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RESUMO

O ensino inclusivo de Lingua Portuguesa para surdos e ouvintes a partir da Poesia Concreta, é
o objeto de estudo sob o qual se desenvolve a investigagdo. Portanto, a presente pesquisa visa
discutir o uso de poesias para ensinar a modalidade escrita formal da Lingua Portuguesa, para
turmas inclusivas com surdos, temos como objetivo primordial refletir sobre o ensino de
Lingua Portuguesa para surdos, numa perspectiva inclusiva, utilizando-se instrumento
mediador do ensino a Poesia Concreta. Quanto a abordagem metodoldgica trata-se de uma
pesquisa bdsica, de cunho bibliografico e documental. Essa pesquisa estd ancorada,
principalmente, nos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e o Decreto n° 5.626/2005, entre outros. Esperamos
que este estudo possa favorecer o florescimento de um ensino de lingua que promova os
ideais inclusivos contribuindo para a formacao de cidaddos, que seguindo esses ideais, irdo
interagir em sociedade e atuar na promog¢do de valores de equidade, rompendo com suas
limitagdes e amparando aqueles que por suas condicdes bioldgicas ficam de algum modo
cerceados de adentrar novos horizontes e reclusos em suas realidades e limitacdes aquém de
seus objetivos pessoais.

Palavras-chave: Ensino de Lingua Portuguesa para surdos. Géneros Textuais. Poesia
concreta. Libras. Ensino Inclusivo.



ABSTRACT

Inclusive Portuguese Language teaching for the deaf and hearing people from Concrete
Poetry is the object of study under which the research is developed. Therefore, the present
research aims to discuss the use of poetry to teach the formal written form of the Portuguese
Language for inclusive classes with deaf people, having as a primary objective to reflect on
the Portuguese language teaching for the deaf, in an inclusive perspective, using Concrete
Poetry as a mediator instrument of teaching. As for the methodological approach, this is a
basic research, with a bibliographical and documentary character. This research is anchored,
mainly, in the National Curricular Parameters of Portuguese Language, the Law of Directives
and Bases of National Education and Decree n°® 5.626 / 2005, among others. We hope that this
study will favor the flourishing of a language teaching that promotes inclusive ideals
contributing to the formation of citizens who, following these ideals, will interact in society
and act in the promotion of values of equity, breaking with their limitations and supporting
those which by their biological conditions are somehow constrained to enter new horizons
and recluse in their realities and limitations below their personal goals.

Keywords: Portuguese Language Teaching for Deaf People. Textual Genres. Concrete
Poetry. Brazilian Sign Language. Inclusive Teaching
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1 PARA INICIO DE CONVERSA

Existem alguns direitos que sdo comuns a todos os homens, independentemente, de
quaisquer questdes de ordem racial, religiosa, fisica etc.; garantidos por diversas leis como a
Declaragdo dos Direitos do Homem (1948), a Constituicao Federal Brasileira (1988) e outras,
dentre esses direitos destacamos, a educacao.

No ano de 1996, no Brasil, foi divulgada, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional - LDB, documento que rege a educacdo e o ensino no pais, quer publico, quer
privado. No Art. 2° do referido documento declara que “A educagdo, dever da familia e do
Estado [...] tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.” (BRASIL, 1996, p. 8). Sendo
assim, entendemos que a educacdo, € dever, em primeiro lugar, da familia, mas esta deve
ocorrer em parceria com o Estado. Com isso, destacamos que este ultimo ndo esta isento da
responsabilidade de garantir as condicdes para a formacao intelectual, emocional e cultural de
criancas e adolescentes garantindo o seu pleno desenvolvimento, considerando as
potencialidades e limites de cada um, como também sua plena inclusdo em sociedade,
independentemente, de suas limitagdes intelectuais e/ou bioldgicas.

Por conseguinte, o acesso irrestrito a educacdo é um direito de todo cidaddo
assegurado por lei, como vimos acima. Entretanto, vale salientar que o direito de estar
regularmente matriculado ou de frequentar o espaco escolar, ndo significa necessariamente ter
acesso a educagdo, pois esta questdo € muito mais complexa do que possa parecer. Além da
matricula é preciso garantir que todos os estudantes que adentram a escola tenham plenas
condi¢des de (como afirma a LDB) adquirir o desenvolvimento, o preparo e formacgdo para o
exercicio cidaddo.

Dentre os aprendizados necessdrios para esse exercicio estd a apropriagdo da
linguagem, que ocorre no seio da familia, no convivio social e se amplia no ambiente escolar.
Sem ela o0 homem compreende, parcialmente, alguns aspectos do mundo que o rodeia, sem ela
ndao hd comunicacdo, pois € através dela que € possivel significar as coisas e as emogdes. Por
meio da linguagem o homem se conecta com o seu semelhante; seja utilizando o signo verbal
ou ndo verbal, pois a vida e as relacdes humanas estdo intrinsecamente ligadas a linguagem.
Sem ela ndo haveria cultura, conhecimento, comércio e, sobretudo, interagdo, que ¢é

imprescindivel para a formacao da sociedade, visto ser o homem um ser politico e social.
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Diante de todas as possibilidades mediadas pelo uso da lingua, ela constitui-se um
bem de imensurdvel valor para o ser humano e, por isso, ndo ter o dominio da linguagem,
significa estar isento de comunicar e interagir socialmente, significa viver alheio a alguns
aspectos do mundo. Portanto, todo homem sejam quais forem suas condi¢des ou limitagdes
precisa da linguagem e sobre sua relevincia os Parametros Curriculares Nacionais - PCN
(1998) expdem que a linguagem € uma atividade discursiva e cognitiva: discursiva, pois
envolve os discursos, as intengdes explicitas e implicitas e os propdsitos comunicativos; €
cognitiva porque envolve processos de cognicao/mentais. A linguagem € considerada, nessa
perspectiva, como uma forma de obter acesso a informacgdo, de expressdo e producdo da
cultura. Por esta razdo, a proposta de projeto educativo dos PCN almeja que os alunos,
inseridos na escola, possam ter acesso aos saberes linguisticos necessdrios para o exercicio da
cidadania.

A linguagem, dessa forma, se constitui como elemento imprescindivel para a
participacdo social, uma vez que ela é o cerne do processo de interacdo social e os
conhecimentos linguisticos utilizados na producao e recepcao de discursos em toda e qualquer
lingua. Diante de todas as possibilidades de uso do sistema linguistico, os processos de
comunicacdo podem ser aperfeicoados por meio das aulas de lingua.

Neste sentido, os momentos pedagdgicos, de ensino de lingua, sdo fundamentais, pois
aqueles que sabem se expressar através das diferentes linguagens (sobretudo, a escrita) tém
mais chances de sobressair ante os demais que estdo inseridos na sociedade grafocéntrica.
Devemos considerar, entretanto, que além das possibilidades de ensino aprendizagem, outros
fatores interferem no acesso a oportunidades diferentes de participacdo social sejam elas as
condi¢des sociais, intelectuais, filosoficas, culturais ou biolégicas, como a surdez que
impossibilita a comunicacao oral. Diante disso, muitas pessoas limitam seu desenvolvimento
deixam de alcancgar seus objetivos e inserir-se socialmente em ocupacdes que ndo refletem
suas habilidades, o que poderia ser diferente, caso tivessem melhor preparo para utilizar a
linguagem e os elementos linguisticos da lingua oficial.

A vista disso se reflete, sobretudo, no uso da modalidade padrio, aquela com grande
rigor formal, que € utilizada (com maior recorréncia) no mercado de trabalho, nas transacdes
comerciais e situagdes de interacdo social que requem o uso da lingua maior formalidade.
Nessas situagdes, a falta de preparo poderd inibir ou impedir que uma pessoa alcance suas
potencialidades, exerca seu papel na sociedade ou mesmo seja compreendido e respeitado nos
momentos de reivindicar seus direitos. Isso implica no préoprio exercicio da autonomia ao

passo que o individuo fica limitado a a¢do de outrem, e dai surge a importancia do dominio da
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linguagem e do conhecimento concernente a lingua, visto que funciona como passaporte para
a insercao e atuacdo em sociedade que € um direito de todo individuo.

Dessa forma, compreender a lingua a partir da sua producao individual e como forma
de participacdo social enquanto aspectos indissocidveis implica em repensar as praticas de
ensino e reflexdo acerca desse sistema no ambiente escolar. Neste sentido, partimos do
pressuposto que o ensino de lingua tem sido um desafio ao longo dos anos ndo somente para
professores, escolas e gestores da educagdo, mas para toda sociedade. Sabemos que aprender
a ler e escrever sdo habilidades necessdrias para inser¢do num contexto que cada vez mais
privilegia a escrita, tendo em vista que o uso da escrita na nossa sociedade € inevitavel.
Parafraseando o evangelista Jodo, em nosso meio grafocéntrico e altamente tecnolégico, tudo
¢ feito por meio da escrita e sem ela, nada, ou quase nada do que foi ou ainda serd feito, se
fard ou se tornard realidade.

Apesar de esse registro datar de séculos anteriores, o pensamento € atual e pode ser
transferida ndo s6 para contextos de reflexdo sobre o uso da lingua por ouvintes, como
também nos incita a repensar no uso da lingua pelos surdos. Sendo assim, a pessoa surda
enfrenta o duplo desafio: o de aprender a Lingua Brasileira de Sinais - Libras como primeira
lingua - L1 e a Lingua Portuguesa - LP como segunda lingua - L2, na modalidade escrita.
Caso isso ndo ocorra, as pessoas surdas poderdo ser postas a margem da sociedade, pois nao
conseguirdo comunicar-se eficazmente com seus pares (quer surdos, quer ouvintes) e ficardo
em condicOes limitantes de exercer sua cidadania. Isso pode ocorrer caso a escola inclusiva
nao disponha dos recursos necessarios para promover o dominio da modalidade escrita da
lingua oficial do pafs, utilizada nas mais distintas esferas sociais.

Em face do exposto, essa pesquisa teve o seu principio nas reflexdes e discussdes
acerca das dificuldades apresentadas pelos professores sobre o ensino de LP para alunos
surdos em classes inclusivas, durante a disciplina de Libras. O componente curricular foi
ministrado pela professora Adriana Corréa, no ano de 2016, junto aos alunos do curso de
licenciatura em Letras - LP, do Centro de Formac¢ao de Professores — CFP, da Universidade
Federal de Campina Grande — UFCG. Na ocasido a empatia da professora com a turma € a
dedicacdo e paixdo pelos valores da inclusdo propiciaram que no momento da escolha do
tema do Trabalho de Conclusao do Curso - TCC e da orientadora fosse influenciada por todos
esses fatores.

Quanto a escolha do género, poema concreto, ocorre um pouco mais tarde durante as
discussOes nas aulas de Literatura Brasileira V, do referido curso, ministrada pelo Prof. Dr.

Nelson Eliézer, no ano de seguinte. A forma do poema concreto pautada na visualidade e a
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necessidade da utilizacdo de instrumentos e préticas de ensino que explorem o0s aspectos
visuais somados aos fatores subjetivos de empatia pela inclusdo e pela professora orientadora
deram, portanto, origem a esta pesquisa.

Como ja afirmamos, o ensino de LP representa um dos grandes desafios enfrentados
por docentes e discentes de escolas da rede publica e privada. Esta poesia € desafiante, tanto
para os alunos ouvintes (que sdo usudrios deste sistema de comunicagdo como L1) quanto
para os surdos (que apresentam a Libras, como lingua natural - ou seja, possivel de ser
internalizada pela interacdo com outros sinalizantes). Assim, independente da primeira lingua
do estudante todos se deparam com o desafio de estudar e utilizar uma lingua cuja gramatica
possui muitas excecdes as regras €, neste contexto, os poemas podem auxiliar no processo de
composicio da significacdo. Portanto, o professor de LP, que atua em uma sala bilingue,
encontra o desafio de ensinar o uso dos elementos gramaticais necessarios no momento da
producdo da modalidade escrita desta lingua.

A Lingua de Sinais e a LP sdo duas linguas naturais, ou seja, surgiram
espontaneamente, do contato entre os usudrios, entretanto, pode-se dizer que entre elas ha
uma diferenca, pois uma € visual-gestual, enquanto que a outra é oral-auditiva. Para tanto, o
ensino de ambas necessita atender tais especificidades dada a divergéncia organizacional
delas, melhor dizendo, as regras de funcionamento interno da lingua de sinais diferem das
regras de funcionamento do portugués.

Por esta razdo, considerando o espago educacional inclusivo, € perceptivel que a
dificuldade maior € apresentada pelo aluno surdo para aprender o portugués (quando
comparado com o discente ouvinte) tendo em vista que, para ele, trata-se de uma L2. Por isso,
¢ imprescindivel ao aluno surdo ter acesso ao ensino da Lingua de Sinais (internalizar sua
lingua natural) para, posteriormente, ter o contato com a L2, o portugués.

Assim, o professor que se propde a ensinar a LP precisa selecionar estratégias e
recursos que favoregcam o aprendizado desta lingua considerando, as habilidades individuais
dos seus alunos, seus conhecimentos prévios sobre a lingua e o conhecimento de mundo, a
fim de selecionar atividades que atendam as necessidades de toda a turma.

Sabemos que o surdo compreende o mundo a partir da visdo e, por isso, cabe ao
professor regente, considerando a singularidade linguistica do aluno surdo, buscar recursos
que possam atender as essas necessidades. Para estes estudantes € imprescindivel o uso de
elementos pautados na visualidade para despertar-lhes a atencdo e a compreensdo. Assim
sendo, a poesia concreta - PC pode contribuir para a ampliagdo vocabular, a compreensao da

organizacdo das sentencgas e da construcdo de significados na LP ja que este género possui um
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vasto potencial visual e imagético que se trabalhados, adequadamente, enriqueceriam o estudo
do idioma portugués.

