudrio da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), aprender
a escrita em LP é como aprender uma segunda lingua, portanto, a LIBRAS, a sua lingua
primeira, pode interferir em sua escrita, isto €, na estruturacdo dos textos (uso dos
conectivos, preposi¢des, tempos verbais, concordancia nominal e verbal, etc.). O fato de
ndo haver correspondéncia direta entre itens lexicais de duas linguas (¢ comum ouvirmos
que uma ou mais palavras em portugués precisam de apenas um sinal em LIBRAS) nao
deveria por si sO constituir um problema — uma vez que essa ndo-correspondéncia e
conseqiiente necessidade de adequacdo € justamente o que alimenta os intimeros debates
entre tedricos da traducdo. Contudo, a passagem do meio auditivo para o visual produz
ainda outras dificuldades, ja que tal mudanga pde em jogo fatores cognitivos diversos, que
interferem nos modos de estruturacdo de cada lingua, sem mencionar o fato de que ha
limitagdes no codigo escrito que ndo lhe permitem dar conta da riqueza de elementos
“prosédicos™ da LIBRAS.

De fato, € importante reiterar ainda que em toda atividade discursiva — e contamos
aqui também com o texto escrito — a interacao lingiiistica € marcada por lacunas, desvios e
transformacdes que vdo sempre além da regularidade esperada. Conforme salienta Koch

(1997: 25),

um texto se constitui enquanto tal no momento em que os parceiros de uma atividade de uma
complexa rede de fatores de ordem situacional e interacional sdo capazes de construir, para ela,
determinado sentido, ou seja, o sentido ndo estd no texto, mas se constréi a partir dele, sendo
necessdrio o recurso a vdrios sistemas de conhecimento e a ativagdo de processos e estratégias
cognitivas e interacionais.

No caso dos surdos, a via mais proxima para a construcado de sentidos € a Lingua de
Sinais; conseqiientemente, deve-se estar atento as condi¢des de producdo de um texto
escrito em tal situagdo. Assumindo a concep¢do de texto proposta acima por Koch e
analisando redacdes de alunos surdos, concluimos que, apesar das caracteristicas

diferenciadas ja estabelecidas em relac@o a escrita do ouvinte, as observacdes, seguidas de

% O termo prosédico é usado para designar recursos como expressdes faciais, movimentos de cabega, enfim,
recursos que sdo das maos. Eles podem, eventualmente, ndo despertar atengdo, julgando-se que sdo da mesma
natureza da prosédia (e da mesma forma sdo praticamente excluidos da escrita) do portugués oral.



andlises, vém confirmando que a escrita dos alunos surdos ainda merece um
aprofundamento maior; talvez partindo de um trabalho voltado para a lingua natural dos
surdos, ou seja, a LIBRAS, questdo que demanda, sem diivida, outras pesquisas.

Na verdade, a pesquisa de mestrado permitiu expandir e detalhar as observacdes
sobre a tessitura dos textos dos surdos e, também, mostrar que, a partir da andlise do
processo de (re)constru¢ao de sentidos (MARINHO SILVA, 2001: 88-89), € possivel
construir um sentido (entre outros) para um texto de um sujeito surdo. Também
concluimos, no mesmo trabalho, que algumas idéias predominantes entre pesquisadores —
como aquela de que a educacdo dos surdos fracassa pela falta de significados de sua lingua
(a de sinais) e gera em larga escala o analfabetismo e a falta de qualificacdo profissional
(SKLIAR, 1999) — decorrem das relagdes de poder e dos conhecimentos dos ouvintes
presentes (e ativos) nas institui¢des educacionais, ou seja, sdo decorrentes do ouvintismo —
forma particular e especifica de ver o surdo, prépria de uma sociedade de ouvintes, e que
inclui representacdes e dispositivos pedagdgicos carregados de uma significagdo de
inferioridade e de primitividade ligadas a condicao do surdo.

Essa pratica difere das chamadas préticas oralistas e de oralizagdo. As primeiras
fundem-se no discurso clinico sobre a surdez, pois legitimam as préticas terapéuticas
habituais; a segunda centra-se na fala, com o propésito de normatizar as criangas surdas
para, pretensamente, integrd-las a comunidade ouvinte. A oralizacdo consiste em
representacdes, a partir das quais o surdo estd obrigado a olhar-se e a narrar-se como se
fosse ouvinte, ou seja, o objetivo principal na educagdo dos surdos é a fala. Mesmo nao
sendo sindnimos, o ouvintismo € o oralismo se inter-relacionam, visto que constituem
discursos hegemonicos, institucionalizados em diferentes partes do mundo, constituindo,
assim, relagdes de poder que trazem em seu cerne o interesse em legitimar e centralizar as
decisdes que norteiam a educacdo dos surdos.

Cabe-nos salientar que a professora, cujo trabalho € aqui analisado, sujeito/objeto
desta nossa nova pesquisa, apesar da fala oral, ndo foi submetida a pratica tradicional de
oralizacdo: quando perdeu a audi¢do ela ja tinha adquirido a Lingua Portuguesa como
Lingua Materna. Desta vez, pretendemos — a partir da acdo verbal e ndo verbal de uma

professora surda em sala de aula de alfabetizacdo de alunos ouvintes — identificar e



descrever as caracteristicas, emergentes no decorrer das aulas, do trabalho de mediacdo da
professora no processo de ensino aprendizagem focalizado.

A mediagdo é um tema que reflete varias interpretagdes. Nos comentdrios de
Vygotsky (1985), a constru¢do da mediacdo — especialmente a mediacdo semidtica —
desempenhou um papel central, tornando-se cada vez mais importante durante os tltimos
anos de sua vida. O tema da mediacdo € concebido por Vygotsky (op. cit.), na educagio,
como uma relacdo de ensino aprendizagem que se faz através da propria experiéncia do
aluno, a qual € inteiramente determinada pelo meio, e, nesse processo, o papel do mestre
consiste em organizar e regular o meio. Cabe ao professor criar um ambiente desafiador e
situacdes, para que os alunos construam conceitos de forma significativa, e que ndo se
reduzam a simples transmissdo de conteidos que seriam apenas absorvidos pelos alunos.
Cumpre reiterar que, ao falar desse processo de aprendizagem, o professor focaliza a
mediacdo analisando as relagdes de conhecimento produzidas no contexto escolar,
procurando compreendé-las em suas condi¢des concretas de producdo e em suas relagdes
com a atividade mental dos sujeitos nelas envolvidos.

Assim, a mediacdo € entendida como um processo dinamico, envolvendo o
potencial das ferramentas culturais’ para re-significar a acio mediada e, a0 mesmo tempo,
utilizar essas ferramentas. Uma das maneiras de diferenciar e exemplificar esses momentos
analiticamente distintos e intimamente ligados est4 expressa na discussdo de Bakhtin sobre

a producdo do enunciado de um texto.

Todo texto pressupde um sistema de sinais compreensivel por todos (isto €, convencional e valido
dentro dos limites de uma determinada coletividade); uma “lingua” [...] A esse sistema pertencem
todos os elementos do texto que sdo repetidos e produzidos e reiterativos e reproduziveis... Ao
mesmo tempo, porém, todo texto (em virtude de constituir um enunciado) representa algo individual,
unico, ndo reiterativo e, portanto, baseia-se no seu significado (sua intencdo, a razdo pela qual é
reiterativo e reproduzivel, vem a ser matéria-prima e recursos). Nesse sentido, esse segundo aspecto
ou pélo vai além das fronteiras da lingiiistica e da filologia. E inerente ao texto, mas torna evidente
s em situacdes concretas e nas seqiiéncias de textos (na comunicag@o verbal, numa dada esfera).
Esse polo ndo estd preso aos elementos reiterativos do sistema da linguagem (isto €, aos sinais), mas
a outros textos (ndo reiterativos) de relagdes particulares de uma natureza dialdgica. (1979: 282-284)

Sendo assim, os individuos apropriam-se daquilo que produzem em determinada

7 Ferramenta cultural é um termo usado por Werstch (1998: 26) para remeter a teoria de Vygotsky, definindo
as ferramentas culturais como instrumentos que ocorrem com a atividade cultural em que as acdes pessoais e
interpessoais acontecem.



coletividade, no curso de suas relacOes sociais, ou seja, através da sua atividade
interpessoal, e transformam tal producdo internalizando-a como modos de acdo externos
compartilhados. Vygotsky (1985) dé a essa reconstrucao interna o nome de internalizacao,
processo através do qual o (inter)pessoal inicial transforma-se em (intra)pessoal. A
(re)construgdo desse processo tem como base a mediacdo semidtica, particularmente a
linguagem, e envolve as acdes dos sujeitos, as estratégias e conhecimentos por ele ja
dominados, as acdes, estratégias e conhecimentos dos outros e das condi¢des sociais reais
de producdo das interagdes.

Desse modo, ao serem internalizados os modos de a¢do, papéis e fungdes sociais na
interacdo, os sujeitos passam a controlar e conduzir o seu comportamento. A condic@o de
(auto)regulacdo € um dos aspectos essenciais do desenvolvimento, e possibilita um
redimensionamento e uma (re)organizagdo da atividade mental. As fungdes psicoldgicas
elementares (VYGOTSKY, 1985: 142) vao sendo transformadas em funcdes mediadas e
conscientes®.

A partir do modo de conceber as formas superiores de acdo consciente, o
pesquisador destaca a elaboracdo conceitual, como modo culturalmente desenvolvido dos
individuos de refletirem cognitivamente suas experiéncias. Essas elaboragdes resultantes
desse processo, denominadas andlise (abstracdo) e sintese (generalizacdo) dos dados

sensoriais, sdo mediadas pela palavra e nela materializadas. Segundo Cacao (1997: 13):

Ao longo do processo histérico social, as condi¢des de produgdo e (re) produgdo, percepgdo,
organizagdo, linguagem foram consolidados entre os diversos grupos sociais, fazendo parte do
conjunto de fungdes psicoldgicas do homem, constituindo assim meios de abstracdo e generalizagdo,
sendo que o dominio desses meios teve como premissa o salto do sensorial e racional.

Tais conceitos, ao serem analisados dessa forma, ndo podem ser considerados
categorias intrinsecas da mente, nem experi€ncia singular, mas devem ser vistos como
elementos produzidos historicamente e significados na atividade mental, sendo mobilizados
pela comunicacdo, dos conhecimentos e da resolucdo de problemas. Assim, sendo
histdricos, trazem através de seu desenvolvimento a sua identidade social e o espago em
que tornaram sélidos. Todas essas marcas e movimentos de constru¢do e (re)construcao

estdo materializados na prépria palavra.

% O termo consciéncia é usado por Vygotsky (1985) para indicar a percepgio da atividade da mente.
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E assim que, por meio da estrutura de enunciagdo dialogica de Bakhtin, a palavra
revela-se sempre multipla e interindividual. Nas trocas verbais, os interlocutores
incorporam, contestam ou recusam as vozes do contexto que os produzem. Nessa 16gica, o
processo de elaboragdo conceitual emerge do processo de articulagdo sdcio-historicamente
definido, em condi¢des de intera¢do, compreensao e expressao que sao determinadas. Nessa
relagdo, torna-se explicito o processo discursivo.

Consideramos relevante esse enfoque da agdo mediada para o ensino aprendizagem
em sala de aula. Assim, nossa énfase na mediacdo pretende mostrar a pertinéncia do
enfoque da compreensdo de uma postura de lingua(gem) verbal e ndo verbal como
instrumentos socio-histdricos de interacdo — ndo s6 dialdgicos, mas também ideoldgicos -
em que uma nocdo ampla de alteridade é fundamental. Por se tratar de instrumento
ideoldgico, a lingua(gem) € ao mesmo tempo portadora e produtora de valores e
significados.

Em nossa pesquisa, esses valores e significados sdo produzidos por intermédio da
acdo de nossa professora informante, a qual € construida pela mediagdo do
(re)dimensionamento metodoldgico, ou seja, por meio do uso de estratégias verbais e nio
verbais que vao se construindo e (re)construindo em acgdes interacionais de mediacao
construindo sentidos e significados de ensino aprendizagem em sala de aula.

Interessa-nos, neste estudo, assumir o processo de mediacdo como uma dindmica
interacional na sala de aula, viabilizando o espago e o discurso dos interlocutores,
professor/aluno, no processo de ensino-aprendizagem, aberto a multiplicidade de sentidos
emergentes no curso dessas interacdes.

Pretendemos, portanto, com este trabalho, identificar e descrever uma professora,
portadora de surdez profunda e falante de portugués (oral), construindo-se como mediadora
no processo de ensino-aprendizagem na interacdo em uma sala de pos-alfabetizacdo com
alunos ouvintes.

Para podermos viabilizar a consecu¢do de nosso objetivo, propomos-nos a

responder as seguintes questdes.

1- a) Como a professora se constréi como interlocutora de seus alunos ouvintes em

sala de aula?



b) Como ela realiza seu trabalho na organizacdo e planejamento da aula?

2- Quais as estratégias verbais e ndo verbais de mediacdo de ensino-aprendizagem
utilizadas por ela na interacdo em sala de aula?

3- Quais as implica¢des do caso estudado para uma reflexdo sobre a subjetividade e

a surdez?

Para responder a essas questdes, tracamos um plano de estudo que nos serviu de
base tedrica e prética na constru¢io de nosso conhecimento.

No primeiro capitulo, situamos nossa pesquisa destacando os processos relativos a
linguagem e a surdez, procurando entender as condi¢cdes que afetam a formagdo da
subjetividade de nossa professora informante em seu processo identificatério. No segundo
capitulo, discutimos a metodologia de coleta de dados e de investigacdo que nos serviram
de base empirica. O planejamento e a estrutura das aulas ministradas pela professora
informante em aulas de alfabetizacdo de alunos ouvintes constituem o foco do terceiro
capitulo. No quarto capitulo, recuperamos a histéria da surdez para mostrar como nela estd
inserida nossa professora, e analisamos duas de suas aulas para situar suas estratégias de
mediacdo e a construcdo e gestdo das interacdes com seus alunos ouvintes. Em seguida,
apresentamos nossas consideracdes finais, apontando as implica¢des do caso estudado — as
formas como uma professora surda se constréi como interlocutora e realiza seu trabalho

com alunos ouvintes — para uma reflexio sobre a subjetividade e a surdez.



CAPITULO 1

SITUANDO A PESQUISA: UMA PROFESSORA SURDA E SEUS ALUNOS OUVINTES

Paisagem, pais feito de

pensamento da paisagem,

na criativa distdncia espacitempo,

a margem de gravuras, documentos,
quando as coisas existem com violéncia
mais do que existimos: nos povoam

e nos olham, e nos fixam. Contemplados,
submissos, delas somos pastos,

somos a paisagem da paisagem.

Carlos Drummond de Andrade, 1973.

Neste capitulo, situamos nosso objeto de pesquisa focalizando os processos relativos
a linguagem e a surdez, procurando entender as condi¢des adversas que afetam a formacgao
da subjetividade do sujeito surdo em seu processo identificatério. A intencdo ndo é apenas
problematizar as condi¢des de interlocu¢do com ouvintes de modo geral, mas apontar o
prolongamento da experiéncia dos surdos no locus sociocultural em que eles se constituem
na comunidade. A temdtica € abrangente, mas dirigimos a presente discussao aos processos
socioculturais, para chegar a uma visdo do que € real e de como a sociedade pensa a
naturalizacdo de tracos sociais do sujeito surdo. Em seguida, destacamos a importancia de
entender a retdérica histérica desses sujeitos no processo do uso da lingua; questdes

essenciais para entender de qual surdo estamos falando na nossa pesquisa.

1.1 - A constituicao da identidade de ADR como “ouvinte”

Ao focalizar os processos relativos a surdez, o pesquisador necessita lidar com
diferentes abordagens, uma vez que sempre estard refletindo sobre as diversas formas de

configurar a surdez, ou seja, como deficiéncia ou como diferenca. As andlises tendem
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especialmente a dividir-se entre a drea da saude — que busca normalizar o surdo — e a area
pedagdgica — que, de modo geral, procura diminuir os estigmas em relacdo a surdez. Tais
preocupacgdes tém como referencial a legitimac@o quanto ao que € ser normal e quanto aos
mecanismos capazes de transformar a anormalidade. A abordagem que preconiza a
normalidade afirma que, por um lado, normalizar implica fazer o “surdo ouvir’ para que
possa “falar” e, por outro lado, implica tomar a “linguagem gestual” como lingua
sintaticamente organizada e diferente, assumindo que a identidade do sujeito surdo somente
acontecerd através da lingua de sinais. Na verdade, existe nessas questdes a busca pela
aceitacdo social da diferenca, embora enunciados como o surdo sé vai adquirir uma
identidade através da lingua de sinais e existe uma cultura surda tenham surgido para
referendar a identidade do surdo, ou referendar a diferenca. Entretanto, essas interpretacdes
muitas vezes re-traduzem apenas uma visao naturalista de uma realidade local.

Em geral, o termo cultura surda tem ganhado nas pesquisas atuais, legitimidade e
representatividade para designar esse debate; contudo, voltadas apenas para uma realidade
circunscrita, essas pesquisas acabam reproduzindo um discurso que muitas vezes nao
esclarece os diversos desdobramentos envolvidos na discussdo, e apenas legitimam a
aceitacdo da diferenca.

Os surdos enfrentam na sociedade de ouvintes diversos preconceitos expressos nas
tradicionais dicotomias que, embora se apresentem como duas faces de uma mesma moeda,
escondem uma hierarquia que d4 a um dos termos o valor de modelo, de padrio. E o caso,
por exemplo, dos pares: normalidade/anormalidade; linguagem oral/ linguagem de sinais;
surdo oralizado/surdo sinalizador; deficiente/diferente; cultura ouvinte/cultura surda,
comunidade surda, identidade surda. Discutir sobre o sentido que € atribuido a cada uma
dessas categorias € expressar como a sociedade pensa, naturaliza e institui tragos
identificatorios para esses sujeitos.

Interessa-nos compreender o que se considera identidade surda, ja que existem
diversas controvérsias entre os proprios surdos, entre os que falam e os que nao falam. No
caso de ADR - nossa professora informante —, temos uma surda que fala, e que tem uma
fala bastante proxima da fala do ouvinte, embora ela tenha confessado, em entrevista mais

9 ~ .
recente’, seu constante “medo de errar e ndo pronunciar corretamente as palavras”. A

? Cf. Entrevista em 10 de junho de 2006
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questdo que se coloca é: como € constituida a identidade desses sujeitos — surdos que falam
diferentes linguas — e a histdria de significagdo dessa lingua em sua inser¢do na cultura,
para, a partir desse entendimento, buscar um referencial pratico que nos permita entender a
constituicdo da identidade de nossa professora informante e de sua atuacdo como
mediadora na interag¢do de ensino aprendizagem em sala de aula.

Em sua dissertacdo de mestrado, Albuquerque (2002) retrata essa questdo da

linguagem de surdos fazendo a seguinte afirmacao:

o surdo, ao ser considerado ‘“‘estrangeiro” na sociedade de ouvintes, tem a possibilidade de falar
diferente, sem ser diferente ou doente, ou seja, este € um espaco confortdvel da ndo proficiéncia, o
falar distorcido faz com que o outro interprete a diferenca como limitagdo, como nido dominio da
lingua. Esta condi¢do de surdez lhe da o status de aproximar-se dos ouvintes, mesmo que tenha
consciéncia de sua condi¢do particular.

Entendemos que a autora considera que a fala assume para esses sujeitos a
aproximacdo com a “normalidade”, a possibilidade de aquisicdo de conhecimentos e de
interacdo com os ouvintes. Para reforcar essa posi¢do com relacdo a estrangeiridade do
surdo, Albuquerque transcreve alguns relatos de surdos que afirmam que € preciso:
Procurar pessoas que ouvem para poder falar melhor, se procurar os surdos vai piorar
falar (op. cit.: 41).

Observa-se que, por outro lado, a identidade estd associada diretamente a
legitimacdo da lingua de sinais (e pela existéncia de um canal sensério-motor visuo-
manual). Colocadas lado a lado, essas duas idéias entram em confronto e transmitem um
sentimento especifico presente em cada grupo: primeiramente, uma autoridade construida
socialmente a partir de um falante, cuja interlocu¢do com o ouvinte encontra legitimidade
por meio da competéncia de falar a lingua oral; em seguida, a busca dessa identidade acaba
por proporcionar ao surdo o sentimento de que ele pertence a um determinado grupo, um
grupo especifico de surdos, e de que sé através da Lingua de Sinais € que o sujeito
constituird uma identidade, ja que ele ndo € ouvinte.

Na caracterizagdo de identidades, estudos como os de Perlin (1998) e Moura (2000)

consideram as seguintes categorias de identidades surdas, marcando-as pela

heterogeneidade:
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- identidades surdas sdo aquelas que estdo presentes no grupo dos surdos que fazem uso da
experiéncia visual propriamente dita. O adulto surdo, nos encontros com outros surdos, é elevado a
agir intensamente e, em contato com outros surdos, vai construir sua identidade fortemente centrada
no ser surdo, na identidade politica surda;

- identidades surdas hibridas sdo surdos que nasceram ouvintes e que, com O tempo, se tornaram
surdos. Nascer ouvinte e, posteriormente, torna-se surdo & ter sempre duas linguas, mas a sua
identidade vai de encontro as identidades surdas;

- identidades surdas de transicio estdo presentes na situagcdo dos surdos que foram mantidos sob o
cativeiro da hegemonica experi€ncia ouvinte e que depois passaram para a comunidade surda, como
geralmente acontece. Transi¢do é o aspecto do momento de passagem do mundo ouvinte, com
representacdo da identidade ouvinte, para a identidade surda, de experiéncia visual;

- identidade surda incompleta é identidade surda apresentada por aqueles surdos que vivem sob uma
ideologia ouvintista latente (...) que trabalha para socializar os surdos de maneira condizente com a
cultura dominante. A hegemonia dos ouvintes exerce uma rede de poderes dificil de ser quebrada
pelos surdos que ndo conseguem se organizar ou mesmo ir as comunidades para resistirem ao poder.
E quando o surdo nega a identidade surda. H4 aqui uma representacio da identidade ouvinte como
superior;

- identidades surdas flutuantes estdo presentes onde os surdos vivem e se manifestam a partir da
hegemonia dos ouvintes. Essa identidade € interessante porque permite ver o surdo “consciente” ou
ndo de ser surdo, porém, vitima da ideologia ouvintista (...) que segue determinando seus
comportamentos e aprendizados. Desse modo, hd surdos que querem ser ouvintizados (...) a todo
custo.

Nesse sentido, entre os estudos sobre a surdez, a maioria defende a idéia de que usar
ou ndo uma Lingua de Sinais é que define a identidade do sujeito — e que, portanto, sO se
adquire com outro surdo —, creditando a lingua de sinais o estatuto de unica capaz de
oferecer uma identidade ao surdo. Na verdade, o que ocorre é que, em contato com outro
surdo, que também usa sinais, surgem novas alternativas, possibilitando processos de
interacdo, compreensdo, didlogo e aprendizagem que ndo seriam possiveis apenas através
da linguagem oral. Importa notar que a necessidade de identificar obriga, também no caso
do surdo, a excluir as diferengas; e € assim que se excluem as sinaliza¢Oes caseiras, as
misturas de sinais, e o reconhecimento de que ndo hd uma unica variedade de LIBRAS (do
mesmo modo que ndo se fala um tnico Portugués no Brasil, por exemplo).

Na diversidade desses conflitos, a identidade estd, para alguns autores, relacionada
aos discursos produzidos quanto a natureza das relagdes sociais. Dessa forma, o conceito de
identidade € polémico. Maher (2001: 116) ressalta que, ao falarmos de identidade, ndo

estamos falando de esséncia alguma. Para a autora,
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identidade € uma constru¢do permanentemente refeita que busca tanto determinar especificidades
que estabelecem fronteiras identificatérias entre o préprio sujeito e o outro quanto obter o
reconhecimento dos demais membros do grupo social ao qual pertence da legitimidade de sua
pertinéncia a ela.

Ou seja, € através dessa relacdo, no tempo e no espago, com diferentes outros, que o
sujeito se constréi. E nas praticas discursivas que o sujeito emerge e é revelado.
Prosseguindo, a autora reafirma que A construgdo da identidade nédo é dominio exclusivo de
uma lingua, embora ela seja, sempre, da ordem do discurso (p.135); dessa forma, ela é
interativa e social. (grifo nosso).

Reconstituindo, pois, esse discurso, € interessante observar que a identidade é
construida por papéis sociais diferentes — pode-se ser heterossexual, branco, professor,
surdo... A identidade ndo € construida exclusivamente por uma lingua, mas também pela
lingua que constréi nossa subjetividade. Ilustrando essa questdo, e usando a expressdo de
Cameron (apud LOPES, 2001: 310), a pessoa é um mosaico intricado de diferentes
potenciais de poder em relagcbes sociais diferentes; ou seja, ndo € a pessoa que escolhe sua
identidade, ela é determinada pelas praticas discursivas, impregnadas por relacdes
simbdlicas de poder.

Em sua tese de doutorado, Santana (2003: 58) traz o relato de uma entrevista com

um surdo sobre o problema da identidade. A pergunta sobre o que entende por identidade

surda, Ricardo (um de seus informantes) responde:

A identidade surda é aceitar ser surdo. Se a pessoa € surda, s6, ndo tem identidade prépria. E.. ele,
revoltado. Nao aceita. Ele tem vergonha de ser surdo. Eu ndo... Eu no tenho vergonha de ser surdo.
Eu exponho o meu problema, o que foi que causou. Entdo, eu exponho minha identidade de surdo,
entendeu? Agora, tem surdo que tem vergonha, dai ele esconde a identidade dele. (...) Surdo nasce. A
mae ensina a falar, a estudar. Nao sabe sinais. Nao pode fazer sinais. Fazer sinais implica ser
acomodado e ndo falar. Assim, ele cresce sem conhecer sinais e aprender a falar desde pequeno.
Cresce sem nunca ter encontrado outro surdo. Um dia, 1€ vai passando na rua e encontra um surdo
fazendo sinais. Ele olha para os movimentos das mdos e estranha. Pergunta ao surdo: “Vocé nao
ouve?”. “Nao. Sou surdo. Todos aqui sao”. “Eu também sou. Eu ndo escuto. Eu s6 falo”. V€ os sinais
e pergunta: “O que € isso? Eu ndo sei. Eu queria aprender”. Ele comeca a aprender. Ele comeca a
aprender a lingua de sinais. Depois, em casa, com a familia, ndo se sente bem em falar. Nao quer
mais falar. Quer aprender a lingua de sinais. [entrevista realizada pela autora em lingua de sinais]

Nesse relato, € preciso levar em conta que foi justamente o encontro com outros
surdos que de fato revelou ao entrevistado sua surdez; a existéncia de outros surdos,
falando uma outra lingua; uma lingua que, a principio, Ricardo desconhece, e também

estranha.
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Outro relato de nossa prépria vivéncia profissional com surdos remete-nos a essa
questdo. Em uma das escolas de Surdos de Belo Horizonte, em que leciondvamos uma
disciplina especializada (Terapia de Fala), caracterizada como parte da Grade Curricular da
Instituicdo, um dos nossos alunos, que se comunicava apenas com a linguagem gestual,
chamou-nos bastante atencdo. A disciplina tinha como objetivo a aprendizagem da fala.
Esse aluno, embora fosse bastante familiarizado com o grupo de colegas e com a
professora, sempre se recusava a falar. Na escola e em nossas aulas sempre usava os sinais,
mesmo quando era solicitado a fazer os exercicios usando a voz. Depois de ter me valido de
vdrias estratégias pedagdgicas para tentar fazé-lo falar, finalmente perguntei-lhe em Libras:
Por que vocé ndo quer aprender a falar? Ele imediatamente pegou uma folha de papel e me
respondeu: “Escrever gosto”. Por certo, o processo de oralizagdo produzia nele uma
resisténcia, e os sinais deixavam claro que ja havia se decidido pela lingua sinalizada.

Emanuelle Laborit (1994), em seu livro “O V6o da Gaivota”, faz um depoimento
que interroga a questdo da identidade e que diz respeito a nossa discussdo. Vejamos

algumas falas da autora:

Nao tinha compreendido que era surda, somente que existia a diferenca. (...) Nunca havia visto
surdos adultos, portanto, na minha cabeca, os surdos nunca cresciam. Irfamos morrer assim,
pequenos. Na escola, ensinaram-me a dizer o nome. Emmanuelle. Mas Emmanuelle ¢ um pouco uma
pessoa exterior a mim. Ou um duplo. Quando falo de mim, digo: - Emmanuelle fez isso ou aquilo...
Levo em mim a Emmanuelle surda, e tento falar dela, como se fossemos duas, mas... (...) para quem
se habituou a virar a cabeca ao chamado de seu proprio nome, é talvez dificil entender. Sua
identidade estd dada desde ao nascimento. Ndo tem necessidade de pensar nela, ndo questionam
sobre si mesma. Sdo “eu”, naturalmente, sem esforco. Eles se conhecem, se identificam, se
apresentam, aos outros com um simbolo que os representa, mas a Emmanuelle surda ndo sabia que
era eu. Sentia-me pouco como estrangeira em minha prépria familia. Nao tinha cumplicidade com
alguém semelhante a mim. Nao podia me identificar. Eu tinha a aquisi¢do da lingua de sinais, tantas
perguntas a fazer. Tantas e tantas. Estava dvida, sedenta de respostas que podiam me responder.

Entretanto, no primeiro caso, Ricardo comenta, durante a entrevista: Eu ndo tenho
vergonha de ser surdo. Eu exponho o meu problema. A Emmanuelle cujo nome nio pode
ser usado como vocativo, posiciona-se de forma diferente: a relagdo que se estabelece em
relacdo a identidade surda estd voltada para a caréncia e a privagdo. De acordo com a autora
da entrevista, Ricardo s6 utiliza a lingua de sinais com surdos que nao falam ou com
ouvintes que ndo fazem sinais, e ressalta que sua primeira lingua é a lingua oral. E
interessante notar que uma lingua de modalidade oral poderd até ser constitutiva da

identidade de um surdo, mas s6 a partir do momento em que ele se aproprie dela (em que
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ela deixe de ser “uma pessoa exterior a ela”), e faca dela uma marca para construir sua
identidade.

Nesse sentido, é possivel entender que a constitui¢do da identidade do surdo ndo
estd intrinsecamente ligada apenas a lingua de sinais, mas sim a uma lingua que lhe dé a
possibilidade de constituir-se no mundo como falante, construindo a sua prépria

subjetividade. De acordo com Benveniste (1988:16):

é na linguagem e pela linguagem que o homem se constitui como sujeito. E na instincia do discurso,
na qual o “eu” designa o locutor, que este se anuncia como sujeito. Por isso, os pronomes pessoais
sdo o primeiro ponto de arquivo para essa revolug@o da subjetividade na linguagem: a subjetividade
de que tratamos aqui € a capacidade do locutor para se propor como sujeito.

Ou seja, essa constitui¢do estd sujeita também as relagdes sociais. A identidade nio
pode ser dada apenas como inerente a todas as pessoas a partir de uma lingua singular, mas
deverd ser vista a partir de préticas discursivas e sociais em circunstancias socio-historicas
— individuais; e foi bem isso que o relato de Ricardo expos.

O depoimento de ADR, nossa professora informante, sedimenta essa reflexdo: Eu
comecei a aprender a LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais) porque meu irmdo que é surdo
faz muito bem os sinais. Entrei no curso de Lingua de Sinais oferecido pela FENEIS
(Federagcao Nacional de Surdos) de Belo Horizonte. Eu achei muito dificil. Ai eu parei.
Embora partilhe com o irméo a heranca da surdez, ADR ndo a assume, e decide permanecer
surda no mundo dos ouvintes, uma surda hibrida — na classificagdao proposta acima por
Perlin (1998) e Moura (2000) — cuja identidade vai, de fato, de encontro as identidades
surdas consideradas completas. A despeito da polarizagdo (surdo completo — incompleto),
0 que essa classificacdo admite € que ha transicao, flutuacdo, hibridismo, e que em todas as
classes estdo em jogo lingua e cultura.

Em suma, dificilmente podemos falar de identidade surda apenas relacionando-a a
lingua de sinais, ou seja, a constituicdo da identidade do sujeito esta relacionada as praticas
discursivas e as interacdes sociais diferentes que irdo ocorrer ao longo de sua vida, e ndo a
uma lingua determinada. E necessdrio, portanto, enfatizar o modo como a surdez é
concebida, visto que essa concep¢do também influencia a constru¢do da identidade desse

sujeito, que € afetado pelos discursos produzidos em seu cotidiano.
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Evitando o mundo dos surdos — visto negativamente pela sociedade dominante — e
vivendo, de certa forma, a margem do mundo dos ouvintes, ADR revela'® os efeitos dessa
situacdo conflitante no seu dificil processo de aprendizagem: a professora “lecionava sé
olhando para o quadro”, “dava aulas virada para o quadro”. Contudo, se havia “falta de
postura dos professores” e “da estrutura de funcionamento da escola” em relacdo a
aprendizagem de ADR, havia também o fato de que, sentindo-se inserida no mundo de
ouvintes, tentava corresponder as expectativas dessa sociedade: “ninguém percebia a minha
deficiéncia e eu também ndo falava nada, ndo me posicionava em sala de aula para retirada
de duvidas com professores”.

Essa tematica é também discutida por pesquisadores menos ligados aos estudos
lingiifsticos (no sentido estrito), mas também levando em consideracdo o processo de
constituicdo da identidade em relagdo ao grupo a que se pertence, diferenciando-o de um
membro de outro grupo. O pertencimento a um dado grupo € expresso através do ethos
grupal, do conjunto de valores partilhados (GEERTZ, 1989). Por exemplo: A identidade
pode ser construida tendo um ethos grupal como referéncia, ou seja, o individuo faz parte
de um grupo cujos valores e saberes sdo partilhados, ou nio faz parte de grupo nenhum. No
caso de pensar a normalidade e a patologia, o conceito de referéncia — a normalidade —
afasta todo aquele que ndo se aproxima desse conceito, reservando o mesmo valor social a
todos aqueles que fogem ao padrdo. Em entrevista'', a mae de ADR faz questdo de afirmar
que a perda de audi¢c@o ndo trouxe mudanga nenhuma para a filha, que crescera convivendo
com ouvintes e sendo tratada como um deles. E ADR confirma que nio era vista como
deficiente.

Nessa situacdo contraditdria (ser e nao ser ouvinte), de que grupo nossa professora
faria parte, afinal? Ela seria caracterizada como surda (pessoa que ndo ouve e, portanto,
deficiente auditiva) ou como ouvinte (fala, portanto, € uma ouvinte, mas tem uma
deficiéncia: ndo ouve)? Nesse contexto, entendemos que, conforme Santana (2003: 61), ndo
hd um ethos que possa caracterizar aqueles que sdo patologizados, uma vez que a
identidade é constituida pelos diferentes papéis sociais assumidos, e que ndo sio

homogéneos. O reconhecimento desses fundamentos estd em permanente questionamento

!0 Trechos de entrevista concedida 2 pesquisadora no dia 10 de junho de 2006
' Entrevista em 10 de junho de 2006.
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em nosso estudo - saber de que surdo, afinal, estamos falando - quando estabelecemos
teoricamente uma linha de andlise em relacdo a identidade desses sujeitos, nos estudos que

tratam da surdez.

1.2 - Linguagem e identidade: nascer ouvinte e tornar-se surdo

Discutir a surdez torna-se relevante para nossos estudos, na medida em que
trazemos o olhar histérico, social e critico como um dado importante que complementa
nossa reflexao sobre o nosso sujeito surdo, vivenciando em seu trabalho uma condicdo que
se distancia das usuais. Entendemos que € preciso apontar as caracteristicas particulares de
cada surdo, verificando de que modo(s) respondem a determinados padrdes de experiéncias
e observando as diferentes associacdes tedricas que pressupdem semelhangas analdgicas.

Consideramos que essas caracteristicas auxiliam-nos a entender as questdes da
constituicdo da identidade e das intera¢des do sujeito surdo em contextos diversos; todavia,
€ preciso pontuar que, neste estudo, estamos entendendo identidade do ponto de vista da

Lingiiistica Aplicada (LA), ou seja, tomando-a como:

um construto dindmico, e assim, enquanto nivel macrossocial as categorias verbais (ndo verbais)

podem simbolizar a identidade social, no nivel da macrointeracdo. Essas categorias simbdlicas

podem reforcar os elos do sujeito com seu grupo ou marcar distanciamento deste, devido as
restricdes normativas da interagdo e aos miiltiplos e conflitivos objetos comunicativos em curso.

(KLEIMAN, 2001: 267) (grifo nosso).