Neste sentido, esse trabalho pretende ir ao encontro do que propde os PCN ao tratar do
ensino contextualizado de uma lingua, sendo este mediado pelos géneros textuais. Para tanto,
propomo-nos a refletir sobre as possibilidades de trabalho para o ensino e a aprendizagem do
Portugués, a partir da PC, que € uma poesia que rompe com os limites estabelecidos pelo
verso, recorrendo aos recursos visuais € explorando formas que, em conjunto com as palavras,
constituiriam sentidos. Esse termo surgiu em 1955, quando foi utilizado, por Augusto de
Campos pela primeira vez para definir uma nova tendéncia em poesia, a qual ele juntamente
com seu irmdo Haroldo de Campos e Décio Pignatari lancou as bases e se tornaram os
principais representantes dessa tendéncia artistico-literdria.

Considerando o exposto, essa pesquisa, visa discutir estratégias que favorecem os
educadores superarem os obstaculos existentes para o ensino da LP, como L2, para os surdos
e sensibilizar o professor das classes inclusivas a ensinar o portugués com um olhar inclusivo
compreendendo que suas acdes visam privilegiar o aprendizado de toda a turma.

Esse trabalho e a investigacdo que dele resulta, busca responder a seguinte pergunta
norteadora: Qual a contribuicdo do trabalho com as poesias concretas no aprendizado da
modalidade escrita da LP em salas inclusivas com surdos? A hipétese que formulamos para
esse questionamento € que a PC e sua possibilidade de constru¢do de significados por
aspectos visuais oportuniza a compreensdo dos aspectos fonoldgicos, morfolégicos e
sintaticos da LP pelo surdo, inseridos num contexto da escola inclusiva.

Diante disso, essa pesquisa tem como objetivo principal, refletir sobre o ensino de LP
para surdos, numa perspectiva inclusiva, mediada pela PC. Para melhor compreendé-lo,
tracamos os seguintes objetivos especificos: identificar os pressupostos do ensino da LP, em
uma perspectiva inclusiva e pautada nos preceitos do bilinguismo; compreender o processo de
constru¢do do conhecimento e uso da LP pelo surdo; e discutir o uso de atividades com a PC
para ensinar LP em classes inclusivas com surdos.

No capitulo dois faremos um breve histérico dos principios norteadores das relacdes
humanos e dos processos de ensino em relacdo as pessoas com Necessidades Educativas
Especiais - NEE. Abordaremos também o lugar da pessoa surda na sociedade e seu ingresso
no contexto escolar, além disso, faremos uma breve retrospectiva do ensino de LP para

surdos.
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No capitulo trés, deste trabalho, discutiremos o ensino de LP antes e depois dos PCN e
a perspectiva de ensino de lingua mediado pelo texto/género e ainda discorreremos acerca do
ensino de literatura e seu lugar e importancia na sala de aula.

Por fim, no capitulo quatro, abordaremos a PC partindo do seu langamento na década
de 50, passando pelo choque causado pelas inovagdes trazidas e as caracteristicas peculiares a
este tipo de poesia. Para concluir o capitulo faremos uma explanagao sobre a leitura e a forma

mais proveitosa de com ela trabalhar em sala de aula inclusiva com surdos.

1.1 METODOLOGIA

Os problemas, os questionamentos, duvidas e indagacOes abrem uma porta,
possibilitam que respostas sejam buscadas, e assim surge uma pesquisa cientifica. De acordo
com Andrade (2004 apud GERHARDT; SILVEIRA, 2009), seu objetivo € encontrar solucdes
para esses problemas, respostas para os questionamentos, esclarecimento para as ddvidas e
indagacOes, para que estas respostas e solugdes sejam encontradas, € preciso que o
pesquisador utilize de procedimentos sistemdticos que sejam baseados no raciocinio légico.
Nao €, a pesquisa cientifica, uma atividade aleatdria ou sem planejamento.

Dentre as diversas abordagens tedrico-metodoldgicas, utilizamos a pesquisa bésica, pois
esse tipo de investigacdo, segundo Gerhardt e Silveira (2009, p. 34), “Objetiva gerar
conhecimentos novos, uUteis para o avango da Ciéncia, sem aplicacao pratica prevista. Envolve
verdades e interesses universais.”. Esta é uma pesquisa, que tem como procedimento de
execucdo, a revisdo da bibliografia, ou seja, € uma pesquisa bibliogréfica, que, conforme

Fonseca (2002 apud GERHARDT; SILVEIRA, 2009, p. 37) € definida por fazer:

[...] levantamento de referéncias tedricas jd analisadas, e publicadas por meios
escritos e eletronicos, como livros, artigos cientificos, pdginas de web sites.
Qualquer trabalho cientifico inicia-se com uma pesquisa bibliografica, que permite
ao pesquisador conhecer o que ja se estudou sobre o assunto.

O objetivo deste tipo de pesquisa € procurar e reunir referéncias tedricas que ja foram
publicadas, no meio académico, para recolher informacdes, dados, fatos, conhecimentos
prévios e opinides emitidas sobre o problema que instiga o(s) pesquisador (es), a procurar
resposta(s). Como afirma Fonseca (2002 apud GERHARDT; SILVEIRA, 2009), todo

trabalho cientifico comeca a partir da revisdo da literatura ou da revisdo da bibliografia, o que

torna este procedimento o mais comum e o mais utilizado na academia.
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Além do procedimento bibliografico usamos também para a construgcdo deste trabalho,
a consulta de documentos, o que torna esta pesquisa com caracteristicas de andlise
documental. Diante disso, faz-se necessario explicitar as diferencas entre a pesquisa
documental e a bibliografica de acordo com Fonseca (2002 apud GERHARDT; SILVEIRA,
2009, p. 37), a pesquisa documental:

[...] recorre a fontes mais diversificadas e dispersas, sem tratamento analitico, tais
como: tabelas estatisticas, jornais, revistas, relatérios, documentos oficiais, cartas,
filmes, fotografias, pinturas, tapecarias, relatérios de empresas, videos de programas
de televisdo, etc.

Em outras palavras, a pesquisa documental, ird além da revisdo de discursos ja
publicados, sobre um determinado assunto, visto que inclui e recorre as informacdes e dados
de documentos e leis, tais como: os PCN (1998), a LDB (1996) e, também, ao Decreto n°
5.626/2005.

Seguindo as postulagcdes de Gerhardt e Silveira (2009), empregamos uma abordagem
qualitativa, tendo em vista que ndo temos preocupacdes com representacdes numéricas, mas
sim com o aprofundamento da compreensao social de um aspecto apresentado por um grupo.
Assim, utilizaremos os métodos qualitativos com o intuito de explicar o porqué das coisas,
entretanto, ndo quantificaremos os valores. Este tipo de pesquisa € empirica, subjetiva; suas

caracteristicas fundamentais sio:

[...] objetivacdo do fendmeno; hierarquizacdo das acdes de descrever, compreender,
explicar, precisdo das relacdes entre o global e o local em determinado fendmeno;
observancia das diferencas entre o mundo social e o mundo natural; respeito ao
cardter interativo entre os objetivos buscados pelos investigadores, suas orientagdes
tedricas e seus dados empiricos; busca de resultados os mais fidedignos possiveis;
oposi¢cdo ao pressuposto que defende um modelo Unico de pesquisa para todas as
ciéncias. (GERHARDT; SILVEIRA, 2009, p. 32)

Para a coleta de dados, realizamos leituras e discussdes para fichar e resumir e,
posteriormente, discorrer acerca do tema proposto. O corpus dessa pesquisa serdo os poemas
concretos, principalmente, dos poetas, Augusto de Campos, Sérgio Caparelli, Fibio Sexugi e
Féabio Bahia que servirdo para propormos as praticas de reflexdes sobre a linguagem e a LP

para classes regulares inclusivas com surdos.
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2 HISTORICO DOS PRINCIPIOS NORTEADORES DO ENSINO

Ao longo dos séculos a sociedade, as relacdes humanas e o ensino vivenciaram
diversas transformacgdes. Cada povo, cultura, religido em épocas distintas destinavam um
olhar e um tratamento para essas pessoas. Silva (2009) faz um breve histérico dessas questdes
€ aponta que a0 menos quatro processos, aos quais as pessoas com necessidades educacionais
especiais foram submetidos ao longo dos anos, sendo eles: a exclusdo, a segregacdo, a

integracdo e a inclusdo. Como ilustra a figura 1:

Figura 1 - Os processos de interagdo com a pessoa com deficiéncia

Fonte: http://www.inclusive.org.br/arquivos/25747

Conforme a autora, ao passo que os egipcios divinizavam os “diferentes”, os gregos
assim como os romanos, buscavam elimind-los do seu meio. Na Idade Média, essas pessoas
foram relegadas a prépria sorte, pois eram vistas como punidas por “Deus”. Isso era
impulsionado pela leitura das escrituras sagradas do cristianismo nas quais os diferentes (na
cultura judaica) eram encarados como dignos de miséria por sua diferenca e limitacio, quer de
ordem fisica, bioldgica ou intelectual.

Neste periodo, marcado pela influéncia de muitos fatores religiosos, culturais e sociais
(que serviam como norteadores do tratamento dispensado para as pessoas com deficiéncia) o
sentimento que determinava estas relacdes sociais era o de inferioridade. Neste periodo, as
pessoas com NEE tendo em vista que eles eram considerados como coitados dignos de
vergonha e desprezo colocando-os a margem da sociedade (SILV A, 2009).

Para a pesquisadora, nessas sociedades, o surdo vivenciava o processo da exclusdo, ou

seja, todas as pessoas com necessidades especiais eram postas a margem da sociedade. Elas
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eram impedidas de interagir socialmente, de exercerem seus deveres e desfrutarem seus
direitos, dentre os quais destacamos o direito ao conhecimento sistematizado.

Em seu trabalho, a autora ainda traz um retrospecto de institui¢des, abrigos e asilos
criados em vdrios paises da Europa para acolher os diferentes e as pessoas com deficié€ncia, ou
seja, percebemos que durante este periodo a sociedade buscou afastar de si aqueles que
apresentavam alguma limitacao, deficiéncia ou diferenca, deixando-os privados do convivio
social e da liberdade de ser e participar na sociedade sem ser constrangido ou discriminado
em razdo disso.

Sobre o processo de segregacdo, a investigadora apresenta como sendo posterior ao da
exclusdo. Esse € marcado pelo reconhecimento da diferenca e da defici€ncia ndo mais como
decorrentes de castigos espirituais ou de for¢as demoniacas, no entanto, as pessoas com
deficiéncia ainda eram separadas da sociedade. Vemos que estas eram agrupadas por
apresentarem uma deficiéncia e isso pressupde uma reorganizacdo social de modo a atendé-
las para garantir-lhes a dignidade. Assim, elas ndo estavam isoladas como antes, mas também
nao eram aceitas e acolhidas como os demais.

Surge, a partir de entdo, a preocupagdo com a formacdo e a educagdo dessas pessoas,
porém, ainda assim, elas eram categorizadas como diferentes e colocadas todas num mesmo
ambiente, como se a diferenca as tornasse iguais. Nao existia, pois, a diferenciacdo de
necessidades ou de abordagens de acordo com a limitacdo da pessoa. Nesse periodo, na drea
educacional surgem as classes especiais e as escolas de ensino especial que eram mantidas em
paralelo com a escola tradicional e com a classe regular. (SILVA, 2009)

De acordo com a autora, o terceiro processo ou principio norteador do ensino foi o da
integragdo, que teve como objetivo “normalizar” o individuo em todos os niveis para alcangar
aceitacao social. Para Silva (2009) esse processo surge em decorréncia da grande demanda de
pessoas com necessidades especiais e nimero crescente de associacdes que reivindicavam
maior participacdo desses individuos na sociedade, gozando de direitos e deveres como o
trabalho e o0 acesso ao ensino. Para a estudiosa, as discussoes e o reconhecimento dos direitos
de todas as pessoas que culminaram na Declaragdo dos Direitos do Homem (1948) e da
Declaracao dos Direitos da Crianca (1959) foram decisivas para o surgimento da integracao
de pessoas com deficiéncia. Essas normativas influenciaram, sobretudo, no ambito da escola,
pois cobravam que participagdo e igualdade de oportunidades fosse uma realidade, e estas
reivindica¢des embasavam-se no que afirmavam os documentos supracitados.

A integracdo de criancas e jovens com NEE no dmbito escolar teve, segundo essa

autora, dois momentos: o primeiro deles foi uma intervencdo centrada no aluno e o segundo
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uma intervencao centrada na escola. A principio, esses alunos foram integrados em classes
regulares, ndo ocorria nenhuma modificacdo na turma do ensino regular, ou seja, a presenca
desses alunos nao representava nenhuma mudanca em termos de curriculos, espago fisico ou
praticas pedagdgicas. Esperava-se, portanto, que esses alunos se adaptassem a realidade na
qual estavam inseridos.

A partir da década de 80, em Portugal, ocorreu uma mudanga na qual se esperava que
as escolas aos receberem esses alunos respondessem de forma individual e personalizada as
suas necessidades educativas especiais. Assim, o professor do ensino regular passou a ter o
acompanhamento do professor especialista como um suporte ao trabalho a ser desenvolvido.
Deste momento em diante, o encaminhamento de discentes para uma instituicio de ensino
especial, deveria ocorrer somente em casos extremos, nos quais fosse comprovada a
incapacidade da escola em receber e atendé-lo, de forma satisfatéria no ensino regular o
discente com NEE. (SILVA, 2009).

Essas politicas educacionais inclusivas surgem nos EUA como forma de reacdo as
priticas de ensino integracionistas, em meados de 1975, pois os principios de integragdao
vieram a causar muitas polémicas e discussdes. Mas, no Brasil, elas tardam um pouco a serem
adotadas, somente na década de 90 elas comecam a ganhar espaco.

Por fim, como ultimo principio norteador do ensino, Silva (2009) apresenta a inclusdo,
que foi, para ela, conquistada através de diferentes acdes de organizagdes internacionais como
a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura- Unesco' e as Nacdes
Unidas, que é uma agéncia especializada da Organizacdo das Nagdes Unidas - ONU que
desempenharam um papel significativo na mudancga de perspectivas do ensino e na maneira da
sociedade enxergar a pessoa com deficiéncia. A ONU propde que a aceitacao e a valorizacao
da diversidade, a cooperacdo entre os diferentes sdo os valores da inclusio social, tendo em
vista que esta é concebida como um processo no qual a sociedade adapta-se para incluir, em
todas as suas esferas, as pessoas que possuem necessidades especiais, possibilitando-lhes o
gozo da interagdo social e dos direitos comuns a todo cidadao.