Dessa forma, entendemos, com Signorini (2001), que as identidades estdo sujeitas a
mudangas, isto é, podem ser (re)posicionadas. Ancorados nesses pressupostos, estamos
considerando como referéncia analitica o caso de nosso sujeito informante e apontando a
sua condicao historica de nascer ouvinte e tornar-se surdo. Isto posto, buscamos uma visao

mais realista desse sujeito, visto que a surdez pode ser um processo de auto-aceitacdo, na

formacdo de sua identidade. Nesse mesmo sentido, Mello'? (2001) afirma:

Encontramos surdos oralizados e ndo oralizados que geralmente apresentam diferentes raizes de
concep¢do de mundo. Enquanto estes ultimos estdo mais proximos da cultura surda, que tem na

'2 Anahi Guedes de Mello é uma surda oralizada. O trecho foi extraido do trabalho “O Acesso do Surdo na
Universidade”, UFSC/2000 (apresentado como trabalho final da disciplina Estatistica I). Pode-se ter acesso a
parte desse trabalho no site http://www.redespecialweb.org/ponencias2/anahi2.doc. (Acesso em fev. 2006).
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lingua de sinais a sua manifestacdo maior de cultura; os oralizados se aproximam mais das
manifestacdes da cultura ouvinte, onde se privilegia a habilidade da fala e eficicia das manifestacdes
da cultura ouvinte, onde se privilegia a habilidade da fala e eficdcia em leitura labial. Por isso, nota-
se que as caracteristicas pedagdgico-educacionais exigidas por ambos os grupos sdo diferenciados.
(...) o caso do acesso dos surdos oralizados nas universidades de grande porte, publicas, gratuitas e
de qualidade, € mais delicado, visto que eles se encontram em situacdo de igualdade de condi¢cdes em
disputas e, por isso mesmo, as concorréncias com a maioria ouvinte sao muito mais fortes e o nivel
de dificuldades de comunicacdo dentro das salas sdo, em teoria, muito maiores do que aquela
apresentada quando hd surdos estudando na presenga de intérpretes de lingua de sinais, dai a
principal dificuldade dos surdos ser o acompanhamento das aulas. Em qualquer caso, sempre havera
problemas de comunica¢do em ambos 0s grupos, em maior ou menor grau, além das curiosidades
alheias e certo comodismo sob o olhar reprovador de alguns, por puro preconceito velado. Por
conseguinte, ndo se pode dizer que os oralistas estdo certos, tampouco exaltar a eficiéncia do método
cultural dos surdos ndo oralizados. O objetivo deve ser o de conceber uma plataforma cultural que
seja capaz de suprir todas as necessidades do individuo surdo que, devido a sua diferenca, colocam-
no numa situagdo de inferioridade perante a sociedade majoritaria ouvinte.

Na verdade, o que estd sendo enfatizado é o fator que se impde em cada grupo
especifico de surdos: oralizado e ndo oralizado. H4 sempre o perigo de fazer generalizagGes
sobre cada grupo. Existem casos raros, que podem ser isolados e pertinentes a certos grupos
(no que se refere a forma de aceitagdo do mundo pelo sujeito surdo) e existe uma enorme
variacdo de situagdes em que o surdo pode ser bom em leitura labial, mas ruim na escrita;
bom em sinais e bom na escrita.

No caso de ADR, a verdade é que ndo se pode inseri-la, sem hesita¢do, no grupo de
oralizados (se oralizar'® é ensinar linguagem oral a quem ndo adquiriu esse tipo de
linguagem). ADR ja falava o portugués quando ficou surda, e logo que isso aconteceu
comecou a aprender com sua mae a leitura labial, como uma estratégia para permanecer no
mundo dos ouvintes: “minha mde sempre falava para eu repetir, ou seja, me treinava em
casa”. Na escola, entretanto, os professores falavam andando pela sala ou virados para o
quadro, impossibilitando a leitura de ADR e levando-a a “ser calada” no mundo dos
falantes.

Reconhecida e ndo reconhecida como ouvinte ou deficiente auditiva, a questdo da
normalidade e da patologia™ faz parte do processo social da constituicdo da subjetividade
de nossa professora. Enquanto no contexto social a discriminacdo dos falantes recai sobre o
nao dominio da norma culta, no contexto clinico, a cisdo se d4d entre uma fala julgada

7z

normal e outra dita patoldgica, e essa distancia ¢ medida por um avaliador que ocupa

"3 Cf. Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa.

14 : ~ 2z [ . .
Segundo Canguilhem (1995), o anormal ndo € o ser humano destituido de norma, e sim aquele que possui

caracteristicas diferentes e ndo faz parte da média considerada normal, da norma estabelecida socialmente.
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sempre o espaco da normalidade, no qual se julga “superior, tendo o poder de definir quem
foge ou ndo a ela.” (FOUCAULT, 1994)

Neste ponto de nossa reflexdo, pensamos na constante situacdo de tensdo em que
vive nossa professora, com medo de ndo ter uma boa diccdo, de falar errado, de as pessoas

nao compreenderem sua fala ou rirem dela. De acordo com Friedman (1996:11):

em funcdo de uma ideologia do ‘bem falar’, que estd latente na subjetividade, geram-se relacdes de
comunicacio nas quais certos padrdes de produgdo articulatéria podem ndo ser aceitos, seja pelos
que ouvem esse padrdo, seja pelos préprios sujeitos que o produzem. A ndo aceitagdo do padrio
articulatdrio, por sua vez, quando vivenciada de forma significativa ao longo do tempo pelo sujeito
que fala, face a ideologia do ‘bem falar’, latente na subjetividade, tem o potencial de mobiliza-lo a
tentar ‘falar bem’. H4, assim, uma relacdo de miitua determinacdo, inter e intra-subjetiva, entre a
‘ideologia do bem falar’ e a ‘imagem estigmatizada do falante’.

ADR tem dificuldade para ler em ptblico porque teme que sua diccio comprometa
a norma e seja vista como desvio. Como prescinde do retorno do som (de sua fala) que a
escuta lhe daria, tende a calar-se, embora ja tenhamos observado que ADR apresenta uma
fala bem proxima da fala de um ouvinte, perfeitamente compreensivel (e os documentos
audiogravados mostram isso). A dificuldade com os sons agudos, por exemplo, poderia
estar entre os estados “patologicos” da linguagem que, segundo Morato (2002:2), ndo sdo
propriedades apenas do pathos,” mas também da normalidade, como é o caso das
digressdes, da perda do fio da meada, das dificuldades com a linguagem escrita e suas
normas, dos lapsos fonéticos.

N3ao espanta que essas questdes ndo sejam consideradas quando se discute a questdao
da surdez. Freqiientemente, a linguagem dos surdos é comparada a do ouvinte; mas um
ouvinte tomado por um falante ‘ideal’; razdo pela qual ndo € dificil imaginar o impacto que
a surdez causa na familia e faga parte da constitui¢do da subjetividade desses sujeitos, como
foi relatado pela nossa professora informante.

Pressupomos, portanto, que a reflexdo sobre a histéria do surdo, de sua constitui¢ao
social, permite entender que € no processo de apropriacdo dos significados das histdrias
narradas (em) que se contam que adquirimos, nés todos, um sentido de quem somos.

Segundo Linde (1989: 21), as historias servem para criar um sentido de pertencimento e de

'3 No campo da linguagem, o pathos que acompanha a afasia, disartria, distiirbio fonoldgico, atraso de

linguagem, etc. é o definidor do que pode ou nao ser considerado normal. Essa defini¢do estd diretamente
relacionada ao peso de uma tradicdo gramatical do que seja falar bem, que faz com que todos aqueles que
fujam a esse padrdo sejam considerados fora da norma (Bagno, 2000).
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solidariedade a um grupo, mas é também uma vontade de existir socialmente ser
percebido, alids, ser distinto.

Nesse sentido, € preciso reconhecer que os modos de conceber a surdez, os surdos e
sua interacdo com os ouvintes, fazem parte de determinada cultura, estdo atrelados a sua
histéria social e variam conforme diferentes iniciativas educacionais, uma vez que € parte
de um espago social e histdrico, fator essencial na forma de validar os fundamentos dos
estudos sobre a surdez. A surdez da professora ADR ndo impede sua interlocu¢do com os
alunos ouvintes; contudo, € preciso que esse fator de (d)eficiéncia seja considerado na
avaliacdo da competéncia docente dessa profissional — o que serd feito no capitulo 4 deste
trabalho.

Consideramos ainda, neste estudo, a importancia da linguagem imprescindivel para
o desenvolvimento humano, pois, como discurso interacional, a linguagem faz que as
pessoas entendam-se umas as outras, compartilhem experiéncias emocionais e intelectuais,
e planejem suas vidas e acdes em suas comunidades. Assim, a linguagem permite ao sujeito
reinventar o mundo cultural para além da atividade fisica direta ou indireta. E a linguagem
que permite ao sujeito obter explicacdes sobre o funcionamento das coisas do mundo e
sobre as razdes que explicam os comportamentos das pessoas. No entanto, se ndo houver
uma base e uma competéncia lingiiisticas razoavelmente compartilhadas, torna-se dificil o
processo comunicativo. Nessa visdo, a linguagem tem a funcio interpessoal e intrapessoal.
Como fungdo interpessoal, ela permite a comunica¢do, aspecto importante na interagdo; na
funcgdo intrapessoal, ela constitui o pensamento, permitindo a reflexdo na formacdo e o

reconhecimento dos conceitos, resolucdo de problemas no processo da aprendizagem.

(VYGOTSKY, 1988: 29)
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CAPITULO 2

METODOLOGIA, COLETA E GERACAO DE DADOS

Tijolo

areia

andaime

dgua

tijolo

O canto dos homens trabalhando
mais perto do céu

cada vez mais perto

mais

- a torre.

Carlos Drummond de Andrade, 1995

Neste capitulo, pontuamos a inser¢do de nosso trabalho no campo da LA, tentando
construir nosso objeto de pesquisa a partir de paradigmas identificatérios no campo
aplicado. Partimos da descri¢do do processo de coleta de dados de um estudo de caso, e
apresentamos os principios do referencial da metodologia da pesquisa interpretativista de

base etnografica e suas implicagdes para nossa pesquisa.

2.1 - Metodologia

Situar este trabalho no campo da Lingiiistica Aplicada é propor olhar nosso objeto
de investigacdo — a mediacdo de ensino em sala de aula — como um estudo de prdticas
especificas de uso da linguagem em contextos especificos (Signorini, 1998:101). Dessa
forma, a sala de aula passa a ser o foco contextualizado para observar como € constituido

esse processo de mediacdo e como a professora interage com seus alunos. Cabe ressaltar,
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também, que estamos considerando a sala de aula como um espago'®/ complexo,'” visto que
se trata de uma realidade constituida historica e socialmente com uma heterogeneidade de
valores e acdes sociais que se processam nesses contextos, conforme situamos
anteriormente.

A partir desses pressupostos, entendemos que € necessdrio reconstituirmos a
dimensao processual e complexa do nosso objeto de pesquisa que, uma vez (re)significado
sempre no processo, nunca ¢ dado de antemdo, ou seja, faz-se necessario construir um
percurso transdisciplinar de pesquisa, que, de acordo com Signorini (1998:102), concebe a
Lingiiistica Aplicada como um campo produzido, constituido por percursos de investigagdo
de natureza transdisciplinar; percursos que, para a autora, promovem o didlogo de uma
logica teorico-metodologica com outra, muitas vezes produzida em outro campo. Assim,
continua a autora, os percursos de investigacdo sdo guiados por um plano e nao por um
programa fixo pré-montado, o que possibilita uma gradativa re-orientacdo das acdes em
fungdo dos meios, interesses e obstdaculos em jogo (p. 103).

Esse tipo de investigacdo, orientado para as regularidades locais e para as relacoes
moventes no modo de funcionamento lingiiistico, acaba provocando o rompimento com
cadeias conceituais e as expectativas totalizantes (Signorini, 1998: 103) quanto ao que ja é
pré—estabelecido em relacdo a linguagem e a identidade desses sujeitos. ADR, nossa
professora informante, surpreende, e obriga mesmo ao que Rajagopalan chamou de
reconsideracdo radical (1998: 21), uma vez que ndo pode ser tomada, ja de saida, como um
falante-ouvinte ideal: ADR € uma professora surda que interage com ouvintes e alfabetiza
ouvintes. Dessas constatacdes emergem elementos de refletividade sobre no¢des referentes
ao que ja € conhecido e a subjetividade dos sujeitos, em suas relacdes com as praticas de
linguagem e com os principios cientificos que regem os chamados estudos da linguagem.

Definida por Signorini (1998: 101) como um campo de estudo outro, distinto, ndo

transparente e muito menos neutro, a LA exige das investigacdes efetuadas em seu campo

' Concebido como “um conjunto de fixos e fluxos. Os elementos fixos, fixados em cada lugar, permitem
acdes que modificam o proprio lugar, fluxos novos ou renovados que recriam as condi¢des sociais, e
redefinem cada lugar... Os fluxos sdo o resultado direto ou indireto das a¢des e atravessam, se instalam nos
fixos, modificando a sua significa¢do e o seu valor, a0 mesmo tempo em que também modificam...” Santos
(2002: 21).

70 termo complexo (do latim pléxus,us - enlacamento, tranga; de plectére 'dobrar, vergar; tecer) assume
neste estudo o sentido de “o que estd tecido em conjunto”, proposto por Morin (2202: 16): . Para Morin
(idem: 72), enfrentar a complexidade do real significa perceber as ligacdes, interacdes e implicagdes muituas
de fendmenos multidimensionais e de realidades solidérias e conflitantes.
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uma abordagem metodolégica qualitativa (interpretativista), jd& que representa uma
(re)leitura ndo apenas do foco central de investigac@o, mas de outros elementos interligados
envolvidos na pesquisa. A solidificacdo da LA como 4rea interessada em prdticas
especificas de uso da linguagem em contextos especificos (Signorini, 1998: 101) privilegia
a sala de aula como um contexto focalizado para compreender os varios objetos que sio
construidos nesse contexto (as prdticas de letramento, a interacdo em sala de aula, as
préticas discursivas do professor, a construcdo de identidades entre outros), e as abordagens
interpretativistas sdo privilegiadas. Assim, os elementos unificadores dessas pesquisas sao,
por um lado, a abordagem discursiva e, por outro lado, a abordagem metodoldgica
(KLEIMAN, 2001). Uma vez que a constru¢do do objeto em LA obriga a levar em conta a
interferéncia das teorias, crengas e valores do observador, as metodologias ndo podem
advogar a favor da neutralidade, em vez disso assume a interferéncia do investigador na
constru¢do do objeto, bem como a possibilidade de redu¢des (SIGNORINI,1998: 103).

Nossa pesquisa caracteriza-se ainda como do tipo qualitativo interpretativista; o que
significa que, conforme Santos Filho & Gamboa (1995), é baseada em um paradigma
fenomenoldgico que concebe a realidade como socialmente construida; a verdade como
relativa e subjacente; o homem como sujeito e ator; e, ao invés de trabalhar com modelos
estaticos, reconhece a mudanca e aceita o conflito. Nesse tipo de abordagem, é inaceitdvel o
dualismo pesquisador/objeto pesquisado, uma vez que a realidade depende do sujeito e que
o pesquisador ndo pode colocar-se fora da histéria nem da vida social. De acordo com
André (2002: 18), é preciso penetrar no universo conceitual dos sujeitos para poder
entender como e que tipo de sentido eles ddo aos acontecimentos, as interacdes sociais que
ocorrem em sua vida didria.

Tal concepcao fenomenoldgica originou diversas correntes, entre elas a etnografia,
que nos orientou na coleta e no tratamento dos dados. Tomamos as devidas precaugdes para
nao reduzir a etnografia a uma simples “técnica’, tratando-a como uma ‘“‘opg¢ao
metodoldgica’, no sentido de que todo “método” implica uma “teoria”, conforme aponta
Rockwell (1989: 35)'%.

A etnografia foi desenvolvida por antropdlogos e sociélogos com o objetivo de

estudar a cultura e a sociedade. Tal estudo € feito com base na observagdo da interacio

18 In; EZPELETA, J; ROCKWELL, E. Pesquisa Participante. Sdo Paulo: Cortez, 1989.
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social em situacdes “naturais”, de forma a tornar possivel o acesso a fenoémenos ndo
documentados. Ao aderir a esse método, os pesquisadores procuram ‘‘contextuar’ e
conservar a complexidade dos processos sociais e, com isso, eles acabam encontrando
ordem onde outras disciplinas so6 viam anormalidade e desvio (ROCKWELL,1989: 35).

Somente a partir de 1970, os pesquisadores da drea educacional comecaram a
utilizar a etnografia. No processo de transplante para a educagdo, foram necessdrias
algumas adaptagoes, visto que o foco dos etndgrafos € a descricao holistica da cultura de
um grupo social, enquanto o foco dos pesquisadores educacionais estd na organiza¢ao
social em uma instituicdo especifica, que € a escola. Ora, falamos de experiéncias
diferentes, e experiéncias se fazem necessariamente no tempo. No caso que discutimos
aqui, importa destacar que o tempo de permanéncia do investigador em campo para a
consecugdo dos objetivos das investigagcdes educacionais pode ser mais reduzido do que em
outros casos tradicionalmente trabalhados pelos etndgrafos.

Dessa forma, em contextos educacionais, surge a “microetnografia da intera¢io”"’.
Segundo Rockwell (1989: 41-42), a microetnografia® concentra-se na andlise detalhada
do registro (gravador ou video) da interacdo que se dd nos ‘eventos educacionais’ de
qualquer tipo. A grande contribui¢do dessa corrente € a possibilidade de elaborar uma
descricdo da interagdo entre professores e alunos, distinta da que se produz através das
categorias formais da diddtica, tdo utilizadas na pesquisa educacional.

Baseando-nos em André (2002), € possivel chegar aos seguintes pressupostos
basicos da microetnografia da sala de aula: os problemas sao estudados em seu ambiente
natural de ocorréncia; o foco da pesquisa estd no processo € ndo no produto; o interesse do
investigador estd no significado que os participantes atribuem as suas a¢des; o pesquisador
deve ter contato com a situagdo estudada durante o tempo necessdrio para a consecucdo de
seus objetivos; todos os registros coletados sdo relevantes, uma vez que possibilitam a

reconstru¢do da rotina interacional estudada.

' Erickson (1992: 202) “One of the main purposes of ethnography in educacional research is to reveal what is
inside the black boxes of ordinary life in educational settings by identifying and documenting the processes
by which all outcomes are produced”.

Y Em nota, Rockwell aponta que essa corrente provém originalmente de sociélogos como Schutz, Sacks e
Goffman. Também aponta como raizes tedricas a sociolingiiistica americana de Hymes e Cazden.
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O nosso trabalho — assim como muitos outros no ambito da LA que investigam a
sala de aula, tanto de LM quanto de LE — utiliza como pressupostos metodolégicos os
fundamentos da microdnalise etnogrifica. Assim, em nossa pesquisa, utilizamos véarios
procedimentos etnogrificos como gravacdo em dudio, didrio de campo, entrevistas, fotos,
documentos locais. Os dados assim obtidos foram cruzados, tendo em vista as indagagdes
no processo de observacao e andlise.

O estudo de caso € uma pesquisa qualitativa e, de acordo com perpectivas atuais,
envolve uma abordagem interpretativista de uma questdo que é estudada em seu contexto
natural, na tentativa de dar sentido aos fendOmenos que a caracterizam, levando em conta os
significados que as pessoas a eles atribuem (experiéncia pessoal, introspeccao, historia de
vida, entrevista, textos, histéricos, etc.). Esse tipo de abordagem permite a investigacdo de
caracteristicas significantes de momentos cotidianos relevantes e de seus significados na

vida dos sujeitos participantes do contexto de estudo. (DENZIN E LINCOL ,1998).

2.2 - O processo de coleta e geracao de dados

Conforme mencionamos anteriormente, nosso primeiro contato com a professora
informante ocorreu quando ministramos, no ano de 2000, a disciplina Supervisio
Educacional, para os alunos do sétimo periodo do curso noturno de Pedagogia do Centro
Universitdrio de Belo Horizonte, Campus de Diamantina, MG. A partir desse primeiro
contato, teve inicio o processo de geracdo de dados, através de interlocugcdes didrias com
ADR, como nossa aluna. No entanto, a observacdo e a coleta dos registros s6 foram
realizadas no ano de 2002, apds o contato com a professora informante e a autorizagdo
tanto da professora informante quanto da dire¢do da escola.

Nosso projeto inicial ndo previa um trabalho com ADR como informante, uma vez
que o nosso interesse estava voltado para as estratégias que uma professora ouvinte utiliza
para alfabetizar o aluno surdo. No nosso percurso profissional e académico, sempre nos
deparamos com a situacdo — professora ouvinte alfabetizando alunos surdos. No entanto, no
momento em que conhecemos ADR, o seu trabalho chamou-nos a atencdo, porque se

tratava de uma situacdo atipica: uma professora surda trabalhando com alunos ouvintes.
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A alfabetizac¢do do surdo pelo ouvinte ja constitui uma tarefa complexa — além de o
professor estar muitas vezes despreparado para lidar com o surdo, no caso do surdo que tem
a LIBRAS como lingua materna, o Portugués vai ser para ele uma lingua estrangeira.
Contudo, entendemos que a situacdo contrdria, embora ndo envolva a lingua de sinais, poe
em evidéncia a forca de atuacio dos discursos institucionalizados que, na vida cotidiana dos
ouvintes, tratam a surdez como deficiéncia.

No contato inicial com a professora, chamaram nossa atencdo as estratégias por ela
utilizadas para interagir com os alunos, as formas de vencer dialeticamente a distincia
imposta pela surdez e o fato de ADR ser uma professora alfabetizadora. Consideramos
importante esse processo de aproximagdo ndo restrito ao ponto de vista das disciplinas que
investigam a surdez, mas, sim, ampliado pelas contribuicdes da LA. Assim, decidimos
transformar fazer de nossa pesquisa um estudo de caso, embora correndo o risco inerente ao
andar nessa contramdo. Considerando que a alfabetizacdo pde em pauta escrita e leitura, e
que é a professora quem I€ e serve de modelo para os alunos, pensamos que seria
interessante investigar os efeitos de uma fala “marcada pela surdez” na constituicdo dessa
leitura.

A coleta dos dados foi realizada no primeiro semestre de 2002, na sala de
alfabetizacdo sob a regéncia de ADR, em uma escola ptiblica do municipio de Taquaragu
de Minas, o qual pertence a uma zona rural que fica a 100 km de Belo Horizonte (MQG).
Permanecemos um semestre coletando os registros, participamos das aulas, fizemos
entrevistas e reunimos documentos da escola que interessavam a nosso estudo. Retornamos
a campo no presente semestre para complementar nossos dados de andlise.

O conjunto de dados que nos serviu de base para a realizagdo desta pesquisa
referem-se a documentos escritos, audiogravados e fotos. Os documentos escritos
compreendem projetos, planos de aula e os materiais didaticos utilizados pela professora; o
projeto pedagégico da escola; as producdes dos alunos. Também é parte do corpus a
transcricdo dos documentos audiogravados: trés aulas da professora e entrevistas com pais
dos alunos. Todos os dados apresentados nesta pesquisa como filmagens, entrevistas,
anotagdes foram devidamente autorizados a partir da exposicdo dos objetivos da presente

pesquisa. Para tornar a coleta de dados um processo ético, o sigilo e a privacidade de todos
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os dados coletados foram assegurados, assim como o compromisso de cumprimento da

Resolugio 196/96, do Conselho Nacional da Satde®'.

2.2.1 - Caracterizacao da professora informante

Nesta parte, apresentaremos uma caracterizacdo mais especifica da professora
informante, dos alunos e da escola pesquisada, relembrando que a nossa informante é
portadora de surdez profunda — perda entre 80 a 90 db.*

Na época da coleta (1° semestre de 2002), ADR contava oito anos de experiéncia
como professora efetiva das séries iniciais. Sua formacgdo bdsica, o ensino fundamental e
médio, deu-se em escolas ptiblicas do municipio de Santa Luzia, local de sua residéncia. A
graduacao em Pedagogia, com habilitacdo em Supervisdo Escolar, foi feita em trés anos, no
periodo noturno, em uma institui¢do privada, o Centro Universitdrio de Belo Horizonte —
Campus Diamantina. Além da visivel dedicacdo aos cursos, ADR confidenciou-nos que
gostava muito de ser professora e, por isso, sempre que em sua escola surgia uma
oportunidade de fazer algum curso™, ela se candidatava a participar, principalmente em
cursos na area de alfabetizacdo. No seu relato, enumerou alguns cursos que realizou: -
Curso sobre o Construtivismo (1996); - Curso sobre Pedagogia de Projetos (1996), Curso
sobre Alfabetizacdo, Linguagem e Escrita (1999), Curso sobre Educacdo Especial e
Inclusdo - Oficina de Criatividade, Linguagem e Surdez (2000), Congresso Internacional
de Educacdo Especial (2001) — PUC/MG - este ultimo foi um curso particular do qual
ADR participou a nosso convite.

De acordo com depoimento de seus pais, ADR perdeu a audicdo aos seis anos de
idade. No entanto, essa perda aconteceu de forma gradativa e as causas nao foram
explicadas no diagnéstico médico. Por opcdo prépria, ADR nunca aprendeu a lingua de
sinais; contudo, nos relatos atuais, a professora confirma (como ja observamos no capitulo
1) que estd aprendendo a LIBRAS, agora importante para seu trabalho na APAE,

empenhada na atual politica de inclusdo. Para interagir com os ouvintes, ela faz uso da

21 Cf. Termo de consentimento livre e esclarecido. Anexo 5.

** Conforme audiometria apresentada pelos pais de ADR.

2 Os cursos ministrados nas escolas publicas (MG) sdo geralmente cursos de capacitacio de professores,
focalizam tematicas diddticas, e sdo encomendados pela Secretaria de Educacéo.
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leitura labial e, como a sua fala é bastante compreensivel, a principal evidéncia de sua
surdez estd no eventual uso do aparelho, que € visivel quando observamos seu rosto ou
estamos proximos dela.

Em sua familia, houve outro caso desse tipo de surdez. Seu irmdo mais novo e um
primo do terceiro grau também perderam a audi¢do nas mesmas condi¢cdes € mais ou menos
com a mesma idade. O irmdo de ADR faz uso da LIBRAS* e participa da comunidade
surda de Belo Horizonte, mas em sua casa e com os familiares ele faz uso da oralidade. A
diferenca, em rela¢do a nossa professora, € que a fala do irmdo j4 se aproxima mais da fala
do surdo que ndo faz uso da lingua oral, ou seja, € uma fala bastante carregada. Essas
constatacdes nos fizeram perceber que a familia ndo interferiu diretamente na opg¢ao da
filha por ndo aprender a LIBRAS. Os pais ainda nos confidenciaram que ADR comegou a
aprender a lingua de sinais, mas parou, porque achou muito dificil.

Embora a fala de ADR mostre-se um pouco carregada em relacdo a emissao dos
sons agudos em leitura de textos (cf.doc. audiogravado na nossa coleta de dados), é
bastante compreensivel e muito préxima da fala esperada de um ouvinte. Vale notar que a
professora j4 era falante do Portugués quando perdeu a audi¢do — essa foi, portanto, sua
primeira lingua.

Vejamos, a seguir, um fragmento da aula (documento audiogravado) em que ADR
conversa com seus alunos sobre uma noticia de jornal (A campanha da CEMIG?® contra as
queimadas) e, logo em seguida, refere-se a uma gravura distribuida no inicio da aula para
ser oralmente descrita. ADR pede as alunas Bruna e Ana Paula que verifiquem se a gravura

¢ alegre ou triste. A aula foi audiogravada no dia 16-05-2002.

®eh/e oceis lembram: “/aquela: noticia que ela pegou no jornal (+) t4
parecendo com aquilo ali 6/ né’/ que falou que a Cemig langou uma
T 33 | Professora: | campanha contra a queimada (+) ndo foi Bruna */ a sua noticia’/ olha

14 (+) e a sua Ana Paula” alegre ou triste”

** LIBRAS — Lingua Brasileira de Sinais

® CEMIG - Centrais Elétricas de Minas Gerais — empresa estatal de energia elétrica — sede em Belo
Horizonte/MG.

%6 Trecho retirado da aula 01 — Leitura de figuras e da fabula “A menina do leite”, outubro de 2002.
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No trecho em questdo, ndo percebemos as caracteristicas tipicas da fala dos sujeitos com
surdez profunda que sdo submetidos as préticas de oralizagdo. Sao elas: tempo de respostas
durante a interac@o ao fazer a leitura labial, pausas longas e mais freqiientes ao falar, maior
duracdo das silabas, emissd@ao mais forte dos fonemas plosivos. ADR apresenta, portanto,
uma fala bem préxima a de um ouvinte. Embora necessite visualizar cada palavra quando
1€, centralizando sua visdo apenas no texto, na medida em que permanece de frente para o
aluno, ela consegue responder simultaneamente. Algumas palavras podem soar com pouca
clareza devido a dificuldade com os sons agudos, mas a prontincia de ADR € perfeitamente
compreensivel. Além disso, vale salientar que a producdo de uma seqiiéncia de estrutura
correta de palavras na frase “que falou que a Cemig lancou uma campanha contra a
queimada” € pouco comum até para os surdos com maior tempo de utilizacdo da lingua
oral, pois, de maneira geral, muitos surdos oralizados apresentam pausas mais longas na
freqiiéncia das frases ou nas omissdes sintaticas.

Quanto a escrita de ADR, ndo seria de surpreender que apresentasse problemas,
uma vez que, segundo relata’’, quando perdeu a audicdo ndo era ainda alfabetizada: “Foi
dificil compreender o processo da divisdo e o ditado (...) a metodologia era o método
fonico, me lembro da professora usando os sons das consoantes juntando com os das vogais

’

para formar as silabas...”. Entretanto, o que sua escrita revela é que, apesar das
dificuldades, o fato de ter o portugués como lingua materna foi determinante para uma
alfabetizacdo efetiva nessa lingua. E importante lembrar que ADR teve dificuldade com o
inglés, chegando a ser reprovada, porque, segunda sua avaliagcdo, o inglés era “uma lingua

diferente”. Reproduzimos abaixo um bilhete da professora:

*7 Cf. entrevista de 10 de junho de 2006.
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Ilustracio 1: Bilhete A
Fonte: Caderno de campo

Uma comparagdo entre o texto escrito por ADR e um texto escrito por uma aluna
focalizada em nossa pesquisa anterior (reproduzido adiante), permite mostrar a diferenca
produzida na aprendizagem da escrita em um caso em que a lingua portuguesa ndo € a
lingua materna.

AMP foi nossa informante durante a pesquisa de mestrado. E do sexo feminino,
tinha na época (1995) 21 anos, e cursava a 8” série do ensino regular. Essa aluna, portadora
de surdez profunda e bilateral, freqiientou a escola especial até a 4* série e apresentava
dificuldades em relacdo ao aprendizado da LIBRAS — fazia um pouco de leitura labial. Era
uma aluna assidua, e a intérprete, nesse processo de aprendizagem, era a grande mediadora
(MARINHO SILVA, 2001: 64-65, 72-74). A redacao abaixo revela os efeitos do que entao

consideramos indicios da escrita de um sujeito surdo.
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Ilustracao 2: Producao de texto AMP
Fonte: Caderno de campo

Transcricao do exemplo - Redacao de AMP
As linhas serdo numeradas para melhor identificar os problemas em razdo da anélise
e do enunciado.
Ser estudante
1- Ser estudante nao sabe nada.
2- Fezer a palavra trocando tudo para coitado.
3- Ser estudante foi acabar um ano de escola
4- Depois foi passear na festa de discoteca.

5- Acabando na festa até 1 hs as noites.

O interesse em trazer o texto de AMP nao €, evidentemente, generalizar, mostrando
que os surdos tém problemas de escrita. Essa aluna foi escolarizada em escola especial para
posterior integracdo na escola regular. A participa¢do da familia também € muito diferente
do caso de ADR, cuja mae empenhou-se sempre em afirmar que ADR “era uma crianca
como as outras”, que “nunca precisou de refor¢o”, porque contava com a ajuda permanente
da mae e da familia. AMP conviveu com surdos na escola especial, ndo era fluente em
LIBRAS, e teve sua alfabetizacdo em Portugués — lingua que ndo dominava, uma vez que

era surda profunda e ndo fazia leitura labial.
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Pode-se perceber que, no texto de AMP, hd marcas caracteristicas da escrita do
surdo, corroboradas por exemplos de outros informantes citados em nossa pesquisa.
Verificamos que essas inadequacdes podem ser resultados da interferéncia da estrutura
sintatica da LIBRAS (MARINHO SILVA, 2001: 72); interferéncia que, evidentemente, ndo
acontece no caso de ADR.

Na interacdo em sala de aula — entre ADR e seus alunos — hd momentos em que fica
perceptivel a sua surdez. Primeiramente, pela prépria organizacdo da sala e dos alunos.
Tudo é colocado de forma que os alunos permanecam de frente para a professora
(organizagdo espacial tipica de cursos de linguas de sinais ministrados por professores
surdos). Os alunos, sabendo que ADR € surda, também tiveram que se adequar. Assim, se
percebem que ela ndo compreende o que dizem, eles repetem. Quando ADR se vira para
anotar algo no quadro e surge a necessidade de falar com ela, eles se levantam e tocam
nela, pois sabem que s6 os compreenderd se ela puder ler seus ldbios (também nas aulas de
linguas de sinais, os ouvintes aprendem a tocar o surdo para chama-lo e a manter sempre o
contato visual).

Dessa forma, foi comum observar em sala momentos de conversagdo paralela entre
os alunos, com falas simultineas ou sobreposicio de vozes, sem que a professora
interviesse, mas observamos também que ela faz uso de diversos mecanismos reparadores:
“um de cada vez”; “perai”, “eu posso falar”, “R., deixa [ela] fald”, “um de cada vez, perai”,
“perai s6 um pouquinho”, etc. Os mecanismos reparadores sdo expressoes em que ocorre a
fala simultdnea em momentos de conversagdo e indicam a mudangca de turno
(MARCUSCHI, 2003: 23). Além disso, em vérios momentos também ela usa a expressao
“olha” ou “olha aqui”, expressdes que chamam a atencdo dos alunos para um determinado
foco visual — a professora.

Convém notar que ADR percebe as ocorréncias de falas simultaneas e sobreposicao
de vozes com base na observacdo da expressdo corporal dos alunos. Na sala de aula, quase

sempre sua intervencao € pertinente, mas nao € o que ocorre no trecho abaixo:

7 . ~ . . N ~
®mas aqui na escola ndo tem jeito de fazé isso / ndo tem luz /

T150  Professora: i
tem que escrever no escuro ((risos))

28 Trecho retirado da aula 01 — Leitura de figuras e da fabula “A menina do leite”, outubro de 2002.
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T151 |Aluna B é: arruma uma vela e escrevé

ndo pode deixd / luz acesa nem televisdo / saf assim deix4 a
T 152 AlunoR:
luz ace::sa (+) a televisdo liga::da / rddio liga::do radio

I/‘ ligado

T 153 | Professora: C vamo ouvi aqui oh / oh colega oh

T 154 |AlunoR: |0 A./eu ndo terminei de fald ndo

T 155 | Professora: | ndo terminou de fala entao fala

ADR conclui que estavam interrompendo R, quando, na verdade, foi a sua
interven¢do que causou a interrupg¢do. Isso fica mais evidente quando no turno 154 o aluno
R diz para a professora que ainda ndo tinha terminado de falar.

Um aspecto importante a ser observado nas préticas discursivas de ADR ¢ a questdo
da referenciagdo, tal como a tratam Mondada e Dubois (1995). Segundo os autores, trata-se
de um processo negociado no discurso e que resulta na construcdo de referentes, de tal
modo que a expressdo referéncia passa a ter um uso completamente diverso do que lhe é
atribuido na literatura semantica em geral. Referir ndo é mais uma atividade de “etiquetar”
um mundo existente e indicialmente designado, mas sim uma atividade discursiva em que
0s referentes passam a ser objetos-de-discurso e ndo realidades independentes. Os autores
nio querem dizer com isso que o subjetivismo € a solu¢do para tudo, mas que a
discretizagdo do mundo pela linguagem € um fendmeno discursivo. Em outros termos,
pode-se dizer que a realidade empirica ¢ mais do que uma experi€ncia estritamente
sensorial especularmente refletida pela linguagem: a discursivizagdo ou textualizacdo do
mundo por via da linguagem ndo se d4 como simples processo de elaboragdo de
informacdes, mas de (re)construcdo da prépria realidade.

Assim, é possivel perceber que os referentes sdo construidos na prética social, ou
seja, pela atividade sécio-cognitivo-discursiva de referenciacdo; isso quer dizer que as
praticas se conformam as necessidades de interacdo dos sujeitos — no caso de nossa
professora, a organizacdo das carteiras, assim como as expressdes linguajeiras utilizadas
por ADR, consistem em uma interpretacdo referencial. Por ser uma escola de zona rural,

ADR trabalha com um nimero reduzido de alunos, o que ndo acontece no contexto de
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escolas publicas na zona urbana. Isso, de certa forma, auxilia na execu¢do do seu trabalho

de alfabetizadora.
2.2.2 - Caracterizacao do contexto pesquisado
Conforme mencionamos anteriormente, a escola pesquisada situa-se no estado de

Minas Gerais, proxima a capital mineira, Belo Horizonte (cf. ilustracdo 3), no municipio de

Taguaracu de Minas (ilustracdo 4)

Belo Horizonte
.

FONTE: hitp isenm bhservico combrbhmapa htrm

Ilustraciao 3: Localizacao do Estado de Minas Gerais
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Iustracao 4: Localizacao da cidade de Taguaracu de Minas

Taguaragu de Minas pertence a regido metropolitana de Belo Horizonte, e fica a 40
km da capital mineira. Conforme dados do IBGE (censo 2004), a cidade possui uma
populacdo de 3.529 habitantes, distribuidos em uma populagdo urbana de 1.378 habitantes e
uma populacdo rural de 2.151 habitantes, em uma base territorial de 329,36 km2. Os
habitantes t€m como principal atividade econdmica a lavoura e a pecudria.

Essa mesma pesquisa (censo 2004) aponta que existem na regido do municipio 10
escolas publicas, municipais e estaduais, assim distribuidas: uma escola publica estadual —
de ensino médio; uma escola publica municipal — ensino fundamental; e uma escola ptblica
municipal do ensino Pré-escolar, situados na regido urbana; as demais escolas situam-se na
zona rural. Assim, através desses dados, é possivel perceber que a prefeitura municipal
centraliza o setor educacional municipal para atender a sua populacéo, tendo em vista que o
maior publico alvo da comunidade escolar reside na zona rural, como € o caso dos alunos
de nosso corpus de pesquisa.

Com efeito, todos os alunos, nossos informantes, sdo filhos de agricultores. De
acordo com algumas maes entrevistadas, a familia é constituida por pai, mae e irmaos.
Algumas maes disseram que moram apenas com os filhos; outras, com suas maes, avés das

criangas, que cuidam de seus filhos para elas trabalharem — e algumas, com o marido.
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Outra caracteristica importante a destacar € a centralidade de escolas na zona rural,
que intensifica o processo de escolarizacdo dos alunos, conforme dados apresentados na
ilustracdo 5, abaixo relacionada. Esses dados do MEC registram um aumento anual de
alunos matriculados no municipio e indicam que a educa¢@o ocupa um lugar de importancia

nesse municipio mineiro.
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Fonte: INEP/MEC

Ilustracgao 5: Estatistica - Matriculas do municipio de Taguaracu de Minas
Entretanto, os dados apresentadas acima se contrapdem a grande maioria de outras

estatisticas em relacdo a educagdo rural no Brasil. O IBGE (2000, 2001, 2002, 2003) aponta
que na zona rural dos municipios brasileiros hd mais de 24 milhdes de pessoas
analfabetas®, entre as quais se encontram também os pais de nossos informantes, que nio
sabem ler nem escrever30, conforme fala da avé de Ana Paula, aluna de ADR (registro

caderno de campo — reunido da familia® — 23 de maio de 2005).

A Ana Paula é uma menina muito boa. Eu ndo sei ler... nem escrever. Eu cuido dela para a mée ir
para o trabalho... e mais outros netos que ndo quer vim a escola... Ela faz o dever que Dona ADR
dar.. tudo sozinha. Eu falo que ela tem que estudar muito... para ser alguém na vida. Ela quer ser
professora igual dona ADR.

Note-se que a explicagdo dada evidencia o significado do saber escolarizado, que

tem suas raizes nas crencas das pessoas em geral, uma vez que a leitura e a escrita sdo

¥ Um exemplo significativo situa-se na regido de Cascavel — PR, onde mais de 20 mil pessoas maiores de
cinco anos, que residem no municipio, ainda vivem a exclusdo de ndo saber ler e escrever, embora
manifestem o desejo de estudar. Segundo esses sujeitos, o desestimulo, ligado a baixa estima de ndo saber ler
e escrever, € o principal fator.

30 (Ver Soares 1998).

*! Reunidio da familia é uma festa que a escola promove anualmente, reunindo pais dos alunos da escola.
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utilizadas, segundo Street (1984: 32), em diversas situagdes sociais — determinadas pelos
valores ideoldgicos do grupo — de acordo com aquilo que cada sociedade considera como
prdticas particulares de letramento. Nesse sentido, essas préticas sdo, continua o autor,
influenciadas pelas marcas da cultura escolar.

Conforme tentamos mostrar em cada um dos exemplos, o foco na falta e na
diferenca em relacdo ao padrdo de escolariza¢do na zona rural tem como principal efeito a
desqualificacdo dos sujeitos, e suas dificuldades de desempenho acabam sendo atribuidas a
sua identidade cultural e social, ou seja: classe social menos favorecida, sem—terras, donas
de casa, agricultores residentes na zona rural do municipio. Essa falta de qualificacdo
(enfatizada na fala da avo de Ana Paula) impde-se como decorréncia logica dessa
atribuic@o de identidade, mas manifesta-se a esperanga de que por meio dos filhos e netos
essa ordem possa ser um dia (re)constituida e hierarquicamente (re)organizada nas relagdes
sociais.

E nesse contexto que estd situada a “Escola Municipal de Taguaracu de Minas”,
criada em mar¢o de 2001 e na qual ADR trabalha hd 8 anos. Seu prédio tem uma
arquitetura modesta, como as demais residéncias situadas nessa regido do municipio, e seu
espaco fisico encontra-se dividido em quatro salas de aulas, dois banheiros, e uma pequena
cantina.

Com relacdo a estrutura administrativa da escola, em 2001 o pessoal administrativo
e técnico da escola era formado pela diretora e pela supervisora, enquanto a secretaria da
escola funcionava na regido urbana da cidade, anexa a Secretaria de Educacdo da cidade.
Os demais funcionarios da escola eram 2 serventes, cada um trabalhando em um turno, € 8
professores, todos efetivos.

A escola funcionava em dois turnos, manha e tarde. No 1° turno (manh3), das 7 as
11h30, sdo atendidos alunos> da 1? série — 2° ciclo (11 alunos), e alunos da 4? série (20
alunos), no total de 31 alunos. No 2° turno (tarde), das 12 as 16h:30, 1* série — 1° ciclo (15

alunos), 3% série — 1° ciclo (20 alunos) e 2° ciclo (18 alunos), no total de 53 alunos.

32 Ntimero de alunos por sala de aula.
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2.3 - Os alunos, a sala de aula, a visao representativa dos pais dos alunos ao
caracterizar a professora.

2.3.1 - Os alunos

Os alunos da Escola Municipal possuem caracteristicas étnicas bastante comuns
nessa regido. Sao em sua maioria pardos e hd apenas dois negros nessa turma, fato bastante
comum nessa regido mineira devido a mistura de ragas entre negros, indios € uma minoria
de brancos.

Prosseguindo nossa caracterizagdo, € importante destacar que, em relagdo a
escolarizac@o dos alunos de nosso corpus de pesquisa, uma observacdo mais atenta revela-
nos que a clientela atendida da sala de ADR ¢é bem diversificada: hda alunos em inicio de
escolarizacdo e com idade regular para a série que cursam, mas existem também alunos
com idade bastante avancada, ou seja, entre 7 e 14 anos, cujo histérico de reprovacio
evidencia provdveis problemas de aprendizagem.

No quadro abaixo, hd uma breve caracterizacao dos alfabetizandos aqui focalizados.

Nome Idade Escolarizacao
Sandro 14 anos | Repetente da 1* série
Ana Paula 7 anos | Novato — 1? série
Vanessa 8 anos Novato — 1* série
Edson 7 anos | Novato — 1? série
Bruna 7 anos Novato — 1* série
Roney 8 anos | Novato — 1° série
Jefferson 11 anos | Novato — 1% série
Wanderson 12 anos | Repetente — 1* série
Gustavo 7 anos Novato — 1* série
Daniele 10 anos | Repetente — 1* série

Tabela 1: Caracterizacido dos alunos

Conforme tabela 1, € interessante observar que a turma é composta de alunos
novatos e repetentes. Entretanto, ndo foi possivel observar, na ficha individual dos alunos, o
registro do nivel de escolarizagdo em que os alunos repetentes estavam no final do ano,

quando foram retidos. Segundo ADR, os alunos retidos estavam muito aquém do processo
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inicial de alfabetizacdo. Assim, o planejamento do trabalho pedagdgico no inicio do ano
visava a atender os alunos novatos e repetentes, recomecando todo o processo de
alfabetizacdo. A professora relata-nos que faz um trabalho de reforco em horério extra-
escolar para os alunos que necessitam de mais atenc@o; como € o caso do aluno Sandro que,
segundo ADR, fem problemas de aprendizagem, ndo consegue nem escrever o nome, e jd

repete o ano pela terceira vez.

Descricao dos alunos

Sandro: € o mais velho da sala de aula. Sempre estudou e morou na zona rural — municipio
da escola. Tem mais uma irma que estuda na mesma sala de ADR. Mora com sua mie, que
trabalha durante o dia em casa de familia, e tem muita dificuldade nas atividades de leitura

e escrita. ADR relatou que sempre que possivel da aulas de reforco para ele.

Ana Paula: € uma das criancas mais novas da sala e este € seu primeiro de escolariza¢io. E
uma crianca muito participativa em sala de aula. Mora com a mie e a avo, que cuida dela

para a mae trabalhar na cidade.

Vanessa: embora j4 tenha 8 anos, é também uma aluna novata. Mora com os pais, que ndo
sdo alfabetizados, e mais dois irmaos menores. Seu pai € lavrador. E uma crianca timida,
com dificuldade de participar das aulas — s participa oralmente quando € solicitada pela

professora.

Edson: tem 7 anos, faz parte do grupo de novatos e é uma crianga participativa. Mora com
0s pais, que ndo sdo alfabetizados, e mais quatro irmdos mais velhos, que estudaram até a 4*

série e agora ajudam o pai, trabalhando em um hotel fazenda perto da zona rural.

Bruna: embora seja um pouco timida, participa sempre das atividades propostas pela
professora. Também € novata, com 7 anos. Mora com o0s pais — o pai € lavrador — e tem

dois irmdos mais velhos, que estudam na escola.
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Roney: é também um aluno novato que foi matriculado com 8 anos. E o aluno mais
participativo da turma: gosta de perguntar e sempre € o primeiro a terminar as atividades
propostas pela professora. Mora perto da escola, com os pais e mais trés irmaos mais

velhos, que néo trabalham.

Jefferson: quieto, mas bastante atencioso Jefferson tem facilidade com a escrita e, segundo
ADR, € o mais adiantado da turma. E novato, mas foi matriculado com 11 anos. Mora com

a mae.

Wanderson: embora tenha 12 anos, estd repetindo pela segunda vez a 1* série. Mora na
zona rural com os pais. O pai trabalha como lavrador e possui outro filho, que estuda na
escola. E uma crianca que se dispersa com facilidade, embora ndo tenha dificuldade de

aprendizagem.

Gustavo: aluno novato, ¢ um dos mais novos da sala. E um aluno bastante inquieto, com
pouca concentracdo nas atividades de leitura e escrita. Tem mais dois irmaos que estudam

na escola e mora com a mae e a avo, que cuida dele e dos irmaos para a mae trabalhar.

Daniele: ¢ uma aluna inquieta, com dificuldades de concentragdo nas atividades de leitura e
escrita. Ela estd repetindo porque parou de estudar no primeiro ano de sua escolarizagdo.

Mora com a mae e avd, que também cuida dela para a mae trabalhar.
Essa apresentacdo dos alunos destaca apenas sua situacdo familiar e o tipo de

participacdo em sala de aula, mas todos eles demonstram gostar da escola e ter grande afeto

pela professora

2.3.2 - A sala de aula

A sala de aula de ADR € pequena, mas proporcional ao nimero de alunos que a

ocupam. Como € comum nas séries iniciais, ela € decorada pela professora. Além do
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alfabeto, hd exposi¢do dos trabalhos feitos pelas criancas/adolescentes, conforme mostram

as fotos a seguir.

Tlustracio 6: Organizaciao dos alunos na sala

Na ilustragdo 6, os exercicios afixados na parede (fundo da sala) sdo de produgdo de
textos. A professora sempre coloca os exercicios confeccionados pelos alunos em
exposicdo nas paredes da sala de aula, ou seja, em todas as paredes da sala de aula, de
modo que os alunos estejam sempre vendo os trabalhos (exercicios) produzidos por eles.

De acordo com o planejamento de ADR, a maioria dos exercicios escritos e com

ilustracdes dos alunos sdo feitos em datas comemorativas.
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Tlustracao 7: Decoracao da sala - trabalhos confeccionados pelos alunos

Conforme ilustracao 4, € importante destacar a afetividade da professora em relagdo
aos alunos. Essa relacdo é expressa pela faixa do alfabeto colocada no inicio do ano em sua
sala com a seguinte afirmacdo: “Criangas, sejam bem-—vindas!” que ja estabelece, no
contato inicial, a receptividade ao grupo de alunos. O restante das ilustracdes sao trabalhos
confeccionados na semana da Pdscoa, e as mdscaras de coelhinhos usadas pelos alunos
foram confeccionadas e presenteadas pela professora.

Se o ensino é, como afirma Perrenoud (1993), uma atividade relacional cujo
principal instrumento de trabalho € a pessoa do professor, um sujeito interagindo com
sujeitos, entendemos que as dimensdes existenciais e afetivas ndo podem ser
desconsideradas. Trabalhando na escolarizagdo primdria, periodo em que os vinculos
afetivos com os alunos — seja na defini¢do do trabalho ou da prépria identidade dos
professores — constituem uma preocupagdo da maioria dos professores, ADR ndo é
diferente. Sua sensibilidade € captada pelos alunos e também pelos pais, conforme
entrevista abaixo, oferecendo a possibilidade de refletir sobre os significados da escola e da

familia em relacdo a0 modo como os alunos e também seus pais representam 0s outros € a



43

si mesmos no discurso. Essa preocupacdo de ADR favorece a sua prdopria constitui¢do
como profissional atenta a crianca como um todo, ndo apenas a responsabilidades
meramente cognitivas. Nas palavras de Perrenoud (1993: 150): trabalhamos com nossas
emogoes, nossa cultura, nossos gostos e desgostos, nossos preconceitos, nossas angustias e

desejos, nossos fantasmas de poder ou de perfeicoes e, finalmente, nossas entranhas.

2.3.4 - A visao representativa dos pais dos alunos de ADR

Em entrevistas realizadas ao longo de nosso trabalho de pesquisa, a questdo do
relacionamento torna-se representativa da visdo dos pais e da percepcdo dos alunos; isso
quer dizer que a narrativa (nesse caso, a entrevista) €, conseqiientemente, uma forma de
acdo no mundo por intermédio do discurso, com a finalidade de construir significado em
co-participacdo com interlocutores, nas prdticas discursivas, nas quais atuamos (e em que
a professora atua), e localizadas socio-historicamente (FAIRCLOUGH, 1995; WERTSCH,
1991). Como as narrativas (entrevistas) sdo também formas de legitimar e controlar essas
realidades e atores sociais, interessam-nos os dados que veiculam, e que sdo constitutivos
do contexto em que sdo desenvolvidas as praticas pedagdgicas da informante, ao mesmo
tempo em que ela vai se constituindo como professora alfabetizadora.

Conforme narrativa abaixo, faremos a transcri¢do de uma entrevista do nosso corpus
de pesquisa realizada em uma “Festa de Familia” que tinha como objetivo reunir todos os
familiares dos alunos, bem como comemorar o dia das maes e dos pais. Nesse dia
aproveitamos para reunir mais dados sobre nossos informantes.

A entrevista teve o cardter informativo em relacdo a formagdo dos pais de nossos
alunos e de suas expectativas em relacdo a nossa professora informante. Em todas as
entrevistas emergem as questdes relacionadas ao “problema de ADR” e a sua “diferenga”.
Selecionamos a entrevista que consideramos mais representativa para nossos estudos, sendo
importante enfatizar que as maes entrevistadas compartilham sentimentos semelhantes em

relacdo a ADR, sempre referida como uma étima professora!
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Episodio 1
ENTREVISTA®

Mae: L.M.S
Aluno: R. L. S. S

Pesq./Entrev. : Ha quanto tempo ADR ¢€ professora de seu filho?

Maie: Faz 2 anos.

Pesq./Entrev.: Quando iniciou o trabalho?

Mae: Comecou com a 1* Série... Ele aprendeu com mais facilidade. Ele teve desempenho
muito bom. O problema dela nio atrapalhou em nada! Nao teve problema nenhum! ADR ¢
uma professora muito boa! Nao tem diferenca nenhuma... O problema dela até de certo
modo ajudou, porque os meninos sabendo do problema dela passaram a prestar mais

atencdo no que ela faz e fala.

[Ou seja, para essa mde, o problema34 de ADR foi desfeito no processo de ensino
aprendizagem, na convivéncia em sala de aula; contudo, verifica-se o0 empenho dessa mae
em ‘“normalizar” a professora, afirmando e negando o que chama de um problema. Na

seqiiéncia, d4 a entender que os alunos tentam compensar esse problema.]

Pesq./Entrev.: Entdo... a aten¢do deles redobra...?
Mae: Sim. Eles tratam ela com mais amor e carinho. Eles sempre souberam do problema

dela, porque muitos anos que ela trabalha aqui. Eles t€ém muito carinho com ela.

Pesq./Entrev.: Neste periodo que estou na sala de ADR, tenho observado que os alunos
falam com ela sempre de frente. Chamam por ela olhando sempre olhando no rosto...

Vocés ensinaram isto a eles? Como foi?

3 e o .
Todos os nomes que aparecem nessa se¢do sao ficticios., cf. cit. no cap. 1.
** Problema/ diferenca/ deficiéncia sdo formas de configurar a surdez, conforme abordamos no capitulo 1.
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Mae: Eu... sempre falo com ele do problema dela. Meu menino fala 14 em casa. Mae, a
gente chama a ADR, ela ndo escuta. Eu falo pra ele... Meu filho... vocé sabe do problema
dela, vocés t€ém que conversar com ela, chegar perto dela, vocés tém que falar com ela, que
ela vai entender, porque se um chama...outro chama, ela ndo tem como d4 atencdo!!! Nao é

sO gritar, pois ela ndo € surda, ela tem um problema, tem que ter paciéncia...

[A mae d4 sinais de discriminac¢do em relacdo a pessoa surda — ADR ndo escuta, mas ndo é

surda — e insiste em reduzir a questdo ¢ um problema.]

Pesq./Entrev. A senhora disse que o problema dela ajudou, a senhora estd se referindo a
surdez?

Mie: E... Ajudou muito!!! Eles tratam ela com mais atencdo! Na verdade, eles ndo véem
como problema dela. Ajudou na convivéncia dela. Ajudou na relacdo de professor e aluno.
O R chora... Quando fala que ADR nio vai dar aula para ele. Eu sempre que converso com
ela falo que vai ser um problema pra meu menino, pois ela € tao carinhosa e boa. O R.
sempre teve problemas de relacionar. Nao € que os outros professores sio ruins... Mas s6 a

ADR que ele gostou.

[O discurso da mae revela o conhecimento de que a mediacdo do trabalho de ADR foi
importante na constituicdo das interacdes entre professora e aluno, possibilitando o

funcionamento das estratégias de ensino no processo de ensino e aprendizagem]

Pesq./Entrev.: Quando ele comecou a escrever, como foi?
Mae: Bem, ele comecou a estudar com ela ADR, ja estava escrevendo direitinho; o nome...

palavras... Mas continuou do mesmo jeito com ela: sem problemas.

O episddio citado acima traz como foco a narrativa que retrata a visdo do outro
(alunos e pais) em relacdo a professora. Ao enfatizar as formas de comunicacdo entre o
filho e a professora, a mae revela a sua concepg¢do do resultado da construcio interativa em
sala de aula, ou seja, os efeitos dessa intera¢do na construcdo de conhecimentos dos alunos.

A diferenga citada pela entrevistada explicita uma outra questdo: a visdo do outro quanto a
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uma identidade historicamente cristalizada nessa sociedade: a de que ser surdo, o que
significa um enfrentamento constante com o desconhecido.

A maée do aluno inicia o didlogo com o pesquisador destacando o tempo em que a
crianga é um aluno da professora na escola. Referindo-se ao trabalho pedagdgico, ela traz a
tona a questdo da diferenca (professor surdo/ aluno ouvinte) sempre sublinhada como
problema: um problema que “ndo atrapalhou em nada”, porque a professora é muito boa;
um problema que “até ajudou”, porque chama a aten¢do dos alunos para seu jeito
diferente/problemadtico de ser.

Outra questdo, em relacdo a diferenga, aparece quando a mae relaciona a base de
conhecimentos do filho e aponta estratégias de interacdo através de formas de
comunicacdo. Por exemplo: “Eu... sempre falo com ele do problema dela”; uma fala
seguida do relato dos comentdrios da criangca sobre a necessidade de aproximar-se da
professora para chama-la, uma vez que ela ndo escuta. Em seguida, fala que aconselha o
filho a entender o “problema” de ADR, a ter paciéncia com ela, terminando por adverti-lo
de que, para chamar a aten¢do da professora, ndo se trata de gritar, porque “ela nao é
surda”, o que ela tem € um “problema”. Interessa ressaltar que o0 modo de conceber a surdez
estd implicito na fala da m@e como uma marca cultural e social. Embora concebendo ADR
como a melhor professora, ela tem o problema de nédo escutar (o que levaria a identificar a
professora com os surdos), mas ndo € surda, e confere a ela uma identidade de “ouvinte”
que tem um problema.

Em seguida, a mae aponta e reitera a diferenga: o que “...eles véem como o
problema dela ajudou na convivéncia deles... Ajudou na relacao do professor e aluno”... Na
verdade, a propria convivéncia favordvel é um processo de interagdo do grupo, elemento
importante no processo de ensino aprendizagem. Essa a¢do evidencia a importancia do
contexto nos processos interacionais, indicando que esse contexto constitui parte da historia
do grupo, faz parte das interacdes, mediado pela linguagem de ADR em sala de aula.

A essas formulagdes, pode-se acrescentar algo especifico da instancia interativa: o
momento em que o professor, como agente mediador, “promove” conhecimentos niao sé em
sintonia com as formas de funcionamento da crianga, mas também (e, talvez,

principalmente) impondo-se e opondo-se a tal funcionamento; ou seja, nesse caso, a énfase



47

dada as préticas pedagdgicas de comunicacdo em sala de aula, ou seja, a participacio
coletiva dos alunos nas aulas possibilita a constru¢do de sua aprendizagem.

Ao tentar justificar as formas de comunicacdo da professora, a mae registra o
problema e atribui-lhe um importante significado, dando relevo ao aspecto afetivo e
pedagdgico caracteristico do trabalho da professora. R chora quando se fala que ADR nao
vai mais dar aulas para ele, e a mde se preocupa com isso, porque o filho “sempre teve
problemas de relacionamento”, mas foi diferente com essa professora. Note-se que, embora
reitere o problema de ADR, a mde reconhece que a professora faz uma diferenca, € o
problema de “ser diferente” parece equilibrar-se na corda bamba do preconceito
duplamente denegado em ndo escuta, mas ndo é surda — que permite a leitura ela sé ndo
escuta.

Entendemos que o que “faz diferenca” em ADR — despeito da repeti¢do de que ela
tem um problema, mas que “até ajudou na convivéncia” — €, afinal de contas, sua
habilidade de comunicagdo (gestual ou oral) em construir o processo de ensino-
aprendizagem. Essa habilidade vai se revelar de grande influéncia nas mediagcdes de sua
pratica de ensino (conforme veremos nos préoximos capitulos), visto que a interacdo € o
ponto central desse processo no qual o aluno pode ou ndo ser engajado. As agdes do
professor sdo tdo importantes e cruciais para o rumo do discurso (fala, sinais, ou seja,
comunicacdo) de sala de aula que o aluno pode transformar-se em ouvinte passivo/ surdo
passivo, alheio ao que acontece a sua volta na escola.

A interacdo em sala de aula ja é em si uma atividade complexa; mais ainda se
considerarmos, nessa cena, o “problema” da surdez — o que nos traz de volta a questdo que
mobilizou este trabalho: a relacdo entre uma alfabetizadora surda (que fala portugués) e

alunos ouvintes (também falantes do portugués)
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CAPITULO 3

A ORGANIZACAO DA AULA E A GESTAO DA INTERACAO

O senhor... Mire, veja: o mais importante e
bonito, do mundo, é isto; que as pessoas
ndo estdo sempre iguais, ainda ndo foram
terminadas, - mas que elas vdo sempre
mudando. Afinam ou desafinam. Verdade
maior. E o que a vida me ensinou. Isso que
me alegra, montdo.

Jodo Guimardes Rosa, 1965.

Tendo em mente que o foco deste capitulo é a organizacdo da aula e gestdo na
interacao (o planejamento e a estrutura das aulas ministradas pela professora informante em
aulas de alfabetizacdo de alunos ouvintes), faz-se necessario retomar nossa primeira
questdo de pesquisa:

a) Como a professora se constrdi como interlocutora de seus alunos ouvintes em sala de
aula?
b) Como ela realiza seu trabalho na organizagdo e planejamento da aula?

No capitulo anterior, reconstruimos a histéria de ADR. Dessa narrativa, vamos
destacar, neste momento, os bastidores da sala de aula, os preparativos para a entrada em
cena da professora.

O ponto de partida de nossa professora informante € o desenvolvimento da aula
como um acontecimento interacional ordenado, cujo desenvolvimento € estruturado
seqiiencialmente pela coordenacdo local dos participantes. Essa coordenacdo geralmente se
apo6ia na fala do professor que, como ‘ator’, ator social, elemento socialmente construido,
dirige-se a uma “platéia”, isto €, a um conjunto de ouvintes ratificados, mas comprometidos
com o que se estd falando e que tem mais direito de ser ouvido do que geralmente acontece

em entretenimentos de palco (GOFFMAN, 1998).
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Desse modo, podemos dizer que a regulacdo e a organizagdo da aula sdo
principalmente, gerenciadas pelo professor. Porém, ao definir para os alunos o que esta
sendo feito e o que estd sendo dito, o professor projeta alinhamentos e mudancgas de
alinhamentos, os quais sdo negociados interacionalmente e tematicamente com os alunos,
permitindo aos participantes (professor e aluno) estabelecerem conjuntamente o sentido do
“que estd acontecendo aqui e agora” (GOFFMAN, 1981).

Assim, a analise dessas projecdes permanentemente elaboradas e reelaboradas pelos
participantes pode tornar mais evidentes os modos como sdo constituidos/construidos os
objetos de ensino na aula. De acordo com Mondada (2001), € no discurso que sdo postos,
delimitados, desenvolvidos, transformados, os objetos de discurso que ndo preexistem e que
ndo t€m uma estrutura fixa, mas, ao contrdrio, emergem e elaboram- se progressivamente
na dinamica discursiva. Os objetos do discurso sdo, segundo a autora, os elementos aos
quais o discurso faz referéncia, ou seja, aquilo que os participantes reconhecem como sendo
0 que estrutura a enunciacio (MONDADA, 1997). Nesse sentido, podemos entender que os
objetos de ensino sdo objetos de discurso e € geralmente em torno desses objetos que o
professor e os alunos constroem interacionalmente e tematicamente a aula.

Partindo da realidade construida e alterada ndo somente pela forma como
nomeamos o mundo, mas, acima de tudo, pela forma como, sociocognitivamente,
interagimos com ele: interpretamos e construimos nossos mundos através da interacdo com
o entorno fisico, social e cultural. A referéncia passa a ser considerada resultado da
atividade que realizamos quando, para designar, representar ou sugerir algo, usamos uma
expressdo lingiiistica ou criamos uma situagdo discursiva referencial com essa finalidade
(KOCH,1998: 5). Dessa forma, a professora se constréi como interlocutora de seus alunos
ouvintes em sala de aula ao organizar a sala, posicionar as carteiras para manter-se face a
face com seus alunos, ao explorar o visual através da leitura labial, dos gestos e da fala,
encadeando referentes para a significacdo de suas praticas de ensino.

Como ADR realiza seu trabalho na organizacdo e planejamento da aula? O
Planejamento escolar pode ser apontado como instrumento constitutivo das aulas de ADR,
e que se divide em Projeto de trabalho e Planejamento didrio de aula. A visdo desses
géneros didaticos que compdem a pritica de ensino permite-nos entender qual o sentido

atribuido as agdes discursivas e ndo discursivas utilizadas pela professora em sala para
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mediar o trabalho pedagdgico e possibilitar a interagdo com seus alunos. Procuramos
apontar, ainda, os desdobramentos desse planejamento e sua relacio com o ensino,
considerando alguns pressupostos basicos de Menegolla e Sant’ Ana (2001), além de outros
autores que possam contribuir para nossas observacgoes.

Considerando a importancia do texto-guia da professora, uma primeira pergunta
impde-se quase naturalmente: o que € recorrente para ADR no planejamento e como ela
(re)cria essa prdtica? A base desse trabalho é um Projeto elaborado mensalmente, com o
objetivo de criar condicdes para praticas de ensino aprendizagem. E a partir desse Projeto
de trabalho que ADR elabora sua prética de ensino. Para a andlise da organizagdo dessa
aula em situacgdo de intera¢do, buscamos contribuicdes em Maténcio (2001), que caracteriza
o estudo da aula de LM>® como um estudo de discurso didtico. Para esse estudo, a autora
propde categorias — interagdo, seqiiéncia, intervencdo e operacgdes didatico-discursivas —
que servem para caracterizar funcional e estruturalmente as unidades constituintes de uma
aula e chegar ao seu esquema de organizacdo global, como discurso didatico propriamente
dito.

Dessa forma, primeiramente analisamos os planejamentos: em nivel macro, o

planejamento escolar; em nivel micro, o planejamento didrio de organizacao da aula.

3.1 - O(s) sentido(s) atribuido(s) ao planejamento na organizacao escolar

Nas ultimas décadas, segundo Menegolla e Sant’Ana (2001), estd sendo
desenvolvida, também por razdes culturais e sociais, uma série de “modelos” de
planejamento institucional. Tais “modelos” sdo elaborados a partir de organogramas
sofisticados, teorias pedagdgicas e outros recursos que acabam por escamotear a pouca
funcionalidade desse instrumento na pratica didria em sala de aula. E essa pouca
funcionalidade que tem causado certa aversdo da classe educadora a esse instrumento
essencial no processo de ensino-aprendizagem.

E possivel levantar duas causas iniciais dessa aversdo: o conhecimento superficial e

o preparo insuficiente de alguns professores, ou a forma como sdo elaborados os

3 s Ts . . N . N
> A expressdo Lingua Materna, LM, serd usada nesta pesquisa como referéncia ao ensino do portugués em
aula de alfabetizacdo, uma vez que € essa a lingua da professora e dos alunos.
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planejamentos, nos quais hd auséncia de objetivos claros e bem definidos. De todo modo,
as causas estdo interligadas, uma vez que a falta de clareza vai ao encontro da falta de
preparo, e os professores passam a perceber que os planejamentos solicitados como meras
exigéncias burocraticas de certos setores da pedagogia, tendo pouca funcionalidade em sala
de aula. Se tivéssemos que resumir essas praticas em um pequeno pardgrafo, certamente
dirfamos que, de forma geral, o planejamento deve ser um instrumento para o professor e
para o aluno, ou seja, principalmente para o aluno, e somente em segundo lugar deveria
servir para atender os objetivos da escola.

Essa questdo, no entanto, € bastante polémica. Muitas vezes o planejamento €
caracterizado somente como forma de ordenar e facilitar a acdo, ndo atuando em interface
com as outras dreas. Concebendo-o dessa forma, ele ndo atuaria como um processo
organizacional que visa a uma constante (re)elaboracdo, mas servindo apenas para
perpetuar acdes e normas literalmente estabelecidas.

Na diversidade de leituras sobre esse tema, o encaminhamento dado ao
planejamento em uma instituicdo escolar serve quase sempre a alguns principios basicos:
organizar um plano curricular voltado para a¢des que permitam a consecucao dos objetivos
educacionais, observando a legislagdo vigente, através de uma grade curricular estabelecida
por 6rgdos governamentais como: MEC — Ministério da Educacdo e Cultura e Secretarias
de Educacdo, entre outros.

De acordo com esses principios, Saylor e Alexander (1970: 12) lembram-nos que
nenhum planejamento geral de um curriculo servird a todas as escolas (...) a escola deve
preocupar-se com o planejamento do seu proprio curriculo, (...) de cada escola, e de cada
sala de aula, a fim de atender as singularidades e pluralidades36 dos alunos. Por isso, cabe
a escola planejar e ativar o processo educativo para sua populacdo através do
planejamento’’, cabendo ao professor adequa-lo 2 pluralidade de seus alunos e a sua prépria
subjetividade, desconsiderando um padrdo unificado por convencdes institucionais
legalizadas. Identificando essa questdo, Menegolla e Sant’ Ana afirmam que planejamento é

um dado cultural indispensdvel hoje e, como tal, a arte de planejar parte de um

3 . Z . . L. . .

® Pluralidade é aqui entendida como caracteristica da heterogeneidade; no caso de nossa pesquisa, os alunos

do nosso professor informante.

37 . £ . . ~ ~ ..
Planejamento € entendido neste estudo como uma forma de organizag¢do e re(construg¢do) das atividades

discursivas e ndo discursivas em sala de aula, com base na concepc¢do interacionista, segundo a qual

professores e alunos sdo co-autores do processo de ensino.
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pressuposto bdsico: qualquer planejamento deve ordenar, dinamizar e assim facilitar a
agdo, ndo dificultd-la a ponto de comprometé-la (2002: 9).

Todavia, quanto mais préximas da realidade dos alunos forem pensadas e planejadas
as acOes das praticas de ensino do planejamento da escola, mais mudangas elas tendem a
abarcar no interior da escola. Vale salientar, no entanto, que as inovagdes das praticas
escolares®® de planejamento s6 se realizam por meio de mudancas nas préticas de ensino™.

Por conta da relevincia do planejamento para o processo de ensino-aprendizagem,
conforme discutido acima, acreditamos que ao analisd-lo estaremos em busca de pistas40
que nos permitam identificar como a professora ADR, nossa informante, constitui-se na
sala de aula como mediadora do ensino da lingua escrita.

Em relacdo a elaboracio do Planejamento Escolar, constatando-se que esse

instrumento serve a manutencdo legal da instituicdo escolar ADR relata-nos como ela

elabora o seu Planejamento diério:

(...) os Planos didrios objetivam contextualizar as atividades, mas as agdes das aulas sdo
construidas no processo do trabalho, na aula... Elaboro um Projeto de trabalho, de acordo com o
Planejamento Escolar apresentado pela Supervisora da escola, que é constituido de acordo com a

grade curricular da Secretaria de Educagdo (...) (caderno de campo 04.05.2002).

Se, por um lado, ADR utilizava o Planejamento Escolar proposto pela institui¢do;
por outro, (re)elaborava essas atividades com estratégias didaticas discursivas, conforme

relato abaixo.

38 Praticas escolares configuram-se, nesta discussdo, como agdes de ensino em nivel micro — institucional
local e em nivel macro — estadual ou federal.

% Priticas de ensino sdo consideradas como as agdes discursivas e ndo discursivas de nossa informante.
“Usaremos o termo “pistas” num sentido semelhante ao proposto por Gumperz. O termo pistas de
contextualizacdo € apontado por Gumperz (1998: 99 ) como “uma constelacdo de tracos que representam os
mecanismos pelos quais os falantes sinalizam e os ouvintes [ndo ouvintes], interpretam que acdo estd
ocorrendo, como um conteido deve ser interpretado e como cada sentenca indica o que ocorreu (agdo
anterior) e o que segue (ag¢do posterior). Ao indicar que a acdo se segue, informa também que uma “lacuna”
foi aberta e que deve ser preenchida (...) As pistas de ordem ndo verbal e paralingiiisticas auxiliam na
conducgdo da interagdo. Troca de olhares, gestos, tom de voz , entoacdo, mudanca na postura e distancia
interpessoal indicam sentidos do que estd ocorrendo na interacdo e, em conseqiiéncia , a(s) possivel(eis)
maneira(s) de agir”’. Segundo Gumperz (op. cit.), “o conhecimento bem como o uso adequado dessas pistas
sdo socio — culturalmente construidos e partilhados. Assim, para cada cultura ou grupos dialetais hd um
conjunto proprio de pistas de contextualizacdo (...) Diferentemente de palavras que podem ser discutidas fora
do contexto, os significados das pistas de contextualizacdo sdo implicitos e sempre considerados dentro do
contexto” [inser¢do nossal.



53

(...) No curso de Pedagogia, foi pedido para desenvolver um projeto atendendo as necessidades de
uma turma de maneira interdisciplinar. Montei um projeto de acordo com a metodologia que
aprendi no UNI/BH, onde fui muito elogiada pelo trabalho, que serviu de modelo de “como fazer um
projeto” para outras colegas que ainda apresentavam dificuldades em trabalhar a Pedagogia de

Projetos como eu. (caderno de campo 04.05.2002)

O que acaba de ser descrito é o ponto de vista de ADR, que, ao propor uma visao
critica — uma outra maneira de lidar com os programas j4 estabelecidos —, acrescenta as
suas prdticas de ensino (Planejamento didrio) um outro ponto de referéncia, mediado pela

Pedagogia de Projetos, conforme exemplo de um dos seus registros escrito abaixo.

3.1.1 - Projeto carnaval

Alunos atendidos: 1° série

Duracdo: 1 semana

Objetivos:

6- Conhecer a historia do carnaval;

7- Conhecer o carnaval como forma de desenvolvimento;
8- Valorizar o carnaval como forma de divertimento;

9- Valorizar o folclore brasileiro e suas festas.

Etimologia:
“A hipotese mais aceita sobre o carnaval é a de que se tenha originado da expressdo latina
“carne vale”, ou seja, “adeus a carne”, uma referéncia aos ultimos dias em que se era

permitido o consumo de carne antes do jejum da Quaresma’. (revista Atrevida — p. 93)

Desenvolvimento:
e Pesquisar gravuras sobre o carnaval e interpretd-las através de textos narrativos;

e Conversar sobre fantasias, escolas de samba, trio elétrico, etc;
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e Conversa informal sobre o tema carnaval;

e Pesquisa: Perguntar as pessoas mais velhas como era o carnaval de antigamente?

o Trazer reportagem e revistas sobre o carnaval para debates e comentdrios;

o Trabalhar com miisicas como “Mamde eu quero” para destaque de rimas, seqiiéncia,

consoantes, vogais, niimero de silabas, etc.