No Brasil, a Constituicio Federal (1988), pautada no principio da democracia,
estabelece a igualdade de oportunidades e abre espaco para a pluralidade, o convivio benéfico
e harmonioso, em todas as esferas sociais, entre os mais diferentes sujeitos que compdem a
sociedade brasileira. Assim, é possivel garantir igualdade de condi¢es para o ingresso e

também para a permanéncia de todos os educandos na esfera escolar, independentemente, de

! United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization.
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qualquer dificuldade ou limitacdo apresentada. Um pouco mais tarde, a LDB (1996) teve
papel de grande relevancia para o estabelecimento de politicas educacionais inclusivas, tendo
em vista que o seu Art. 59 assegura aos discentes com NEE, curriculos, métodos, praticas e
recursos didaticos que possam atender as suas particularidades. Partindo desse pressuposto €
garantido por lei que todos os discentes sejam acolhidos e atendidos pela escola a despeito de
qualquer dificuldade de aprendizagem, transtorno ou deficiéncia. Posteriormente, o préprio
Ministério da Educagdo - MEC desenvolveu politicas educacionais numa perspectiva
inclusiva para garantir a escolariza¢do de educandos com NEE por meio de escolas regulares
orientada por principios de inclusdo e equidade. (BORGES; PEREIRA; AQUINO, 2012).

Seguindo essa perspectiva Borges, Pereira e Aquino (2012) discorrem que, 0 processo
de inclusdo € direcionado para todos, independentemente de qualquer diferenca ou dificuldade
de aprendizagem que venha existir entre os individuos. Assim sendo, o aluno surdo deverd
ingressar na escola regular por meio do processo de inclusdo, no qual, surdos e ouvintes,
embora diferentes, desenvolvam estratégias para conviverem e aprenderem harmonicamente
(apesar de suas diferencas linguisticas) para, dessa forma, desconstruir no ambiente escolar
todo e qualquer regime, hdbito ou cultura de segregacdo de pessoas. Esta mudanga deve
ocorrer, sobretudo, ante as minorias que muitas vezes sdo postas a margem da sociedade e
vivem alienadas de seus direitos e deveres, dependendo da benevoléncia de outrem.

Sendo assim, a pessoa surda como parte de uma minoria linguistica vive e convive
numa sociedade pautada na oralidade e voltada para ouvintes. Por essa razao, ela necessita ser
incluida no contexto social e nos processos de formagao e interacdo humanas, dentre os quais
destacamos o ensino e aprendizagem de lingua. Conforme ressaltamos, esta percepcdo visa
garantir o desenvolvimento e a inclusdo do surdo, ndo s6 no espaco escolar, mas nas diversas
esferas que compde a sociedade (como a religiosa, politica, o mercado de trabalho e etc.).
Diante disso, € preciso que as escolas (que exercem o papel de formadoras de cidadaos e nao
apenas de profissionais para o mercado de trabalho) adotem a educacdo inclusiva como
fundamento de suas préticas de ensino.

Tendo em vista os ideais da educacdo inclusiva, na qual o aluno surdo ndo é
espectador, mas um sujeito atuante no processo de ensino e de aprendizagem sdo necessarios
que as acdes propostas pela escola sejam orientadas pelo que propde o Decreto n°® 5.626, de

22 de dezembro de 2005, o qual determina que:
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As institui¢des [...] de ensino devem garantir, obrigatoriamente, as pessoas surdas
acesso a comunicagdo, a informag¢do e a educagdo nos processos seletivos, nas
atividades e nos contetidos curriculares desenvolvidos em todos os niveis, etapas e
modalidades de educacdo, desde a educag@o infantil até a superior. (BRASIL, 2005,
p-4)

Este decreto assegura que as pessoas surdas, de todas as idades e classes sociais,
tenham acesso a informacdo e a educacdo para atuarem na sociedade como profissionais,
sujeitos e cidadaos. Deste modo, compreendemos que ndo se trata somente do direito de
frequentar o ambiente da sala de aula, ou de estar regularmente matriculado numa classe
inclusiva, mas desfrutar das as atividades disponibilizadas pela instituicio de ensino,
tornando-se participantes ativos da dinamica desse ambiente.

Afirmamos aqui, em concordancia com o pensamento de Borges, Pereira e Aquino
(2012), que a inclusdo escolar somente ird tornar-se uma realidade, no momento que a
inclusdo social das minorias tornar-se uma prioridade, quando a sociedade assumir uma
postura mais igualitiria € menos excludente com relacdo a diversidade. Para isso, é preciso
que haja uma distribui¢do de renda mais justa e a efetivacdo dos direitos que sdo expressos
nas leis e regimentos do Estado. Nesse sentido, ndo basta somente a existéncia de leis, é
preciso que sejam divulgadas e efetivamente cumpridas. Conforme os autores supracitados, a
inclusdo social e educacional das minorias ainda é uma utopia, por isso, todos os debates e
discussdes no sentido de tornd-las uma realidade sdo relevantes. Essas acdes contribuem para
que a sociedade e suas instituicdes ndo venham recair em praticas como aquelas,
anteriormente citadas, que promoviam o preconceito, a exclusdo e a segregacdo de todos
aqueles que ndo se enquadram nos padrdes estabelecidos.

Portanto, seguindo esse desejo de tornar a inclusdo uma realidade e conscientizar a
sociedade quanto a necessidade de aceitacdo da diversidade para a promog¢ao de espacos
equanimes, os profissionais da educacdo nao podem restringir-se as limita¢des bioldgicas do
discente surdo. Assim, ndo deve ser uma pratica poupar-lhes dos desafios restringindo-os e
limitando-os a condicao de espectadores dos eventos educacionais, bem como das interagdes
verbais e sociais que ocorrem na sala de aula e na escola. Nesta perspectiva, cabe ao professor
identificar e propor atividades e vivéncias que aperfeicoem o potencial que esse estudante
dispde para desenvolver suas habilidades, gerando nele, senso de estima e valor proprio,
confianga para enfrentar obstaculos e dilemas apesar das limitagdes. Conhecendo as diferentes
abordagens educacionais voltadas para a pessoa com NEE, utilizaremos, neste trabalho a
inclusdo como abordagem a ser trabalhada na educacdo de surdos por compreender que a

interacdo entre surdos e ouvintes possibilita ganhos académicos e sociais, contribuindo para a
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construcdo de uma sociedade mais inclusiva. A seguir trataremos, especificamente, do ensino

de LP para surdos.

2.1 PROCESSO EDUCACIONAL E A PESSOA SURDA

O ensino das pessoas surdas é um tema bastante controverso que tem dividido opinides
e, por isso, vém sendo enfocado sobre diferentes perspectivas. Essas percepgdes, com o passar
dos anos foram abandonadas, reelaboradas, repensadas e substituidas por outras.

Nogueira (2012) faz uma breve retrospectiva dos avangos e entraves da educacio de
pessoas surdas, entre eles, a autora destaca o surgimento da primeira escola publica para
surdos em Paris, no século XVIIIL. Nesta escola propunha-se a ensinar pessoas surdas a ler e
escrever, utilizando um método de combinacdo da gramdtica da lingua oral francesa com a
lingua de sinais francesa. Esta iniciativa, embora relevante para o inicio do ensino e
aprendizagem de surdos, terminou por cair em desuso quando Roch-Ambroise Bébian
(influenciado pelo congresso de Mildo) percebe que a linguagem natural do surdo, apresenta
as mesmas fungdes observadas na lingua oral. A partir deste momento a educagdo dos surdos
passa a acontecer prioritariamente por meio da lingua de sinais, uma representacdo visual do
mundo que capta a esséncia da construg¢do visual do conhecimento.

No entanto, ainda para a autora mesmo a lingua de sinais se mostrando elemento
imprescindivel para consolidar o ensino e a aprendizagem, existia uma grande resisténcia a
esse sistema linguistico por alguns educadores. Esta percep¢do remonta uma concepg¢do da
Antiguidade Cléssica, na qual o sujeito que ndo se expressava por meio da lingua oral era
concebido como deficiente, quer dizer, como alguém cujo intelecto estava comprometido e
defeituoso .

Percebemos assim que, apesar de sempre existirem surdos na humanidade, eles foram
estereotipados e excluidos da vida social e educacional, em véarios periodos da historia, visto
que o que € considerado ‘normal’ € ouvir, logo, aquele que ndo ouve era visto como anormal,
dessa forma, o surdo foi, historicamente, inferiorizado pela falta da audicdo. (STROBEL,

2008). Para a autora supracitada :

O povo ouvinte por falta de conhecimentos nomeia erroneamente 0s sujeitos surdos,
muitas vezes véem-nos com inferioridade. A sociedade ndo conhece nada sobre o
povo surdo e, na maioria das vezes, fica com receio e apreensiva, sem saber como se
relacionar com os sujeitos surdos, ou tratam-nos de forma paternal, como
“coitadinhos”, ou lidam como se tivéssemos “uma doenga contagiosa”, ou de forma
preconceituosa e outros esteredtipos causados pela falta de conhecimento [...]
(STROBEL, 2008, p. 31)
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Ora, a lingua de sinais, tem como marca distintiva a auséncia de som, por isso, foi por
anos tratada por muitos como linguagem de mimicas e gestos, destituida de gramdtica, por
esta razdo surgiu a terminologia que atualmente é considerada errénea: surdo-mudo. Muitos
estudiosos e educadores, seguindo esta perspectiva, acreditavam que o sujeito surdo somente
poderia alcancar o desenvolvimento linguistico através do uso das linguas orais, tendo em
vista que dessa maneira o surdo seria ‘“normalizado”. Porém, tal perspectiva partia do
pressuposto de que a surdez era uma patologia e, portanto, necessitaria de tratamentos e
terapias para que o surdo fosse capaz de articular o som, para s6 apds desenvolver esta
habilidade, ser aceito e acolhido em sociedade sem nenhum constrangimento (NOGUEIRA,
2012).

Segundo a autora supramencionada, tudo isso contribuiu para que em 1880, em Mildo,
o método oralista (pratica de ensino baseada na leitura orofacial e do alfabeto manual, nessa
perspectiva a lingua de sinais era um elemento de ensino da lingua oral) fosse reafirmado
como Unica possibilidade de educac@o de surdos. O método que consistia em ensinar o surdo
a falar e a usar a leitura labial, foi aclamado desse momento em diante e, em consequéncia, a
lingua de sinais permaneceu proibida até o século XX.

Ainda para a estudiosa, esta pratica causou diversos prejuizos no ensino e a interacao
desses individuos, visto que ocasionou um déficit linguistico oriundo de praticas inadequadas
de ensino que perdura até os dias atuais. Ela se reflete no pouco uso social da Lingua de
Sinais que limita o acesso as informagdes pelo surdo e sua familia, implicando no
desenvolvimento da sua L1 de maneira tardia. Isso implica na diminui¢do das interacdes
sociais e nas praticas escolares, interferindo, at¢é mesmo na aquisicdo da LP escrita (como
descreveremos adiante).

Nogueira (2012) aponta alguns dos avancos na educacao dos surdos, no Brasil, como a
fundacao do Instituto Nacional de Educacdo de Surdos do Rio de Janeiro, por Edward Huet. A
institui¢do, inicialmente, seguia a tradi¢do gestualista, mas apds o Congresso de Mildo, adotou
o oralismo. Muitas décadas depois, em 2002, foi oficializada a Libras como a lingua das
comunidades surdas brasileiras e, um pouco mais tarde, em 2005 foi sancionado o Decreto n°
5.626, pelo entdo presidente da republica Luis Indcio Lula da Silva. A partir dessas sangdes,
os referidos documentos passaram a regulamentar o uso da Libras e a conduzir os processos
educacionais e as praticas pedagdgicas voltadas para a pessoa surda. Estas dltimas acgdes
foram fundamentais para garantir, legalmente, que o discente surdo receba instru¢do na sua

L1 —que € a Libras e na modalidade escrita da L2: o portugués.
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Seguindo estas legislacdes, o discente surdo deverd receber uma educacgdo bilingue,
para tanto, surge a necessidade da criacdo e da implementagdo de escolas bilingues e turmas
inclusivas no ensino regular organizadas de modo a realizar estas praticas. Porém, conforme
observamos cotidianamente esse processo ocorre de maneira lenta, seja pela escassez de
investimento na formacdo continuada dos profissionais (em especial daqueles que cursaram a
licenciatura no periodo anterior a inser¢do da disciplina de Libras nos cursos de formacao de
professores) como também pela falta de estrutura fisica e de material diddtico que contemple
esta especificidade linguistica.

A partir do que orienta o Decreto n° 5.626, a LP deve ser ofertada “como segunda
lingua para pessoas surdas” (BRASIL, 2005). Mas, para que isso ocorra, o discente devera ser
submetido a interacdes que permitam a aquisicdo da sua L1 para compreender os seus pares €
o mundo que o rodeia e, logo apds a consolidagdo da lingua natural, o portugués na
modalidade escrita devera ser introduzido e ensinado de forma simultinea com a Libras.

O contato e a aquisicdo da L1 sdo apontados por Nogueira (2012, p. 243), como
fundamentais para que o discente surdo se aproprie da LP, conforme podemos observar a

seguir:

A lingua garante o suporte para a estruturacdo do pensamento humano, logo a lingua
de sinais fard este papel para a pessoa surda, permitindo-lhe o desenvolvimento
cognitivo, emocional e intelectual para a sua constru¢do como sujeito completo
diante de si e da sociedade.

Deste modo, o professor que atua em classes inclusivas com surdos deve atentar-se
para a peculiaridade da turma, pois ela pode apresentar alunos que tem a LP com lingua
materna e alunos (surdos) que a tem como L2. Dessa forma, as aulas de lingua devem
contemplar, de forma satisfatéria, o aprendizado dos dois grupos e, para tanto, o docente
podera recorrer ao ensino a partir do texto proposto nos PCN de LP para Ensino Médio. Sob
essas orientagdes, a PC apresenta-se como aliada ao ensino inclusivo em virtude das
particularidades que a compdem e as variadas possibilidades de interpretacdo, leitura e escrita
e andlise linguistica que sdo eixos primordiais a um usudrio de uma lingua, seja na
modalidade escrita, seja na modalidade oral, favorecendo conhecer e reconhecer para melhor
desempenho comunicativo através da fala ou da escrita do portugués.