Exemplo:
Atividades® :

A. Copiar e cantar a misica “Mamde eu quero”

B. Procurar na miisica palavras:
e que rimam com chorar,

e que rimam com pestana,

e que rimam com coragao,

e palavras que terminam com AQ.

C. Cantar a misica trocando a palavra NENEM pelo nome dos alunos.

D. Texto — Confete e Serpentina — Interpretagdo
e Quem batizou os gatinhos?
o Porque os gatos foram batizados de Confete e Serpentina?

e Como Confete e Serpentina viraram sambistas?

O planejamento da Professora ADR reproduz a forma dos “modelos” institucionais.
H4 o publico a ser atendido, a duragdo, os objetivos e o desenvolvimento.

Os objetivos sdo bastante amplos e ndo sdo mencionados os objetivos especificos do
ensino — aprendizagem da lingua escrita. Somente no desenvolvimento, quando sdo

descritas as atividades, é que percebemos que a oralidade € utilizada pela professora como

! As atividades sdo elaboradas diariamente, por meio do Plano de aula, de acordo com o Projeto de Trabalho.
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um andaime® para o ensino da escrita, ou seja, como recurso metodolégico. Segundo
Bruner (1975:1976), a metéafora dos andaimes esté relacionada ao suporte que € utilizado na
construcdo de um edificio a partir do qual se fazem as paredes subir. Os andaimes servem
de apoio a construcdo, mas depois podem ser retirados, porque ndo sdo mais necessarios a
sua sustentacgao.

Nessas atividades, € contemplada a leitura do ndo-verbal, uma estratégia de leitura
comum quando se trata de leitores iniciantes. A interacdo oral também € muito valorizada
nas aulas, e transparece nos itens do Desenvolvimento, que propdem atividades como
“conversar”, “conversa informal”, “perguntar as pessoas”. S6 apds o trabalho oral é que é
feito o trabalho com o registro em linguagem escrita, “reportagem”, e a letra da mdusica, a
qual serd primeiro, provavelmente, explorada oralmente, para depois serem feitos os
registros escritos. Importa lembrar que as criancas da turma ja interagem com a professora
como falantes de portugués, e que suas realizacdes graficas, embora ainda indeterminadas®
e heterogéneas, sao lidas pela professora como manifestagdes escritas da lingua portuguesa.

Dessa forma, com base no projeto citado, podemos inferir que a constitui¢do de
ADR como professora surda falante do portugués estd atrelada as praticas de ensino dos
ouvintes, ou seja, ela utiliza muitos recursos usados por professores ouvintes nas préticas de
alfabetizacdo. Entre as atividades do projeto carnaval, por exemplo, podemos citar o canto,
a interpretacdo oral das mdusicas estudadas, o debate oral em sala de aula. Entretanto,
observamos que a professora, consciente de sua perda de audi¢do e nio tendo adquirido a
linguagem gestual, vale-se também de outros recursos metodolégicos para intermediar seu
projeto de trabalho como professora alfabetizadora. E o caso, por exemplo, da organizagio
do espaco na sala de aula (cf.ilustragdo 8), de organiza¢des coletivas em grupos
diversificados (duplas e rodinhas) e cada aluno recebe uma cépia da atividade, conforme
orientagdo de ADR (esses recursos serdo visualizados nas andlises das aulas no capitulo 4).

Nosso interesse no trabalho da alfabetizadora toma aqui um relevo maior, se
considerarmos que nos gestos de escrita da crianca, a professora torna-se sua referéncia

primeira. Isso significa que a postura, 0s movimentos corporais € a entonacdo no momento

2 A metdfora do andaime como suporte para o levantamento das paredes explica, no trabalho de Bruner
(1975: 1976), a idéia dos andaimes como parte da ZDP (Zona de desenvolvimento proximal). No caso de
ADR, esse recurso metodoldgico pode ser considerado um andaime.

# Escrita no inicio do processo de alfabetizacdo, cujas caracteristicas ainda niio correspondem 2 escrita oficial
de uma lingua, mas sdo lidas pelo professor (ou outros interlocutores leitores) como tal.
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da leitura vao se repetir na crianga. Embora ADR mostre preocupacdo com sua dic¢io
quando chamada a ler em publico (como relatou em entrevista recente), iSso ndo acontece
em sala de aula, e seu trabalho € reconhecido como bem-sucedido, e é reconhecida como
professora competente™.

Tomando por base os estudos da LA em relacdo a sala de aula, descrevemos a
organizacdo da aula de ADR, sua estrutura diddtica-discursiva e ndo discursiva, apontando
como referéncia inicial os pressupostos de pesquisa de Maténcio (2001: 161) sobre o
Estudo da Lingua Materna falada na aula.

Por estrutura didatico-discursiva entendemos todas as estratégias didaticas e verbais
utilizadas pela professora para organizar a sua aula. As estratégias didaticas, tais como o
planejamento, foram analisadas na se¢do anterior. No que se refere as estratégias verbais,
neste momento, interessa-nos investigar a parte estrutural da interagdo nao discursiva.
Entendemos por nao discursivos todos os elementos nao verbais, gestos, expressoes faciais,
disposicdo das carteiras, cartazes, etc., os quais interferem no processo de ensino-
aprendizagem.

De acordo com Maténcio (2002), a finalidade de uma aula é ensinar e aprender, ou
seja, o tipo de gerenciamento do evento®, as abordagens e as estratégias didético-
discursivas propostas intervém no processo de ensino/aprendizagem. Dessa forma, a autora
propde que se possa pensar a organizacdo de uma aula em um espago que inclua a
dimensdo cognitiva e socio-institucional ligadas tanto ao conhecimento sobre o objeto de
estudo e ao saber fazer, como ao conhecimento sobre esse tipo de interacdo e ao saber
dizer, que orientam efetivamente o processo de planejamento e execugao.

Na pritica, isso significa entender que o desenvolvimento da organizacdo de uma
aula faz-se por intermédio de acdes diddtico-discursivas e ndo discursivas*®, em que o

professor tem em vista o objeto didatico, realizando a0 mesmo tempo uma estratégia

* Na entrevista de 10 de junho de 2006, ADR comenta que sua promogio na APAE, onde trabalha
atualmente, deveu-se justamente a qualifica¢do de seu trabalho como “de 6tima qualidade”.

* Segundo a autora, todos os eventos de interacio configuram-se com base em rotinas comunicativas,
portanto, em ritos, da perspectiva de Goffman (1974), mas ressalta a existéncia de eventos cujas rotinas sao
mais rigidas do que as encontradas em outros. De acordo com Maténcio, uma aula tem caracteristicas que
indicam a ocorréncia de um evento intermedidrio entre aqueles inteiramente ritualizados e os que sdo,
sobretudo, espontaneos.

% A expressdo “ndo discursivas” também sera usada por nés como agdes / lingua(gens), ou seja, formas nio
convencionais de (re)elaborar as estratégias de mediacdo do professor em relacio ao evento didatico em sala
de aula, considerando que nossa professora informante € portadora de surdez profunda.
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didatica de verbalizacdo através da comunicagdo oral (discurso direto/fala) ou nao oral
(outras acdes/ outras lingua(gens)). Para isso, ADR apdia-se nas intervencdes dos alunos,
em termos de contetddo, do saber e do dizer, entendendo que as condi¢des institucionais
constituem um fator crucial na compreensao de um evento.

Considerando que a finalidade de uma aula € ensinar e aprender, s6 € possivel
entender a sala de aula que estamos analisando — dada a diversidade de estratégias
discursivas utilizadas pela professora e alunos — baseando-nos na andlise das estratégias
mobilizadas pela professora. As abordagens e as estratégias de ensino refletem, além de
caracteristicas socio-histéricas do saber ensinar, a subjetividade. Isso explicaria as
chamadas ‘“variacdes de estilo”, que fazem com que alguns professores, como ADR,
“gastem” seu tempo conversando com alunos antes de dar inicio as etapas instrumentais de
interacdo, e que outros professores optem por priorizar a interlocu¢do de um ponto de vista
estritamente “didatico”.

Em suma, pode-se dizer que, além da prética de planejar o ensino do contetido de
uma aula a ser ministrada aos alunos, também exerce uma influéncia importante na aula o
tipo de gerenciamento do evento, as abordagens e as estratégias diddtico-discursivas e
pedagdgicas propostas pelo professor.

Considerando complexa essa organizacdo da aula, Maténcio (op. cit.) distingue o
ritmo social e o ritmo académico da interacdo didatica; o primeiro refere-se a0 movimento
de regulagdo da interlocucdo em termos de contribui¢cdo individual dos interlocutores e da
organizacdo do grupo (definicdo e alternancia de lugares e papéis dos interlocutores); o
segundo diz respeito a estruturacdo do evento diddtico, conforme sua subordinacdo ao
conteddo estudado e sua compreensdo como objeto de ensino/aprendizagem. Essa dupla
subordina¢do do ritmo académico articula-se, por sua vez, ao ritmo social da intera¢do. De
acordo com Maténcio, a complexidade do gerenciamento desses elementos induz a
realizacdo de acOes didatico-discursivas de ajuste, cujos efeitos irdo incidir sobre a
(re)organizacdo da tarefa ou sobre seu desenvolvimento. Em alguns momentos, porém, a
dimensdo académica do evento pode ser ignorada, pela necessidade de um ajuste na
dimensao social da interagao.

Nesse ambito, os recortes apontados do ponto de vista pedagdgico, analisados com

base nas agdes (didatico-discursivas) e nos estudos citados, caracterizam um sistema
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analitico em que a sala de aula é constituida no quadro das praticas socio-histdricas
institucionais de ensino/aprendizagem. No evento didético, € o professor quem gerencia a
interlocugdo; de forma assimétrica, a luz dos objetivos didaticos e educativos, em um
tempo longo, médio e curto, tendo como fung¢des principais ser o animador, o informador e
o avaliador. A materializagdo diddtico-discursiva do projeto de interagdo estd subordinada
tanto a aspectos cognitivos como a aspectos sociais emergentes da interacdo; no continuo
entre os rituais e espontdneos, efeito de ajustes em seus ritmos social e académico
(MATENCIO, 2001: 98).

As propostas de Maténcio (2001) remetem-nos a consideracdes apontadas por nds
em relacdo a sala de aula, que entendemos como espaco complexo tanto pela condi¢do
atipica da nossa professora, portadora de surdez, quanto por sua condi¢do de mediadora de
ensino da lingua(gem) escrita do portugués a alunos ouvintes.

Cabe ressaltar também que estamos concebendo a aula como objeto complexo de
investigag¢do, ndo apenas no sentido heterogéneo (como considera Maténcio, 2001), mas
principalmente no sentido definido por Morin®” (2000). Entendemos a complexidade como
conjunto de circunstdancias ou coisas interdependentes, cujo todo ndo é mera soma dos
elementos que constituem as partes, uma vez que cada parte apresenta sua especificidade
e, em contato com as outras, modificam-se e também modificam o todo. A nosso ver, a
complexidade da sala de aula situa-se entre a articulagdo de professores e alunos e as
estratégias mobilizadas por eles em determinado tempo e espaco, e em uma dimensdo
interativa.

Segundo entrevista realizada em 04/05/2005 com nossa professora informante, o

objetivo de realizar o planejamento didrio € o seguinte:

“elaboro minhas atividades didrias, sempre preocupada com as necessidades dos alunos de acordo

com observagaes feitas em sala de aula”

Ao utilizar uma forma particular de organizar os contetdos a partir das dificuldades

que vao surgindo no decorrer de suas praticas de ensino, observando a heterogeneidade e

7 Complexidade é entendida neste estudo no sentido proposto por Edgar Morin em “Inteligéncia da
complexidade” (2002, p.16 e 72). Segundo o autor, a complexidade do real significa perceber as ligacdes,
interagdes e implicacdes mituas de fendmenos multidimensionais e de realidades que sdo simultaneamente
soliddrias e conflitantes.
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necessidades dos alunos, nossa professora informante apresenta-se de modo singular nesse
processo de ensino. Conforme (Maténcio, 2001:76), ela se apresenta com referéncias
teorico-metodologicas e as estratégias diddtico-discursivas mobilizadas, observando os
modos de participacdo dos alunos nos processos de interacdo.

Retornando a nossa discuss@o sobre a aula e partindo dos pressupostos da LA,
remetemos a Maténcio (2001: 99), que aponta em sua andlise que a aula enquanto género
diddtico discursivo mantém uma estrutura diddtica, uma organizacdo global com base em
agrupamentos de seqiiéncias em fungoes diddtico-discursivas e nos focos discursivos
privilegiados, ou seja, a aula possui uma estrutura diddtica e sua organizacdo global é
caracterizada por agrupamentos que utilizaremos como objeto analitico. Nesse processo,
utilizaremos a organizacdo das etapas sugeridas por Maténcio (op. cit.) e consideramos o
desenvolvimento de atividades por Aparicio (2001).

Maténcio propde a existéncia de cinco etapas de uma aula: abertura, preparagao,
desenvolvimento, conclusdo e encerramento. Abertura é a etapa que nao visa o objeto de
estudo; ela € temporal na interagdo e tem a funcdo inicial de desenvolver as atividades
didéticas; a preparagdo diz respeito as atividades do dia, ou seja, € a abertura nuclear
quanto aos objetivos diddticos; o desenvolvimento, da(s) atividade(s) e a conclusdo, que é a
etapa do encerramento das atividades em termos de interacao.

De acordo com as observacdes em nossos registros de campo, a rotina da escola e
da sala de ADR ¢ a seguinte: apds o toque do sinal, os alunos retinem-se no patio da escola
em frente as salas de aula, fazem uma fila e sdo conduzidos as salas pelas professoras. Na
sala de ADR, antes do inicio das atividades, os alunos sdo convidados a ajudar na
organizac¢do das carteiras em semicirculo — reconhecida estratégia de gestdo de classe (cf.
ilustragcdo 4). Antes do inicio das atividades em sala, a professora pede siléncio, olhando de
frente para os alunos, que vao se acomodando e se calando aos poucos. Esse ritual da
primeira parte dessa aula parece-nos cumprir mais de uma funcfo: a mais ébvia é a de
permitir que todos tenham contato visual com a professora que poderd, assim, fazer a
leitura labial das falas dos alunos; contudo, serve também para aumentar a concentracio
dos alunos e facilitar o estabelecimento e a manutencio do controle da turma.

A professora desenvolve as atividades sempre observando o registro do Plano

didrio. De acordo com ADR, o trabalho com os alunos distribuidos em grupos
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diversificados®® possibilita a intera¢io de todos no processo de ensino-aprendizagem.
Embora esteja sempre atenta as atividades desenvolvidas em sala de aula, observamos que
héd momentos de dispersdo: muitas vezes os alunos levantam-se para perguntar alguma
coisa a professora, principalmente, quando a atividade € registrada no quadro de giz.
Contudo, na maioria das vezes, as atividades vém em folhas mimeografadas.

Nossa professora informante utiliza na sala de aula um Plano de Aula didrio escrito,
semelhante ao estudado por Aparicio. Nele percebemos os seguintes topicos, Conteiido,
Objetivos e Estratégias: o conteido ¢ a atividade a ser desenvolvida (portugués,
matemadtica...); o objetivo € o que se pretende alcancar com o conteiido a ser estudado; e as
estratégias sdo aquelas utilizadas nas atividades e os recursos utilizados para o ensino do
contetido.

Considerando esses critérios para organizacdo e andlise da estrutura das aulas,
apresentamos a seguir dados que mostram o desenvolvimento/ seqiiéncia, ou a forma como
nossa informante trabalha o ensino da linguagem escrita (portugués) em sala de aula, suas
estratégias de trabalho no processo de constru¢do dessa mediacdo e como os alunos
interagem com a professora.

Os exemplos abaixo mostram a estruturacao desse espaco — sala de aula, conforme
as ilustracdes e as atividades desenvolvidas nesse dia. Apresentamos a seguir os fragmentos

da aula especifica, na qual observamos como a professora vai construindo a mediagdo do

trabalho na seqiiéncia da estrutura da aula.

3.1.2 - Exemplo: Registro escrito da seqiiéncia estrutural da aula

A. Preparacao

A.1 Organizacao do espaco fisico da sala de aula

N

Ao chegar a escola, a professora cria em sua sala de aula uma organiza¢do do

espaco fisico especifica, colocando as carteiras em semicirculo para facilitar a leitura labial

4 . - ~ .. . ~ .
8 Grupos diversificados sdo atividades grupais em que os grupos de alunos sdo sempre compostos de maneira
diferente; ndo se repete a mesma dupla, etc.
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e a gestdo da interacdo, considerando que a organizacdo da sala de aula participa desse

processo.

Quadro Negro

esa do
Professor

- C
QCarteiras dos Alunos
gl

Ilustracao 8: Arranjo das carteiras

A.2 - Apresentacao das atividades do dia: aula em que foi trabalhada uma producao

de texto

A professora distribui uma gravura mimeografada, conforme ilustragdo 9, com um
desenho com linhas demarcadas, que deverd ser recortado pelos alunos, reorganizado em

seqiiéncias e colado no caderno.

Hustracio 9: Distribuicio de gravura mimeografada. Etapa de Preparaciao
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A.3 - Organizacao em duplas de alunos.

Assim, depois de organizar o espaco das carteiras, de distribuir as gravuras e
solicitar aos alunos que colem as figuras no caderno, a professora volta a reorganizar os
grupos dos alunos, desta vez em duplas, para o trabalho com grupos diversificados. O
objetivo do trabalho com grupos diversificados, segundo ADR, “é colocar os alunos mais
adiantados (aqueles que sobressaiam mais em relacdo as atividades de expressdo oral e
escrita) com aqueles que eram mais lentos, em relac@o as atividades de oralidade e escrita.
O proposito da atividade € trabalhar respostas pessoais, vivéncias didrias dos alunos,
estimular a expressdo escrita e desenvolver as préticas interativas entre os participantes, sob

o ponto de vista do ensino da escrita”.

Quadro Negro

esa do
Professor

Carteiras dos Alunos

oy

—IIasStracayv 1U. A1 1aijo uas carreiras

As observagdes em relagdo aos critérios de organizacdo do ambiente fisico na sala
de aula relacionam-se também a uma caracteristica que estd ligada a sua proposta de

trabalho, conforme seu depoimento.

Gosto de trabalhar assim... Os meninos aprendem mais e também ndo fazem tanta baguncga. Assim

eu posso sempre ver quem trabalha mais e dar mais atengdo...

As afirmagdes de ADR sdo também baseadas no controle da disciplina e na
preocupacio de manter a relacdo de gerenciamento nas aulas; por exemplo, ao dividir a sala
em duplas para fazer as atividades solicitadas, ela sempre fazia alteragcdes entre os alunos,

ou seja, o grupo de trabalho nunca era o mesmo do dia anterior.
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O discurso da professora indica a importincia que ela dé a interacdo como elemento
constitutivo da aprendizagem. ADR fundamenta seu trabalho na pesquisa de Ferreiro
(1993), que trata da psicogénese da escrita, e cita o trabalho da autora a0 mencionar que
gosta de colocar alunos mais adiantados com os mais lentos.

Suas justificativas sdo baseadas em sua proposta de trabalho em pequenos grupos e
também no controle da disciplina; professores que trabalham com alfabetizacdo comentam
“a dificuldade de controle disciplinar no trabalho com pequenos grupos”. (MACEDO,
1998).

Finalmente, podemos supor que a estratégia de compartilhar com o grupo davidas e
questdes dos alunos cria oportunidades de aprendizagem entre alunos e evidencia o papel

da interacdo com o outro no processo de aprendizagem (VIGOTSKI,1991).

3.2 - A organizacao da aula na interacao

Diante da organizacio da aula de nossa professora informante, percebem-se etapas
divididas em seqiiéncias e tarefas de aula consideradas atividades didéticas. Segundo
Maténcio (2001: 107), a atividade diddtica é considerada como operag¢do complexa,
englobando ao mesmo tempo vdrias unidades diddticas e tem como objetivo justamente
realizar a seqiiéncia para identificar a atividade.

Nesse sentido, a construcdo temadtica da aula, a organizagdo légica dos conteddos é
definida pela articulacdo proposta entre disciplina escolar e as articulacdes entre o trabalho
da professora, ou seja, as interagdes verbais, a dimensdo funcional e a dimensdo temdtica

ndo podem ser estudadas separadamente.

3.2.1 - Estrutura das aulas de ADR

Conforme mencionamos anteriormente, ADR destaca como uma das suas prdticas de
ensino uma seqiiéncia didético - discursiva que apontamos, a seguir, em suas praxis de sua

sala de aula.
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De acordo com relato de ADR, seu planejamento “ndo se reduz a criar rotinas
didrias, mas é uma atividade conjunta de criar condi¢cdes para aproveitar dos movimentos
dindmicos participativos em sala de aula”. Foi possivel observar que as atividades do Plano
diério da professora, além de fazerem parte do Projeto de Trabalho, conforme jé relatamos,
estdo vinculadas as disciplinas do curriculo das séries iniciais do Ensino Fundamental da
Secretaria Estadual de Minas Gerais. Essas atividades sdo: exercicios mimeografados,
exercicios de escrita e leitura de livros didaticos, textos informativos, confec¢do de material
em sala de aula, sempre com sugestdao de atividades de pesquisa e atividades “para casa”.

Com isso, professora e alunos va@o se constituindo na relacdo mediada de ensino-
aprendizagem, pois, no momento em que a professora procura atuar de forma dindmica
com os conteidos e com os sistemas signicos que transportam esse contetido, o trabalho

pedagdgico cria estratégias de aprendizagem que levam ao desenvolvimento.

A. Preparacao

Caracteriza-se como o inicio da aula; momento em que a professora comecga a
preparar as atividades didéticas e a forma de comunicar-se e interagir com seus alunos.
Nessa aula, podemos dizer que, na etapa da preparacdo, ADR fez a apresentacdo das
atividades do dia, ou seja, a abertura nuclear do tema e os objetivos didaticos. Tema: a
producdo de texto (gravura mimeografada — um desenho a ser recortado, formando
seqliéncias para formar a figura (ilustragdo 9); organizagdo em circulos das carteiras
(ilustracdo 8); organizacdo em duplas de alunos com objetivo de trabalhar com grupos

diversificados (ilustragdo 10).

A.l. Desenvolvimento das atividades.

Nessa etapa, o desenvolvimento estd ligado as atividades didaticas, (re)

direcionando-o sempre ao objetivo da tarefa, a temdtica da aula.
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Hoje n6s vamos fazer um texto (+) na aula anterior discutimos sobre

T(1) Professora
a importancia de : : escovar os dentes / quem se lembra?
T(2) Roney Eu :: professora
Vou distribuir uma gravura (+) gravura vocés vao recortar :: colocar
as partes em ordem e depois colar (+) mas aten¢do (+) qual a parte
T(3) Professora que vem primeiro (+) (+) e a segunda (+) (+) e a terceira (+) (+) ((s6

depois de distribuir as gravuras que a professora coloca os alunos

em dupla)) Agora vocés podem comecar (+) (+)

((nesse momento os alunos conversam entre duplas e muitas

T(4) Pesquisadora |vezes com os colegas do lado, hd inicialmente um pequeno tumulto

de vozes))
T(5) Roney Posso colocar nome na menina? Esse homem (+) é dentista? (+) (+)
T(6) Ana Paula E no menino?Esse homem ¢é dentista? (+) (+)

Nessa etapa do desenvolvimento, podemos observar que o topico, ou seja, o tema da
tarefa (producdo textual) transforma-se em atividade didatica, e o assunto passa a ser
discutido por todos os alunos durante a aula. As atividades da aula passam a ser: observar a
gravura, recortar, colocar em seqiiéncias, colar cf. T1, T2, T3. Note-se que a professora
introduz j4 uma “leitura” que organiza os elementos da gravura, preparando uma posterior
leitura do escrito.

Como vimos, o grau de abrangéncia do tépico € sempre controlado pela professora,
com a preocupacdo de manter uma hierarquizagdo tdpica da aula, utilizando informagdes
para a adequada contextualizacdo e interpretacdo da situagdo. Dessa forma, ADR utiliza
recursos nio verbais® como a adequacdo das carteiras; e recursos verbais, quando a
professora solicita a participagdo dos alunos nos trabalhos em grupo, e permite o
questionamento dos alunos através de perguntas, cf. TS e T6, permitindo assim a
construcdo interativa em sala de aula. Entretanto, percebe-se no desenvolvimento das

atividades T5 e T6 uma tarefa discursiva em que ndo ocorre a mediacdo. O TS5 e T6

*°0 viés de nossa discussdo — “constru¢io de nosso objeto investigativo no campo da LA” — permite-nos
reunir contribui¢des de toda forma de expressividade decorrente das aulas. A esse respeito, veja em Santos
(2004) — Natureza do espago, e Latour (2004), Denominacdo de objetos humanos e ndo humanos.
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evidenciam uma sobreposi¢do de vozes dos alunos em relagdo a tarefa solicitada, cf. T1,
nao havendo intervencdo da professora em relacdo a respostas particulares dos alunos.
Essas consideracdes fazem-nos perceber que nesse momento a professora ndo interage com
o aluno porque nao percebe a conversa paralela ou as a¢des dos alunos no desenvolvimento
das atividades. Dessa forma, hd, sim, uma mudanga de turno e uma preocupacio em dar
seqiiéncia as atividades. Além disso, no T1, a professora toma o tépico de interesse do texto
— a importincia de escovar os dentes — recuperando o discurso inicial, sempre (re)
direcionando o objeto, isto €, nesse momento a retomada funciona com estratégias
explicativas. Pode-se entender que as atividades didatico-discursivas produzem efeitos do
ponto de vista terminolégico ou conceitual.

Quanto ao desenvolvimento linear dos tépicos da aula, verificamos a abrangéncia
em relacdo ao desenvolvimento da tarefa, ou seja, para o professor atingir seus objetivos ele
procura manter uma organizagdo seqiiencial dos topicos de abertura, apontando o préximo
e fechando o precedente.

Nessa etapa, o aluno vai exercitar a tarefa em relacio a temdtica do dia e a
professora vai trabalhar a mediacdo de ensino/aprendizagem, ou seja, mediando a atividade
intelectual das criangas, a professora trabalhava a “zona de desenvolvimento proximal,”so
instruindo, orientando a atenc¢do das criancas na elaboracdo da tarefa. No trecho abaixo,
podemos verificar a abrangéncia e a solicitacdo da producdo da tarefa em relagdo aos

objetivos propostos.

Observem o desenho (+) ontem eu estudei com vocés (+) (+)
agora que vocés terminaram de colar o desenho (+) (+) vamos
T(7) |Professora ADR goraq (+) (+)
escrever a estoria (+) atengdo nos personagens:: qual a parte que
vem primeiro? (+) e o segundo:: e o terceiro (+) ontem eu estudei

com voceés (+) mas ndo esquecam do que eu expliquei ontem

%0 Vygotsky chama de ‘zona de desenvolvimento proximal’ a “distincia entre o nivel de desenvolvimento do
real, que se costuma determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solugdo de problemas sob a orientacdo d um adulto ou em colaboracdo com
companheiros mais capazes”. (A Formagao Social da Mente. Sdo Paulo, Martins Fontes, 1984, p. 970).
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Na etapa de desenvolvimento, ADR costuma solicitar a producdo de textos
oralmente; desenvolver o hdbito de ouvir com respeito e atengdo dos colegas; reconhecer a
importancia da expressdo escrita por meio do uso correto das palavras e do sentido do texto,

e do reconhecimento do tema ji estudado anteriormente. Abaixo, segue outro exemplo:

entdo vamos prestar atencao na estéria de cada um (+) vou

T(20) |Professora A: N ‘s
(20) marcar duplas (+) dupla 1, 2, vocés vao ler a estdria que estava

fazendo depois eu corrijo no caderno (+) ah... vamos ver (+)

quem vai ler primeiro (+) dupla 1.

No registro a seguir, a professora dialoga com os alunos, langando mao de diversas
lingua(gens) discursivas e ndo discursivas, cf. turno 8, 9, 10, para se fazer entender na
constru¢do de mediacdo da aula. As criangas, ao realizarem a tarefa proposta, interagem
conversando, discutindo e construindo uma intera¢io aluno/aluno/professor/aluno, ou seja,

trocam idéias e (re)significam a tarefa.

¢ importante escovar os dentes, porque se ndo dd um

bichinho uma bactéria que estraga os dentes (+) olhe o

T(8) Professora ADR:
desenho ((a professora aponta mostra novamente a gravura

distribuida aos alunos))

eles estdo comendo chocolate e eu vou colocar

TT®) Aluno SPD: nome na menina e no menino ((o aluno falava baixinho))

Prosseguindo nossa andlise da aula, verificamos um momento em que a falta de
audicdo de ADR torna-se explicita, nos turnos 9 e 10. Nesse caso, T (9), s6 é possivel
perceber a atitude do aluno através do nosso material de campo videogravado. Enquanto a
professora ia de carteira em carteira, para que cada aluno explicasse a gravura, outros
alunos se levantavam para pedir a mesma atengdo a professora. Essas observacdes foram
feitas em vdrios momentos das aulas de ADR, e entendemos que levantar e tocar sdo

também a voz dos alunos no processo de interacdo, e a expressao facial de ADR através do
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sorriso, € a voz da professora. O envolvimento entre a professora e os alunos € construido

no didlogo constante na mediagdo de construcdo da tarefa.

((vérios alunos falam ao mesmo tempo)) .. quando a
professora virava de costas, eles levantavam da carteira e
T9) a tocavam, para obter respostas, ela ficava de frente para

0 aluno, respondendo sempre com um sorriso nos libios...

a professora ndo repreendia os alunos quando levantava,
T(10) | Professora ADR: | apenas dizia fiquem sentados na carteira (+) ((ao dizer isso
ela sempre tinha a preocupacdo de virar de frente para o

aluno)).

Essas proposi¢des implicam um redirecionamento em nossas reflexdes sobre estar e
ser parte de um espaco que a todo o0 momento exige recursos semidticos como meios de

interagir com outros sujeitos.

T(15) e T(27) e T(3) quando ADR retoma o tépico da aula varias
vezes.
T(15) Professora A: | terminaram? (+) (+)

Olha pra minha boca (+) veja (+) como eu falo

T27) Professora A: (+) eS::co;: VAR (+) repita por favor (+)

depois escreva no quadro (+)

T(2) Professora A: | vamos escrever a estoria (+ )

Essa seqiiéncia evidencia as atividades discursivas que funcionam como estratégias
locais de gerenciamento da aula, ou seja, ela focaliza as estratégias que demonstram
tentativas de ajustes na dimensdo académica da interagdo e que podem ser entendidas como
atividades de redimensionamento do foco discursivo na referenciacio do objeto de
ensino/aprendizagem.

De acordo com Maténcio (2001), as retomadas T(15), T(27), T(2) (repeticdo e
reformulagdo), principalmente quando funcionam para restringir ou expandir o que se disse,

e os marcadores discursivos e suas funcdes na gestdo da interacao. Importa observar que as
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estratégias envolvidas na organizacdo local da aula também permitem que se levantem
hipéteses sobre o processo de ensino-aprendizagem, tal como ele se materializa na co-

construcdo da aula.

3.3 - Conclusao

Essa etapa é o momento em que os objetivos sdo checados por meio da avaliagdo
das tarefas verificando se foram atingidos os objetivos propostos. Nas aulas de Producdo de
texto, ADR costuma concluir a tarefa da seguinte maneira: avalia a organizacdo do
pensamento do aluno, T(22); avalia o modo de o aluno expressar-se, T(23); avalia a
producio escrita do texto e conclui a tarefa escrita T(33); avalia o conhecimento prévio do

aluno acerca de determinados temas, através da expressao oral T(36), T(37), T(39).

Os exemplos abaixo explicitam os objetivos de ADR, descritos acima:

T(22) Professora A: muito bem (+) vamos ouvir a dupla 2 (+)

O menino Pintao (+) ~ Um dia Gabriela e
Marcos foram ao parque
Chegando la chegando eles
comeram chocolate
T(23) Alunos DM, AM: pirulito e muita bala (+) Ao
chegar em sua casa sua mae
pediu para Marcos
escovasse os dentes Eles
nao diz (+) Marcos foi ao
_ dentista

Ele chora muito (+)

N—

T(33) Professora A: agora nds vamos escrever novamente o texto que eu
corrigir no caderno de vocés no caderno de vocés (+) mas

prestem atengﬁo nos €rros

((a professora olha para o reldgio)). Guarde o material (+)
Professora A: . . N
T(36) vamos fazer a avaliacdo da aula de hoje (+) o que vocés

acharam da aula de hoje?
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T(37) Aluno R: eu gostel muito : aprendi que € preciso escovar os dentes
+)
T(38) Aluno J: eu aprendi que € preciso escovar com fio dental

Podemos observar neste exemplo um mecanismo tipico utilizado em aulas de
alfabetizacdo: o monitoramento do repertdrio lingiiistico, que dé origem a variagdo do estilo
relacionado a natureza do evento de comunicagdo realizado. Nos eventos de leitura e
escrita, o professor passa intuitivamente a monitorar sua linguagem, mediada nesses
momentos por um texto escrito. Interessa observar nesse fragmento que ADR utiliza
praticas discursivas especificas da linguagem oral cf. T(2), T(15), T(27) que foi constituida
como parte de sua formacao profissional-método fonico’' (entrevista no didrio de campo -
2002).

Na realidade, ao monitorar o evento usando diversas estratégias que podem ser
discursivas e ndo discursivas, o professor revela interesses e conseqiiéncias pedagdgicas
interessantes. No caso de ADR, essa via é ancorada na sua constitui¢do como mediadora de
ensino, uma vez que, por meio de padroes razoavelmente sistemdticos de monitoramento da
linguagem e da escrita, espera-se que os alunos desenvolvam habitos lingiiisticos para as
préticas e eventos de letramento.

Entretanto, ao trazer para a sala de aula apenas uma folha mimeografada para
trabalhar o texto escrito, a professora informante valeu-se de um recurso ndo muito
préximo do objetivo proposto no seu plano didrio. Por que estamos dizendo isso? Porque,
de acordo com o plano, o ideal seria promover antes uma visita ao local em que se pode
encontrar o objeto enfatizado — nesse caso, o consultério de um dentista, por exemplo,
integrando o objeto a tarefa.

Os turnos T(2), T(3), T4), T(5), T(6), T(7), T(8), T(9), T(10), T(11), T(12)
mostram que outros recursos foram utilizados: houve um deslocamento do eixo da fala e da
forma escrita, utilizadas no registro formal, para o portugués que usamos para entender o
contexto, num registro informal (ver exemplos apontados anteriormente). Outro exemplo

7z

significativo de uma das atividades nesse fragmento de aula é a reescrita dos textos

>! Método Fonico — trabalha-se a linguagem escrita a partir dos sons das letras.
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produzidos pelos alunos apds avaliacdo particular, com incentivos positivos escritos em
cada redacdo dos alunos.

Vejamos um exemplo da correcdo nos cadernos dos alunos, para a reescrita da
tarefa. O fragmento a seguir (ilustracdo 11) refere-se ao inicio das atividades do dia,
quando ADR corrige individualmente as atividades. Em seguida ela pede que os alunos

facam a reescrita apds o término das atividades didrias.

Ilustracido 11: Correcao individual da atividade

Uma outra pratica significativa de nossa professora informante como mediadora de
ensino foi percebida quando todos, alunos e professora, avaliaram as atividades do dia,
permitindo assim construir um conhecimento critico através das (re)significacdes das
atividades/acdes didrias. Além disso, essas praticas permitem que a cultura popular de
professores e alunos penetre em sala de aula e conviva com a cultura formal da escola.

A estratégia de corrigir o exercicio para casa colocando uma mensagem (cf.
exemplo — ficou fofinha) é parte rotineira das atividades da turma, constituindo um
momento de interagdo. O envolvimento da professora nesse processo faz com que os alunos

esperem que suas atividades sejam cotidianamente compartilhadas
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De acordo com a estrutura dessa aula, detalhamos fontes de referéncia da professora
informante para descrever seu papel de mediadora de préticas de ensino da escrita em sala
de aula de alfabetizacdo e as praticas utilizadas no processo de mediacdo para o ensino do
portugués, conforme citamos anteriormente.

Considerando seu Projeto de Trabalho Pedagdégico um ponto de referéncia para a
elaboracdo de seu Planejamento didrio, a professora estabelece critérios para a construcao
de seu trabalho pedagdgico. Quando organiza os contetudos e atividades apresentando os
objetivos em tépicos gerais, por exemplo, isso talvez se deva a uma forma de organizar,
adaptar seu trabalho de acordo com o contexto interacional. Nesse caso, ADR conta com a
participacdo dos alunos nas diversas atividades previstas em sala de aula, ndo na defini¢do
da estrutura do projeto, mas na discussdao de cada uma das fases previstas pela professora,
ou seja, conforme afirma Kleiman (2005: 203), ndo hd de se negar que o professor e alunos
produzem conhecimentos que ndo constituem mera adaptagdo, aplica¢do ou reprodugdo de
qualquer saber tedrico descritivo.

Com base no projeto da escola, ADR propde um novo projeto, o qual revela a sua
propria maneira de encarar as praticas de mediacdo no ensino da escrita. Isso pode
evidenciar que, para essa professora, o planejamento deve ser um procedimento didatico e
dindmico, sempre aberto a modificacoes.

Vejamos, a seguir, como a organizacdo estrutural da aula interfere nas praticas de

ensino de nossa informante.

3.4 - A organizacao estrutural da aula na interacao e suas derivacoes

Para observar a organizacdo da estrutura da aula e de suas derivacdes, ou seja, o
modo como a professora e os alunos se comunicam por intermédio da fala, de gestos e de
outros recursos, construindo uma identidade no espago—sala de aula, tomamos como base
algumas categorias de Andlise da Conversacdo (AC) (MARCUSCHI, 2003). Partimos
desses principios, levando em conta que, nesta se¢do, nosso intuito € descrever a producao
do discurso entre os sujeitos, nas trocas de linguagem entre professor e aluno, buscando
justificar as interacdes verbais que fazem parte de nosso corpus. Dizendo de outra forma,

tentamos apontar a releviancia dos detalhes conversacionais — que aparecem nas
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transcricdes — em sua vinculagdo situacional a um dado contexto real que € a sala de aula.
Nosso interesse € descrever as situagOes de linguagem oral que sdo construidas nesse
processo para que haja uma interacdo, baseando-nos nas perguntas/respostas de
professor/alunos, embora estejamos cientes de que uma aula ndo é uma conversacao,
conforme nos aponta Marcuschi,

Ao estudar a conversacao, Marcuschi (2003: 15) deixa claro que ha boas razdes para
esse estudo: primeiramente, ela é a prdtica social mais comum no dia-a-dia; em segundo
lugar, desenvolve o espaco privilegiado para a construgdo de identidades no contexto real,
finalmente, ela exige uma enorme coordenagdo de agcoes que exorbitam em muito a simples
habilidade dos falantes, destacando que o foco dos seus trabalhos estd concentrado em
situacdes de linguagem. Nesse sentido, a conversacdo possui como caracteristica central
perguntas € respostas, ou entao assercoes e réplicas. As questdes basicas da conversacio
sdo constituidas pela interacdo entre pelo menos dois falantes, ocorréncia de pelo menos
uma troca de falantes, presenga de uma seqiiéncia de a¢des coordenadas, execu¢cdo em uma
identidade temporal e envolvimento numa interacdo centrada.

No contexto da sala de aula, a situag@o € outra. O quadro de interacdo € definido por
situagdes de ensino que envolvem professor e alunos em uma relacdo essencialmente
assimétrica e orientada para uma finalidade preestabelecida. A posi¢do superior confere ao
professor a responsabilidade de iniciar as diferentes etapas da aula, receber seus alunos,
determinar o que serd feito, solicitar, perguntar, avaliar, repreender.

Kerbrat-Orecchioni (1992), ao abordar as interacdes em sala de aula, reconhece que
o professor ocupa posicdo privilegiada nessa relagdo, e relaciona esses privilégios a
“marcas” na estrutura da fala; atos de linguagem efetuados, iniciativa e trocas
conversacionais. Segundo a autora, essas trocas denominadas “sandwiches” obedecem ao
seguinte esquema: pergunta do professor, respostas do aluno, avaliacdo do professor. Com
efeito, para atingir esses objetivos, é necessdrio que o professor viabilize condi¢des de
interacgdo.

Para Marcuschi (op. cit.), a conversacdo € uma interacdo verbal centrada, que se
desenvolve durante o tempo em que dois ou mais interlocutores voltam sua aten¢do visual e
cognitiva para uma tarefa comum. Em suma, hd na aula uma interacdo oral como na

conversagdo, mas a aula ndo é uma conversacdo. No entanto, apesar dessas diferencas, as
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categorias da AC serviram-nos para melhor compreender a estrutura da aula em questdo,
conforme ja explicitamos anteriormente.

Importa ainda observar que, segundo Mondada (2001: 10),

uma das mais importantes caracteristicas da andlise conversacional de andlise etnometodoldgica € a
de centrar-se nas atividades sociais e sobretudo na linguagem dos atores. Dessa forma, ndo guiados
por regras, normas, esquemas subjacentes e pré-existentes, porém como processos endogenos
construidos coletivamente pelos participantes, elaborados de forma localizada e sem ajustes mutuos,
e sua adequacio ao contexto.

A nogdo de realizacdo € assim central: ela permite dar conta das a¢gdes, mas também
dos fatos, dos acontecimentos, das representacdes, como sendo realizadas gragas a
concretizagdo de procedimentos cuja caracteristica mais marcante ¢ a de se auto-organizar
(momento da conversa). Os procedimentos sdo ordenados e sua ordem ndo é assegurada
pela interiorizacdo de valores e hdbitos, mas pela execu¢do mutua dos atores em relagdo ao
contexto e a acdo. Tornando disponivel, acessivel, e descritivel sua acdo ao seu interlocutor,
o locutor adota de uma intelegibilidade que permitira o locutor seguinte ajustar-se ao
contexto e responder, modificar ou elaborar o sentido.

Essa abordagem € particularmente interessante para estudar as dinamicas temadticas
na interacao verbal, jd que estas ndo s@o, na maior parte do tempo, previsiveis. Os topicos
surgem e transformam-se constantemente; ndo sdao abandonados, retomados, negociados,
mantidos, defendidos, disputados, etc. Diante disso, o importante é analisar as atividades
tematicas dos locutores e seus procedimentos, sabendo que os movimentos de todos os
interlocutores estdo interligados, ou seja, que se trata de uma atividade coletiva e interativa
dos participantes.

Segundo Mondada (2001: 12), nos turnos de fala, os locutores enfrentam dois tipos
de problemas praticos: a sobreposicao de vozes e os siléncios. Entretanto, o problema pode
ser resolvido gragas a dois tipos de procedimentos: de um lado, as técnicas de atribui¢io
das palavras; e, de outro lado, os métodos de atribuicao possivel, em que a alternancia pode
ocorrer. Em relagdo ao primeiro, podem-se distinguir procedimentos de auto-sele¢do, em
que um locutor toma a fala e se atribui a vez, e procedimentos de hetero-selecdo, em que o
locutor seguinte € designado por aquele que tem a fala.

Nesta andlise, temos a configuracdo tematica e procedimentos de gestdo do topico.

Existem, assim, dois tipos de configuracdo: topicos planejados e improvisados. Os topicos
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planejados sdo aqueles previstos na conversacdo. Nesse topico, a indexagdo das atividades
torna-se impossivel e uma determinacao literal por parte da descri¢do da agcdo postulada
permite ao analista levantar a questdo sobre a maneira como se d4 a adequacgdo da agdo, a
instrugdo no local pelos participantes. Nos topicos improvisados, em geral, os locutores nao
se relinem para uma conversa comum, espontianea, com um contetido temético definido, e a
conversagdo se caracteriza pela importancia que assume a tematica local. Ex: hordrio das
refeicoes, em que as pessoas misturam questdes temdticas (existem topicos que se
desenvolvem progressivamente; outros nao).

Outra questdo interessante a observar € que existem procedimentos colaborativos na
construcdo dos topicos, ou seja, um objeto de discurso ndo pertence, com efeito, a um tinico
locutor; uma vez introduzido, ele € absorvido por todos os participantes. As interjei¢cdes dos
locutores intervém de diferentes maneiras no seu desenvolvimento e configuragdo, mesmo
quando eles se limitam a acompanhar a formulagdo através de sinais de concordancia e até
mesmo de avaliacio e comentdrios. Além disso, podem intervir de maneira radical,
colaborando para o estabelecimento de seus contornos mais rigidos.

Na organizagdo seqiiencial dos toépicos, a andlise deve se concentrar nos
procedimentos pelos quais os participantes estruturam suas atividades de maneira
contextualizada.

De acordo com o exposto, é possivel observar o cardter dindmico e localizado dos
objetos de discurso na interacdo verbal. Essa atencdo particular convida-nos a analisar
menos os conteidos semanticos dos objetos dos discursos do que os procedimentos
utilizados pelos participantes para elaborar de forma interativa os seus tdpicos. Essa
abordagem de procedimentos insiste, portanto, nas atividades de linguagem dos
participantes, que agem e interpretam ao mesmo tempo sua acdo, fornecendo-lhe sua
inteligibilidade e seu sentido, a medida que se organizam coletivamente — os topicos sao
antes de tudo definidos pelos interlocutores.

Nessas dindmicas, e para organizar a interacdo os participantes, recorrem aos
recursos da gramdtica que utilizam para todos os fins praticos, fabricando-os de maneira
contextualizada e explorando neles as propriedades tipicas, porém, fazendo emergir outros

principios de ordem de maneira localizada, contingente e ligada a acao.
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Desta forma, a abordagem dos tdpicos repousa sobre uma tripla preocupacgdo
analitica: a organizagdo seqiiencial da interacdo; a configuracdo emergente da gramdtica e
os procedimentos de referenciacdo entendidos como a elaboracdo de versdes publicas do
mundo.

Interessa-nos, sobretudo, a estrutura do ambiente lingiiistico da sala de aula,
especialmente a aula de nossa professora informante, pois o ensino € praticamente
inconcebivel sem a linguagem no processo de interacdo. Nela, o individual e o social estdo
em continua articulacdo, e os sujeitos em constante processo de negociacdo. Ou seja, ao
situar o presente estudo no ambito da LA, pretendemos manter a especificidade, o novo e o
complexo como elementos constituintes do objeto selecionado.

A lingua(gem) que se realiza em sala de aula por intermédio das interacdes orais
envolvendo o processo de ensino/ aprendizagem ¢ uma das mais importantes manifestacoes
lingiiisticas da produ¢do do discurso na institui¢ao escolar. Diferindo de outros discursos
realizados na escola — por exemplo, a conversa entre professores, entre diretores, entre
alunos — a interagdo discursiva na sala de aula, entre professor e aluno, tem sua importancia
determinada pelo fato de que € por meio dessa producdo que se realiza um dos objetivos
principais da escola: o processo ensino/aprendizagem.

A AC é também uma tentativa em responder a questdes que dizem respeito ao modo
como se da a interlocucdo: Como as pessoas se entendem ao conversarem? Como sabem
que estdo se entendendo? Como sabem que estdo agindo coordenada e cooperativamente?
Como usam seus conhecimentos lingiiisticos e outros para criar condicdes adequadas a
compreensao mutua? Como criam, desenvolvem e resolvem conflitos interacionais? Essas
colocagdes remetem-nos ao carater da sala de aula, na qual a interlocugdo caracteriza-se por
construir oralmente em torno da professora (de um lado) e da turma/ dos alunos como um
todo (de outro) um pélo de interlocugdo.

No entanto, a interlocu¢do que se realiza oralmente em sala de aula, entre o
professor e aluno, é aquela produzida sob o regime das condicdes organizadas na instdncia

da aula (BATISTA, 2001), conforme apontamos a seguir.



77
3.5 - A lingua(gem) oral de ADR e a interacao em sala de aula

Considerando a estrutura da aula de ADR, levantamos as seguintes questdes: Quem
¢ o detentor dos turnos em sala de aula, e qual a forma de conduzir a aula? A quem
pertencem os maiores turnos na conversagdo (discurso)? Como a professora organiza os
turnos? O que os alunos falam tem a ver com a temadtica da aula? Como sdo criadas as
situacOes discursivas referenciais?

Parece-nos certo, levando em conta os referenciais bdsicos da conversacdo, que em
toda conversacdo existe um contexto, uma situagdo em que 0s participantes estdo
engajados. Portanto, pode-se supor que, além de uma série de elementos abstratos
(formais), a conversacgdo inclui elementos engajados e particularidades locais. Dessa forma,
Sacks, Schegloff e Jerfferson (S/S/J - 1974) montaram um modelo elementar para
conversacdo, baseado no sistema de fomada de turnos™ em interacdes espontineas,
informais, causais, sem hierarquia de falantes, tendo como regra bdsica: fala um de cada
vez.

Em geral, a tomada de turno pode ser vista como elemento bdsico para a
organizacdo estrutural da conversacdo; contudo, neste trabalho, procedimentos pelos quais
os participantes estruturam suas atividades de maneira contextualizada constituem nosso
foco de trabalho.

A regra geral para a tomada de turnos é:

A: fala e péra;
B: toma a palavra, fala e péra;
A: retoma a palavra, fala e péra;

B: volta a falar e péra.

O esquema sugerido pelos autores apresenta uma seqiiéncia linear; contudo, tal
esquema € violado, uma vez que em uma conversagdo ocorrem pausas, hesitacdes e

interrupcdes. Diante do sistema S/S/J (1974), observamos que todas as suas caracteristicas

52 ~ L. ~ . .
Tomada de turno: operagdo basica da conversag@o. Turno: aquilo que um falante faz, ou diz, enquanto tem
a palavra, incluindo af a possibilidade do siléncio.
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tém a ver com as estratégias de organizacdo dos turnos, e tais estratégias tomam por base
uma hierarquia. Como nota Marcuschi (2003:20), o mecanismo que governa a tomada de
turno é um sistema localmente comandado, tendo assim um cardter visceralmente
contextual e ndo automatizado. E esse cariter visceralmente contextual que aponta a
necessidade de verificar os procedimentos utilizados pelos participantes para elaborar de
forma interativa os seus tépicos.

O Modelo S/S/J (1974), apresenta duas técnicas:

Técnica 1 - o falante corrente escolhe o proximo falante, e este toma a palavra iniciando o
turno seguinte;
Técnica 2 - o falante corrente escolhe, para, ¢ o proximo falante obtém o turno pela auto-

escolha.

As duas regras bdsicas para a operagdo dessas técnicas sao:

Regra 1: para cada turno, a primeira troca de falantes pode ocorrer se:

la - o falante corrente escolhe o préximo falante pela técnica 1.

1b - o falante corrente ndo usa a técnica 1, entdo, qualquer participante da
conversacdo pode se auto—escolher.

1c - o falante corrente ndo escolhe o préximo e nenhum outro falante se auto-escolhe,

entdo, o falante corrente pode prosseguir falando.

Regra 2: se no primeiro lugar relevante ndo ocorre nem (la) nem (1b), mas se da (1c) —
caso em que o falante corrente prossegue —, entdo as Regras (1a), (1b) e (1c) reaplicam-se
no proximo primeiro lugar relevante para a transi¢do; caso ndo ocorra a transi¢do, o

procedimento se reaplica, recursivamente, até que se opere a transicao.

Embora o modelo apresentado tenha sido elaborado com base na cultura americana,
de acordo com Marcuschi (2003: 21), ele ndo é de todo iniitil, uma vez que serve de
referéncia para analisar empiricamente a conversagdo. A regra 1, por exemplo, é pouco
usada no Brasil, pois indica alta formalidade; a regra 1b, por causa da possibilidade da

multipla escolha, exige mecanismos disciplinadores adicionais; a regra lc pode levar
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siléncio grande freqiiéncia, e indicar que a interacdo € mais importante do que o tema da
conversacao.

Quando lidamos com as trocas e tomadas de turno na conversag¢do, podemos dizer
que temos ai um universal cultural, contudo, a operacionalizacdo desse sistema € dificil,
além de ele ndo ser, como apontamos anteriormente, o tinico organizador da conversagao.

Outra questdo interessante a observar € a extensao do turno e a progressao tematica,
que sdo regidos por outras regras que ndo as tomadas de turno. Por exemplo: o nimero dos
participantes em si ndo influencia no desenvolvimento do processo, mas no caso de haver
mais de quatro falantes pode ocorrer o cisma, ocasionando conversas paralelas.

Na verdade, a definicdo clara do que seja lugar relevante para a tomada de turno é
um sério problema para a AC, porque exige que se entenda quando um falante pretendente
ao proximo turno pode perceber quando o falante completou a sua fala. Embora haja alguns
marcadores relevantes, eles ndo s@o absolutos. Por exemplo: a conclusdo de um enunciado,
a entonagdo baixa da voz, o olhar fixo por alguns instantes, a pausa, a hesitacdo. Dessa
forma, ¢ comum que as trocas se déem apds conjuncdes como “e”, “mas”, “ai’, “entdo”.
Nesse caso, afirma Marcuschi, sdo verdadeiras usurpagées, maximizando a possibilidade
de sobreposi¢cdo de vozes (2003: 22). Como nos lembra M. Subbs (apud MARCUSCHI, op.
cit.), a grande diversidade de recursos e mecanismos de organizacdo da conversagdo faz
com que ela seja polissémica.

Na Aula sobre Produgdo de textos (cf. anexo), verificamos que a aula de ADR
apresenta 46 turnos: 22 turnos da professora e 24 turnos dos alunos. Nesse sentido, é
importante apontar que ADR utiliza o discurso oral de forma bastante significativa, recurso
importante na estruturacdo da aula e uma estratégia muito utilizada nas aulas de
alfabetizacdo, prética de ensino favordvel para o desenvolvimento da aprendizagem.

Analisando a dinadmica da linguagem, ADR constréi com os alunos a participagio
conjunta no processo de ensino aprendizagem. Os exemplos abaixo revelam sob outra Gtica
a relacdo assimétrica e de poder existente na estrutura da aula saber - ndo saber, e poder -
ndo poder (cf.pesquisas atuais, ver p.23 — nesta secdo). O fato de a professora ndo se
mostrar autoritdria cria a ilusdo de uma simetria adequada a criagdo conjunta.

Antes de dar inicio a atividade do dia, ADR relembra aos alunos a importancia do

que aprenderam na aula anterior. (cf. pesquisas atuais, ver p.23 — nessa secao).
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Em relagdo ao maior tempo de conversacdo, ou seja, o tempo maior dos turnos,
ADR empenha-se em trazer informacdes sobre o tema (cf. T(7)) e em focalizar o objetivo
da dindmica que envolve o ensino/aprendizagem da aula em questdo. Um outro fragmento
mostra a aula de ADR e pontua a questdo da simultaneidade das falas T(18) e T(19),
explicitando a acdo da professora com T(20) através do mecanismo reparador entdo,
dinamizando o continuum da conversagao.

Na verdade, temos um turno de sobreposi¢cdo de vozes em andamento, permeado
pela acdo da professora, que monitora o turno seguinte através da hesitacdo ah...

Assim como a tomada de turnos € um momento organizador da estrutura da aula, as
pausas, os siléncios e as hesitagdes constituem locais importantes para a transi¢do de um
turno ao outro. No caso do exemplo apontado acima, a pausa € uma mostra significativa de
como a professora vai conduzir a tarefa.

Seguindo a estrutura de organizacdo da aula a partir da AC, Marcuschi aponta as
reparacdes e correcdes como parte do processo conversacional. De acordo com o autor,
nesse processo sao usados muitos recursos de produgdo que se convencionou chamar de
mecanismos de correcdo, lembrando que a conversagdo realiza-se em tempo real.

Com base nos estudos mais conhecidos, Sacks (1977), estabelece a seguinte
tipologia geral para mecanismos de correcdo: autocorregdo iniciada, caracterizada como a
mais recorrente por aparecer na mesma sentencga; no lugar de transi¢do do turno, antes da
troca; no terceiro turno, apds o parceiro ter falado. Utiliza-se como técnica uma variedade
de elementos ndo lexicais como os sons guturais ‘“ah”, “mm”, ‘“ei”, ou “ndo”, e
micropausas.

Observemos o exemplo do contexto da aula de ADR:

T(31) | Professora A: Ta certo? (+)

A(32) | AlunoR: naoés::ées

Nesse exemplo, os mecanismos reparadores sdo claros em relacdo a conversacao,
uma vez que se encaixam em uma primeira hipdtese lancada pela professora,

desencadeando uma resposta do aluno que, por sua vez, desencadeia uma nova questao.
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As andlises das aulas que virdo a seguir contribuiram para situar melhor as questoes
analisadas e as atividades discursivas e ndo-discursivas em toda a estrutura de participacao

das aulas.
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CAPITULO 4

AS ESTRATEGIAS DE ENSINO DA PROFESSORA NO PROCESSO DE ENSINO
APRENDIZAGEM.

Para que quem sabe possa ensinar a quem ndo
sabe é preciso que, primeiro, quem sabe saiba
que ndo sabe tudo; segundo, que, quem ndo
sabe, saiba que ndo ignora tudo. Sem esse saber
dialético em torno do saber e da ignordncia é
impossivel —a  quem, numa  perspectiva
progressista, democrdtica, ensinar a quem ndo
sabe.

(...)

Ensinar e aprender sdo assim momentos de um
processo maior - o de conhecer, que implica re-
conhecer. No fundo, o que eu quero dizer é que o
educando se torna realmente educando quando e
na medida em que conhece, ou vai conhecendo
os contetidos, os objetos cognosciveis, e ndo na
medida em que o educador vai depositando nele
a descricdo dos objetos, ou dos contetidos.

Paulo Freire - Pedagogia da Esperanca,
1992.

Para Paulo Freire® (1992), o papel do professor é o de articulador e mediador do
processo de aprendizagem. Nesse cendrio — em que se associam o estudo e o trabalho, a
pedagogia e a politica — a experiéncia € vivida em um mundo de lingua(gem).

A lingua(gem) € certamente um objeto dificil de circunscrever, e os parénteses que
ampliam o campo restrito a lingua permitem incluir elementos que surgem nos processos
(acdes) interacionais: por um lado, € a lingua portuguesa oral a matéria que serve de base
ao processo de alfabetizacdo que se constrdi na sala de aula; por outro lado, importam os
alunos, os falantes, e € nessa fronteira que se dd a mediacao de nossa professora informante.

O termo estratégia pode ser empregado em diferentes acepgdes (nos diciondrios, vai

do estratagema a arte de explorar condicoes favordveis e chega até a tdtica, no sentido

>3 Paulo Freire (1992), em Pedagogia da Esperanga.
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militar do termo). Utilizamos o termo estratégia no sentido de “‘caminho’ a seguir para
facilitar a passagem dos alunos da situacdo em que se encontram até alcancarem os
objetivos fixados, (...) no seu desenvolvimento individual como pessoa humana e como
agente transformador da sociedade” (BORDENAVE & PEREIRA, 1998: 83). Nessa
defini¢do, dois conceitos sdo essenciais: experiéncias de aprendizagem e atividades de
ensino aprendizagem. Para realizar seus objetivos, o professor precisa conseguir que o0s
alunos se exponham, ou vivam certas experiéncias, capazes de neles induzir as mudancas
desejadas.

Conforme nos referimos anteriormente, nosso estudo se concentra na analise da
mediacdo e das estratégias que constituem os recursos empregados pelos interlocutores para
que haja a interagdo. Nesse sentido, empregamos o termo de forma abrangente, para incluir
todos os fendmenos que envolvem os aspectos dialégicos (discursos verbais e ndo verbais)
tanto na fala como na escrita, evidenciando a media¢do. Assim, a luz da concepcio

vygotskiana (1988):

A mediagdo € um processo que ndo € neutro. O instrumento signico atua dinamicamente sobre o
mediador. O professor que atua de uma perspectiva mediadora em sala de aula também se transforma
no decorrer do processo de ensino. Isso porque, assim como por intermédio de suas palavras e
propostas pedagdgicas ele leva o aluno a novos niveis de conhecimento, ele também se defronta com
algumas maneiras de conceber que nao lhe teriam ocorrido sem o contato com o jeito de pensar do
aluno, revelado pelas palavras ou pelo fazer escolar da crianca. (apud REILY, 2005: 15)

Assim, a palavra é um veiculo essencial na mediacdo e projeta aquilo que é
relevante em um dado grupo social, visto que destaca aquilo que € significativo e que foi
construido ao longo da histéria, muda a prépria forma de enxergar e, finalmente, permite
transformar, criar e recriar por meio de um processo ativo e dinamico. Nesse sentido, existe
uma relac@o transformadora entre professor e alunos em situacdes do cotidiano escolar,
uma dindmica entre o “conhecer” e o “re-conhecer”, na epigrafe de Freire.

A perda da audi¢do levou ADR a adquirir novas representacdes sensoriais e,
conseqlientemente, sociais; condi¢des que retratam parte de sua histéria. Depoimentos
sobre a atuacdo da professora — como o da supervisora da escola: Ela é a melhor professora
que temos na escola, inclusive ela dd refor¢o para mais dois alunos de outras professoras
que ndo conseguem aprender — fazem-nos considerar que existe uma re-significacao no seu

processo de formagdo profissional. Sem duivida, sua condicdo de ter se tornado surda
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adquiriu total relevancia na formacdo de sua identidade social e na sua formacgdo

profissional, conforme estaremos pontuando nas andlises de desenvolvimento de suas aulas.

4.1 - (Re)vendo ADR e seus modos de conceber a surdez na interacao

Ao perder a audicdo precocemente, ADR teve que se constituir e lidar com sua
surdez. Tendo como lingua materna o Portugués e convivendo apenas com ouvintes,
tornou-se uma pessoa com todo o referencial da linguagem oral, recusando-se a aprender a
lingua de sinais, condi¢do necessaria de interacdo para a grande maioria de criancas
ouvintes que se tornam surdas.

Focalizar os processos relativos a linguagem, a surdez e a educacdo, torna
necessdrio assumir que essas questdes devem ser examinadas a partir de novos modos de
conceber o acontecimento da linguagem, sua forga criativa, os processos humanos, o
discurso® e os modos de significar a constituicio dos sujeitos na formagdo de sua
subjetividade. Para ilustrar melhor nossa posi¢do, podemos retomar a nossa questdo inicial:
como ADR, uma professora surda, se constrdi como interlocutora de seus alunos ouvintes
em sala de aula?

A historia de ADR ¢ reconstruida neste estudo a partir de seus relatos pessoais, de
relatos de sua mae, colegas, alunos, familias de alunos. E sua mae quem conta que nao se
lembra como ADR perdeu a audi¢do: “ndo posso dizer se foi de forma progressiva ou nao,
nao tenho certeza”. Todos na familia conversavam com a menina, e quando perceberam que
ela ndo ouvia, nao mudaram a rotina familiar: “Nés continuamos conversando com ela...
Mesmo depois da perda da audi¢do ela brincava normalmente como se fosse igual as outras
criancas”. Embora haja dois outros casos de surdez na familia (um irmdo e um primo), o
diagndéstico permaneceu como “causa desconhecida”.

O esquecimento da época em que ADR ficou surda, a dificuldade de perceber essa

perda e a manutengdo da rotina familiar faz da surdez um desafio a vencer e uma “op¢ao”

> O discurso tem uma relevancia significativa nesse processo de construcdo social, ou seja: quando o
significado é um construto negociado pelos participantes, isto é, ndo é intrinseco a linguagem (BAKHTIN,
1981; DURANTI, 1986 etc.); ou a construcdo social do significado é situada em circunstdncias socio-
historicas particulares e é mediada por prdticas discursivas especificas nas quais os participantes estdo
posicionados em relacdes de poder. (FOUCAULT, 1971; FAIRCLOUGH, 1992).
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de nossa professora. De acordo com Santana (2003: 42), essa € a op¢cdo da maioria das
familias ouvintes, que revelam uma tendéncia a identificar surdez e privagdo, e a buscar a

interacdo da crianca no mundo dos ouvintes.

A integracdo social da crianca é, assim, medida pela sua adesdo ao oralismo e pelo afastamento de
sua cultura surda e da lingua de sinais, instrumentos estranhos a estrutura social dominante. A

z

escolha é um dominio de poder dentro da politica familiar. A escolha por uma ‘lingua visual’
significa que a familia também deverd aprender e se propor a construir o processo de aquisi¢do de
linguagem nesse modo de recep¢do e de expressdo. H4 ainda duvida se a familia ouvinte projetara
suas referéncias lingiifsticas sobre a crianca. Um outro problema ¢ a aceitacdo da lingua, que é
diferente entre os parentes. Assim como a escolha da fala pode representar uma recusa da aceitagdo
da crianga surda. Em todo caso, a crianca é forgada a ajustar-se a estrutura familiar.

Essa escolha, entretanto, ndo representa apenas uma opc¢do por uma lingua. Para
Roots (1999), além de mera escolha de um meio de comunicagdo ou da adesdo a
determinada identidade cultural, essa escolha é uma questdo politica. Os conflitos
apontados refletem as dificuldades interativas e de identidade quando uma familia ouvinte
tem um filho surdo, ou quando seu filho torna-se surdo, mesmo os que ja adquiriram uma
lingua oral, como € o caso de ADR.

Embora a mae de ADR nado se lembre de como foi o seu processo de perda de
audi¢do, vale ressaltar que a perda auditiva é um dos distirbios sensoriais humanos mais
comuns e pode se manifestar em qualquer faixa etdria, podendo ser resultado de causas
genéticas ou adquirida por fatores ambientais. Entre os fatores ambientais que contribuem
para a perda auditiva estdo a meningite, infeccdes congénitas (rubéola e citomegalovirus),
uso de determinados medicamentos durante a gestacdo, tocotraumatismo e complicacdes
perinatais como kernicterus (KALATZIS & PETIT, 1998).

A perda de audi¢do pode ser classificada com relacdo a localizagdo do defeito
(condutiva, quando a anomalia afeta o ouvido médio ou externo, neurossensorial, neural) e
de acordo com o grau de perda: leve (perda de 27-40db); moderada (41-55db); moderada a
grave (56-70db); grave (71-90db) e profunda (>90db). E denominada pré-lingual, quando
estd presente ao nascimento, antes da aquisi¢do da linguagem, e pds-lingual, quando se
apresenta apds a aquisi¢do da linguagem; como € o caso de nossa professora informante.
Finalmente, a perda de audicdo pode estar associada a outras anomalias congénitas
(sindromica) ou ser o unico defeito observavel (ndo sindromica ou isolada) (GUILFORD et

al., 1994; KALATZIS & PETIT, 1998).



86

Segundo dados da Organizagdo Mundial de Saude (OMS), 10% da populacdo
mundial apresenta algum tipo de problema auditivo, devendo, portanto, existir cerca de 16
milhdes de deficientes auditivos no Brasil; 35 mil portadores de surdez profunda.

A condicdo da falta de audi¢c@o, muitas vezes marcante, varias vezes protelada nas
discussdes sobre a surdez, produz efeitos na formagdo da pessoa produzindo histérias
diferenciadas. Contudo, é importante enfatizar que ha concepcdes de linguagem que
destacam sua condi¢@o de acontecimento, dialogia, for¢a de reproducdo e de transformagao
criativa; atividade que constitui 0s processos humanos, sem a qual ndo hd encontros entre
sujeitos e formagdo da subjetividade, de modo a significar a cultura, etc. Apesar dessas
diferentes énfases conceituais, a linguagem assim concebida demanda ndo apenas um
reconhecimento ou reiteracdo de sua importdncia, mas uma posicdo de centralidade
também, e, sobretudo, no campo dos estudos da surdez.

Conforme Morato (1996:18), a relacdo do homem com a realidade, mediada pela
linguagem, so pode ser pensada no dominio da interpretagcdo. Nesse sentido, a lingua(gem)
proporciona condi¢des para o desenvolvimento cognitivo, tanto por sua limitag¢do, na re-
significacio do mundo, como também pela flexibilidade da interacdo. Em relacdo a
interacdo, € necessdrio buscar conhecimentos sobre a constitui¢do social diferenciada no
caso da surdez, revendo o que é explicito na familia, escola e convivio social, estabelecendo
parametros culturais que lhes sejam correspondentes.

Tendo em vista que os processos de interacdo se ddo através da lingua(gem), a
qualidade da experiéncia de um sujeito depende das formas como a sociedade concebe a
importancia e o lugar da lingua(gem) nos processos de mediacdo. Com isso, estamos
considerando a linguagem como reprodugdo, transformacdo social e como uma forma de
construgio do conhecimento. Conforme Mondada (2001: 7)*, a lingua “existe na e pelas
praticas discursivas dos locutores”, de tal modo que se acha nelas imbricada a ponto de nao
poder ser definida nem compreendida & margem de tais atividades. Na realidade, a lingua se
manifesta como um conjunto de préticas sdcio-interativas e os “efeitos de codificacdo e de
estandardiza¢do da lingua ndo sdo os tunicos aspectos definidores da lingua; eles sdo

resultados de préticas sedimentadas” que devem ser descritas nos seus efeitos constituintes.

> Refiro-me ao texto “Pour une approche conversationnelle des objets de discours” — marco de 2001.
Tradugdo nossa.
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Isso permite concluir que a constituicdo dos nossos enquadres cognitivos (espagos mentais,
modelos, esquemas) ndo vem de uma simples exterioridade sdcio-histérica, mas de nossa
relacdo de continuidade entre sociedade e cognicdo, ou seja, de um crivo s6cio-cognitivo.

As andlises que abordam esse tema, conforme apontamos anteriormente, tomam
como referéncia uma matriz que abrange perspectivas histéricas, culturais, sociais e
genéticas. Nessa matriz, a constitui¢do do sujeito, a significacdo de si e o reconhecimento
da prépria imagem configuram-se como processos que tém génese e cardter sociais.
Segundo Vygotsky (1931/1981), os modos de ser e de agir sdo construidos nas relagdes
sociais. A produgdo de significacdo em relacdo ao mundo, a cultura e a si préprio sdo
necessariamente mediados pelo outro; é feito das relagdes sociais vivenciadas. H4 muitos
“outros” — 0s que nos envolvem nos encontros interpessoais e 0s que, sem o contato face a
face, afetam-nos nas complexas relagdes com a cultura, marcando nossa formacao
subjetiva. Nesse sentido, estamos permanentemente afetados pelas relagcdes sociais. Por
essa razdo, diz Janet (1936: 58), 0o homem se compde dele mesmo e de uma multiddo de
outros seres.

Examinamos esse problema como parte de uma relacio mais ampla entre os
processos dialdgicos e a construcdo da subjetividade — na consideracido especifica da
professora surda, que foi ouvinte, entre suas experiéncias de interlocucio e os significados

que ela elabora de si, como sujeito.

4.2 - Contextualizando a historia educacional dos sujeitos surdos

Historicamente, o surdo era visto como wum ser sem inteligéncia e sem
possibilidades de desenvolver a fala, dai a expressdo surdo-mudo — usada até nossos dias
(LANE, 1994; MARCHESI, 1987 ¢ SANCHES, 1990). Basta lembrarmos que os gregos,
que conhecemos através de Platdo, consideravam barbaros todos aqueles que ndo falavam o
grego; barbaros porque as linguas que falavam soavam aos ouvidos gregos como mero

barulho, uma seqiiéncia indistinta de sons. Levando adiante a analogia, podemos dizer que,
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para os ouvintes, o surdo falando LIBRAS estd gesticulando, fazendo mimica, porque os
olhos dos ouvintes nio podem distinguir entre quiremas® ¢ meros movimentos de maos.

A partir do séc. XVI, comecam a se destacar casos de preceptores da nobreza que
tentam desenvolver a fala dos surdos como condi¢do necesséria a preservagdo dos direitos
da heranca. Com base nessa necessidade educacional, algumas experiéncias pedagdgicas
isoladas foram responsdveis pela estruturacdo técnica de trabalhos com sujeitos surdos. O
primeiro professor de surdos foi o monge beneditino Pedro Ponce de Léon (1510-1584),
que inventou o alfabeto manual que servia como instrumento de acesso a linguagem escrita.
Com essa mesma preocupacao, outros educadores destacavam-se também na tentativa de
levar o mundo oral ao surdo, pela escrita ou pelo treino da leitura labial (WALLIS, 1618 -
1703 e HOLDER, 1616 - 1698).

No entanto, a partir do [luminismo, a condi¢do de uma lingua é entendida como uma
representacdo de significado e significante, abrindo espaco para discussdes dos filésofos
Condillac e Degenerando, que defendia uma linguagem em acdio’’. A disputa era travada
em torno da questdo da origem das idéias: inatas ou de origem sensorial. Essa segunda
posicdo é defendida por Condillac, para quem a linguagem articulada possuia sua origem
nas impressoes causadas no espirito pelos objetos, e a lingua teria sido estruturada entre os
homens em sua escolha sonora através dos signos, que permitiam convencioni-la
institucionalmente. Considerava ainda que a fala e os gestos (sinais) usados por surdos
permitiriam o desenvolvimento do pensamento, ou seja, as propostas gestuais favoreciam o
ensino dos surdos. Degenerando, por sua vez, argumentava que a linguagem em acdo era
rudimentar e insistia em que os gestos usados pelos surdos eram pobres de significagdo e
permaneciam presos as idéias sensiveis. Essa defesa fundamentava a sua crenga nas
propostas oralistas.

No final do século XVI, passa a vigorar a pritica de confinamentos daqueles

N

considerados indesejdveis a sociedade. Primeiramente, confinavam-se os delingiientes;

%6 Quiremas sdo as unidades minimas nas linguas de sinais (correspondem aos fonemas das linguas faladas).
Existem cinco quiremas: expressdo facial, articulacdo da mio, local da articulacdo da mdo, movimento feito
pelas maos e orientacdo da palma da méo.

°7 Linguagem em acdo — considerada na filogénese como o momento em que ocorreu a constru¢io dos
primeiros signos. Sobre a origem dos sinais instituidos ver “Discurso sobre a origem da desigualdade”, de
Jean-Jacques Rousseau (parte I). Cf. site: http://www.culturabrasil.pro.br/dadesigualdaderousseau.htm
(acesso em abril de 2006).
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depois, os considerados loucos, os débeis mentais € também os surdos. Em meados do

século XVIII, de acordo com Sacks (1990: 27), a condicao do surdo era a seguinte:

a situacdo das pessoas com surdez pré-lingiiistica antes de 1750 era de fato uma calamidade:
incapazes de desenvolver a fala, e, portanto, mudos, incapazes de comunicar-se livremente até
mesmo com seus familiares, restritos a alguns sinais e gestos rudimentares, isolados (...) privados de
alfabetizacdo e instru¢do, de todo conhecimento do mundo, forcados a fazer trabalhos mais
despreziveis, vivendo sozinhos, muitas vezes a beira da miséria, considerados pela lei, pela
sociedade como pouco mais do que imbecis.