Conforme exposto anteriormente, o Decreto 5.626/2005 assegura que a pessoa surda
receba ndo apenas o ensino da Libras, mas também da lingua oficial do pais — LP - pois

somente a partir do dominio de ambas, ele poderé inserir-se em sociedade de forma plena e
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assim estabelecer relacdes comerciais, politicas, sociais e culturais. Serd possivel ainda,
apropriar-se das herancas culturais, da cultura surda e da cultura oral (utilizando-se para isso,
a modalidade grifica), uma vez que ele estd imerso em ambas, no entanto, para isso ele
precisard interagir usando a lingua de sinais e o portugués escrito. Assim ele conseguird
participar dos rituais, habitos, costumes e tradi¢cdes que permeiam as relagdes em sociedade
em ambas as culturas. Por isso, salientamos que, somente o conhecimento linguistico, podera

garantir a inclusao social e educacional destes sujeitos.

2.2 A PESSOA SURDA E O SEU LUGAR NA SOCIEDADE

A seguir, apresentamos a figura 2 para representar a discussdo, acerca do papel
reservado para o surdo na nossa sociedade e na escola, que serd temdtica desenvolvida neste

tépico.

Figura 2 - O surdo em sociedade

Fonte: https://novaescola.org.br/conteudo/8285/ninguem-fala-a-mesma-lingua-
sobre-a-alfabetizacao-de-surdos

Podemos constatar, a partir da figura 2, uma ilustracdo de criangas com mochilas e
cadernos, o que remete diretamente ao contexto escolar. Neste ambiente, ocorre o encontro de
pessoas distintas e, percebemos que ocorre comunicagdo entre a maioria dos sujeitos presentes
na situagdo, exceto um dos participantes, cujo baldo (que indica a sua fala no género charge) é
apresentado em branco. Uma das interpretacdes possiveis nos remete ao fato desta
personagem, representando a pessoa/o discente surdo nesse ambiente e a presenca do espaco
em branco no baldo, nos remete a possivel ignorancia por parte dos sujeitos que compdem a
comunidade escolar para o discurso do surdo, visto que sua forma de se expressar € diferente

da maioria que utiliza a lingua oral.


https://novaescola.org.br/conteudo/8285/ninguem-fala-a-mesma-lingua-sobre-a-alfabetizacao-de-surdos
https://novaescola.org.br/conteudo/8285/ninguem-fala-a-mesma-lingua-sobre-a-alfabetizacao-de-surdos
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O discente surdo, por sua vez, comunica-se por meio da Lingua de Sinais que por ndo
ser um componente curricular obrigatério nem ser utilizado com frequéncia nas situagdes
cotidianas é pouco conhecida, difundida e compreendida por grande parte dos ouvintes. E,
esta falta de conhecimento pode ocasionar a anulagdo ou o desinteresse pelas ideias e opinides
da pessoa surda, limitando a sua interagcdo com os membros da comunidade escolar.

A figura nos possibilita, também, uma reflexio acerca da diversidade e da pluralidade
linguistica e cultural, que sdo caracteristicas inegaveis na sociedade brasileira, marcada pela
miscigenacdo de povos oriundos de vdrios paises e continentes, € essa composi¢do diversa
enriquece nossas relacdes e nossa cultura. Essa pluralidade pode ser observada, também, na
escola, que representa um dos mais significativos espagos de convivéncia entre pessoas de
diferentes povos, credos, ideologias e caracteristicas e necessidades especificas. Portanto, a
escola deve promover o convivio sadio por meio do respeito a pluralidade, em todas as suas
manifestacdes, pois dessa forma é assegurado o direito a inclusdo, ndo s6 aos surdos, mas a
todos os sujeitos.

Entretanto, nos ultimos meses, pudemos perceber as noticias divulgadas em jornais
retratarem uma crescente onda de intolerancia a diversidade no pais, oriunda de fatores
politicos e ideoldgicos. Considerando que a escola € composta por pessoas diferentes (como
ja afirmamos) e que podem estar imersas nestas atividades, este movimento pode atingir as
nossas escolas, implicando em atitudes de intolerincia e aversdo as minorias, seja por parte
dos alunos, dos gestores e dos professores. Neste contexto, ressaltamos a necessidade de rever
praticas referentes a inser¢do escolar de grupos minoritarios, dentre os quais destacamos os
surdos. Estes estudantes, usudrios da lingua de sinais, vivem imersos numa cultura oral e
auditiva € preciso um processo de tornar o conhecimento escolar e os direitos do cidadio
acessiveis a este grupo.

Com isso, o ensino da LP para surdos torna-se um fator que visa ampliar a sua
participacdo social de modo que o seu discurso e os seus direitos ndo venham a ser anulados
por conta da singularidade biolégica da auséncia de audicao e, consequentemente, do uso da
Lingua de Sinais. Isso decorre do uso da LP como lingua oficial de documentos e institui¢oes
publicas, governamentais e privadas e que implicam no fato que esses sujeitos poderdo ser
constrangidos a buscar seus direitos enquanto cidadaos. Estes individuos, por utilizarem uma
lingua diferente daquela que a maioria das pessoas que os rodeia e que compdem as
comunicagdes disponibilizadas por essas institui¢des tendem a ficar alheios ao mundo que o
rodeia, aos seus direitos e deveres, bem como privados das interacdes sociais imprescindiveis

ao desenvolvimento saudavel do ser humano.
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A pessoa surda definida pelo art. 2°, do Decreto 5.626/2005 ¢ aquela que “por ter
perda auditiva, compreende e interage com o mundo por meio de experiéncias visuais”
(BRASIL, 2005) e, por essa razdo, utiliza-se da Libras para interagir com seus pares.
Enquanto que a pessoa com deficiéncia auditiva € definida pelo referido documento, no Art.
2°, paragrafo tnico, como aquela que apresenta “a perda bilateral, parcial ou total, de quarenta
e um decibéis (dB) ou mais, aferida por audiograma nas frequéncias de 500Hz, 1000Hz,
2000Hz e 3000Hz.” (BRASIL, 2005). Assim, enquanto o educando surdo comunica-se por
meio da Libras, o estudante com deficiéncia auditiva, apresenta a perda parcial ou total da
audicdo, mas utiliza-se da tecnologia (aparelhos de amplificagdo sonora ou implante coclear)
pois tende a desenvolver habilidades como a leitura labial para se comunicar com os ouvintes.

Esta diferenciagdo relevante, porque conforme Felipe (2001 apud STROBEL, 2008) a
comunidade surda evoca a distingdo entre ‘surdo’ e ‘deficiente auditivo’, pois ao ser
reconhecido como ‘deficiente’, o enfoque ¢ dado para a auséncia da capacidade de ouvir, e
isto nega ao surdo sua cultura linguistica diferente. Uma vez que a propria comunidade ndo
escolheu essa terminologia para si, além disso, ser denominado a partir da ausé€ncia da
audicdo estigmatiza o surdo, porque ressalta o que ele nao tem ou ndo pode fazer, em relacio
aos ouvintes, reduzindo suas aptiddes e possibilidades a partir de uma limitagao bioldgica.

E nessa perspectiva que Nogueira (2012) argumenta que essa visdo patolégica sobre a
surdez ocasiona numa concepcdo erronea sobre a pessoa surda e argumenta que
denominag¢des como: deficiente auditivo, portador de necessidades especiais, entre tantas
outras nomenclaturas usadas para referir-se ao surdo nao sdo capazes de garantir-lhe o direito
a identidade cultural e bilingue, sendo reforcar as diferencas entre esses sujeitos e os demais
que compdem a maioria, reforcando assim o preconceito e a segregacao.

De acordo com a investigadora, para os educadores adeptos dessa percepcao, a surdez
¢ entendida como falta de audi¢do o que acarreta em considerar a pessoa surda como alguém
que apenas nao ouve e que a insercao do intérprete da Libras € suficiente para que ele aprenda
como os demais estudantes. Dessa forma, o ensino de lingua ndo estd adaptado e pensado para
incluir o surdo, mas € organizado a partir da referéncia de um educando padrao, o ouvinte.

Para Skliar (2001), por utilizar uma lingua diferente da maioria, a pessoa surda
enfrenta inimeros desafios impostos pela limitacdo fisica (da audi¢do) para se inserir e
interagir em sociedade, a maioria desses desafios sdo fatores que geram, por parte dos
ouvintes, sentimentos de desvalia ou de caridade. Por esta razdo, compreender esta diferenca é
fundamental, pois implica em selecionar as atividades mais adequadas para favorecer o

aprendizado da LP pelo surdo em diferentes situagdes.



30

Nesse contexto, as praticas de ensino de leitura e escrita pautadas na menos valia e no
oralismo ndo s@o capazes de propiciar que a minoria surda desenvolva a lingua utilizada pela
maioria ouvinte, fazendo-os permanecer a margem das interagcdes verbais que podem ocorrer,
por meio das linguas orais e de sinais, e condicionando-os a permanecer desconectado da
cultura oral e letrada que o rodeia. E notdrio que existe uma falta de reconhecimento do valor
linguistico da Libras e da cultura surda pelos ouvintes, sobretudo pela escola, e isso atravanca
a superacgdo de barreiras e preconceitos para os usudrios da Libras (NOGUEIRA, 2012).

Sabemos que, em qualquer ambiente social que a pessoa surda insira-se encontrard
barreiras, em virtude de sua singularidade bioldgica e linguistica, diante disso, ndo podemos
deixar de considerar que a sala de aula ¢ um desses ambientes. Portanto, o espaco
educacional, pelo seu objetivo formativo, precisa buscar praticas que atendam a diversidade
humana promovendo a equidade de oportunidades.

Deste modo, percebemos que a escola € essencial para o desenvolvimento de
diferentes potencialidades do ser humano, tais como: habilidades sociais (comunicativas, de
comportamento), escolares, entre outras. Porém, o estudante surdo (que faz parte de uma
minoria linguistica, como j4 mencionamos) e os demais sujeitos envolvidos no processo de
ensino aprendizagem sofrem os efeitos de uma escola que nao dispde de organizacdo e
recursos para acolher e estimular a superacdo das limita¢des de cada sujeito (NOGUEIRA,
2012).

Para tanto, é necessdrio que os professores regentes das classes inclusivas e a
comunidade escolar compreendam e diferenciem os processos que possibilitardo ao discente
surdo compor a comunidade escolar, tornando possivel a participacdo desse estudante na

escola, em uma perspectiva inclusiva, e ndo somente integracionista.

2.3 0 SURDO E O ENSINO E A APRENDIZAGEM DA LINGUA PORTUGUESA

De acordo com Pereira (2014) o ensino de LP para a pessoa surda, por um longo
periodo, foi pautado no oralismo; essa abordagem de ensino se dava, apenas, através da
modalidade oral da LP. Tal perspectiva estava ligada a concepc¢ao de lingua como cdédigo,
assim para o discente bastaria aprender, entender e usar um conjunto de regras. Para a
pesquisadora a adocdo do oralismo dificultava o aprendizado da LP, visto que era preciso que
o surdo realizasse a leitura dos movimentos dos 1dbios e dos musculos faciais do ouvinte, algo

que ¢ dificultado pela semelhanga entre os sons dos fonemas e a falta de visibilidade da boca.
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Nesta conjuntura, os discentes surdos foram os mais prejudicados, pois diferentemente
dos ouvintes chegavam, na maioria das vezes, na escola apenas com fragmentos da LP e ao
professor cabia a dificil missdo de conduzi-los ao aprendizado, sem utilizar a lingua de sinais,
recorrendo a leitura orofacial e aos restos auditivos. Poucos, no entanto, conseguiam éxito, a
maioria deles conseguia apenas apropriar-se de fragmentos do portugués. Assim, a maioria
dos surdos liam, ou melhor, decodificavam o signo verbal, porém nio entendiam e nao
alcancavam proficiéncia na leitura e consequentemente, muito menos na escrita. Por isso,
almejando alterar esse quadro e contribuir para as praticas docentes e a formacgao de discentes
surdos, Pereira (2014) propde uma abordagem discursiva - interacionista que se apoie na
lingua de sinais e valorize o texto e ndo as palavras isoladas de um contexto, a produgdo de
sentidos e ndo somente a decodificagﬁoz.

Para Pereira (2014, p. 146) “a ideia subjacente [a concepgao de lingua como codigo] €
que, conhecendo o cdédigo o aluno poderia compreender e usar corretamente a lingua.” A
partir desta concepcdo, os docentes que a seguiam partiam das palavras para a formacao de
estruturas frasais mais simples e, posteriormente, para as mais complexas. As atividades mais
utilizadas pelos professores eram os ditados (mediados pela leitura labial), as cOpias, os
exercicios de repeti¢do e de substituicdo de elementos da frase. O texto, no entanto, poucas
vezes era trabalhado com os surdos, eram recursos evitados pelos professores e quando o
faziam, escolhiam sempre aqueles mais curtos, com vocabuldrio e estrutura frasal
simplificada. Segundo a investigadora, essa € a razdo, para que muitos surdos lessem, porém
ndo entendessem.

Ao escrever, o surdo sempre utilizava palavras de conteido — nomes e verbos — e
poucas vezes vocdbulos funcionais — artigos, preposi¢cdes € conjuncdes - também eram
dificuldades recorrentes dele, as flexdes verbais e nominais, as concordancias e a ordenacao
dos elementos na frase. Tudo isso, foi apontado pela autora supramencionada, como
decorrentes da concepg¢do de lingua como cédigo que fazia o educando aprender a lingua de
fora para dentro, ou seja, de forma mecanica, sem que fosse apto para discernir o
funcionamento da LP (PEREIRA, 2014).

Posteriormente, a pesquisadora afirma que comecou a se delinear a perspectiva
bilingue (pratica de ensino que valoriza a lingua de sinais e propde que a LP seja a L2 do
surdo). Esta proposta surge como forma de reacdo as criticas direcionadas a Comunicacao

Total (pritica que se utilizava de diferentes linguagens para efetivar a comunicagdo), uma vez

? Na concepc¢ao da autora trata-se do mero reconhecimento do signo linguistico, ou seja, das representacdes
gréficas (letras, fonemas, etc.).
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que, neste modelo educacional, também era negada ao surdo o desenvolvimento da sua
identidade lingiiistica, o reconhecimento da lingua de sinais e das prdticas sociais da
comunidade surda.

Diante desse breve histdrico, percebemos que aos discentes surdos eram negadas
oportunidades de desenvolver habilidades como o letramento; que consiste segundo Signorini
(2001 apud LODI; HARRISON; CAMPOS, 2012, p. 11) em um “conjunto de praticas de
comunicacdo social relacionadas ao uso de materiais escritos, € que envolvem acdes de
natureza ndo sé fisica, mental e linguistico-discursivas como também social e politico-
ideolodgica”, uma vez que como afirmamos, anteriormente, o surdo apropriava-se somente de
fragmentos da LP e apenas decodificava os signos verbais. Entendemos assim que as aulas da
lingua oral, o portugués, ndo preparavam esse discente para interagir socialmente, mas apenas
apresentava-lhe um c6digo ndo realizando atividades que o permitisse utilizar e alcancar seus
propdsitos comunicativos, manifestar suas intengdes e entender aquilo que estd submerso em
camadas mais profundas dos textos com os quais ele entrava em contato.

O exposto acima foi motivacdo para o surgimento da proposta de educacdo bilingue
para pessoas surdas, na qual ela aprende a interagir e compreender o mundo no qual estd
inserido a partir da lingua de sinais e, posteriormente, usando os conhecimentos da L1
apropria-se da modalidade escrita da L2 para dessa forma comunicar-se e inserir-se nas
esferas socais que exigem o dominio dessa modalidade (PEREIRA, 2014).

As aulas de lingua ancoradas nos preceitos do bilinguismo devem desse modo,
propiciar, de acordo com os estudos de Nogueira (2012) e Pereira (2014) que os educandos
tenham a no¢do de texto e de sua(s) funcdo (des) social (is), pois para o surdo o texto era
apenas um amontoado, um conjunto de palavras que dificultava a percep¢do do sentido. Isso
ocorria, uma vez que ele ndo conseguia, na maioria das vezes, alcangcar e contemplar a
totalidade do texto, nos momentos de leitura e isso se refletia nos momentos de escrita, nos
quais eles ndo conseguiam alcangar a coeréncia como também a progressao textual.

Seguindo, ainda, nessa perspectiva as atividades nas aulas de portugués precisam estar
voltadas para as praticas discursivas, para as interacoes sociais. O texto, nesse sentido, nao
pode, conforme Nogueira (2012), ser usado apenas em partes ou em por¢des, mas na sua
totalidade. Em outras palavras, para a autora, as atividades orquestradas pelo professor
precisam favorecer a interacdo do leitor com o texto, para que, em aulas seguintes seja
solicitada uma producdo escrita a partir da interacdo ocorrida anteriormente.

Dentre as sugestdes apresentadas por Nogueira (2012) nos seus estudos, destacamos

aqui, o trabalho com o texto imagistico que compreende charges, pinturas, quadros,



33

esculturas, fotografias. Nos acrescentamos a PC a esta lista da pesquisadora, como géneros
que favorecem a percepcdo e ampliacdo do arcabouco linguistico e cultural dos discentes; o
docente de LP pode iniciar o ensino a partir desses gé€neros que recorrem em grande medida, a
linguagem visual e ndo verbal (a qual o surdo estd habituado a perceber) e, gradativamente
inserir textos verbais, realizando uma intersec¢io entre a percepg¢ao visual do surdo e a escrita
da LP.

Baseando-nos na compreensio de Pereira (2014) de que a apropriagcdo dos valores da
LP ocorre de forma diferenciada, para surdos e ouvintes, uma vez que os primeiros a t€m
como L2 - lingua alvo a ser adquirida a partir dos referentes da L1 — nesse processo de
aquisicdo existe a interlingua que se divide em trés fases/etapas distintas. A seguir, iremos
transcrever os quadros elaborados por Brochado (2003 apud QUADROS; SCHMIEDT, 2006,
p. 34-36), nos quais sdo detalhados os usos dos elementos linguisticos da LP pelo surdo em
cada etapa da interlingua.

No estdgio I podemos observar, com o auxilio do quadro 1, a recorréncia de estratégias
de transferéncia da L1 para a escrita da L2 desses informantes, vejamos a listagem de

caracteristicas dessa etapa:

Quadro 1 - Interlingua I

* predominio de construcdes frasais sintéticas;

# estrutura gramatical de frase muito semelhante a lingua de sinais
brasileira (L.1), apresentando poucas caracteristicas do portugués (L2);

* aparecimento de construgdes de frases na ordem SVO, mas maior
quantidade de construgdes tipo topico-comentario;

* predominio de palavras de conteudo (substantivos, adjetivos, verbos);

» falta ou inadequacio de elementos funcionais (artigos, preposigio,
conjuncio); z uso de verbos, preferencialmente, no infinitivo;

* emprego raro de verbos de ligacio (ser, estar, ficar), e, ds wvezes,
incorretamente; uso de construgdes de frase tipo topico-comentario, em
quantidade, proporcionalmente maior, no estagio inicial da apropriacio
dal2;
falta de flexio dos nomes em género, numero e grau;
pouca flexio verbal em pessoa, tempo e modo; z falta de marcas
morfologicas; z uso de artigos, ds vezes, sem adequacio;

* pouco emprego de preposicio e'ou de forma inadequada;
poucouso de conjuncio e sem consisténcia;
semanticamente, ser possivel estabelecer sentido para o texto.
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Fonte: Brochado (2003 apud QUADROS; SCHMIEDT, 2006, p. 34).

No estdgio II, é possivel constatar na escrita de alguns alunos uma mesclagem das

duas linguas, em que se observa o emprego de estruturas lingiifsticas da L1 - Libras e o uso

confuso de elementos da LP, no intuito de apropriar-se da lingua alvo. Ocorre o emprego,

desordenado de constituintes de ambas as linguas, conforme descrito no quadro 2:

Quadro 2 - Interlingua II

justaposicio intensa de elementos da L1 e da L2;

estrutura da frase ora com caracteristicas da lingua de sinais brasileira, ora com
caracteristicas gramaticais da frase do portugues;

frases e palavras justapostas confusas, nio resultam em efeito de sentido
comunicativo;

emprego de verbos no infinitivo e tambeém flexionados;

emprego de palavras de contenido (substantivos, adjetivos e verbos);

as vezes, emprego de verbos deligagio com correcio;

emprego de elementos funcionais, predominantemente, de modo inadequado;
emprego de artigos, algumas wvezes concordando com os nomes que
acompanham

uso de algumas preposi¢des, nem sempre adequado; As linguas no contexto da
educagio de surdos

uso de conjuncdes, quase sempre inadequado;

insergio de muitos elementos do portugués, numa sintaxe indefinida;

muitas vezes, nio se consegue apreender o sentido do texto, parcialmente ou
totalmente,

sem 0 apoio do conhecimento anterior da historia ou do fato narrado.

Fonte: Brochado (2003 apud QUADROS; SCHMIEDT, 2006, p. 35).

No estédgio III, os discentes demonstram na sua escrita a recorréncia, predominante, da

gramdtica da LP, sobretudo no nivel sintético. Esse estdgio € definido pelo aparecimento de

um ndmero maior de frases na ordem SVO — Sujeito/Verbo/Objeto e de estruturas mais

complexas, vejamos no quadro 3, o que caracteriza este estagio:
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Quadro 3 - Interlingua III

estruturas frasais na ordem direta do portugués;

predominio de estruturas frasais SVO;

aparecimento maior de estruturas complexas;

emprego maior de palavras funcionais (artigos, preposicio, conjuncgio);
categorias funcionais empregadas, predominantemente, com adequacio;
uso consistente de artigos definidos e, algumas vezes, do indefinido;
uso de preposicies com mais acertos;

uso de algumas conjungdes coordenativas aditiva (e), alternativa{ou)},
adversativa (mas), além das subordinativas condicional (se), causal e
explicativa (porque), pronome relativo (que) e integrante {que);

flexio dos nomes, com consisténcia;

flexio verbal, com maior adequacio;
marcas morfologicas de desinéncias nominais de género e de numero;

desinéncias verbais de pessoa (1* e 3* pessoas). de numero (1® e 3* pessoas do
singular e 1* pessoa do plural) e de tempo ( presente e pretérito perfeito), com
consisténcia;
* emprego de verbos deligacio ser, estar e ficar com maior freqiiéncia e
correcio.
Fonte: Brochado (2003 apud QUADROS; SCHMIEDT, 2006, p. 35).

Em sintese, o aprendizado da LP é um processo complexo que possui a0 menos trés
etapas conforme foi apresentado através dos quadros acima, e sdo denominados interlingua.
Essas etapas da interlingua sdo comuns no processo de aprendizagem, aquisi¢io e apropriacao
da lingua alvo — LP, pelo discente surdo. Nesta fase de apropriacdo da escrita, o estudante nao
registra respeitando a ordem do portugués propriamente dito, mas também nao produz uma
representacao escrita da lingua de sinais.

Assim sendo, € preciso que as aulas de portugués sejam ambientes de enriquecimento
dos conhecimentos linguisticos, por isso, as atividades de reflexdo acerca dos usos e
ocorréncias da modalidade escrita da LP precisam ser adequadas a fase de interlingua na qual
o aluno se encaixa. Em estudos posteriores pretendemos realizar sugestdes de atividades com

PC para cada fase da interlingua, para 0 momento propomos uma discussao teorica.
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3 0 ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA E OS GENEROS TEXTUAIS

Nao € recente, a proposta de ensino de LP através de textos. Conforme discorre Rojo e
Cordeiro (2004), desde a década de 80 existem discussOes que indicam propostas de ensino
que concordam nesse sentido. Dentre as agdes que contribuiram para a op¢do por esta
perspectiva de ensino, estd a publicag¢do do livro O texto na sala de aula, obra organizada por
Joao Wanderley Geraldi e publicada em 1984, tornando-o a maior sumidade dessa drea no
pais, fazendo viajar pelo pais divulgando o livro e realizando formagdes com os professores
de LP junto das secretarias estaduais de educacdo. Assim, ocorre uma mudanca de perspectiva
do ensino de lingua: se antes o ensino ocorria de forma normativa, voltado para a lingua e a
gramdtica, a partir de entdo, o ensino passa a ser procedimental/processual valorizando os
usos de escrita por meio de leitura e redacdo tomando o texto como propiciador de “hébitos de
leitura” e de “estimulo” para escrever.

Embora sempre tenha sido considerado elemento obrigatério em sala de aula, o texto
era usado, aqui no Brasil e em outros paises, como instrumento para ensinar gramatica
normativa e a gramadtica textual bem como exemplificando no que se refere as tipologias
redacionais: narracdo, descricdo e dissertacdo (ROJO; CORDEIRO, 2004). Esses foram os
géneros escolares que orientavam as atividades de escrita, entretanto, ndo propiciavam
atividades de interacdes reais entre os estudantes. Assim, estes textos se constituiam em
formas vazias, sem propdsitos comunicativos ou com circulacdo além das paredes da escola.
Estas, entre outras questdes foram, segundo as autoras, as principais causas que fomentaram
uma virada discursiva ou enunciativa quanto ao ensino e abordagens do texto na sala de aula.
Esse modelo de ensino de lingua consistiu, durante muito tempo, a melhor forma de ensino,
porém, essa perspectiva comegou a ser repensada a partir das proposicdes dos PCN o qual

afirma que:

[...] a unidade bésica do ensino s6 pode ser o texto. Os textos organizam-se sempre
dentro de certas restricdes de natureza temadtica, composicional e estilistica, que os
caracterizam como pertencentes a este ou aquele género. Desse modo, a no¢do de
género, constitutiva do texto, precisa ser tomada como objeto de ensino (BRASIL,
1998, p. 23).

Vemos, portanto, os documentos oficiais do MEC, adotando como fundamento para as
préticas e reflexdes nas aulas de lingua, o texto, pois ele se realiza por meio de géneros. Estes
por sua vez, sdo construidos a partir de trés elementos caracterizadores: temética, composi¢ao

e estilo. O primeiro ¢ definido pelos PCN como “o que pode tornar-se dizivel por meio do
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género”; o segundo diz respeito a “estrutura particular dos textos pertencentes ao género” € o
terceiro refere-se as “sequéncias que compdem o texto etc.” (BRASIL, 1998, p. 21).

Mas afinal, o que sdo mesmo géneros textuais? Para Marcuschi (2002) os géneros nio
sdo modelos estanques, muito menos estruturas rigidas, mas sdo formas culturais, porque
estdo disponiveis na cultura; cognitivas, porque estdo armazenados na mente, e de acdo social,
porque através deles interagimos € nos comunicamos, agimos, concordando, discordando,
protestando. Enfim, expondo nossas inten¢des e opinides, concordamos com o autor quando
ele afirma serem os géneros dinamicos, flexiveis e variados, tendo em vista que, da mesma
forma que a lingua varia também os géneros textuais variam e vao se renovando, se adaptando
e se multiplicando conforme cada época. Ante ao exposto, ndo se pode conceber os géneros
como superestruturas candnicas ou catalogd-los de maneira rigida, pois eles ndo sdo formas
puras, mas sao formagdes interativas e plasticas.

E preciso destacar que, ao evocar a nogio de género, os PCN nio recomendam um
ensino classificativo, ao contrério, seguindo essas orientagdes para o ensino de LP deve-se
adotar, portanto, uma abordagem que tendo como base o texto completo, ao invés de
fragmentos isolados, visto que a interacdo do estudante em sociedade ocorre por meio de
textos.