A primeira escola de surdos surge em 1755, no séc. XVIII, em ParisSS, fundada pelo
Abade de L’Epée (1712-1789), cuja proposta de trabalho era baseada no uso dos sinais, um
sistema que incorporava elementos da lingua falada, gerando sinais metddicos. Seguindo
essa tendéncia, ele construia os sinais metddicos, uma linguagem artificial que tinha duas
origens: estava ligada a linguagem de sinais utilizada pelos surdos de Paris ou a sinais
inventados (sinais gramaticais) para adequar a sinalizacio dos surdos a lingua francesa.

Em 1878, acontece em Paris o I Congresso Internacional sobre a Instrucdo de
Surdos. O evento destacou o papel da familia na integracdo social do sujeito surdo e
possibilitou alguns ganhos civis para os surdos, tirando-o da completa marginalidade social.
Contudo, no final do século XIX, com o II Congresso Internacional de Mildo (1880), a
discussdo sobre a integracdo escolar e social na surdez consolida a orientagdo oralista, que
se torna dominante. Em conseqiiéncia, a educa¢do do surdo reduziu-se ao ensino da
oralizacdo, os professores surdos foram expulsos das escolas, a lingua de sinais foi banida e
a comunidade surda foi excluida da politica das instituicdes de ensino, por ser considerada
um perigo para o desenvolvimento da linguagem oral. Durante praticamente um século,
essa abordagem nio foi refutada. Por um lado, pregava-se a medicaliza¢dao da surdez (por
meio do uso de préteses auditivas); por outro lado, afirmavam que os signos ndo permitiam
abstracdes nem a espiritualidade.

Entretanto, o resultado da concentracdo exclusiva da educacdo com o método

oralista ndo atingiu o objetivo esperado. Apenas uma pequena parte desses alunos era capaz

%% No Brasil, a primeira escola para surdos foi fundada em 1856 por E.Huel, um educador francés, no governo
de D. Pedro II (A escola foi posteriormente denominada Instituto Nacional de Surdos — INES). A orientacio
educacional inicial incluia o uso de sinais e ndo assumia diretrizes estritamente oralistas (CICCONE, 1990;
FERREIRA-BRITO, 1993).
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de desenvolver uma fala socialmente compreensivel, e a aprendizagem da leitura e da

escrita também refletia o insucesso dessa abordagem. De acordo com Brito (1993: 27),

enfatiza-se o aprendizado da lingua oral com o objetivo de aproximar o surdo, o0 maximo possivel, do

modelo ouvinte,a fim de integrd-lo socialmente, sendo que a lingua vista muito mais com objetivo do

que como instrumento do aprendizado global de comunicacao.

Segundo Fernandes (1990: 27), essa filosofia ndo admite outros recursos que ndo
sejam os que levam o surdo a adquirir uma leitura orofacial e a expressdo através da fala.
De acordo com essa filosofia, a fala, seguida de um exaustivo treinamento de leitura labial,
tem como objetivo promover a adequacdo da pessoa surda ao meio de comunicagdo da

sociedade ouvinte, falante. O primeiro método oral puro59 surgiu nos Estados Unidos, no

século XIX, na Clarke School for the Deaf, preconizando que:

A crianca surda deve “ouvir” tudo o que uma crianga normal pode ouvir, somente a estimulacdo
auditiva deve ser conduzida com uma a¢@o mais deliberada e intensa do que as circunstancias usuais
podem prescrever. O método comeca com a aten¢do visual para a leitura labial e inclui elementos
isolados do som, combinacdes de sons, palavras e, finalmente, a fala. (NORTHEN & DOWNS,
1989: 352)

A década de 50 trouxe avangos tecnoldgicos com o desenvolvimento das préteses e
com uma série de métodos com o objetivo de levar a crianga a falar, fundamentando-se na
corrente oralista e passando a atuar em duas abordagens: métodos unissensoriais
(acupédicos)(’0 e métodos multissensoriais®'.

Enquanto isso, da Alemanha, terra do método oralista, partia boa parte das

resisténcias ao avango da lingua de sinais na educacdo. Segundo Prilwtz (1990), toda essa

% Método Oral Puro ou oro-aural caracteriza-se pela énfase na aquisicio e desenvolvimento da fala:
treinamento da fonoarticulacdo e do desenvolvimento da linguagem oral por meio de técnicas e métodos de
terapia de fala (ou desmutizacdo) e do treinamento dos residuos auditivos pela ampliacdo dos estimulos
sonoros. Defende o treinamento da leitura labial (ou oro—facial) concomitante com o ensino da fala e alega
permitir uma melhor integra¢do do individuo surdo a sociedade ouvinte. (D.E.E. — S.E.E. - MG — 1998).

% Método Acupédico (ou aural puro) determina persistente treinamento dos residuos auditivos, desde a
instituicdo do diagndstico. Utiliza a amplificagdo sonora e aplica-se quase exclusivamente a adultos
portadores de cofosis (perda total da audi¢@o); seus resultados sdo mais efetivos com o treinamento auditivo
precoce. Embora Mc Groskey (1969), Moores, Weiss e Godwin (1974) revelem em seus estudos resultados
decepcionantes para alunos que receberam a educagdo pré-escolar baseada na educacdo auditiva, os
especialistas sdo unadmines em sugerir protetizacdo e treinamento auditivo. (D.E.E. - S.E.E. - MG - 1998).

6! Método Verbo Tonal (ou Guberina) tem caracteristicas préprias dos métodos acupédicos. Pretende a
recupera¢do do surdo através do treinamento dos residuos auditivos optimais (vocdbulo criado por Guberina),
insistindo no trabalho de terapia de fala. E um método restrito aos Centros Verbotonais e ndo ha publicacdes
cientificas sobre seus resultados em lingua portuguesa. (D.E.E. — S.E.E. - MG — 1998).
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resisténcia era pautada na intolerancia a qualquer outra forma de comunicacdo que nao
fosse o alemao falado, que garantiria a sobrevivéncia e desenvolvimento politico da nagdo,
ja que a nagdo alema era dividida em pequenos principados. Além disso, enfatizava uma
identidade cultural dnica e uniforme, ndo havendo lugar para outras diferencas de
linguagem e cultura: os surdos passaram a ser vistos apenas e unicamente como deficientes
surdos-mudos, e sua imagem social foi progressivamente sendo desconsiderada.

Na década de 60, surge um terceiro método oral conhecido como Método da
Associagio Linguagem Elemento ou Método da “Linguagem Natural”®, criado por
Mildred Grod, diretora da Lexington School for the Deaf de Nova York. Seu método propde
que a crianga surda aprenda a falar por meio de atividades lidicas com os professores: estes
sugerem perguntas sobre a atividade proposta, enfatizando sempre a leitura labial e a fala.
Apesar de se fundamentarem na afirmativa de que pela precocidade da acdao educacional as
criancas atingiriam a fala, os resultados colhidos revelam-se pouco promissores. Essa
afirmativa é refutada por vdrias pesquisas que apontam que, mesmo com atendimento
precoce, os surdos, na maioria das vezes, nao falam.

No entanto, € a partir da década de 60 que surge uma série de desenvolvimentos de
metodologias e tecnologias: o desenvolvimento de aparelhos auditivos, nos anos 60; os
projetos de intervencdo precoce, nos anos 70, e o desenvolvimento tecnoldgico na actstica
dos aparelhos auditivos e programas de computador para auxiliar a percep¢ao da fala, como
0 Phonator e o Visible Speech, nos anos 80. Nos anos 90 vigoram os implantes cocleares e
os programas de treino auditivo intensivo nos primeiros anos de vida. Apesar de todos esses
progressos, o oralismo ndo consegue atingir seu objetivo maior: permitir ao surdo a
aquisi¢cdo e o desenvolvimento (considerado) normal da linguagem.

Dessa forma, pode-se também inferir que, apesar dos parcos resultados, todos esses
esforcos para permitir a audicao e levar o surdo a oralizagdo justificam-se em relacdo a vital
importancia que tem a linguagem no desenvolvimento da pessoa humana. Certamente, para
obter essa compreensdo, € preciso tentar penetrar na histéria de cada época, ou seja,

modificar o olhar no sentido de ter de abdicar do sentimento contemplativo que se instala a

62 Método Rochester (EUA) ou neo-oralismo (Rissia) propde o uso do alfabeto manual (dactilolégico)
concomitante ao ensino da fala, ou seja, a palavra é pronunciada e, a0 mesmo tempo, é expressa pelo alfabeto
manual. No Brasil algumas escolas para surdos usam esse método. Os resultados sdo também desconhecidos
ja que ndo hd publicacdes a respeito. (D.E.E. — S.E.E. - MG - 1998).
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cada relato. Conforme anunciamos inicialmente, faz-se necessdrio que nossa investigagao
situe a relacdo entre as praticas oralistas e outros métodos.

O objetivo ndo concretizado do oralismo torna-se uma atraente idéia entre os
pesquisadores, ou seja, o surdo, ndo conseguindo adquirir o desenvolvimento natural da
linguagem oral, poderia enfim adquiri-lo através dos sinais. Assim, por volta de 1960,
William Stokoe publica sua pesquisa no Instituto de lingiiistica, na Universidade Gallaudet,
em Washington, e mais tarde Klima e Bellugi (1979), concebendo a lingua de sinais como
Lingua, apresentam um estudo detalhado pontuando sua estrutura lingiiistica. Conforme
Behares (1990), os estudos de Stokoe buscaram evidenciar que a Lingua de Sinais
apresentava os pré-requisitos necessarios para ser reconhecida como lingua. O autor aponta
que a lingua de sinais € utilizada por uma comunidade lingiiistica e tida como lingua para
aqueles que dela fazem uso.

William Stokoe (1986), muito criticado pelos lingiiistas defender a idéia de que a
linguagem em sinais era lingua, justifica seu argumento por meio do estruturalismo,
apoiado na tese de Saussure que aponta o aparelho vocal como secunddrio para os estudos
da lingua. No entanto, torna-se importante enfatizar que foi Stokoe (op. cit.) que,
considerando a via visual, provou que os sinais eram articulados, estruturados como uma
lingua. Desde entdo, em todo o mundo, ocorreu uma explosdo de pesquisas acerca da
estrutura lingiifstica das linguas de sinais, que acaba por tornar-se objeto de estudos da
psicologia, neurologia, educagio, sociologia, antropologia e ndo apenas da lingiiistica.

Nesse cendrio, surge a filosofia educacional da comunicagdo total®, que propunha o
uso de todo e qualquer meio de comunicagdo, ou seja, linguagem oral, sinais naturais e
artificiais, simbolos, etc. Segundo seus proponentes, esses recursos permitiam a crianca

adquirir a linguagem. De acordo com Capovilla, (1998:18)

O objetivo central da Comunicagdo Total era aumentar a visibilidade da lingua falada para além da
mera leitura labial. Procurando tornar a lingua falada mais discernivel ao surdo, o objetivo de tais
sistemas era auxiliar a compreensdo da lingua fala e, assim, melhorar o desempenho do surdo na
leitura e escrita. Concluindo, o autor pontua: seu valor como método para a visualizagdo da lingua
falada em série de dreas de aplicacdo para o ensino da lingua escrita ndo pode ser negado.

% A Comunicagio Total utiliza basicamente o bimodalismo, que é o emprego simultineo de duas

modalidades de comunicacdo: os sinais e a fala (oral e sinalizada). A esse respeito, cf. Johnson, Lidel e Erting,
1989; Brito, 1993 e Godes, 1994.
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Contudo, nessa perspectiva de andlise, e procurando entender a insuficiéncia da
Comunicagdo Total e seu alcance limitado, os pesquisadores do Centro de Comunicagdo
Total de Copenhague filmaram as aulas em Comunicacdo Total para que as professoras
assistissem as suas aulas a partir do ponto de vista do surdo, ou seja, no papel de alunos de

suas préprias aulas.

As professoras perceberam entdo que, quando sinalizavam e falavam ao mesmo tempo, elas
costumavam omitir sinais e pistas gramaticais que eram essenciais a compreensio das comunicagdes,
embora até entdo costumassem crer que sinalizassem cada palavra concreta e de fun¢io gramatical
em cada sentenga falada. (CAPOVILLA, 1998: 19)

A conclusdo desconcertantemente 6bvia é a de que, durante todo o tempo, as
criancas ndo estavam obtendo uma versao visual da lingua falada na sala de aula, mas sim
uma amostra lingiiistica incompleta e inconsistente, em que nem sinais nem as palavras
faladas podiam ser compreendidos plenamente por si sos. Em conseqiiéncia daquela
abordagem, para sobreviver comunicativamente, as criangas estavam se tornando ndo
bilingiies, mas semi-lingiies, sem terem acesso a qualquer uma das linguas plenamente e
sem conhecer os limites entre uma e outra. (CAPOVILLA, 1998: 20).

Segundo autores como Behares (1995), Skliar (1999), Bouvet (1979), Ferreira Brito
(1995: 69) e outros que desenvolvem pesquisas sobre a lingua de sinais: a prdtica de
ajustes dos sinais a estrutura da lingua majoritdria nega a lingua de sinais caracteristicas
de uma lingua que possui particularidades da comunicacdo oral e ndo gestual. Para esses
autores, s6 com a utilizacdo de uma lingua natural existird acesso a todas as informacoes
possiveis contidas no ato comunicativo. As pesquisas vém avangando e t€ém oferecido
argumentos cada vez mais consistentes para a tessitura de propostas educacionais. O
aprofundamento da questdo da complexidade lingiiistica das linguas de sinais destaca a
importancia da lingua natural, e ndo da lingua oral sinalizada, tanto para a educagdo quanto
para o desenvolvimento social e cognitivo do surdo.

Os sinais foram, enfim, admitidos na escola. De inicio, ndo como uma outra lingua,
mas somente como um auxiliar na aquisi¢cdo das linguas faladas e escritas. Contudo, as
pesquisas haviam acumulado dados analiticos para fornecer um arsenal de razdes concretas

para questionar metodologicamente a prética exclusiva da lingua falada sinalizada em sala
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de aula. Surge assim o bilingiiismo, no qual a lingua oral auditiva e a Lingua de Sinais
podem viver lado a lado, mas nunca simultaneamente.

Essa prética bilingiie pretende que o surdo desenvolva habilidades em sua primeira
lingua e a escrita na sua segunda lingua, uma vez que, diferente de outras linguas orais, a
lingua de sinais ndo possui a forma escrita. De acordo com Hansen (1990, apud
CAPOVILLA, 1998: 20), a educacdo bilingiie do surdo deve excluir o objetivo de levd-lo a
ser capaz de articular a fala. Assim, o surdo deve ser capaz de usar o meio de expressdo
que seja adequado a situagcdo e com o qual ele se sinta mais confortdvel.

Nesse mesmo viés, o autor afirma ainda que

ao conversar com surdos ou ouvintes sinalizadores, ele [0 surdo] pode usar sua lingua de sinais. Ao
conversar com ouvintes nio sinalizadores, ele pode escrever ou oralizar ou usar um intérprete
ouvinte. Ao conversar com ouvintes que falam e sinalizam ao mesmo tempo ele pode escolher a
forma sinalizada da lingua falada (pidgin) que, embora difira dos sinais naturais de sua lingua, € mais
inteligivel ao ouvinte, ja que se baseia na lingua falada

A relac@o estabelecida entre o bilingiiismo e sua prética é uma relagdo de respeito a
autonomia das linguas de sinais e a valorizacdo do individuo como membro de uma
comunidade lingiiistica diferenciada. Nesse contexto, torna-se necessario, portanto, que se
re-avalie a constitui¢do e a educagdo do surdo frente a esse novo paradigma, segundo o qual
a postura tradicional ainda € parte do cotidiano escolar, ndo negando os aspectos intrinsecos
das especificidades da surdez e ndo menosprezando as caracteristicas singulares que
dificultam ou interferem no desenvolvimento do individuo.

Em termos gerais, aliando essa idéia ao objeto de nossa pesquisa, importa considerar
a relacdo existente entre lingua(gem) e processos humanos. Se, por um lado, a linguagem ¢é
flexivel, compondo uma infinita rede de sentidos nos seus movimentos intersubjetivos; por
outro lado, ela estabelece limites a interpretacdo. As conseqiiéncias desses deslocamentos
para a reconfiguracio desses processos criam condi¢des possiveis para o desenvolvimento
da subjetividade do individuo

Trazendo novamente a atencdo para nossa professora informante, é importante
apontar a manutencdo da oralidade de ADR, reforcada pelo relato da mae: “ADR ndo teve
nenhum acompanhamento fonoaudiolégico quando crianca ou adolescente, mas quando

adulta por iniciativa prépria ela procurou uma fono, (...) Ela cresceu convivendo s6 com
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ouvintes, sendo tratada como ‘ouvinte’, conversava através da linguagem oral com o irmao
surdo e com os outros irmdos.” Para a mae, o sucesso profissional da filha se deve
exclusivamente a forca de vontade e a superac@o continua dos obsticulos.

Para Elias e Scotson (2000: 37), como na perspectiva bakhtiniana, os seres sociais
nido recebem estruturas sociais prontas, mas se constituem nas multiplas relacdes que
estabelecem no mundo com o outro. Assim como ninguém apre(e)nde a lingua como um
produto a ser consumido, mas penetra progressivamente nos intercimbios sociais da
linguagem, as identidades e as relagcdes sociais se constituem sob contingéncias sécio-
historicas particulares, ou seja, 0s seres sociais se constituem na e pela intersubjetividade ou
em interdependéncia, produzindo configuracdes relacionais em que os participantes ndo sdo
nem fonte, nem proprietarios dos sentidos (LAHIRE, 2004). O que dizemos, o que somos,
os significados que atribuimos sdo construgdes tecidas por meio de praticas discursivas com
0 outro.

Em uma entrevista que nos foi concedida, ADR relata: Eu passei no concurso do
Estado, como professora, mas nunca assumi uma sala de aula, eles me colocam sempre na
biblioteca... Eu ndo entendo... Somente pude trabalhar como agora, em sala de aula, aqui
na Escola Municipal (caderno de campo). Ao dizer que ndo entende o tratamento que
recebe das autoridades governamentais, ADR mostra que a ela é oferecido um lugar
“silencioso” por definicdo, a biblioteca, embora ela tenha passado no concurso para o
magistério.

Entendemos que existe uma relacdo ndo clara nessa questdo, além de muito pouco
problematizada. Nosso contato com ADR como professora do curso de Graduagdo ja nos
apontava a prépria superacao da sua falta de audicdo por meio da sua participacao interativa
em sala de aula.

Outra questdo que nos chamou aten¢do foi levantada quando apresentamos uma
Oficina sobre surdez — “Criatividade e Surdez”, no Congresso Internacional de Deficiéncia,
em B.H, promovido pela Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais, cujo tema
problematizava a surdez e as questdes da linguagem. ADR participou do curso, e 0s
participantes eram, em sua maioria, surdos. Nesse contexto, ADR permanecia a maior parte
do tempo calada, e falava apenas quando eu me dirigia a ela. Esse fato nos fazia perguntar:

Serd que ela estd tentando entender a sua propria surdez? Usamos muitos recursos visuais
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nesse minicurso e, embora houvesse um intérprete, ADR ndo sabia os sinais. Essas questdes
fizeram parte das outras levantadas inicialmente, ou seja, foram acrescidas a nossa proposta

e ajudaram-nos a procurar entender e tornar possivel uma anélise inicial desses dados.

4.3 - Analise dos dados

Para esta andlise, selecionamos duas aulas: uma aula de linguagem oral e uma aula
de linguagem escrita. As aulas focalizadas tornaram-se significativas para nosso estudo
porque permitem mostrar essa professora surda em seu papel de mediadora em um processo
de ensino de escrita e leitura numa classe de alunos ouvintes.

As atividades desenvolvidas em grupos diversificados, segundo a organizag¢do do
espaco fisico em sala de aula, pressupdem um processo interativo baseado no didlogo como
um elemento constitutivo do processo de ensino-aprendizagem. A professora propde
atividades coletivas e organiza o espaco fisico da sala de aula evidenciando uma estratégia
de interagdo baseada na concep¢do de que os sujeitos aprendem na interagdo; contudo
realiza sempre a corre¢do individual dos exercicios nos cadernos.

Focalizando esse processo, apresentamos a seguir a andlise da transcricdo de uma

aula de ADR que privilegia a linguagem oral (aula um).

A transcricdo € constituida de 209 turnos de fala, correspondentes a 1h30 de
gravacdo realizada depois do intervalo do recreio. A andlise constatou, inicialmente, uma
questdo bastante interessante: dos 209 turnos da aula, 76 turnos sdo da professora e 133
turnos sao dos alunos; estratégia bastante pertinente, uma vez que se trata de aula de

alfabetizacdo em que a linguagem oral € um fator favordvel para seu desenvolvimento.

Na andlise de nossa aula, a proposta € apresentar as seqii€éncias discursivas — acdes

dos participantes (cf. quadro 4.2) e organizacio geral da aula.
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4.4 - Aula 1 - Seqiiéncias discursivas — Organizacao geral da aula

Seqiiéncia | Ac¢oes dos Participantes Atividades Turnos

| Distribuindo gravuras -Professora indica a atividade a ser la6
selecionadas desenvolvida e distribui gravuras selecionadas;

-Alunos identificam a atividade rapidamente;

-Professora analisa as gravuras com os alunos e
Apresentando, analisando anuncia como sera desenvolvida a tarefa;

as gravuras -Uso de estratégia discursiva (todo mundo)
-Uso, pela professora do marcador discursivo
(entdo... atencdo) para controlar a disciplina;

7a56

-Professora propde atividades orais com os
alunos, utilizando as gravuras para mediar o
Propondo atividades orais | €nsino;

3 -Os alunos vao inferindo respostas diante da
com as gravuras interpretacdo das figuras distribuidas; 57 a 165
-Os alunos compartilham suas experiéncias
pessoais relacionando-as com as figuras
analisadas.

-Professora introduz uma nova atividade
didatica;

-Professora explica sobre o tipo de histéria a
ser lida — uma Fébula;

-Professora explica o que é Fabula;

-A aluna Ana Paula questiona o nome do autor
da fébula e relaciona-o a histérias assistidas na
televisao;

Lendo e analisando uma -Virios alunos querem falar sobre o que eles
histéria sabem sobre o autor da F -Fabula - Monteiro
Lobato;

-Terminando de ler a histdria, a professora fala
da mensagem que a Fabula traz;

-Alunos opinam individualmente e em grupo;
-Todos os alunos cantam e batem palmas da
musica de rotina de quando termina de ler a
historia;

-A aula finaliza e os alunos saem em fila para
sua casa.

165 a210

Tabela 2: Aula 1 - Seqiiéncias discursivas

De acordo com o processo de interagdo, conforme veremos na andlise a seguir, a
organizacdo da aula de ADR segue o padrdo de interacdo IRA (MEHAN, 1979); ou seja:
iniciagdo do professor, resposta do aluno, avaliacio do professor. As intervengdes dos

alunos sdo solicitadas pela professora, que organiza a interac@o de forma diversificada.
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4.4.1 - Construcao das Interacoes em sala de aula mediadas pela Linguagem Oral

O “mapa de eventos” acima evidencia, dentre outras coisas, o objetivo da professora
de propor um trabalho coletivo. Segundo Green e Meyer (1991) e Boome e Bailey (1992),
o mapa de eventos tem como funcao representar como a interacdo entre os alunos e entre a
professora, indicando os padrdes interacionais e, as atividades recorrentes na sala aula.
Além disso, os mapas constituem um instrumento de contextualizacdo do discurso
produzido em sala.

De acordo com a organizacdo da aula, ADR privilegia nesse evento atividades orais,
e segue sempre uma seqiiéncia discursiva (conforme veremos no proximo fragmento da
aula) em que podemos perceber o processo de negociacdo de significados na elaboracdo do
planejamento ensino aprendizagem e a escolha dos temas: interpretacdo de gravuras e
leitura de histdria infantil, indicando a preocupacdo de ADR com as praticas de letramento.

Segundo Edwars e Mercer (1988), na tentativa de desenvolver um trabalho que
tenha como principio a interacdo e o didlogo com os alunos, o professor vive um dilema
marcado pela tensdo: por um lado, precisa seguir o planejamento previsto pelo curriculo,
que determina os objetivos a serem cumpridos; por outro lado, deve levar em conta os
diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos. Para os autores, essa tensdo estd sempre
presente, mesmo que a pratica de ensino se mostre flexivel e que mantenha vivo um didlogo
que permita aos alunos expor suas dividas e problematizar o conhecimento que se elabora
em sala de aula.

No caso de nossa professora informante, observamos uma postura ativa no processo
de ensino aprendizagem, procurando sempre valorizar a participacao ativa do aluno. Assim,
o discurso de ADR assume a tensdo entre o discurso de autoridade e o discurso
internamente persuasivo, no sentido atribuido por Wersch (1991), razdo pela qual nos
parece importante destacar essa tensdo. Lembramos, com Kleiman (1998: 194), que as
interacdes podem ser vistas ndo apenas “como o lugar em que as estruturas sociais podem
ser reproduzidas, mas também como o lugar em que as identidades sociais podem ser

transformadas”.
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4.4.2 - Aula de Linguagem Oral

o Interpretagdo de Gravuras

e Leitura de Histéria Infantil — (Fabula)

Conforme anunciamos anteriormente, estamos direcionando nossa andlise da aula de

acordo com o quadro 4.2. Mapa de eventos - organizagao geral da aula. O fragmento abaixo

evidencia as préticas de ensino de ADR ao distribuir as gravuras.

Distribuindo gravuras selecionadas

((Logo que retorna a sala de aula a professora comeca a distribuir as
gravuras mencionadas acima))

(+) vou comegar daqui oh (+) Bruna vai escolher uma (+) aqui tem

T(1) | Professora: uma duas trés quatro cinco seis sete ((baixando o tom de voz)) (+)
uma pra cada um ((aumenta o tom de voz)) (2,0) cada um vai pegar
uma.

T(2) |Pesquisadora: Tem quantas figuras?

T3) | Alunos: Sete ((varios alunos falam simultaneamente))

T(4) |Pesquisadora: | Sete figuras?

T(5) | Professora: gilr)li)ls)l)a, Ana Paula ((professora entregando gravura para os

T(6) | Pesquisadora: Sete figuras ((incompreensivel)) cada um pega uma figura cada um

pega uma figura

Tlustracdo 12: Gravura 1

Ilustracio 13: Gravura 2




Tlustracio 15: Gravura 4
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Ilustracio 14: Gravura 3

Tlustragio 16: Gravura 5

Nesse fragmento, a professora indica a atividade a ser desenvolvida. Os alunos

conversam simultaneamente, mostrando curiosidade pela atividade proposta. As questdes

apresentadas pela professora demandam identificagdo do objeto de ensino a ser trabalhado,

e os alunos localizam as informacdes rapidamente. Nesse fragmento, a professora faz

andlise das gravuras (cf. quadro abaixo):

Apresentando e analisando as gravuras

Observou a gravura? Todo mundo observou a gravura que pegou?
T(7) |Professora: ((muito barulho)) entdo vao falar pra mim se a gravura € alegre ou se
a gravura é triste
T(8) |Roney: Aqui ta alegre
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Entdo, atencdo um de cada vez (+) a sua é o qué? ((dirigindo-se ao

T(9) |Professora: Aluno 1))
T(10) | Roney: Crianga.
T(11) | Professora: O que fez (vocé entender) que é uma gravura alegre?
T(12) |Roney: E porque ele ta ele t4 abracando cada um
((incompreensivel)) ((muito barulho)) serd que ele td, o qué, um
T3 | Professora: animal um amigo ((baixando o tom de voz))
Tem a bermuda e tem a camiseta acho que é dessa camiseta aqui (+)
T(14) |Jéferson: c
T(15) | Professora: Ah € mesmo olha 14 (+)
T(16) | Jéferson: Tem outra camiseta ((incompreensivel))
T(17) | Professora: Aqui (+) a tua ((dirigindo-se ao aluno 2))
T(18) |Jéferson: A minha (+) € (+) td mal
T(19) | Professora: A tua é alegre ou triste?
T(20) | Jéferson: triste
T(21) | Professora: Triste por qué?
Ah (+) porque isso aqui tid (+) ndo td bom muito mesmo (+) t&
T(22) | Jéferson: acabando com o mundo ((abaixando o tom de voz)) (+) (+) ta
matando todo mundo
T4 acabando com o mundo (+) € triste porque td acabando com o
T(23) | Professora: mundo?
T(24) | Jéferson: E (+) t4 matando todo mundo
T(25) |Professora:  Ahd(+)easua?
T(26) | Sandro: A minha (+) a minha € triste
T(27) | Professora: Perai
T(28) | Sandro: E triste
T(29) | Professora: Por que € triste?
Porque t4 tudo (+) té (+) em fogo (+) td pegando fogo todo mundo td
T(30) | Sandro:

em panico
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T@31) | Professora: Ah (+) ta queimando ( o que ai, a casa ((quase inaudivel))
T(32) | Sandro: L T4 queimando tudo a natureza as casas
E vocés lembram aquela noticia que ela pegou no jornal (+) ta
parecendo com aquilo ali oh X falou que a Cemig lancou uma
T(33) | Professora: campanha contra as queimadas (+) ndo foi Bruna a sua noticia olha 14
(+) (+) e a sua Ana Paula? Alegre ou triste?
T(34)  AnaPaula:  Alegre
T(35) | Professora: Alegre por qué?
T@36) | Ana Paula: Porque aqui eles ta indo pra praia e td rindo (+) (+)
T(37) | Professora: Muito bEM::: alguns precisam ter mais cuidado...((a professora ia de
T(38) | Ana Paula: Na praia
T@39) | Professora: Ah na praia (+) (+) faz€ o que na praia ((incomprensivel)) (+)
A mae sentindo um carinho por seu filho (+) a mae sentindo um
T(40) | Gabriela: carinho por seu filho e abracando
E fazendo carinho no filho dela e abracando (+) isso muito bem (+) e
T41) | Professora: a sua Bruna? (+) € alegre ou triste?
T@42) | Bruna: Triste?!?
T(43) | Bruna: Alegre
T(44) | Professora: Aha?
T(45) | Alunos: Triste
T(46) | Professora: Triste (+) por qué?
Uai, porque a casa td sozinha né, aif ndo tem ninguém na casa, ai por
T@7) | Bruna isso que € triste.
T48) | Professora E? Fica triste a casa?
T@49) | Alunos: Virios alunos falam simultaneamente ((incompreensivel))
T(50) | Pesquisadora: Uma casa tao bonita
T(51) | Professora: T4 alegre? Por que o (aluno x) disse que td alegre?
T(52) | Bruna E (+) é (+) o sofé e essas florzinhas em cima da mesa
T(53) | Professora: E?a casa é bonita é? (+) (+) flores (+) (+)
T(54) | Bruna Uai (+) EEE:::
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T(55) | Professora: Vem aqui Bruna (+) Entdo agora

Por que vocé€ ndao mora nessa casa ((varios alunos falam ao mesmo

T(56) | Alunos: tempo))

Prosseguindo, a professora apresenta as atividades que serdo desenvolvidas, e essa
seqiiéncia evidencia a perspectiva do discurso da professora na mediacdo do planejamento.
Logo no turno 7, ela convoca os alunos a se organizarem, ou seja, a prestarem atencdo a

atividade a ser desenvolvida. Por exemplo:

Na seqiiéncia 2 — turnos 7 a 56, o foco do discurso € a apresentacdo das gravuras a
turma. Nos turnos 7, 8 e 9, ADR chama a aten¢@o dos alunos para a gravura, situando a
tarefa e nomeando os alunos como interlocutores. Ainda nesse turno, ela solicita a
observacdo de todos os alunos: Observou a gravura? Todo mundo observou a gravura que

pegou? Entdo vdo falar pra mim se a gravura é alegre ou se a gravura é triste?

Apesar do barulho de conversas simultaneas dos alunos — turnos 6, 7, 13, 39 — a
professora prossegue, de forma a fazer com que todos os alunos dialoguem com ela e com
os colegas. Nesse fragmento, a estratégia discursiva € expressa por meio de uma agdo
valorativa (Todo mundo) entre os interlocutores: a acdo de tentar incluir “todo mundo” no
processo. Dessa forma ela envolve o grupo nas atividades que medeia e, a0 mesmo tempo,
exclui a possibilidades de a aula ministrada ter um cardter ‘espontaneista’. O trabalho da

professora com a tematica interpretacdo de gravuras é prioridade nessa secao.

Ainda nessa seqiiéncia, ADR utiliza, no turno 9, um marcador discursivo (Entdo...
atencdo um de cada vez) para controlar a disciplina. A udltima expressdo é utilizada de
forma enfética, para marcar a sua autoridade ao encaminhar as préticas de ensino em sala
de aula. As intervencdes sempre indicam as organizacdes das atividades e o processo de
mediacdo, inserindo todos os alunos no contexto. Nos turnos 19, 21, 34, 35 essa relacdo é

bastante explicita: — a tua é alegre ou triste? Triste? Por qué? Alegre? Por qué?

Percebemos nesse fragmento uma situacao dialética de linguagem: enquanto o eu
constitui um lugar de assimetria entre professor e aluno, a professora conduz o discurso, ou

seja, oferece um feedback, permitindo a interacio e gerando cadeias interativas do tipo [-R-
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F-R-F: inicia¢do do professor, resposta aluno, resposta aluno 2, resposta aluno 3, feedback

do professor, resposta do aluno 2... (MORTIMER & SCOTT, 2002).

A seqiiéncia abaixo justifica essa ldgica e ainda vem privilegiar a fluéncia das

atividades entre professora e alunos.

Propondo atividades orais com as gravuras

Eu posso falar? (+) (+) agora quem pegou uma gravura alegre vai
T(57) | Professora: | fazer um agradecimento a Deus quem pegou uma gravura triste vai
fazer um pedido a Deus, td bom? Entdo quem quer falar primeiro?
T(8) | Alunos: Eu, eu ((vérios alunos se manifestam simultaneamente))
T(59) | Professora: | Quem? ((risos))
T@60) | Alunos: Eu!((varios alunos se manifestam simultaneamente))
Uni duni té salamé mingii€ um sorvete colorido o escolhido foi vocé
T(61) | Professora: (+) pode falé ((risos))
Eu peco a Deus que ele faga que as pessoas parem de botar fogo na
T62) | Sandro: natureza de queimar, matar as pessoas.
T@63) |Professora: ENtdo as pessoas que matam?
T(64) | Roney: N3ao os animais a natureza destrdi a natureza destr6i o mundo
T65) | Professora: IS0 muito bem (+) vocé Gabriela
T66) |Gabriela: |Pras pessoas parar de faz€ isso ((varios falam ao mesmo tempo))
T67) | Professora: | YOc€ pegd uma gravura alegre entéo vai t€ que faz€ o qué?
Eu peco a Deus por para (que) essa mulher e esse menino sejam
T(68) | Gabriela: muito feliz
Pois €, quando ¢ alegre é para fazer um agradecimento, agradecer
T(69) |Professora: +)
T(70) | Gabriela: | Al ai (+)
T(71) | Professora: | Como a gente agradece a Deus, como Gabriela?
T(72) | Gabriela: |Muito obrigada por fazer essa pessoa feliz
T(73) | Professora: | [ss0, muito bem (+) Jéferson
T(74) | Jéferson: |Eu? (+) tenho que tenho que pedir a Deus que que as pessoas que
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podem matar os outros que podem brigar mais porque se ndo destroi
o mundo e mata as pessoas, ai vai s€ muito ruim pra gente e (+0 vai

se muito ruim para gente num vivé (+) s6

E(+)a gente ta querendo o qué? paz né? Essa guerra toda que ta 14

nos Estados Unidos a gente tem que pedir a Deus pra poder

T(75) | Professora: | €sclarecer as pesssoas, né? Iluminar as pessoas, tirar delas essa
vontade de destruir o mundo né? acabar com a violéncia (+) nés
tamos precisando de paz, pra gente viver bem, né? Sandro

T(76) | Sandro: Eu ia fald 0 mesmo do Roni

T(77) | Professora: | Terminou?

T(78) | Professora: | N@0 ué, di Roni néo, sabe por que, por que o seu ¢ feliz?

T(79) | Sandro: eh eu ia falar o mesmo

T®80) | Professora: | O seu é feliz?

T@81) | Ana Paula: Entdo e o de Roni?

T@82) |Professora: | Entéo fala uma coisa feliz

T(83) | Sandro: O de Roni té feliz

T@84) |Professora: | N@0 td ndo minino (+) voc€ acha que esse fogo € bom?

T@85) |Sandro: | AhI(H) (+)

T(86) Alunos: ((vérios alunos falam ao mesmo tempo))

T@®7) |Professora: | A tua € alegre, entdo o que que vocé tem que fazer? (+)

T(88) | Sandro: ((sussurra algo)) (+)

T®9) |Professora: | Hein? (+) (+) gente quem pegou gravura alegre € pra faz€ o qué?
Pedi

T(90) | Alunos: Pedi a Deus
Agradecer
Vai agradecer, entdo agora (+) quanto a agradecer (+) deixa ele

TOL | Professora: agradecer Gabriela
Agradecer a Deus (+) agradecer a Deus (+) os meninos ta muito

T(92) | Sandro: feliz (+)

E (+) agradecer a Deus (+) gente 6 ele quer agradecer a Deus pela

T93) | Professora:

felicidade das pessoas né? Pela amizade né Sandro? Olha aqui,
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amizade, a coisa mais bela que tem € a amizade, ndo é?