Conforme argumenta Marcuschi (2002, p. 20) ao assinalar que “todas as
manifestacdes verbais mediante a lingua se ddo como textos € ndo como elementos
linguisticos isolados”, isso quer dizer que todos os textos possuem propdsitos comunicativos,
conteudos, estilos, configuragdes proprias para cada contexto social. Agora, vejamos a

defini¢do que os PCN (1998) apresentam para os géneros textuais:

Os géneros sdo, portanto, determinados historicamente, constituindo formas
relativamente estaveis de enunciados, disponiveis na cultura. Sdo caracterizados por
trés elementos: ¢ conteudo tematico: o que ¢ ou pode tornar-se dizivel por meio do
género; ¢ construcdo composicional: estrutura particular dos textos pertencentes ao
género; * estilo: configuragdes especificas das unidades de linguagem derivadas,
sobretudo, da posi¢do enunciativa do locutor; conjuntos particulares de sequéncias
que compdem o texto etc. (BRASIL, 1998, p. 21).

Seguindo essa defini¢do de gé€neros textuais dos PCN, percebemos que os géneros sao
produtos sociais, construidos pelo homem para comunicar-se. Sua forma ¢ “relativamente
estavel” (PCN, 1998, p. 21), isso significa que no decorrer do tempo e de acordo com as
circunstancias e necessidades comunicativas e propdsitos comunicativos do ser humano, os
géneros podem ser elaborados e reelaborados para melhor atender a necessidade de

comunicacdo do falante/usudrio de uma lingua. Assim, em diferentes situagdes, cada género
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textual deverd, assim, apresentar esses elementos, um tema especifico, uma estrutura
composicional ou uma configuracdo formal e um estilo verbal particular.

O papel do professor em relacdo ao ensino de lingua na perspectiva dos géneros
textuais, segundo os PCN, € planejar e propiciar atividades que contemplem a diversidade de
géneros existentes na sociedade. Ele deve orientar as reflexdes acerca dos contextos de
producdo e de uso dos géneros textuais e, para isso, ndo basta levar uma grande quantidade de
géneros para sala, e sim, qualidade ao trabalhar com essa tematica nas suas aulas.

Salientamos que devem ser realizados diferentes momentos de leitura com os géneros,
para que o discente conheca e reconheca os elementos caracterizadores de cada um, as
distin¢gdes entre eles, os usos, intengdes e estilos diferentes que permeiam estes géneros.
Conforme propde Rocha (s/d) as aulas de escrita ndo podem limitar-se a atividades com lapis
e papel, ou seja, é imprescindivel que ocorram momentos de observacao de textos, antes da
escrita, pois dessa forma os discentes aprenderdo a lidar com as formas de organizacido de
cada texto/género. Nestes momentos os discentes poderdo perceber as intengdes subjacentes a
cada g€nero e seus propdsitos comunicativos, além de aprender que existem diferentes
modalidades de escrita; apds estes momentos de leitura e observacdo o estudante se
encontrard apto para uma primeira produgdo escrita e depois disso sao necessarios outros
momentos de revisdo e reescrita, conforme propde o autor.

Sendo assim, o docente deve sistematizar os contetidos e textos a serem trabalhados
para contemplar as necessidades dos seus educandos e garantir-lhes uma aprendizagem
efetiva da linguagem propiciando que eles possam interagir e incluir-se de forma plena em
sociedade. Vale salientar que, é necessario ponderar que os limites e possibilidades dos alunos
devem ser considerados no processo de sistematizacdo e abordagem didatica de modo que
permita aos discentes desenvolverem suas habilidades e ampliarem seus conhecimentos
acerca dos géneros textuais e da propria LP.

E preciso buscar formas de superar as crengas que os discentes ndo sio capazes de
aprender portugués ou de obter o dominio da escrita, € nisso, o professor constitui-se em um
profissional que desempenha um papel importantissimo neste processo, estimulando e
incentivando a leitura e o contato com os mais variados géneros dentro e fora da escola. Essa
pratica de ensino, a partir de textos na concep¢ao dos PCN para o ensino da LP devera:]...]
contemplar, nas atividades de ensino, a diversidade de textos e géneros, € ndo apenas em
funcdo de sua relevancia social, mas também pelo fato de que textos pertencentes a diferentes

géneros sdo organizados de diferentes formas (BRASIL, 1998, p. 23).
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A abordagem didética do professor deve, nesse sentido, possibilitar que a sala de aula
seja um espaco, no qual os educandos entram em contato com a diversidade de gé€neros e
textos pensando nos trés aspectos que os compdem. E, esta préitica, ndo deve estar restrita
somente aos géneros com 0s quais o aluno entra em contato no seu cotidiano, ou seja, os
géneros primdrios, mas, sobretudo, com os géneros mais formais (também denominados
géneros secunddrios) que sdo utilizados com menor frequéncia, mas sdo fundamentais em
determinadas interacdes sociais. Diante disso, a sala de aula deve propiciar ao aluno o
encontro com esses textos, e € tarefa do professor conduzir os educandos a reflexdo e o
reconhecimento do contetdo tematico, estrutura formal e do estilo verbal, bem como do(s),
interlocutor (es), suporte e dominio discursivo.

Nao se trata apenas de expor ou apresentar diversos géneros e pedir que os alunos
facam classificacdes ou identifiquem informagdes superficiais desses textos, € preciso ler,
refletir, entender e s6 depois realizar atividades de escrita. Sendo assim, o professor ndo pode
esperar que em uma Unica aula ou uma breve exposicdo das caracteristicas formais de um
género ou até mesmo uma leitura superficial tornard o discente apto para produzir os mais

variados e complexos géneros que existem e circulam em sociedade.

3.2 0 ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA E A LITERATURA

A proposta de ensino de LP adotada pelos documentos oficiais do MEC aponta para
um ensino que parte do texto e que o utiliza ndo como um mero instrumento para
classifica¢do de palavras e frases ou para retirar elementos superficiais do texto. Diante disso,
os géneros que circulam na sociedade precisam, segundo essa perspectiva, estar presentes nos
momentos de leitura e de escrita nas nossas salas de aula.

Em face do exposto surge a indagacdo, qual ou quais géneros devem estar presentes
em sala de aula? Segundo Koch (2004) € preciso que o professor trabalhe com a maior
variedade de g€neros possivel, particularmente, os géneros que estdo presentes no cotidiano
do aluno, pois o propdsito das aulas de lingua € propiciar e instigar a ampliagdo e o dominio
das competéncias de expressdo. Por isso, entendemos que entre essas competéncias estdo a
leitura e a escrita - para a atuacdo social.

Dentre a infinidade de géneros existentes os PCN falam sobre o potencial e o valor
imenso do género/texto literario para propiciar as reflexdes sobre as diversas variacOes da
lingua, dentre as quais, encontra-se a modalidade padrdo da lingua recorrente nas obras de

nossos mestres da literatura. Acerca deste tipo de texto estd exposto o seguinte:
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O texto literdrio constitui uma forma peculiar de representacdo e estilo em que
predominam a forga criativa da imaginacdo e a intencdo estética. Ndo € mera
fantasia que nada tem a ver com o que se entende por realidade, nem € puro
exercicio lddico sobre as formas e sentidos da linguagem e da lingua (BRASIL,
1998, p. 26).

Partindo deste pressuposto de ensino mediado pelo texto que se materializa nos
géneros textuais, trazida pelos PCN, consideramos que, o texto literdrio pode ser um
instrumento para o ensino e reflexdo acerca da linguagem e da LP. Em virtude de sua
constituicdo peculiar, do estilo e estética criativa que exerce atracdo sobre os olhares de
criancas e adolescentes. Entre os textos literdrios, destacamos o poema, que pode ser
explorado pelos educadores num ensino construtivo de lingua que parte do texto para pensar a
lingua, seus usos e variacoes.

Vale salientar, que um ensino construtivo de lingua deve possibilitar aos educandos
um contato proveitoso com os géneros textuais, neste sentido, afirmamos que o texto literario
€ objeto de valor para ensinar e aprender portugués sendo imprescindivel aos discentes o
contato com géneros literdrios, tanto os géneros em prosa, quanto os géneros em poesia.

Mas, afinal, qual a relevancia do ensino e da reflexdo sobre a literatura e o texto
literario, na escola? Oliveira (2010) responde esta questdo ao afirmar que, esses textos podem
trazer o que o pesquisador chama de “ganho individual” e “social”, pois a partir do contato
com esses textos os discentes poderdo construir e ampliar seus conhecimentos de mundo.
Ademais a escola tem como um dos seus objetivos favorecer o desenvolvimento intelectual,
artistico e linguistico dos alunos, sabe-se que a literatura informa e favorece o intelecto
porque ela € uma forma de expressao, € arte, e possibilita o desenvolvimento da sensibilidade
dos estudantes.

Além disso, a literatura é composta por textos que utilizam e apresentam a gramética
da lingua, logo, oportunizam o desenvolvimento da competéncia linguistica dos estudantes.
Para os usudrios de portugu€s como L2 esses textos sdo lugares propicios para descobrir
novas palavras, expressdes e novas formas de internalizar o vocabuldrio adquirido e outras
formas de usar aquelas que ja sdo conhecidas, ampliando, dessa forma, o repertério vocabular
dos educandos.

Ja que o MEC propde um ensino de lingua partindo do texto, e a literatura, como
discutimos, enriquece as aulas e a existéncia humana, € possivel recorrer ao texto literdrio nas
praticas pedagdgicas voltadas para o ensino de LP, tanto para ouvintes que sdao usudrios de

L1, como dos surdos que a reconhecem como sendo a L2.



41

O contato com literatura como uma arte que deveria ser proporcionado pela familia,
contudo, na nossa sociedade, na maioria das vezes ndo acontece. Isso pode ocorrer pela falta
de condi¢des financeiras para comprar as obras, pela falta do hdbito de ler dos pais, pela
escassez de tempo para ler com os filhos, ou mesmo pela dificuldade de entender as obras
escritas utilizando uma variedade de lingua diferente daquela usada no cotidiano das pessoas
mais simples da sociedade. Enfim, sdo muitos os fatores que podemos apontar como
elementos que dificultam e inibem o desenvolvimento do hébito da leitura e, também, do
prazer por ela, pois se os discentes ndo possuem o hdbito de ler ou ndo tem prazer nesta
atividade e a realizam apenas para obtencao de notas, consequentemente, ndo podem apreciar
a literatura e os géneros literdrios como um todo. Por esta razdo, como discorremos acima, a
sala de aula € um dos Unicos espagos para se conhecer, a literatura, sobre ela refletir e dela
desfrutar (OLIVEIRA, 2010).

De fato, para o autor, a literatura € util e relevante para a formacdo humana e cidadao,
no entanto, o docente, precisa ndo somente ter conhecimento disso, mas desenvolver préticas
menos superficiais, descuidadas e desarticuladas do real propdsito das aulas de lingua e
literatura. Para o pesquisador, as aulas devem possibilitar a reflexdo sobre a(s) linguagem(ns)
e seus usos, diante da importancia da leitura, da arte e da literatura o professor deve
contribuir para o fortalecimento da apreciacao dessas formas de expressao. Porém, conforme
argumenta Oliveira (2010), em grande medida o docente pode contribuir para o surgimento
nos seus educandos de sentimentos de repulsa a leitura, a literatura e a poesia.

Dessa forma, o professor precisa ser mediador desses momentos de leitura e deve criar
condicdes para que os alunos venham interagir, de forma satisfatéria, com o texto literario.
Para tanto, ele precisa ser um leitor experiente, capaz de conduzir seus alunos a questionarem
0s textos com os quais entram em contato, para destacar o entorno socio politico e cultural
daquele texto bem como acessar os sentidos explicitos e implicitos.

Diante disso, o papel do professor de lingua e literatura ¢ “[...] ajudar seus alunos a
desenvolverem a capacidade de realizar leituras criticas ndo s6 de textos literdrios, mas
também de textos ndo literdrios” (OLIVEIRA, 2010, p. 193). Ainda segundo o autor, ao
declarar que ndo gosta de literatura e, consequentemente de poesia, na maioria das vezes, o
estudante o faz porque nao consegue interagir com o texto literario, entendé-lo e interpreta-lo,
ou seja, esse discente consegue fazer apenas a leitura do signo linguistico, a decodificacao do
que estd posto e implicito. Entretanto € necessdrio muito mais, € preciso inferir sentidos

aquilo que estd sendo lido, ativar os conhecimentos prévios e comparar o texto lido com
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outros textos, pois, algumas vezes, somente por meio de elementos extralinguisticos &
possivel compreender o poema concreto - que € um texto literdrio - na sua plenitude.

Nesse sentido, o discente que apenas decodifica, ndo alcanca a leitura poliss€mica (a
compreensdo dos sentidos contidos e evocados pelo texto), mas realiza apenas a leitura
parafréstica (o reconhecimento dos elementos formais e superficiais do texto), seguindo os
estudos de Orlandi (1988), por permanecer apenas na superficialidade pode surgir aversao a
literatura pelo desconhecimento daquilo que estd implicito e precisa ser interpretado, inferido
a partir de conhecimentos extralinguisticos.

Nesse cendrio, devemos abordar os géneros/textos literarios de maneira a possibilitar
que o estudante amplie a sua criticidade, pois é imprescindivel que ele compreenda que a
lingua ndo € ingénua ou neutra: a escolha das palavras, a omissdo de informacdes ou o
excesso delas ndo acontecem por acaso. Nesta conjuntura, saber ler as entrelinhas e o nao dito
(o que € inferido pelo contexto) € tdo importante quanto ler o que estd dito, o que estd posto
no texto. Assim, perceber as sugestoes, as referéncias e inferéncias contidas num poema sao
fundamentais para a construgdo de sentido.