7

E

T94) | Alunos:
T(95) | Professora:  Quem tem amigo?
T®6) | Alunos: Eu também tenho
Todo mundo tem tem que t€ amigo (+) ndo consegue vivé sozinho
T©Y7) | Professora:| . . ~ oA
ndo, né Gabriela, ndo consegue vivé sozinho
T8) | Gabriela: N0
T(99) |Aluno: | T€amizade
T(100) | Professora: | Ana Paula (+) Roni, deixa fald Roni (+) (+)
T101) | Ana Paula: | Eu agradego a Deus por fazer todo mundo feliz
Entdo (+) as pessoas é que (+) s pessoas que dever ser feliz (+) o
T(102) | Professora: . ..
que tem nessa gravura o que que transmite felicidade pra gente?
T(103) | Aluna: natureza
A natureza, né? € igual o Roni falou né, o fogo destréi a natureza
T(104) |Professora: | . .. . . .
tao linda igual essa que t4 aqui na.
T103) | Ana Paula: | [ss0 aqui € natal (+) € natal
T(105) | Gabriela: |Natal verdo verdo natal (+) (( muito baixo))
T106) | Professora: O que voces acharam do xxxx ((incompreensivel))
T(107) | Alunos: Bom
T(108) | Ana Paula: | A Bruna té faltando a Bruna falar
T109) | Professora: ah!Bruna qué fala ainda?
T(110) | Alunos: | A Brunafalou
T(111) Bruna: NﬁO, falei ndo.
xxxxx até do jarro de flor, do sofd ((varios alunos falam ao mesmo
T(112) | Alunos:
tempo))
T113) |Bruna: S6 isso, mas nao falei
Olha aqui, eu achei a gravura alegre, ela achou triste (+) entdo cada
T(114) | Professora: | UM tem uma opinido diferente, ela achou triste, entdo o que ela vai
té que fazg, vai t&€ que faz€ o que Bruna?
E (+) pedi a Deus que se ndo tive uma pessoa mesmo morando
T(114) |Bruna:

nesta casa que tem tantas pessoas sem casa que podia umas pessoas
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podia mord nesta casa, umas familias que ndo tem casa (+)

T15) | Professora: | [$80 (+) muito bem ((professora bate palma)) menina inteligente
T(116) | Aluno: Adriana
T(117) | Professora: | Ahn?
Aquela gravura de Bruna, deve t&€ gente sentada no sofd porque a
Ty | Aluno: televisdo ta ligada
A televisdo, ah, ai meu deus do céu, ele disse que deve teé alguém
T19) | Professora: que a televisdo té ligada
T(120) | Ana Paula: |E 0 sofé td virado pra la
T(121) |Bruna: Adriana (+) (+)
Entdo se tive pessoa mesmo ¢é pra fald pra Deus que abencgoe essas
T122) |Bruna: familias e que abengoe a casa dele pra ndo acontecer nada de mau
com eles
T(123) |Gabriela: |Oh Adriana aqui também
T(124) |Roney: Deixa eu vé
T(125) | Professora: Que bonitinho Bruna (+) ((risos dos alunos))
xxxx ((incompreensivel)) s6 que eles estdo desse lado aqui, olha, e
T(26) | Jéferson: af a gente ndo ta vendo eles (+) ((vozes fracas ao fundo))
T(127) |Professora: | Mas tem gente que sai de casa e esquece que a televisdo ta ligada
T(128) | Alunos: EEE ::
Meu irmio, ele dorme com a televisdo ligada ((varios falam ao
T29) | Roney: mesmo tempo))
T(130) |Sandro: Que aluz td ligada?
TA31) | Alunos: Acesa ((varios alunos falam ao mesmo tempo))
Oh, nesta situagdo ai que nés acabamos ai de energia serd que pode
T(32) | Professora: acontecer isso aqui
TA33) | Alunos: Nao ((varios respondem))
T(134) | Bruna: S6 se eles for miliondrio
T135) | Aluno: Som ligado
T(136) |Professora: | O que que tem que fazer pra poder economizar?
T137) |Jéferson: |(ndo deixar) a televisdo ligada
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E uma televisido também?

T(138) |Professora:
T(139) | Jéferson: E um quadro
T(140) | Alunos: Quadro? quadro desse jeito? ((varios falam ao mesmo tempo))
T(141) | Professora: | Hein? que que tem que fazer pra economizar?
O Adriano o som nao tem ligado som aqui ndo porque nio da pra vé
T(142) |Bruna: se t ligado
Mas vocé pode dize que td ligado vocé pode falar que td ligado
TA43 Aluno: 1 (o drios falam)) (+)
Hein o que tem que fazer pra economizar energia aqui
T(144) | Professora: ((varios falam))
T(145) | Professora: UM de cada vez peraf
Nao deixa os objetos elétricos (+) (+) eh assistir televisdo ligada (+)
T(146) | Aluno: lampada acesa (+) a gente sai ndo pode deixar ligado tem que
desligar (+)
Ligar a energia s6 quando precisa:: acender a luz quando precisa::
TQ47) | Roney: quando tive de noite
T(148) | Gabriela: |Quando tive bem escuro neh?
T(149) | Ana Paula: | quando bem escuro
Mas aqui na escola ndo tem jeito de faz€ isso ndo tem luz, tem que
T(50) | Professora: escrever no escuro ((risos))
TA51) | Bruna: E arruma uma vela e escrevé
Nao pode deixa luz acesa nem televisao sai assim deixar a luz acesa
T(52) | Sandro: (+) a televisao ligada radio ligado (+) rddio ligado ((vérios falam))
T53) | Professora: | Yamos ouvi aqui oh, oh colega oh
T154) | Sandro: O Adriana, eu nio terminei de fala ndo
T(55) | Professora: | IN@o terminou de fald, entdo fala.
T56) | Sandro: Radio ligado, televisdo som
T(157) | Jéferson: |Agoraeu
T(158) | Professora; Pode falar
E ndo pode deixar os (xxx) ((incompreensivel)) eh (+) geladeira
T159) |Sandro:

gasta muita energia eh, chuveiro gasta energia muita, gasta energia




109

pra caramba, ferro elétrico (+) esses trem gasta muito energia
porque tem que (xxx) ((incompreensivel)) um dia (+) eh (+) como

foi (+) eu tava tomando banho ai foi eh eh

T(160) | Professora: | Fico fazendo hora 1a embaixo do chuveiro

Nao eh ai depois eu fui e esqueci de desligar o chuveiro e fui ai
(xxx) ((incompreensivel)) a 4gua tava baixando assim (+) ai quando
Tas) | Aluno z: eu vou olha o chuveiro tah ligado (+) eu esqueci de desligar

((abaixando o tom de voz))

T(162) |Professora: | Val pagé caro pra dand ((varios alunos falam))

T163) |Jéferson: | Cem reais e cinco centavos

A seqiiéncia 3, turnos 57 a 163, € o momento em que ADR propde atividades orais
com as criancas: agora quem pegou uma gravura alegre vai fazer um agradecimento a
Deus, quem pegou uma gravura triste vai fazer um pedido a Deus, td bom? Entdo quem
quer falar primeiro? A primeira questdao formulada € importante, ji que caracteriza uma
estratégia de mediacdo em que novamente a formagdo valorativa estd sempre presente na
proposta de seu trabalho, relacionando-o ao seu contetdido pedagégico. E interessante notar
que ADR muitas vezes desenvolve suas praticas de ensino de maneira ndo linear, uma vez
que ela geralmente contempla as falas dos alunos, no sentido de elaboracdo de cadeias de

mediacao.

A segunda afirmacdo nesse turno € da ordem da exposi¢do em termos de géneros,
ou seja, as explicacdes vao sendo construidas no processo de ensino (ROJO: 1999: 9).
Notamos que os alunos vao inferindo questdes ndo previstas pela professora. As perguntas
da professora visavam a verificar a interpretacdo das figuras, objeto de estudo que foi
proposto, e os significados que os alunos atribuem as diferentes figuras. Diferente da
seqiliéncia anterior, em que as criangas descreviam as gravuras, neste trecho os alunos
participam respondendo as perguntas da professora, no sentido de materializar o efeito
enunciativo na situacio, produzindo um texto oral. Assim, a professora possibilita ao aluno
a constru¢cdo de um novo discurso e do conhecimento. Numa perspectiva vygotskiana, o
sujeito € tecido a partir da insercdo social que se materializa em interagoes sociais da

crianga, em interagdes sociais interpessoais. Nesse movimento de apropriagdo, de
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internalizacdo do discurso do outro, o sujeito entra em um processo dindmico da

aprendizagem e desenvolvimento humano.

Nessa perspectiva, os discursos em circulacdo, apropriados pelos individuos, sdo
eminentemente dialogicos e polifonicos: cada enunciado toma de outros enunciados suas
significacoes € formas, reformulando outros possiveis enunciados. Nesse sentido, de
acordo com Rojo (1999: 2), dada a diversidade das situagdes de enunciagdo (materiais e
sociais) — diversidade de tempo e de lugar da enunciacdo e de suas imagens reciprocas,
diversidade de finalidades enunciativas, o enunciado é uma realidade concreta do discurso

irrepetivel.

A intencdo de explicar, a partir dos alunos, as questdes das atividades de ensino
imprime a aula de ADR uma dindmica discursiva em que as perguntas da professora e as
respostas dos alunos sdo quase todas contempladas, a0 mesmo tempo em que circulam na
sala de aula: a voz da midia (turnos 103, 104, 114, 115, 118, 119, 134, 156); da experiéncia
cotidiana dos alunos (132, 133, 136, 137, 144, 145, 158, 159, 160, 161, 162); do
conhecimento de mundo (101, 102, 121, 122).

As andlises acima evidenciam que a professora teve por objetivo direcionar e
encaminhar a aula para o trabalho proposto no seu planejamento. Ela inicia os turnos, ela
fala, e suas perguntas buscam compartilhar com os alunos o desenvolvimento do que foi
proposto com a atividade. Os espacos de participacdo dos alunos sd@o quase sempre 0S
mesmos, € suas respostas confirmam as expectativas da professora. Nos momentos em que
ADR encaminha suas propostas de atividades, orienta e direciona, podemos observar a

dimensao de autoridade do discurso da professora.

A andlise da primeira aula permite-nos afirmar que a professora rompe com a
pratica de alfabetizacdo ligada apenas a um tipo de atividade, valorizando somente a
escrita. Com a opcdo por atividades de linguagem oral como parte do processo de
alfabetizacdo, a professora indica uma preocupacio em fazer uso relacional da linguagem e
de processos humanos. A construcao desses movimentos, dando lugar a expressividade dos
alunos, cria estratégias de interacdo e as conseqiiéncias desses deslocamentos para a
(re)configuracdo desses processos criam condi¢gdes para o desenvolvimento da

subjetividade do individuo. Assim, pode-se afirmar que as atividades promovem
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alfabetizacdo significativa, e que a experi€ncia verbal e ndo verbal da professora foi
constitutiva do processo de ensino e tornou-se visivel nas atividades que constituiram a

aula em seu plano didrio.

A seqiiéncia 4 finaliza as atividades da aula — dos turnos 167 a 210 - e a professora
introduz uma nova atividade didética: a leitura de uma histéria. No inicio da atividade, a
professora situa o tipo de histéria a ser lida, demandando uma discussdo em torno do
conceito de Fabula e da origem do autor. O trecho abaixo evidencia a estratégia de

mediagdo usada pela professora no processo de interagao.

Lendo e analisando uma historia

T(167) |Professora: | You ler uma historia... ateng@o!

T(168) Alunos: Ah (+) historia::

T(169) | Professora: |JUma?

T(170) | Alunos: Fabula

TA71) |Professora: |D¢€quem?

TA72) | Alunos: Do Monteiro Lobato

T173) |Professora: |Quem € Monteiro Lobato?

T(174) | Ana Paula: |Quem escreveu?

T(175) |Bruna: E o a pessoa?

T(176) |Jéferson: Escreveu eh ((os alunos falam ao mesmo tempo))

Escreveu a histdoria e também tem uma coisa também na televisao

T(177) |Professora: .
dele o que que é

T178) | Aluno: O sitio do pica-pau amarelo

T179) |Professora: | O sitio do pica-pau amarelo (+)

T(180) | Roney: Adriana, qual a que vocé vai contar a da formiga mégica

TA181) |Professora: |/ daformiga mégica eu ja contei voc€ ndo veio na aula

T(182) Alunos: Ah ((VériOS falam))

entdo hoje eu vou contar € a menina do leite (+) a menina do leite

T(83) - Professora: |\ 1na aqui

T(184) | Gabriela: Ah esqueceu da
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Vai cai mais ou menos

T(185) | Professora:
T(186) | Roney: A musica, a musica
Perai s6 um pouquinho vai cai mais ou menos dentro do que nés
acabamos de falar aqui (+) economia (+) entdo vai cai mais ou
T(87) | Professora: menos dentro (+) entdo vocé€s vao prestar atengdo na fabula, na
fabula, o que ¢ fabula?
T(188) | Sandro: Fabula... E histéria ((abaixando o tom de voz))
T(189) | Professora: |Ahn
T(190) | Gabriela: Historia?
TA191) | Professora: E histéria, que tipo?
E quando os animais falam ((pausa longa + ou - 5s)) onde objetos
T(192) |Roney: falam
T(193) | Gabriela: E igual no desenho?
T(194) | Roney: E igual no canal do Serafim?
T195) | Ana Paula: |1gual ld no no Serafim
T(196) |Jéferson: | Falavaobjeto
TA97) | Alunos: Ah € ((varios falam))
T(198) | Ana Paula: |O caminh@o falava
T(199) | Sandro: O abajur
E o abajur € ((varios falam ao mesmo tempo nesses ultimos
T(200) | Gabriela: furnos))
Igual no desenho, no ursinho Puf fala, o urso fala, o coelho, eh o
T(201) |Roney: leitdo o (+)
T(202) |Professora: |Entdo vou contd a menina do leite, vai canta a musica
Vamos (+) agora minha gente agora uma histéria vo ouvi uma
T203) | Alunos: histéria bem bonita toda gente vai gosta eh, eh, eh ((palmas)) tra
la la la ((palmas)) eh eh eh ((palmas)) tra la la la ((palmas))
Entdao aqui oh.a menina do leite (+) Laurinha com seu vestido
novo de costuras, de fitas vermelhas chinelo de xxx
T(204) | Professora:

((incompreensivel)) trec trec trec 14 ia para o mercado com uma

lata de leite a cabeca o primeiro leite da sua vaquinha nova, ia
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contente da vida rindo-se e falando sozinha vendo o leite, dizia,
e compro uma duzia de ovos s6 que os ovos e antes de més ja
tenho uma didzia de pintos ((muito barulho, parece carro
passando na rua)), morrem dois, enterram, que cres¢am dez, cinco
frangos e cinco frangas, vendo os frangos e crio as frangas que
crescem, viram 6timas botadeiras de duzentos ovos por ano cada
uma (+) cinco mil ovos choco tudo e 14 me vém quinhentos galos
e outro tanto de galinhas vendo os galos a dois cruzeiros cada um.

Duas vezes cinco? (+) (+) duas vezes cinco?

T(205)

Alunos:

dez

T(206)

Professora:

Dez (+). Mil cruzeiros (+) posso entdo comprar doze porcas de
cria e mais uma cabrita as porcas ddo cada uma seis (trés) leitdes
(+) seis (trés) vezes doze (+) estava a menina neste ponto quando
tropecou perdeu o equilibrio e com a lata e tudo caiu um grande
tombo no chdo (+) pobre Laurinha (+) ergueu-se chorosa com
uma grande raladura no joelho e enquanto  Xxx
((incompreensivel)) a roupa suja de pé viu sumir-se embebido
pela terra seca o primeiro leite de sua xxx ((incompreensivel))
de sua vaquinha xxx ((incompreensivel)) e com ele os doze ovos,
as cinco botadeiras, os quinhentos galos, as doze porcas de cria, a
cabritinha e todos os belos sonhos de sua ardente imaginacao (+)
Emilia bateu palma (+) viva (+) viva Laurinha (+) no nosso passei
ao pais das fdbulas tivemos ocasido de ver essa historia formar-se
mais o fim foi diferente, Laurinha estava esperta e nao derrubou o
pote de leite porque ndo carregava o leite em pote nenhum e sim
em uma lata de metal bem fechada lembra-se Narizinho, a menina
lembrava, sim disse ela, lembro muito bem a Laurinha nao
derramou o leite ¢ deu-se uma fabula errada o certo € como vovo
acaba de contar (+) ta claro minha filha, concordou dona Benta, é
preciso que Laurinha derrame o leite para que possamos extrair

uma moralidade da histéria (+) o que € moralidade vovo? (+) € a
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licdo moral da histéria nesta fabula da menina do leite a
moralidade é que ndo devemos contar com uma coisa antes de a

termos conseguido (+) (+) neh? Entdo qual que é a moral?

T207) | Alunos:

((Vérios falam ao mesmo tempo))

T(208) |Jéferson:

E nunca € pensar em ter as coisas antes de conseguir, ndo adiante

querer as coisas antes de conseguir.

T(209) | Professora:

E antes da gente planejar a gente tem que ter aquela coisa em
maos né se ndo tive, ficd imaginando, sonhando ndo adianta tem
que corré atrds pra conseguir alguma coisa € por isso que eu falo
pra vocés tem que estudar aproveitar esse tempo que a gente tem
aqui na sala de aula pra mais tarde voc€s podem sonha alto né
porque a gente s6 consegue alguma coisa quando a gente estuda,
se esforca, presta atencdo, tem boa vontade de fazé as atividades
faz€ pesquisa né vocé s6 vai podé sonhd depois que ja tive com as
coisas tudo na mao ai eu vo poder vod alto né, né, Roni? (+) e

agora?

T(210) | Alunos:

Agora minha gente uma histéria eu ja ouvi, uma histéria bem
bonita toda gente ja gostou eh eh eh ((palmas)) tra 14 14 la

((palmas)) eh eh eh ((palmas)) tra 14 14 ((cantando))

T(211) | Professora:

Até amanha

T(212) | Alunos:

Até amanha ((a Aula termina)) os alunos vao para casa.

A participacdo dos alunos e da professora ocorre de diferentes maneiras:

respondendo as criancas, introduzindo comentdrios e acrescentando informacdes (turnos

170, 177, 179), fazendo avaliagdes (turnos 187, 191, 209), ADR conduz as criangas a

verificarem, elas préprias, a construgdo de suas interpretagdes (em quase todos os turnos) e

chama a atenc¢@o para a disciplina quando vai realizar a tarefa. As respostas da professora

as perguntas das criancas sdo articuladas com base em analogias que levam em conta a

experiéncia pessoal, tanto dos alunos quanto de ADR, no contexto social (familiar e

institucional). No final da aula, a professora comenta a histéria trazendo uma proposta

positiva de informacdo de vida para os alunos:
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antes da gente planejar a gente tem que ter aquela coisa em mdos né? Se ndo tiver, ficar
imaginando, sonhando ndo adianta, tem que correr atrds pra conseguir alguma coisa. E por isso
que eu falo pra vocés tem que estudar aproveitar esse tempo que a gente tem aqui na sala de aula
pra mais tarde vocés poderem sonhar alto né! Porque a gente so consegue alguma coisa quando a
gente estuda, se esforca, presta ateng¢do, tem boa vontade de fazer as atividades fazer pesquisa né!
Vocé s6 vai poder sonhar depois que jd tiver com as coisas todas na mdo ai eu v poder voar alto
né, né, Roni?

ADR resgata, por meio da leitura e interpretacdo da histéria, um conceito de vida e
valores pertinentes a cultura local. A mae de uma das alunas dessa professora confirma a
“moral da histéria”: “E sempre digo pra L, é preciso vocé aproveitar o que a professora

. 64
manda fazer, estudar muito, eu nunca pude estudar...” ”".

4.4.3 - Consideracoes sobre a Analise da Primeira aula

Em termos gerais, constata-se na aula de ADR que a constituicdo da linguagem oral
em sala de aula estd ligada aos valores sociais € ndo propriamente a uma metodologia
inovadora. Trata-se de uma metodologia consciente da importancia de uma epistemologia
que possa interagir e tornar significativo o que € importante para seus alunos no contexto
atipico de suas aulas. Conforme haviamos dito inicialmente, no campo aplicado: “focar o
lingiiistico em prdticas especificas e em contextos especificos significa situd-lo na tessitura
dessas prdticas desses contextos” (SIGNORINI, 1998: 27) Situamos, a seguir, outro
exemplo da aula de ADR. A temadtica trabalhada nessa aula faz parte do Projeto Branca de

Neve, conforme anexo 1 de nossa pesquisa.

4.5 - Aula 2

z

A rotina do inicio das aulas na escola é sempre a mesma: os alunos chegam

sozinhos, em duplas, e ficam esperando o sinal no pitio da escola, uma pequena &rea

% Nota do Caderno de Campo.
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cimentada que fica em frente ao muro da escola. A professora solicita que todos entrem em
siléncio; eles entram em fila, mas conversam uns com os outros.

Para caracterizar a rotina da sala e os padrdes interacionais, estamos analisando a
aula de ADR seguindo a mesma seqiiéncia discursiva da aula anterior. A constituicdo do
evento da aula de ADR serd seguida por n6s, ao longo deste estudo, com base, na imersao

na etnogréfica, tal como proposta por Green e Dixon (2001).

Projeto Branca de Neve (cf. Anexo 1)

4.5.1 - Planejamento diario - Caderno de Plano

A. Aula de Linguagem Oral e Escrita - Tema: FOLCLORE

10- Ortografia
11- Leitura

A.1 Aula 2 - Seqiiéncias discursivas

As Atividades de ensino nas aulas de alfabetizacdo ocorrem geralmente nessa
ordem e sao mediadas pela professora, com a participacdo dos alunos.



Acoes dos participantes nas atividades desenvolvidas na sala de aula
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. Acoes dos .
Seqiiéncia Atividades Turnos
Participantes

- Conversas informais sobre o trabalho do
dia,
- Organizacao das carteiras em sala de

Apresentacdo aula,

1 1a9

das atividades do dia - Organizacio das atividades do dia no
patio (sentar em circulo, ouvir em
siléncio).
- Correcdo do Para Casa
- Participacdo dos alunos na interpretagao
do tema-dia,
- Exercicios orais,

Leitura da histdria em

2 . - Reconhecer no texto o que nio tem uma 10249

quadrinho
fala usual,
- Exercicios escritos em relagdo as
palavras apontadas

Avali i -

valiando a capacidade de | _ A organizacdo do pensamento do aluno;
3 o aluno expressar-se 10a 53

- A linguagem oral e escrita

oralmente

Tabela 3: Aula 2 - Seqiiéncias discursivas

Conforme mencionamos na analise anterior, ADR inicia as atividades da aula de acordo

com seu planejamento didrio. De acordo com Maténcio (2201:22), podemos observar na

organizacdo seqiiencial de sua aula noc¢des de atividade e tarefa, evidenciando fortemente a

temadtica de suas aulas. Essa aula exemplifica essa caracteristica do seu trabalho pedagégico.

Sdo atividades de linguagem oral e escrita, e o tema trabalhado é o Folclore; nessa aula, ha

interacdo professor/aluno, com trocas de informacgdes, contextualizando a linguagem oral —

informagdes adequadas para fundamentar a tematica a ser trabalhada.
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A.2 - SEQUENCIA 1 - Apresentacio das atividades do dia

T()

Professora

Boa tarde... (+)

T(2)

Alunos

((véarios falam simultaneamente). Boa tarde profeSSORA. ::::

T(3)

Professora

Como foi o fim de semana de vocés? Brincaram...

’/ Passearam? (+) (+)

T(4)

Alunol

L Eu paSSeei :

T(5)

Professora

Vamos organizar as carteiras para a aula de hoje :::: ((as carteiras eram
organizadas em circulos de acordo que a professora ficasse no centro
da sala, para que ela fizesse a leitura labial, cf. andlise de aula

anterior)) Deixem o caderno aberto (+) (+) que vou dar o visto (+) (+)

T(6)

Alunos

((Todos) abrem os cadernos e colocam em cima da carteira (+)

T(7)

Professora

Muito bEM :: alguns precisam ter mais cuidado...((a professora ia de
carteira em carteira, fazendo observagdes orais e escritas no caderno
das criangas))... Muito bem ((xxx)) sei que vocé € capaz de melhorar

((xxx)...). Adoro-te... ((xxx))

((terminando a corre¢do a professora)) (+) (+) (+) hoje eu vou ler uma
historinha ( + ) mas primeiro quero ouvir vocés (+) (+) (+) vamos para
0 pétio... mas vamos em siléncio para ndo atrapalhar seus colegas que
estdo na outra sala. Vamos sentar em rodinha, pois assim todos podem

dar opinido sobre o tema da historinha...

T(8)

Alunos

((todos sentam em rodinha no ch@o de cimento no pétio, atentos a fala

da professora.))

T(9)

Professora

((inicia o dialégo com os alunos direcionando a atividade ao objeto da

tarefa da aula))

Apés o pequeno tumulto na entrada a sala de aula, a professora, com muita

delicadeza, cumprimenta os alunos, iniciando um didlogo com a turma, conseguindo

interagir, a0 mesmo tempo em que chama a aten¢do para a organizacdo do espaco fisico da
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sala de aula. Conforme jd anunciamos neste estudo, a tarefa inicial da professora é
organizar o espaco fisico da sala de aula, colocando as carteiras em semicirculo,

evidenciando a importancia do espago fisico como elemento condicionante das interacdes
em sala de aula. Essa iniciativa da professora é compreendida por nés como um modo de
fazer do espaco fisico-social, da organizagdo das carteiras, elementos condicionadores dos
processos interacionais entre alunos e professora.

Apés a organizagdo do espago interacional, a professora e os alunos iniciam as

atividades do planejamento de ADR. O exercicio para casa é proposto diariamente pela

professora, e apresentado sempre no final da aula, sendo vinculado a coleta de gravuras,

pesquisas sobre o projeto tematico ou sobre linguagem oral e escrita.
A ilustracdo a seguir refere-se ao inicio da atividade — (Correcdo do exercicio “para

casa” — turno 7).

TAREFA DF_ CASA - PROF“ ADR’IANA |
ot 05]03
L ;,- \‘{ ) Qr" \
A .7 VE 10 MY N
i 0 L0 R _i' A T S S A W INL. . v tlemal e
“ f:i K VIAS ’, "] (KA }}) §

Hustracio 17: Correcao do ‘“Para Casa”

No trecho acima — apresentacdo das atividades do dia — podemos observar que o
tépico, ou seja, o tema da tarefa (Folclore) transforma-se em atividade didatica e passa a ser

o nucleo do trabalho do dia. Essa tarefa foi discutida durante aproximadamente 25 minutos.

Na contextualizacdo desse topico, € interessante observar o professor criando um

outro ambiente de escuta fora da sala de aula para desenvolver atividades de ensino,
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experimentar situagcdes que envolvam uma perspectiva critica de lingua(gem). Esse espaco
— sentar no chdo do pétio em “rodinha” — constitui o primeiro momento de interacdo
coletiva nessa aula. Conforme observamos, os alunos sentam-se mais préximos da

professora, e seguem, um a um, a dindmica proposta por ADR.

Os discursos compartilhados na rodinha indicam procedimentos de organizacgdo e
interacdo construidas pelos participantes. A narrativa dos alunos sobre a temaética da

histdria a ser lida € a base para as atividades realizadas posteriormente.

No processo de mediacdo da rodinha, as acdes da professora foram objetivas e
diversificadas. Durante as conversas nao ha uso de texto escrito, e o objetivo é orientar os
alunos no relato individual sobre o tema a ser estudado e no desenvolvimento da tarefa
proposta. O discurso dos alunos caracteriza-se por narrativas de experiéncias pessoais,

aspecto discutido por diferentes pesquisas (CAZDEN, 1988, MICHAELS, 1981).

N

Retornando a sala de aula, observamos a seqiiéncia discursiva (de alunos e
professora) relacionada as conversas na rodinha e aos aspectos significativos da temaética a

ser desenvolvida.

No que diz respeito ao desenvolvimento linear dos tépicos da aula, verificamos a
abrangéncia em relagdo ao desenvolvimento da tarefa, ou seja, o professor, para atingir seus

objetivos, procura manter uma organizagdo seqiiencial conforme o proximo topico a seguir.

A.3 - SEQUENCIA 2 - Leitura de histéria em quadrinhos

Quando vocés dormem (+) vocé€s costumam sonhar (+) (+) vocés

T@10) |Professora: .
dormem sozinhos?

Eu sonho tem vez professora (+) eu ja sonhei que fui a casa de minha

Tan | Aluno 2: tia (+) e estava brincando (+) e depois cai no burACO :::

T(12) | Alunos: ((risos))

TA13) |Professora: |Com gATO :: pode dormir com gato? (+)

T(14) | Alunos:
[N A O :::: ((todos))
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Sera que dormi com gato ndo pode ser? (+) OUUU ::: é uma
T(14 : .
(14) | Professora supersticao (+) (+) ou (+) porque causa doenca?!? (+) (+)
TA5) | Aluno 2: Nio sei (+) (+) o que é superstiCAO ! ::::
Bem (+) (+) (+) vou explicar (+) ndo podemos dormir com gato pois €
um animal que pode causar doengas por causa do seu pelo muito fino
(+) (+) que solta (+) observem quando pegar em um gato (+) (+)
T(6) | Professora: |(a3mbém se o animal estiver sujo € falta de higiene (+) mas
supersticao(+) (+) sdo vdrias credencies (+) (+) coisas que as pessoas
acreditam que nossos avos contam, nossos pais. Entenderam?
TA7) |Aluno 3: Que coisas professora? (+)
Bem (+). Vou ler a histdria e vocés prestem bastante atencdo para
T(8) | Professora: entender! A histéria é¢ uma LENDA :::
T(19) | Aluno 4: LenDA?:
LENDA :::: faz parte do que chamamos de supersti¢do (+) a historia €
sobre AS:: SOM:: BRA:: CAO (+) um didlogo entre dois personagens
(+) dialogo € a conversa entre duas PessoasS ::
Historias assombradas
Titton oc iscuitd & que a .La.ﬂ?i_JﬂWﬂf:'mmgmlghx:rﬂwj
fessora fol dos lende?._ L iasarpa i Sty
T(20) |Professora: %;uﬁﬂgﬁjiiﬁ?g;a

corm 08 8 pra fras o Cundginag, J oyie e arrepia Tudo

G

Bom mema era imcuitd o voz da lora, o soraic
findo ople canfo mdsico pros pescodan,
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Agorame alembrel do
Lobisomem. Quanta istoria
__dehornon né?

E querdite se cliser; mas imagino
ela t60 linda que s6 vendo!

Eh, Zecal Océ num tem jeito. Fica

£, mas se a Iara fosse di verdade)
sonhando até com mulhé de lenda

ed ia congulisté seu coraglo.

Marilia M. 0. Silva

Ilustracao 18: Histéria em Quadrinhos
Fonte: Silva, M.O.M. - Idéias em contexto: lingua portuguesa - p. 98-99 / 1997.

Atencao para entender a historinha (+)

“Tido, océ iscuitd o que a fessora fald da lenda?... Iscuitei. J4 penso se
a gente incontrd o Saci-Pereré fumando cachimbo e assustando tudo
noéis? (+) Eu hein? (+) Queria sé vé tudo mundo correndo se
aparecesse arguém com os pés pra trds, o Curupira (+) Al, ai! Num
posso € pensd na Mula—Sem—Cabeca furiosa que arrepia tudo (+) Bom
mesmo era iscuitd a voz da lara, a sereia linda que canta musica pros
pescador (+). Sério? (+) Océ queria incontrd ela: de verdade? (+) E,
querdite se quiser: mas imagino ela tdo linda que sé vendo! (+) (+)
Agora me lembrei do Lobisomem (+) (+) Quanta histéria de horror, né
(+) (+) E, mas se a lara: fosse di verdade eu ia conquisté ela seu
coracdo (+) Eh, Zeca! Océ num tem jeito. Fica sonhando até com

mulhé de lenda”

T1) | Alunos: ((os alunos escutavam com atengao))
T(22) |Professora; |Costaram?
T(23) | Alunos:

((os alunos escutavam com atengao))
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T(24) | Professora: |Se gostaram (+) (+) quero ver quem entendeu (+) mas (+)(+)(+)
levante a mao. Que outro titulo poderia ser dado a histoéria? (+)
T(25) | Aluno 4: Histéria e Lenda
T26) |Aluno 5: Historia esquisita ((risos))
T(27) | Aluno 6: Supersticdo e lenda
Muito bem (+) quem sdo os personagens da histéria? Personagens sao
T(28) | Professora: as pessoas que fazem parte da histéria (+) N6s ja estudamos!
((Pensando)) ((xxx)) Tido, Zeca, Saci-pereré, Mula- Sem- Cabeca(+)
TG0 | Aluno: Iara a Sereia..,
. ’ P
TGD | Professora: Muito bem! (+) falta alguém?
T(32) |Alunos: N A O
Vamos voltar a sala de aula (+) abram os cadernos (+) Copiem o que
eu vou escrever no quadro. Copie no caderno as palavras da histéria
T(33) | Professora: pronunciadas pelos personagens de maneira diferente e as escreva
corretamente (+) océ (+). Fessora (+) querdite(+) mulhé(+) iscutd(+)
argiiem (+) alembrei(+).
T(34) | Alunos: ((as criangas soletravam para escrever as palavras))
VVVVvvv ::: vocé (+) pLofessora :::ndo (+)P ROFE S S OR A::
Arquedite (+)A:: CRE::: DI:: TE:: IScutou:: EScutou.:: AUguém::
((no consegui escrever)) ((xxx)) alembrei (+)
T35) | Aluno: Minha mée fala alembrei ((conversa com o colega do lado)) mas é
lembrei (+)
Incontrd (+) acho que e assim que escreve (+) serd que nao € !?
((A professora observava a escrita doas criangas indo de carteira em
carteira, sem fazer a corre¢do no caderno)) Roney (+) venha ao quadro
T(36) | Professora:

(+) quero que todos prestem atencdo. Leia a primeira palavra (+) OCE
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OCE ::: Vou colocar o V.

T(37) |Roney:
T(38) | Professora: Certo (+). Repita e complete as palavras no quadro.
T(39) |Roney: Q:: U E::R:: D Ii: T :: E (+) que palavra esquisita?

O que € esquisito na escrita e fala dessa palavra que a gente nao fala
TW40) | Professora: assim (+) é A:: C:: R:: E:: Di: 1:: T :: Ei: (+) e escreve acredite (+) a

outra palavra (+) iscutou é E:: S:: C:: U:: T:: O:: U e auguém ?7??
T41) |Roney: Nao sei (xxx) (( pensando)) Ahh :::: ja sei € Auguém
T(42) |Professora: |Quem quer vir ao quadro?
T43) | Gustavo: EUUU :::

Como escreve?(+) ((apontando o dedo para a palavra auguém))
T@44) |Professora: | Olha para a minha boca alL::guém. ((sonorizando))...

A préxima palavra? Como escreve?
T(45) |Gustavo: Alembrei? A gente tira o A (+) e fica Lembrei

Muito bem Gustavo! (+) e a préxima Incontrd? ((a pergunta é dirigida
T@7) | Professora: | a6 coletivo de alunos da sala de aula))
T(48) | Alunos:

[E::Ncontrar ((todos os alunos ))

Muito bem (+) (+) todos vao olhar novamente para as palavras que

T@49) |Professora: |escreveram e fazer a corre¢do no caderno. ATENCAO!(+) escreva

novamente as palavras que erraram € coloque certo nas que acertaram.

Nesse trecho, a professora interage com os alunos lancando mao de diversas

linguas(gens) e estratégias. Podemos analisar essa seqiiéncia de aula em dois momentos:

Turnos:10 a 33 ¢ nos Turnos 34 a 49.

Observa-se, nos Turnos 10 a 33, a professora interagindo com os alunos através da

linguagem oral, localizando aspectos interpretativos na histéria, caracterizando o conteido

da histéria, ou seja, incorporado a temdtica da aula as supersti¢cdes, a lenda apontada na

histéria contada. Dessa forma, a professora adota como pritica pedagdgica as trocas de
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lingua(gem) entre professor e aluno, buscando justificar o cultural e o social através do

aspecto discursivo do texto selecionado.

De acordo com a tarefa, Turnos 34 a 49, a professora concebe a relagdo oral e
escrita como, nas palavras de Cagliari (1999: 97), “uma representagdo grdfica dos sons
propriamente dita e de outro o da convencdo ortogrdfica, momento em que a
representacdo passa a dialogar com seus proprios limites, em cujo termo estd a

institucionaliza¢do de uma ortografia oficial”.

Interessante observar que a socializacdo de experiéncias na rodinha e a experiéncia
de socializac@o e leitura do texto revelaram-se atividades importantes na constru¢do da
interagc@o nessa aula. O ato de ler € entendido por nés (cf KLEIMAN 1995; BARTON e
HAMILTON 1998) como uma pratica social de letramento, como conjunto de atividades
humanas que, de forma, se baseiam na escrita para se realizarem. Conceber a leitura como
prética social significa considerar suas finalidades, seus fatores contextuais; de acordo com
Kleiman (1993: 10), “a leitura faz acionar uma rede ideologica de crengas e valores

construidos socialmente”.

As préticas de leitura da professora estdo atreladas as praticas de letramento e
também de escrita, uma vez que ADR propde atividades (turnos 34 a 49) ela indica

atividades privilegiando a convencao ortogréfica a medida que as questdes vao surgindo.

Embora atente para a necessidade de respeitar as convengoes, a discussao coletiva
das perguntas tem por objetivo a construcdo de um entendimento compartilhado, revelando-
se, assim, como uma das praticas importantes que caracterizam o letramento escolar na
alfabetizacdo. A leitura do texto teve, nesse fragmento, o papel de sistematizar uma série de
informagdes que circularam oralmente nessa sala, vinculadas a produ¢do de uma escrita

individualizada.

Na seqiiéncia 3, a professora retoma a temadtica, concluindo e apontando atividades

para a continuag¢do do trabalho.
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A.4 - SEQUENCIA 3 - Avaliando a capacidade de expressio oral do aluno

o
T(50) | Professora: Gostaram da historia? (+) (+) (+)

T51) | Wanderson: Eu gostei foi da Sereia ((risos))

.o 1 : Ve . ‘
T(52) |Vanessa: SI::m pois (+) eu aprendi o que € lenda (+) eu achei legal!

Bem (+)(+) agora vamos copiar a tarefa de casa. Contem para a
mamae o que aprenderam na aula de hoje sobre as lendas e converse
com a mamade, papai, irmdos sobre as adivinhacdes. Escreva no
T(53) |Professora: - bapal, ¢
caderno o que voc€s também ji sabem. Peca ajuda a quem vocés

acham que possam ajudar

Nesse fragmento (turnos 50, 51, 52, 53) — seqiiéncia final da aula, uma questao
interessante € a preocupacdo da professora em ndo perder de vista o interesse dos alunos
pela temdtica apresentada, ou seja, as estratégias pedagdgicas de ensino estariam
respondendo aos questionamentos do conteido apresentado. Esse episdédio também
privilegia o social e o cultural em uma dimensao interativa, em momentos estratégicos de

aquisicao da linguagem oral e escrita.

4.5.2 - Consideracoes sobre a aula 2

Procuramos abordar, nessa aula, varios modos pelos quais as estratégias de ensino
levam em conta a heterogeneidade da aquisi¢do da escrita e o processo interativo em sala
de aula. Na anélise das préticas, percebeu-se que, além de contribuirem decisivamente para
0 ensino e a interacao dos sujeitos, concorreram para o aparecimento de poder envolvendo

praticas de controle, ou seja, a cultura veiculada pela instituicdo escolar passa pela
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preocupacio em controlar programas, atitudes, alunos e professor, uma vez que o controle é

uma condi¢do indispensavel de uma prética de qualidade.

Entendemos que as estratégias pedagdgicas e o processo interativo na aquisi¢cao da
escrita do professor implicam varios modos de heterogeneidade nas praticas sociais
conforme observamos na aula citada. Outra questdo interessante nessa situagdo de ensino é
a articulacdo entre o professor e os alunos em todas as situacdes da aula. Quanto ao
processo de avalia¢do, os alunos fizeram a corre¢do sozinhos, mobilizando, assim, uma

autoconfianga e criando uma independéncia no processo.

Dessa forma pode-se verificar que professora constréi recursos de referenciacio a
medida que dialoga com seus alunos. Ela constréi a interacdo na tessitura das praticas
pedagdgicas, construindo uma identidade por meio do didlogo constante com os alunos,
pelas formas de referenciacdo verbal e ndo verbal que sdo produzidas no processo de
ensino-aprendizagem. Isto ndo teria efeito se considerdssemos apenas o contexto verbal, e
ndo os elementos nao verbais — constitutivos desse processo. O contexto envolve professor,
aluno e processo, ou seja, as identidades sdo (co)construidas. Por meio das articulacdes e
situacoes da aula, ADR transmite um discurso construido através da referenciagdo

adequada aos objetivos da aula.

Por meio do presente estudo, € possivel afirmar que as préticas pedagdgicas de
ensino e os modos de interacdo sdo resultados de articulagdes e das condicdes objetivas do
trabalho em sala de aula, isto é, as caracteristicas pessoais e a formacdo da professora

expressam-se nas suas concepgdes € nos modos como desempenha seu trabalho.
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COMENTARIOS FINAIS

Sem ditvida a minha lingua materna é o
portugués (...)

Pessoalmente me vejo como uma pessoa
vitoriosa, poi superei a minha deficiéncia, a
minha forca de vontade falou mais alto que
a minha perda de audicdo (...)

Entrei na escola como uma professora
diferente em se tratando de pedagogia. Os
alunos passavam a gostar de mim e do meu
trabalho a partir do momento que viam
minha postura e minha dindmica em sala de
aula.

ADR (em entrevista a pesquisadora)

Focalizando nossa professora informante, podemos concluir que ADR vem se
constituindo como uma pessoa ouvinte, que fala portugués e dialoga quase exclusivamente
com ouvintes. Na sociedade de ouvintes, segundo Albuquerque (2002), ADR tem a
possibilidade de falar diferente sem ser considerada doente, mas tendo sua diferenca
interpretada como limitacdo (os pais dos alunos — como vimos anteriormente — chamam
sempre a atencdo para o “problema” da professora, mas sublinham que ‘“ela ndo € surda”).
Todavia, para a autora, essa condi¢do permite uma aproximag¢ao com os ouvintes, uma vez
que a sua condic¢do lingiiistica ndo vem do fato de ADR ser uma ouvinte que ficou surda,
mas do fato de ser uma ouvinte que sofre o efeito da surdez; efeito que transparece, por
exemplo, na preocupacdo da professora com uma boa dic¢do, quando sabemos que, como
expos Morato (2002), esse tipo de dificuldade ndo € exclusiva de estados considerados
patoldgicos.

Quanto as categorias identitarias propostas por Perlin (1998) e Moura (2000),
importa destacar que, embora apresentem roétulos variados, podem misturar-se, e
dificilmente permitem um “encaixe” perfeito. ADR, por exemplo, ndo pertence a categoria
dos “‘surdos propriamente ditos”; também ndo € uma surda hibrida (nascida ouvinte),
porque ndo tem (ao menos até agora) as duas linguas (a materna, adquirida via audicdo, e a

lingua de sinais). A identidade de transi¢do ndo inclui essa professora, uma vez que ela ndo
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se considera “mantida sob o cativeiro da hegemonica experiéncia do ouvinte”. Enfim, ADR
acaba por ser encaixada no grupo de surdos de identidade incompleta ou flutuante, vitima
da ideologia ouvintista — embora essa professora se considere uma pessoa bem sucedida, e
em nenhum momento se vé como uma vitima: a dentincia de que a sociedade “quase” lhe
impunha “ter que ouvir para avancar”, € justificada imediatamente: “porque as pessoas nao
me viam como uma deficiente”. Parece-nos que essa tltima categoria — funcionando como
o lugar reservado aos surdos de identidade incompleta — revela de fato a incompletude da
categorizagdo, a tentativa de conter os restos da divisdo dos surdos em classes.

Tendo em vista a histéria da surdez, poderiamos dizer que nio estar em jogo
somente o déficit sensorial mas também aspectos sociais interativos e pedagdgicos. Sem
divida, a lingua materna de ADR ¢ o portugués; contudo, o fato de sua historia ser marcada
pela audicdo e pela surdez € condi¢do para que ela possa realizar seu trabalho com alunos
ouvintes, falantes dessa lingua. E preciso ressaltar também que a consisténcia de suas
praticas tedrico-metodoldgicas e sua competéncia docente - reconhecida pelas familias de
seus alunos, por seus colegas de trabalho e superiores - devem-se também as marcas
impostas pela audi¢do-surdez; ou seja, 0 modo como a surdez é concebida por ADR e por
sua familia, as estratégias de que faz uso para permanecer ouvinte, as expectativas da(s)
comunidade(s) de que participa, as interagcdes em contextos diversos; tudo isso destaca a
condicdo singular de ADR, além do que ela mesma chama simplesmente de forca de

vontade e de dedicagao.

Neste ponto do trabalho, podemos nos perguntar o que havia de especifico na sala
de aula dessa professora? De inicio, o que chamou a atenc¢ao foi o fato de ADR ser surda e
dar aulas para alunos ouvintes; todavia, a medida que o trabalho foi se desenvolvendo,
fomos percebendo que essa professora revelava uma diferenca importante em sua agdo
pedagdgica, a despeito de reproduzir préticas tradicionais, planejando passo a passo suas
aulas, buscando seguir “autores que defendem a alfabetizacdo de forma construtivista”,
interessada no progresso de seus alunos. Se, por um lado, o grupo de alunos com que
trabalha € diversificado (tanto em niveis de escolaridade quanto em faixas etdrias — 7 a 14
anos); por outro lado, a turma é pequena (apenas 10 alunos), e permite a ADR gerir a

interagdo e fazer valer sua dindmica discursiva, mantendo o contato face a face; enfim,
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dando mais peso a uma alternativa oferecida pelo método (carteiras em semicirculo) do que

ao fato de ser essa a tnica forma de explorar o visual por meio da leitura labial.

Considerando os preconceitos € as manobras sociais para “aceitar” o diferente, o
fato de ADR ser uma professora surda, longe de constituir um obstdculo intransponivel,
revelou-se um desafio - ADR recusa o lugar silencioso (a biblioteca) que lhe é oferecido
ap0s sua aprovacdo no concurso para o magistério. Além do incentivo familiar, as
entrevistas com os pais dos alunos mostram uma recepgdo positiva (étima professoral),
mais ligada aos resultados da interacdo de ADR com os alunos do que ao fato de ela ter um
“problema”, aspecto bastante destacado pelos pais. Na verdade, o fato de a professora ter
um problema € considerado algo positivo na relagdo com os alunos, que, nas palavras dos

familiares, ganharam com essa relag@o.

Nesse contexto, as aulas escolhidas para este estudo t€m a func@o de mostrar ADR
exercendo seu papel de mediadora em um processo interativo baseado no didlogo e nas
estratégias discursivas utilizadas: na aula com foco na interpretacdo de gravuras, insiste na
participacao de todos; contudo, concentram-se menos nos detalhes retratados nas gravuras
do que nos valores que inspiram: amizade, danos a natureza (queimadas), carinho entre pais
e filhos, beleza das flores. Em seguida, os alunos sdo convocados a agradecer a Deus (no
caso das gravuras alegres) e pedir Sua ajuda (no caso das gravuras tristes). Na aula de
leitura de uma histéria infantil, ADR resgata valores pertinentes a cultura local, trazendo
propostas positivas de informacgdo de vida para seus alunos. O que podemos observar € que,
nesses processos, ADR orienta, direciona, enfim, exerce sua autoridade. Interessa notar o
destaque dado a atividade oral, rompendo, dessa forma, com a prética de alfabetizacdao que

supervaloriza a escrita.

Na aula de leitura de histérias em quadrinhos, a qual estdo atreladas préticas de
letramento e de escrita, a professora privilegia a convengao ortogréfica, mas continua dando
destaque a constru¢do de um entendimento compartilhado, referenciando sempre a
atividade escolar as demais atividades dos alunos: no final da aula, pede-lhes que contem a

mae e ao pai o que aprenderam.
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Finalmente, entendemos que € na interagdo com seus alunos em sala de aula que
estdo em jogo as necessidades interacionais de todos os interlocutores. As caracteristicas
pessoais e a formacdo de ADR transparecem no modo como desempenha seu trabalho.
Com “sua postura e dindmica em sala de aula”, sensivel as inten¢des comunicativas dos
alunos, a professora traz para suas aulas as realidades sociais de Sandro, Ana Paula,
Vanessa, Edson, Bruna, Roney, Jefferson, Wanderson, Gustavo e Daniele, para transforma-

las segundo os objetivos dessa interacao.
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ANEXOS

Os anexos registrados sao parte de nosso material de campo referente as aulas de
ADR

Anexo 1. Projeto Branca de Neve
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Anexo 4. Aula de linguagem oral

Aula de Linguagem Oral

- Interpretagdo de Gravuras

- Leitura de Histéria Infantil — (Fabula)

Retornando do recreio, a professora comega a distribuir gravuras de revistas para os

alunos, conforme o fragmento da aula a seguir.

((Logo que retorna a sala de aula, a professora comeca a distribuir as
gravuras mencionadas acima))
(+) vou comegar daqui oh (+) Bruna vai escolher uma (+) aqui tem
R Professora: uma duas trés quatro cinco seis sete ((baixando o tom de voz)) (+)
uma pra cada um ((aumenta o tom de voz)) (2,0) cada um vai
pegar uma
@) Pesquisadora: | (€M quantas figuras?
TG3) | Alunos: Sete ((véarios alunos falam simultaneamente))
T@) |Pesquisadora: |Sete figuras?
Gabriela, Ana Paula ((professora entregando gravura para os
T(5) Professora: alunos))
Sete figuras ((incompreensivel)) cada um pega uma figura cada um
T(6) Pesquisadora: pega uma figura
Observou a gravura? Todo mundo observou a gravura que pegou?
T(7) |Professora: ((muito barulho)) entdo vao falar pra mim se a gravura € alegre ou
se a gravura € triste
T®) |Roney: Aqui t4 alegre
Entdo, aten¢do um de cada vez (+) a sua é o qué? ((dirigindo-se ao
T(9) Professora: Aluno 1)
T(10) |Roney: Crianca.
TA1) |Professora: O que fez (vocé entender) que é uma gravura alegre?
T12) |Roney: E porque ele t4 ele td abracando cada um
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((incompreensivel)) ((muito barulho)) serd que ele td, o que, um

T3 : . . .
(13) | Professora animal um amigo ((baixando o tom de voz))
T(4) |Jéferson: Tem a bermuda e tem a camiseta acho que € dessa camiseta aqui (+)
T(15) |Professora: Ah é mesmo olha 14 (+)
T(16) Tem outra camiseta ((incompreensivel))
Jéferson:
T(17) |Professora: Aqui (+) a tua ((dirigindo-se ao aluno 2))
T@18) |Jéferson: A minha (+) € (+) td mal
T19) |Professora: A tua € alegre ou triste?
T(20) |Jéferson: triste
T(21) |Professora: Triste por qué?
Ah (+) porque isso aqui td (+) ndo t4& bom muito mesmo (+) td
TQ22) |Jéferson: acabando com o mundo ((abaixando o tom de voz)) (+) (+) ta
matando todo mundo
Ta acabando com o mundo (+) € triste porque td acabando com o
T(23) |Professora:
mundo?
T(24) |Jéferson: E (+) td matando todo mundo
T(25) |Professora: Aha (+) e a sua?
T26) |Sandro: A minha (+) a minha € triste
T(27) |Professora: Perai
T(28) |Sandro: E triste
T(29) |Professora: Por que € triste?
Porque té tudo (+) td (+) em fogo (+) td pegando fogo todo mundo t4
T(30) |Sandro: A
em panico
T@31) |Professora: Ah (+) ta queimando [ oque ai, a casa ((quase inaudivel))
TG32) |Sandro: T4 queimando tudo L a natureza as casas
E vocés lembram aquela noticia que ela pegou no jornal (+) td
parecendo com aquilo ali oh X falou que a Cemig langcou uma
T : . . .
(33) | Professora: campanha contra as queimadas (+) ndo foi Bruna a sua noticia olha
14 (+) (+) e a sua Ana Paula? alegre ou triste?
T(34) |AnaPaula:  |Alegre
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T(35) |Professora: Alegre por queé?
T(36) | Ana Paula: Porque aqui eles t4 indo pra praia e t4 rindo (+) (+)
T@37) |Professora: Muito bEM::: alguns precisam ter mais cuidado...((a professora
ia de carteira em :: carteira, fazendo observagdes orais e
escritas no caderno das criangas))... muito :: bem... sei que

r voce é capaz
T(38) |AnaPaula: | LNapraia
T@39) |Professora: Ah na praia (+) (+) faz€ o que na praia ((incompreensivel)) (+)

A mae sentindo um carinho por seu filho (+) a mae sentindo um
@0 Gabriela: carinho por seu filho e abracando

E fazendo carinho no filho dela e abracando (+) isso muito bem (+)
T@D | Professora: e a sua Bruna? (+) € alegre ou triste?
T(42) Triste ?!?

Bruna:

T43) |Bruna: Alegre
T(44) |Professora: Aha?
T@5) | Alunos: Triste
T@46) |Professora: Triste (+) por qué?

Uai, porque a casa td sozinha né, ai ndo tem ninguém na casa, ai por
T@n Bruna: isso que € triste
T@48) |Professora: E? fica triste a casa?
T49) | Alunos: Vérios alunos falam simultaneamente ((incompreensivel))
T(50) |Pesquisadora: Uma casa tao bonita
T(51) | Professora: Ta alegre? por que o ( aluno x ) disse que ta alegre?
T(52) |Bruna: E (+) é (+) 0 sofd e essas florzinhas em cima da mesa
T(53) |Professora: E? a casa é bonita é? (+) (+) flores (+) (+)
T(54) |Bruna: Uai (+) EEE:::
T(55) | Professora: Vem aqui Bruna (+) Entdo agora

Por que vocé nao mora nessa casa ((varios alunos falam ao mesmo
T(56) | Alunos: tempo))
T(57) |Professora: Eu posso falar? (+) (+) agora quem pegou uma gravura alegre vai
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fazer um agradecimento a Deus quem pegou uma gravura triste vai

fazer um pedido a Deus, ta bom? entdo quem quer falar primeiro?

T(58) | Alunos: Eu, eu ((varios alunos se manifestam simultaneamente))
T(59) |Professora: quem? ((risos))
T®60) | Alunos: Eu!((varios alunos se manifestam simultaneamente))
Uni dune te salame mingii€ um sorvete colorido o escolhido foi vocé
T(61) |Professora: (+) pode fala ((risos))
Eu peco a Deus que ele faca que as pessoas parem de botar fogo na
T(62) | Sandro: natureza de queimar, matar as pessoas
T63) |Professora: Entdo as pessoas que matam?
T(64) |Roney: Naio os animais a natureza destrdi a natureza destr6i o mundo
T(65) |Professora: Isso muito bem (+) vocé Gabriela
T(66) |Gabriela: Pras pessoas parar de faze isso ((varios falam ao mesmo tempo))
T(67) |Professora: Voce pego uma gravura alegre entdo vai te que faze o que?
Eu peco a Deus por para (que) essa mulher e esse menino sejam
T(68) |Gabriela: muito feliz
Pois €, quando é alegre é para fazer um agradecimento, agradecer
T(69) |Professora: +)
T(70) |Gabriela: Al, ai (+)
T(71) |Professora: Como a gente agradece a deus, como Gabriela?
T(72) |Gabriela: Muito obrigada por fazer essa pessoa feliz
T(73) |Professora: Isso, muito bem (+) Jeferson
Eu? (+) tenho que tenho que pedir a Deus que que as pessoas que
podem matar os outros que podem brigar mais porque se nao destréi
T(74) | Jéferson: o mundo e mata as pessoas, ai vai s€ muito ruim pra gente e (+) vai
se muito ruim para gente num vive (+) s6
E (+) a gente ta querendo o que? paz né? essa guerra toda que ta 14
nos Estados Unidos a gente tem que pedir a deus pra poder
T(75) |Professora:

esclarecer as pesssoas né? iluminar as pessoas, tirar delas essa

vontade de destruir o mundo né? acabar com a violéncia (+) nés
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tamos precisando de paz, pra gente viver bem, né? Sandro

Eu ia fala o mesmo do Roni

T(76) | Sandro:
T(77) |Professora: | terminou?
T(78) |Professora: Nao ué, di Roni ndo, sabe por que, por que o seu é feliz
T(79) |Sandro: eh eu ia falar o mesmo
T(80) |Professora: O seu ¢ feliz
T(81) |Ana Paula: Entdo e o de Roni?
T(82) |Professora: Entao fala uma coisa feliz
T(83) |Sandro: O de Roni ta feliz
T(84) |Professora: N3o t4 ndo minino (+) vocé acha que esse fogo € bom?
T(85) | Sandro: Ahl(+) (+)
T(86) | Alunos: ((vérios alunos falam a0 mesmo tempo))
T(87) |Professora: A tua é alegre, entdo o que que vocé tem que fazer? (+)
T(88) |Sandro: ((sussurra algo)) (+)
T(89) |Professora: Hein? (+) (+) gente quem pegou gravura alegre é pra faze o que?
Pedi
T(90) |Alunos: Pedi a Deus
Agradecer
Vai agradecer, entdo agora (+) quanto a agradecer (+) deixa ele
T | Professora: agradecer Gabriela
Agradecer a Deus (+) agradecer a Deus (+) os meninos ta muito
T(92) |Sandro: feliz (+)
E (+) agradecer a Deus (+) gente 6 ele quer agradecer a deus pela
T(93) |Professora: felicidade das pessoas né? pela amizade né Sandro? Olha aqui,
amizade, a coisa mais bela que tem € a amizade, ndo €?
T®4) | Alunos: E
T(95) |Professora: Quem tem amigo?
T(96) | Alunos: Eu também tenho
Todo mundo tem tem que te amigo (+) ndo consegue viveé sozinho
T(97) | Professora:

ndo, né Gabriela, ndo consegue vivé sozinho
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T(98) |Gabriela: Nao
T(99) | Aluno: Te amizade
T(100) | Professora: Ana Paula (+) Roni, deixa fala Roni (+) (+)
T101) | Ana Paula: Eu agradeco a Deus por fazer todo mundo feliz
Entdo (+) as pessoas € que (+) sé pessoas que dever ser feliz (+) o
T(102) | Professora: que tem nessa gravura o que que transmite felicidade pra gente?
T(103) | Aluna: natureza
A natureza, né?, € igual o Roni falou né, o fogo destréi a natureza
T(104) | Professora: tdo linda igual essa que t4 aqui na.
T(103) | Ana Paula: Isso aqui € natal (+) € natal
T(105) | Gabriela: Natal verdo verdo natal (+) ((muito baixo))
T(106) | Professora: O que vocés acharam do xxxx ((incompreensivel))
T(107) | Alunos: Bom
T(108) | Ana Paula: A Bruna ta faltando a Bruna falar
T(109) | Professora: ah!Bruna qué fald ainda?
T(110) | Alunos: A Bruna falou
TA11) | Bruna: Nao, falei ndo.
xxxxx até do jarro de flor, do sofa ((vérios alunos falam ao mesmo
T(112) | Alunos: tempo))
T113) |Bruna: S6 isso, mas ndo falei
Olha aqui, eu achei a gravura alegre, ela achou triste (+) entdo cada
T(114) | Professora: um tem uma opinido diferente, ela achou triste, entdo o que ela vai
té que fazg, vai t€ que fazé o que Bruna?
E (+) pedi a Deus que se ndo tive uma pessoa mesmo morando nesta
T(114) | Bruna: casa que tem tantas pessoas sem casa que podia umas pessoas podia
mord nesta casa, umas familias que ndo tem casa (+)
T115) | Professora: Isso (+) muito bem ((professora bate palma)) menina inteligente
T(116) | Aluno: Adriana
T(117) |Professora: Ahn?
T118) | Aluno: Aquela gravura de Bruna, deve t€ gente sentada no sofd porque a
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televisdo ta ligada

A televisdo, ah, ai meu deus do céu, ele disse que deve t€ alguém

T(119) | Professora: que a televisdo ta ligada
T(120) | Ana Paula: E o sofé ta virado pra 14
T(121) | Bruna: Adriana (+) (+)
Entdo se tive pessoa mesmo € pra fald pra Deus que abencoe essas
T(122) | Bruna: familias e que abengoe a casa dele pra nao acontecer nada de mau
com eles
T(123) | Gabriela: Oh Adriana aqui também
T(124) |Roney: Deixa eu vé
T(125) | Professora: Que bonitinho Bruna (+) ((risos dos alunos))
xxxx ((incompreensivel)) sé que eles estdo desse lado aqui, olha, e
T(126) | Jeferson: af a gente ndo ta vendo eles (+) ((vozes fracas ao fundo))
T(127) | Professora: Mas tem gente que sai de casa e esquece que a televisdo ta ligada
T(128) | Alunos: EEE :::
Meu irmio, ele dorme com a televisdo ligada ((vérios falam ao
T(29) | Roney: mesmo tempo))
T(130) | Sandro: Que a luz td ligada?
T(131) | Alunos: Acesa ((vérios alunos falam ao mesmo tempo))
Oh, nesta situacdo ai que nds acabamos ai de energia serd que pode
T(32) | Professora: acontecer isso aqui
T(133) | Alunos: Nao ((varios respondem))
T(134) |Bruna: S6 se eles for milionario
T(135) | Aluno: Som ligado
T(136) | Professora: O que que tem que fazer pra poder economizar?
T(137) |Jéferson: (ndo deixar) a televisdo ligada
T(138) |Professora: E uma televisio também?
T(139) | Jéferson: E um quadro
T(140) | Alunos: Quadro? quadro desse jeito? ((varios falam ao mesmo tempo))

T(141)

Professora:

Hein? que que tem que fazer pra economizar?
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O Adriano o som ndo tem ligado som aqui ndo porque ndo d4 pra

T(142) | Bruna: vé se ta ligado
Mas vocé pode dize que ta ligado vocé pode falar que t4 ligado
143 | Aluno: (virios falam)) (+)
Hein o que tem que fazer pra economizar energia aqui
T(144) | Professora: ((vérios falam))
T(145) | Professora: Um de cada vez peraf
Nao deixa os objetos elétricos (+) (+) eh assistir televisao ligada (+)
T(146) | Aluno: lampada acesa (+) a gente sai ndo pode deixar ligado tem que
desligar (+)
Ligar a energia s6 quando precisa:: acender a luz quando precisa::
T47) | Roney: quando tive de noite
T(148) | Gabriela: Quando tive bem escuro neh?
T(149) | Ana Paula: Quando bem escuro
Mas aqui na escola ndo tem jeito de faze isso ndo tem luz, tem que
T(50) | Professora: escrever no escuro ((risos))
T@A51) | Bruna: E arruma uma vela e escrevé
Nao pode deixa luz acesa nem televisao sai assim deixar a luz acesa
T(52) | Sandro: (+) a televisio ligada rédio ligado (+) radio ligado ((vérios falam))
T(53) | Professora: Vamos ouvi aqui oh, oh colega oh
T(154) |Sandro: O Adriana, eu ndo terminei de fala ndo
T(155) | Professora: Nio terminou de fala, entdo fala.
T(156) | Sandro: Rédio ligado, televisdo som
T(157) |Jéferson: Agora eu
T(158) |Professora: Pode falar
E ndo pode deixar os (xxx) ((incompreensivel)) eh (+) geladeira
gasta muita energia eh, chuveiro gasta energia muita, gasta energia
TA59) |Sandro: pra caramba, ferro elétrico (+) esses trem gasta muito energia

porque tem que (xxx) ((incompreensivel)) um dia (+) eh (+) como

foi (+) eu tava tomando banho ai foi eh eh
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Fico fazendo hora 14 embaixo do chuveiro

T(160) | Professora:
Nao eh ai depois eu fui e esqueci de desligar o chuveiro e fui ai
(xxx) ((incompreensivel)) a 4gua tava baixando assim (+) ai quando
Tasy. | Aluno z: eu vou olha o chuveiro tah ligado (+) eu esqueci de desligar
((abaixando o tom de voz))
T(162) | Professora: Vai paga caro pra dand ((vérios alunos falam))
T(163) |Jéferson: Cem reais e cinco centavos
T(167) | Professora: Vou ler uma histdria... atengao!
T(168) | Alunos: Ah (+) historia::
T(169) |Professora: Uma?
T(170) | Alunos: Fabula
T(171) | Professora: De quem?
T(172) | Alunos: Do Monteiro Lobato
T(173) | Professora: Quem € Monteiro Lobato
T(174) | Ana Paula: Quem escreveu?
T(175) | Bruna: E 0 a pessoa?
T(176) | Jéferson: Escreveu eh ((os alunos falam ao mesmo tempo))
Escreveu a histdria e também tem uma coisa também na televisdo
T(177) |Professora: dele o que que é
T(178) | Aluno: O sitio do pica-pau amarelo
T(179) |Professora: O sitio do pica-pau amarelo (+)
T(180) | Roney: Adriana, qual a que vocé vai contar a da formiga mégica
T(181) |Professora: A da formiga magica eu ja contei voc€ ndo veio na aula
T(182) | Alunos: Ah ((varios falam))
entdo hoje eu vou contar é a menina do leite (+) a menina do leite
T(183) |Professora: (+)olha aqui
T(184) | Gabriela: Ah esqueceu da
T(185) | Professora: Vai cai mais ou menos

T(186)

Roney:

A musica, a muasica
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Perai s6 um pouquinho vai cai mais ou menos dentro do que nds

acabamos de falar aqui (+) economia (+) entdo vai cali mais ou

T(187) | Professora: menos dentro (+) entdo vocé€s vdo prestar atengdo na fabula, na
fédbula, o que ¢ fabula?

T(188) | Sandro: Fébula... E histéria ((abaixando o tom de voz))

T(189) |Professora: Ahn

T(190) | Gabriela: Historia?

TA91) | Professora: E histéria, que tipo
E quando os animais falam ((pausa longa + ou - 5s)) onde objetos

T(192) |Roney: falam

T193) | Gabriela: E igual no desenho?

T(194) |Roney: E igual no canal do Serafim?

T(195) | Ana Paula: igual 14 no no Serafim

T(196) | Jéferson: Falava objeto

T(197) | Alunos: Ah € ((vérios falam))

T(198) | Ana Paula: O caminhdo falava

T(199) | Sandro: O abajur

T(200) | Gabriela: E o0 abajur é ((vdrios falam a0 mesmo tempo nesses tltimos turnos))
Igual no desenho, no ursinho Puf fala, o urso fala, o coelho, eh o

T(201) |Roney: Jeitdoo (+)

T(202) |Professora: Entdo vou conta a menina do leite, vai cantd a musica
Vamos (+) agora minha gente agora uma histéria vo ouvi uma

T(203) | Alunos: histéria bem bonita toda gente vai gosta eh, eh, eh ((palmas)) tra la
la la ((palmas)) eh eh eh ((palmas)) tra la la la ((palmas))
Entdo aqui oh. a menina do leite (+) Laurinha com seu vestido novo
de costuras, de fitas vermelhas chinelo de xxx ((incompreensivel))
trec trec trec 14 ia para o mercado com uma lata de leite a cabeca o

T(204) | Professora:

primeiro leite da sua vaquinha nova, ia contente da vida rindo-se e
falando sozinha vendo o leite, dizia e compro uma dudzia de ovos

s6 que os ovos e antes de més ja tenho uma duizia de pintos ((muito
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barulho, parece carro passando na rua)), morrem dois, enterram, que
cresgam dez, cinco frangos e cinco frangas, vendo os frangos e crio
as frangas que crescem, viram 6timas botadeiras de duzentos ovos
por ano cada uma (+) cinco mil ovos choco tudo e 14 me vem
quinhentos galos e outro tanto de galinhas vendo os galos a dois

cruzeiros cada um. duas vezes cinco? (+) (+) duas vezes cinco?

T(205)

Alunos:

dez

T(206)

Professora:

Dez (+). mil cruzeiros (+) posso entdo comprar doze porcas de cria e
mais uma cabrita as porcas ddo cada uma seis(trés) leitdes (+)
seis(trés) vezes doze (+) estava a menina neste ponto quando
tropecou perdeu o equilibrio e com a lata e tudo caiu um grande
tombo no chdo (+) pobre Laurinha (+) ergueu-se chorosa com uma
grande raladura no joelho e enquanto xxx ((incompreensivel)) a
roupa suja de p6 viu sumir-se embebido pela terra seca o primeiro
leite de sua xxx ((incompreensivel))de sua vaquinha xxx
((incompreensivel)) e com ele os doze ovos, as cinco botadeiras, os
quinhentos galos, as doze porcas de cria, a cabritinha e todos os
belos sonhos de sua ardente imaginacdo (+) Emilia bateu palma (+)
viva (+) viva Laurinha (+) no nosso passei ao pais das fabulas
tivemos ocasido de ver essa histéria formar-se mais o fim foi
diferente, Laurinha estava esperta e ndo derrubou o pote de leite
porque ndo carregava o leite em pote nenhum e sim em uma lata de
metal bem fechada lembra-se Narizinho, a menina lembrava, sim
disse ela, lembro muito bem a Laurinha ndao derramou o leite e deu-
se uma fabula errada o certo € como vovoé acaba de contar (+) ta
claro minha filha, concordou dona Benta, € preciso que Laurinha
derrame o leite para que possamos extrair uma moralidade da
histéria (+) o que € moralidade vov6? (+) € a licao moral da histéria
nesta fabula da menina do leite a moralidade é que ndo devemos
contar com uma coisa antes de a termos conseguido (+) (+) neh?

entdo qual que € a moral?
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T(207) | Alunos:

((Vérios falam ao mesmo tempo))

T(208) | Jéferson:

Z

E nunca € pensar em ter as coisas antes de conseguir, ndo adiante

querer as coisas antes de conseguir

T(209) | Professora:

E antes da gente planejar a gente tem que ter aquela coisa em maos
né se ndo tive, ficd imaginando, sonhando ndo adianta tem que
corre atrds pra conseguir alguma coisa € por isso que eu falo pra
voces tem que estudar aproveitar esse tempo que a gente tem aqui
na sala de aula pra mais tarde vocé€s podem sonha alto né porque a
gente s6 consegue alguma coisa quando a gente estuda, se esforga,
presta atencdo, tem boa vontade de faze as atividades faze pesquisa
né vocé s6 vai pode sonha depois que ja tive com as coisas tudo na

mao ai eu vO poder voa alto né, né, Roni? (+) e agora?

T(210) | Alunos:

Agora minha gente uma histéria eu ja ouvi, uma histéria bem bonita
toda gente ja gostou eh eh eh ((palmas)) tra 14 14 la ((palmas)) eh eh
eh ((palmas)) tra 14 14 ((cantando))

T(211) | Professora:

Até amanha

T(212) | Alunos:

Até amanha ((a Aula termina)) os alunos vao para casa.

Legenda:

(+) pequena pausa, aproximadamente 0,5 segundo

((xxx)) comentario
:: alongamento

[sobreposigﬁo de vozes

[ falas simultaneas




T() |Professora: | Boatarde... (+)

TR2) |Alunos: ((varios falam simultaneamente). Boa tarde profeSSORA. :::: 166
Como foi o fim de semana de vocés? Brincaram...

T3 Professora:

@) (Passearam? +) )

T@4) |Aluno 1: L Eu paSSri»:r—

Vamos organizar ascarteiras para a aula de hoje :::: ((as carteiras eram
organizadas emlcirculos de acordo que a professora ficasse no centro

T(5) Professora: |da sala, para que ela fizesse a leitura labial, cf. andlise de aula
anterior.)) Deixem o caderno aberto (+) (+) que vou dar o visto (+)

(+)

T®6) | Alunos: ((Todos) abrem os cadernos e colocam em cima da carteira (+)

IEJ:'[O bEM :: alguns precisam ter mais cuidado...((a professora ia de
carteira em carteira, fazendo observagdes orais e escritas no caderno
das criangas))... Muito bem ((xxx)) sei que vocé é capaz de melhorar
((xxx)...). Adoro-te... ((Xxx))

T(7) | Professora: |((terminando a correcio a professora)) (+) (+) (+) hoje eu vou ler uma
historinha (+) mas primeiro quero ouvir vocés (+) (+) (+) vamos para o
patio... mas vamos em siléncio para ndo atrapalhar seus colegas que
estdo na outra sala. Vamos sentar em rodinha, pois assim todos podem
dar opinido sobre o tema da historinha...

((todos sentam em rodinha no chio de cimento no pétio, atentos a fala

T(8 Alunos:

®) da professora.))
((inicia o dialégo com os alunos direcionando a atividade ao objeto da

T Professora:

©) tarefa da aula))
Quando vocés dormem (+) vocés costumam sonhar (+) (+) vocés

T(10) |Professora: .
dormem sozinhos?

TA1) |[Aluno?2: | ((ris0s))

T(3) |Professora: |[Com gATO : pode dormir com gato? (+)
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Anexo 5. Termo de Consentimento

Projeto: Como uma professora surda se constréi como interlocutora de alunos ouvintes na
pos-alfabetizacdo

Orientadora: Prof. Dra. Inés Signorini
Pesquisadora: Marilia da Piedade Marinho Silva

Instituicao: Universidade Estadual de Campinas - Unicamp

Séao Paulo, de de 2006

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu,
, consinto livremente, tendo
sido informada(o) e esclarecida(o) sobre o assunto, em participar da pesquisa Como uma
professora surda se constréi como interlocutora de alunos ouvintes na pds-alfabetizacao,
desenvolvida pela pesquisadora responsdvel Marilia da Piedade Marinho Silva, sob
orientacdo da Prof. Dra. Inés Signorini.

Fui informada(o) de que esta pesquisa consiste em um estudo para identificar
e descrever uma professora, portadora de surdez profunda e falante de portugués (oral),
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como mediadora no processo de ensino-aprendizagem na interacdo em sala de aula com
alunos ouvintes.

Fui ainda informada(o) de que tenho toda liberdade de me recusar a
participar da pesquisa, e até mesmo de retirar meu consentimento em qualquer momento do
desenvolvimento da pesquisa. A pesquisa garante total sigilo, uma vez que todos os dados
que me dizem respeito sdo considerados confidenciais.

Finalmente, fui informada(o) de que os resultados desta pesquisa serdo
apresentados em trabalho a ser posteriormente publicado, e que estard disponivel para
minha consulta na biblioteca da institui¢ao.

Tendo recebido estas informagdes, concordo em participar desta pesquisa
como entrevistada(o).

Sendo verdade, firmo o presente.