Sendo assim, esses textos podem ser utilizados tanto em salas regulares, quanto em
salas inclusivas com surdos. Nessas turmas, o trabalho com os poemas, em especial com a PC
pode aperfeicoar a compreensdo de aspectos morfoldgicos, sintdticos e semanticos da LP,
além de favorecer que o discente surdo, obtenha melhor compreensdo da segunda lingua a
partir da leitura de poesias, como também pode ser autor de suas proprias poesias para
expressar seus sentimentos e percepgdes de si e do mundo que o rodeia, por meio da escrita.
Isso ocorre em virtude do alto potencial imagistico, visto que procuram comunicar além da

palavra, através da forma, da disposicao na folha etc.
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4 POESIA E AS POSSIBILIDADES DE ENSINO A PARTIR DA POESIA
CONCRETA

A leitura é uma atividade de imensurdvel valor para a formag¢ao humana e académica
dos estudantes que se assentam nas salas das muitas escolas espalhadas pelo pais para
participar das aulas de LP, conforme explicita os PCN (1998) ao atribuirem a leitura um lugar
de destaque no ensino de lingua. Vemos essa predominincia uma vez que a colocam como
um dos eixos norteadores do ensino para todos os alunos, independente de que sejam esses
estudantes ouvintes ou surdos. Desse modo, para que essas aulas tenham um melhor
aproveitamento, a leitura precisa ser muito mais trabalhada de modo a favorecer a autonomia
do surdo. Tendo em vista, a grande relevancia da leitura e as dificuldades apresentadas por
professores e estudantes de LP (sobretudo, em contextos de classes inclusivas com surdos),
recorremos a experiéncia de leitura com andaimes (ELA) na perspectiva de Graves e Graves

(1995).

4.1 EXPERIENCIA DE LEITURA COM ANDAIMES E A POESIA CONCRETA

Os autores afirmam que o termo andaimes € usado pela primeira vez, no sentido
educacional, por Jerome Bruner, um psicologo da Universidade de Harvard e surgiu a partir
de reflexdes sobre a interacdo verbal que ocorria entre as maes que liam para suas criangas e
jovens. Bruner observou que elas tinham como objetivo ajudar as criangas a lerem e, por esta
razdo, desenvolviam atividades de leitura com livros que continham uma variedade de
gravuras, sendo estas relacionadas as personagens e trechos da narrativa. Com estes recursos,
as maes aos poucos iam familiarizando a criangca com as imagens e com as palavras - com o
texto ndo verbal/visual e verbal (GRAVES; GRAVES, 1995).

Essas atividades com textos verbovisuais mediados pela ELA consistem em um
“processo que permite a crianga ou ao aprendiz a resolver um problema, levando adiante uma
tarefa ou a atingir uma meta que poderia estar além de seus esfor¢os ndo assistidos”, segundo
Wood, Bruner e Rosse (1976 apud GRAVES; GRAVES, 1995, p. 1).

A ELA esta dividida em duas grandes fases: a primeira é fase do planejamento e
enquanto que a segunda € a fase da implementacdo. Abaixo, explicaremos detalhadamente, as
duas fases através de quadros 4 e 5, vejamos:

O professor deve considerar as seguintes sugestoes, segundo consta no quadro a

seguir:
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Quadro 4 — Fase 1: Planejamento

Fonte: GRAVES e GRAVES (1995, p. 2).

Em uma classe inclusiva com surdos, a ELA pode ser uma estratégia de construgdo de
conhecimento que possibilitard o desenvolvimento de todos os sujeitos envolvidos na pratica
educacional. Em primeiro lugar, destacamos que, conforme exposto no quadro acima, o
docente precisa ponderar que a sala de aula na qual atua e as atividades diddticas propostas
por ele sdo espacos e préticas, nos quais € possivel promover a inclusdo. Para tanto, cabe ao
docente ao planejar as suas aulas, considerar que o objetivo da interven¢do pedagogica é
possibilitar que os seus alunos sejam leitores e escritores fluentes e ndo somente meros
decodificadores e reprodutores de discursos de outrem.

Neste sentido, certamente, o discente surdo apresenta uma dificuldade mais aparente,
pois para ele a LP é a L2 e, neste contexto, € requerido a ele a leitura em uma segunda lingua.
Assim, os textos selecionados para leitura e para a reflexdo linguistica devem ser pautados na
visualidade e ndo somente em linguagem verbal, visto que o surdo percebe o mundo a partir
da experiéncia visual e esta experiéncia prévia é fundamental para a constru¢c@o de sentidos na
sua L2.

Considerando seu valor social, artistico e cultural, € preciso que sejam feitos esforcos
pelos docentes para que os surdos tenham a leitura como um hdabito, uma prética cotidiana e
também como um prazer, tendo em vista que, doutra sorte, ndo chegardo a serem leitores e

tampouco escritores, caso ndo tenham uma experiéncia de €xito com as suas leituras.
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Por esta razdo, Graves e Graves (1995) afirmam que € imprescindivel garantir aos
alunos o maximo possivel de experiéncias de leitura bem sucedidas, pois entendemos que o
insucesso das experiéncias de leitura poderd gerar sentimentos de repulsa e aversdo a esta
atividade tao relevante para a formacao humana. Diante disso, acreditamos que, sem leitura,
dificilmente o surdo poderd apropriar-se da L2, pois corroboramos com Pereira (2014) ao

argumentar que a leitura € uma forma eficaz de apropriacdo da escrita.

Quadro 5 - Fase 2: Implementagao

0O que fazer:

Motivagio;

Ativacio do conhecimento prévio;

Construcio do conhecimento especifico do texto;
Felagio daleitura com a vida dos estudantes;
Pré-ensino do vocabulario:

Pré-ensino de conceitos;

Pré-questionamento e estabelecimento de diregio;
Sugestio de estratégias de compreensio.

Leitura silenciosa;

Leitura do estudante;

Leitura guiada;

Leitura oral pelos estudantes;

Modificando o texto.

Questionamento:

Discussdes;

Escrever:

Drama;
Atividades artisticas, graficas e nio-verbal;
Aplicacio e atividades de alcance;

PF.eensino.

Fonte: GRAVES e GRAVES (1995, p. 3-6).

A implementacdo, é a segunda fase da ELA, a qual se subdivide em trés etapas ou
momentos distintos, porém interligados, sdo eles: pré-leitura, que antecedem a leitura; durante
leitura, a experiéncia da leitura em si; pés-leitura, experi€éncia posterior a leitura. Cada uma
das trés etapas pressupde acdes praticas sugeridas pelos autores que podem ser adotadas e

desenvolvidas pelos docentes nas aulas de LP para aprimorar a leitura dos educandos e ao
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mesmo tempo favorecer a escrita. Estas acdes ndo sdo rigidas e fechadas, sdo flexiveis e
podem ser realizadas ou ndo pelo professor a depender do caso, da turma e do objetivo a ser
alcancado.

E preciso, no entanto, para que o professor possa atuar a partir dos estudos de Graves e
Graves (1995), que sejam providenciados alguns elementos imprescindiveis para que a ELA
possa ser realizada com éxito, dentre esses elementos destacamos que no momento da pré-
leitura, € relevante que o docente seja um leitor dvido e eficiente para que possa ter um
repertorio de leitura vasto e de conhecimento acerca de poetas e PC para utilizar na ELA em
sala de aula; também na pré-leitura, destacamos que € fundamental a presenca de um
intérprete na classe inclusiva com surdos (profissional que de acordo com a Lei 12319/2010
Art. 6° devera: empreender a comunicagdo entre surdos e ouvintes, além de interpretar em
Libras todas as atividades didatico-pedagdgicas desenvolvidas e dessa forma viabilizar que o
discente surdo tenha acesso ao conteido desenvolvido nas aulas de LP), a participacdo dele é
assegurada pela lei, e de grande relevancia, sobretudo no momento durante leitura, mesmo
que as PC por meio do campo topogréfico/ da sua forma tragam um conforto linguistico para
os surdos pela forte presenca da visualidade; por fim, no momento da pds-leitura o docente
poderd realizar atividades de reescrita das PC para ampliar o vocabuldrio, despertar nos

discentes a percepg¢do da coesdo e coeréncia textual, de intertextualidade etc..

4.2 A POESIA CONCRETA E SUA FORMA

De acordo com Moisés (2004), nao € simples conceituar ou definir o que € poesia ou
ainda diferencid-la da prosa, embora, por vezes seja comum associar a poesia tudo aquilo que
¢ escrito em verso e a prosa tudo que € escrito em linha reta. Contudo, essa seria uma
concepg¢do muito redutora e simplista, visto que existe prosa poética e poema em verso. Assim
sendo, o autor considera como poesia um discurso que € a expressdao do eu através de
metédforas; o eu-poético volta-se para dentro de si mesmo num movimento de introspeccao e
viajem pelo préprio interior, revelando em seu discurso, angustias, alegrias, prazeres e pesares
do ser. Ainda nas palavras de Moisés (2004, p. 360) o eu-poético torna-se, “espetaculo e
espectador a0 mesmo tempo, como se perante um espelho”, melhor dizendo, a medida que

conhece a si mesmo ele revela-se para o mundo que o rodeia, ao enxergar-se ele se mostra, ao

conhecer-se se torna conhecido.
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Como dissemos anteriormente, para Moisés (2004), o verso ndo € um elemento
comum somente a poesia, logo, existem poemas que ndo utilizam esse elemento, como o
poema em prosa — aqui ndo iremos nos deter sobre estes poemas - 0 poema concreto € outros.
Contudo, neste trabalho iremos nos debrugar sobre o poema concreto que possui como uma de
suas caracteristicas predominantes a abolicdo do verso tradicional, metrificado, rimado,
conforme afirma Cohn (2012).

Segundo o autor, esses poemas surgiram na década de 1950, dentro de um movimento
denominado concretismo, através da tentativa dos irmaos Haroldo de Campos, Augusto de
Campos e Décio Pignatari, de aproximar a poesia com as artes visuais. Desde entdo, gracas a
iniciativa pioneira do trio, muitos outros poetas aderiram ao movimento estético-literario,
enquanto outros reticentes e resistentes a proposta, criticaram duramente essa tendéncia
poética. No entanto, a forte oposi¢ao encontrada nao foi suficiente para encerrar as produgdes
que, ao longo dos anos, aumentaram consideravelmente.

Cohn (2012, p. 13), citando o Plano-piloto da poesia concreta, publicado na Revista
Noigandres (de nimero quatro) afirma que: “o (sic) poema concreto comunica a sua propria
estrutura: estrutura-contetido. o (sic) poema concreto é um objeto em e por si mesmo, nao um
intérprete de objetos exteriores e/ou sensacdOes mais ou menos subjetivas.” Em outras
palavras, o poema, a partir do concretismo passa a ter sentido em si mesmo, torna-se um
objeto visual através de sua estrutura, sua forma passa a comunicar ideias e sentidos.

Nesse movimento, conforme discorre Conh (2012), o verso perde o protagonismo na
constituicdo do poema e, a partir de entdo, a palavra e a forma passam a despertar o interesse
e a atencdo dos autores. Eles irdo explorar o espaco da pagina distribuindo palavras e criando
formas, logo ndo basta ao leitor apenas decodificar a palavra, mas realizar uma conexdo entre
o cddigo verbal e a imagem criada, ativando, dessa forma, seus conhecimentos de mundo para
interpretar e identificar as acdes discursivas e os posicionamentos ideoldgicos subjacentes ao
poema.

Coutinho (1999) argumenta que a ousadia da PC causa um impacto violento a sua
época, posto que aos poemas seja agregada significancia visual, desarticulada do verso
ortodoxo e fragmentado, cujos sentidos de um verso sdo completados na maioria das vezes,
no verso seguinte; a folha passa a ser tal qual um quadro e o poema € praticamente projetado
no espaco em branco da pédgina, ou seja, € quebrado o paradigma de folha como suporte
gratuito, para favorecer uma sintaxe espago-temporal, logo a proposta, é a ruptura com a
leitura automatizada e linear, e a visualiza¢do de contetidos no espago em branco por meio das

multiplas relacdes estabelecidas entre os vocdbulos distribuidos, estrategicamente, na folha.
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Bosi (2006) elenca alguns pontos nos quais, 0os poetas desse movimento trouxeram
inovagdes, no campo sintatico, lexical, morfolégico, fonético e topografico, respectivamente.
Diante disso, a partir de agora propomos, através de um quadro 6, a retextualizacdo das
explanacdes de Bosi (para o melhor entendimento das explanacdes do autor). Destacamos que
realizamos uma inversdo entre o primeiro e o ultimo campo proposto por Bosi conforme
descreveremos adiante. Sendo assim, propomos que o campo topografico que esta diretamente
ligado a forma do poema, a maneira como esse aparece na folha, deveria ser o primeiro e o
campo semantico que se refere aos sentidos evocados pelo poema - que aparecem como
ultimo elemento observado pelo leitor - devem, por esta razdo, apresentarem-se a invertidos

como no quadro 6, que apresentamos logo a seguir:

Quadro 6 — Campos de composi¢do dos poemas concretos

CAMPOS

INOVADOS ESPECIFICIDADES

Aboligdo do verso, ndo linearidade, uso construtivo dos

1.Campo Topogrifico espagos brancos, auséncia de pontuacio.

Figuras derepeticdo. preferéncia dada as consoantes e aos

2. Campo Fonético gy -
grupos consonantais, J0gos SOnoros.

Desintegracio do sintagma em seus morfemas, separagio dos
prefixos, dos radicais, dos sufixos; uso intensivo de certos
morfemas.

3.Campo Morfologico

Substantivos concretos, neologismos, tecnicismos,

4. Campo Lexical estrangeirismos, siglas, termos plurilingues.

Ilhamento ou atomizagido das partes do discurso, justaposigio,
redistribuicdio de elementos; ruptura com a sintaxe da
proposigao.

5. Campo Sintatico

6. Campo Semantico | Ideogramas, ‘apelo a comunicagio nio verbal, segundo o
Plano -Piloto’, polissemia, trocadilho, nonsense.

Fonte: BOSI (2006, p. 477- 478).

Do lado esquerdo do quadro 6, apresentamos os campos, nos quais os poetas do

Concretismo apresentaram importantes inovagdes, a direita, apresentamos o0s pontos
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especificos nos quais ocorreram as inovagdes. Esse quadro servird, posteriormente, como
critério para as analises dos poemas concretos.

Ainda na perspectiva de Bosi (2006), o principio linguistico comum em todos esses
processos de composicao € a substituicdo da estrutura frasica, peculiar ao verso, por estruturas
nominais, € estas irdo se relacionar de forma espacial tanto na direcdo horizontal como na
vertical. Para os poetas adeptos desta estética, ndo fazia mais sentido o uso da unidade
versolinear, nem da frase, j& que o desejo deles era ressaltar as experiéncias futuristas e
cubistas para, dessa forma, superar a poética metaférico-musical, recorrente no movimento
Simbolista. Este dltimo que foi um movimento literdrio que usava de metaforas e linguagem
elaborada e rebuscada; que antecedeu a proposta do Modernismo (movimento que contribui
para o surgimento do concretismo com suas inovagoes).

Vale ressaltar, conforme afirma o autor, que nao hé processo linguistico desprovido de
significacdo, como afirmam seus detratores da PC. Ela ndo é carente de contetido psiquico ou
ideoldgico, embora este contetido se apresente sob nova roupagem. No entanto, as vezes faz-
se necessario um processo de contextualizacdo e ativacdo de conhecimentos prévios para
captar o(s) conteiido(s) e significados trazidos pelos poemas. Vejamos, na sequéncia, um

exemplo de PC.

Figura 3 - Lixo Luxo

Luxs wxXe  Luxe TUXG  LUKS LUXe L
LURS UXD  AUED  Lure i{:'{g L-..'-:E %-1:3
Luxn XD LUre LUKe BUTD LUTe LUE
e Ly LUReED R0 LUrs
Lure Ee voxe Lo g
LUEn vurs LUEars Lurn LEn
UXBLYES  LERO LUKS LUK LUNO LUED LYK
XS LUES LA VUKD LEES  LuEe 1mXe Lur
VIXSLYES  LNES  1uEe LUXD  LUXS LN LuEe

Fonte: http://lixoluxogroupletras.blogspot.com/2011/10/lixo-luxo-criacao-realidade-e.html

Acima, o poema Lixo — de autoria de Augusto de Campos — denota a forte inovacao
no campo topografico trazida pelo concretismo, observamos: a auséncia de versos e da
estrutura frasal, bem como a auséncia da pontuacdo. A palavra “Lixo”, em destaque, ¢
formada através da repeticao da palavra “Luxo”, que forma as letras da primeira.

Na composi¢do, o poeta faz um jogo sonoro, ao juntar no seu poema duas palavras
cuja, grafia e pronuncia sdo parecidas, trocando apenas a vogal “I” pela vogal “U”, sdo
evocados por meio desse poema sentidos diferentes e classes de palavras diferentes, uma vez

que lixo € um substantivo e luxo configura-se como um adjetivo. Aparentemente, ndo ha
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nenhuma relagdo entre ambas, porém, pragmaticamente € possivel inferir que o lixo é um
luxo, que do lixo pode vir o luxo ou ainda que o luxo produz uma grande quantidade lixo.

Exposto, logo a seguir, na figura 4, o poema ‘A Primavera Endoideceu’ de Sérgio

Caparelli.

Figura 4 - A Primavera endoideceu
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Fonte: http://poeticajodeprodalemaluno.blogspot.com/2013/02/a-primavera-endoideceu-por-sergio.html

Ao observamos a composi¢do do poema apresentado acima, percebemos que o autor
transforma o espaco da pédgina em uma espécie de tela na qual, usando palavras,
constrdi/desenha a figura de uma flor, que é o maior simbolo da primavera (considerada a
estacdo das flores). Existe uma coeréncia entre o titulo e a imagem apresentada por meio da
forma do poema, pois o conhecimento prévio de mundo do leitor, ao ler o titulo primavera e
ver o formado da flor, terd condi¢Ges para inferir sentidos e relagdes semanticas entre eles.

A partir das contribui¢des de Bosi (2006), podemos encontrar neste poema algumas
das inovacdes descritas acima, tais como: o poema apresenta a abolicdo do verso, a auséncia
de linearidade e também notamos que nao hé presenca de pontuacdes e 0 uso dos espacos em
branco para formar o desenho da flor. Essa totalidade refere-se apenas as inovacdes
relacionadas ao campo topografico.

No campo fonético podemos destacar que existe uma forte presenca de repeti¢cdes de

expressoes como “zum” e “bem me quer”’, ocorre também um jogo sonoro, por meio das
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figuras de sons para dar a ideia de que abelhas, insetos que colhem o néctar das flores. Ja no
campo da sintaxe, € perceptivel que ocorre uma ruptura com a sintaxe de proposicao, haja
vista que o poeta recorre ao uso da sintaxe grifica e também ocorre a presenca da justaposi¢ao
das palavras — bem, me e quer, para formar uma nova palavra — bem me quer- que é repetida
diversas vezes para dar o contorno das pétalas da flor. Por dltimo, é possivel observar que
ocorre no campo semantico um forte apelo a comunicacdo visual, assim o poema consegue
comunicar nio apenas através do signo verbal, mas também a partir da imagem formada pela
distribuicao das palavras.

A seguir, por meio da figura 5, intitulada “Poema Xicara”, apresentamos outro

exemplo de PC. O presente poema € de autoria de Fabio Sexugi.

Figura 5 - Poema Xicara

Poema “Xicara”

quentt

hy,
Uaente.

o café desce, s

17310 b%

Te

E me pergunto jda emnm prosa:

A\

= =i
e c.‘-_"'

T = .
T Ccoy e
ISa maAtr® ~

Autor: Fabio Sexugi
E-mail: sexugi@hotmail.com
Blog: http:/ peabiruta blogspot.corm

Fonte: https://lituraterre.com/2011/05/23/poema-xicara-por-fabio-sexugi/

Percebemos, no poema acima, uma similaridade com o primeiro poema apresentado
“A primavera endoideceu”- de Sérgio Caparelli. Seguindo alguns dos processos de
composicido de Caparelli, o segundo poeta utilizou da espacialidade da pédgina para compor
uma imagem utilizando ao invés de tinta e pincel, palavras, a imagem € a mesma que d4 titulo
ao poema, uma xicara. No entanto, Fibio Sexugi utiliza pontua¢do, diferentemente de outros
autores, utiliza, também, a estrutura frasica ainda que de modo diferente, do que é usado
convencionalmente, pois as frases sdo dispostas para compor/contornar a xicara e a fumaca
que sai dela. Logo, o autor ndo usa a estrutura versolinear, porém, o seu texto pode ser (re)
escrito em prosa, facilmente, sem prejudicar-lhe o sentido, diferentemente dos outros dois, a
xicara que € projetada, € um elemento adicional na construgdo de significados, enquanto a flor

do primeiro poema — A primavera endoideceu - é imprescindivel para a significacdo. Sem a
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flor € bem mais dificil para o leitor compreender o sentido apenas a partir dos elementos

verbais.

Logo abaixo, apresentamos a figura 6 — a mulher e o café — poema de autoria de Fabio
Bahia.

Figura 6 - A mulher e o café
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Fonte: https://www.instagram.com/p/BVPnBNrlZvg/

Vemos acima na figura 6, o poema visual, “Ode ao café” de Fabio Bahia, tanto na
forma quanto no contetido (e até no nome do poeta), somos relembrados do poema “Xicara”,
anteriormente apresentado, essa figura foi retirada de uma pagina no Instagran, na qual estdo
disponiveis, além desse, outros poemas de Fabio Bahia.

O autor recorre as técnicas de composicdo através da visualidade que Bosi (2006)
descreve (conforme o quadro do inicio deste capitulo), como podemos observar ele usa as
palavras para compor e contornar a xicara e a fumaca que dela sai, a parte em preto indica o
contetido, ou seja, o café — que é o alvo da exaltagdo proposta no poema; a fumaca em
formato de coragdo acima da xicara, nos remete a afei¢do pelo café e a comparacdo com a
mulher relembra a exaltacdo da figura feminina, da mulher amada do Romantismo —
movimento literdrio cujas tematicas estavam centradas na exaltacdo da figura feminina e da
patria e cujos textos davam vazao aos sentimentos de paix@o e deslumbramento ante a mulher
amada e patria.

Entretanto, apesar do forte apelo visual e da presenca de elementos tipicos da PC,

percebemos que existem algumas disparidades, como a estrutura frasal, rimas (por meio dos
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substantivos, café, mulher e fé, que apresentam, sobretudo, semelhanca na pronidncia) e
pontuacdo, tipicos da poesia tradicional, que segue a estrutura versolinear.
Por fim, apresentamos por meio da figura 7 — Leildo no jardim — um poema que segue

uma perspectiva anterior e, portanto, distinta da PC.

Figura 7 - Leilao no jardim
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(Esfa & 0 mey leida )"

=

Fonte: https://pedagogiaaopedaletra.com/plano-de-aula-poema-leilao-de jardim/

“Leilao de Jardim” é um poema de uma das principais poetisas da literatura nacional,
Cecilia Meirelles. Nele é possivel observar uma estética e uma proposta artistica inversa
aquela que trouxeram os irmaos Campos e os seus contemporaneos, contudo isso em nada
desmerece a contribui¢do da poetisa para nossa literatura. Entretanto, tomamos aqui um dos
seus textos para apontar algumas divergéncias de composicdo entre Cecilia Meirelles e os
poetas do concretismo.

Assim, no poema apresentado na figura 7, percebemos elementos que nao
encontramos, normalmente, num poema concreto, tais como, a linearidade, estrutura frésica,
presenca de rimas, pontuacdo e outros elementos. Vale salientar que, a poetisa
supramencionada foi, fortemente, influenciada pelas tendéncias simbolistas que seriam
combatidas, ferrenhamente, pela geracdo de poetas de 1922 e, tempos depois pelos poetas do
movimento concretista que buscavam uma poesia oposta a essas tendéncias. Se o simbolismo
que influenciou a poetisa apelava para a sugestdo através das palavras, o concretismo procura
projetar na folha imagens, ou seja, desenhar usando palavras.

Por tudo isso, entendemos que o género poema concreto pode ser um instrumento

mediador de grande relevancia no ensino de LP, sobretudo, em turmas inclusivas com surdos,
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pois a visualidade que é a marca distintiva desses poemas permite que surdos e ouvintes
ampliem seus horizontes de leitura, de escrita, de 1éxico, de vocabuldrio etc.

Uma vez que, o surdo compreende o mundo a partir das experiéncias visuais e
geralmente apresentam dificuldade na compreensdo das estruturas do portugués (que para ele
configura-se como L2), a escola e o professor precisam se propor a ensinar a LP de forma
sensivel para que, deste modo, possa atender a todos os sujeitos de uma turma inclusiva com
surdos e ouvintes. Neste sentido, € imprescindivel que haja uma abordagem didética coerente
com a realidade da turma e os textos/géneros devem ser trabalhados na sala de aula
propiciando ao surdo o desejo pela leitura tanto como atividade de deleite quanto como
habilidade que garante a apropriacdo de saberes indispensdveis para viver num contexto que
exclui todo aquele que nao a domina essa expressdo da lingua.

Nao podemos esquecer que um leitor eficiente, na maioria das vezes, podera vir a ser
um escritor eficiente, isso porque a leitura e a escrita sdo duas habilidades indissocidveis. No
entanto, nas praticas educativas, a leitura tende a preceder a escrita € s6 0 dominio de ambas
permitird ao surdo o gozo de seus direitos e da inser¢do plena nas esferas sociais que se
comunicam por meio da LP, e, sobretudo, no ambiente onde ocorre o ensino e a

aprendizagem.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo dos quatro capitulos que compdem as reflexdes trazidas neste trabalho
fizemos um apanhado histérico acerca das pessoas com NEE e sua inser¢ao na sociedade, por
considerar que as percepcoes sociais sobre os individuos implicam nas acdes que os atores
sociais propdem e realizam ante as pessoas com deficiéncia.

Neste sentido, os autores que corroboraram com a investigacdo colaboraram no
sentido de que pudemos constatar que essas pessoas foram estigmatizadas e discriminadas por
anos, sendo deixadas a margem da sociedade por conta de suas limitacdes fisicas e
intelectuais. Dentre esse grupo de pessoas estigmatizadas estdo as pessoas surdas que se
comunicam e interagem com o mundo de forma diferente dos ouvintes, pois essas pessoas sao
usudrias da lingua de sinais. Embora tenha sido proibida durante bastante tempo, atualmente,
no Brasil, é reconhecida como a segunda lingua oficial do pais e precisa estar presente nas
praticas educativas.

Para modificar ou ratificar estas préticas sociais, o didlogo com a legislacdo na area
contribuiu para compreender os pressupostos que geraram a nog¢do e as praticas voltadas para
o ensino da LP para o surdo. Para tanto, tratamos neste tépico a partir de varios documentos
oficiais nacionais e internacionais do direito a educacdo e a inclusao educacional de pessoas
que fazem parte de comunidades linguisticas minoritdrias como o surdo. Apesar do amparo da
lei conquistado com os movimentos sociais nas ultimas décadas, pudemos perceber que
apesar dos avangos muito ainda deve ser feito para que a comunidade surda venha gozar do
direito de vivenciar uma identidade linguistica e cultural prestigiada e desse modo superarmos
os principios segregacionistas e integracionistas, que, por tanto tempo, permearam as relacoes
sociais e as praticas educacionais conforme discutimos, anteriormente.

A partir das nossas leituras, pudemos constatar que o ensino de LP é um grande
desafio para docentes, discentes e gestores da educacgdo, sobretudo o ensino de LP como L2
para surdos, pois sdo poucas as referéncias, além disso, faltam maiores investimentos na
formacgdo e informagdo para capacitar os professores € a comunidade escolar a reconhecer o
valor linguistico da Libras.

E necessério ainda reconhecer que apesar de quaisquer limitacdes, o educando surdo
pode e precisa apropriar-se da lingua oficial do pais na sua modalidade escrita para interagir
em sociedade, por esta razdo ressaltamos, aqui, o ensino de LP na perspectiva dos géneros
textuais que evocam os PCN (1998). A partir dessa reflexdo enfocamos nossa exposi¢ao na

PC para uso nas classes inclusivas com surdos que foi importante para discutir o ensino
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desses discentes. Neste sentido, conhecer os processos de aquisicdo da LP na modalidade
escrita € imprescindivel para selecionar a abordagem mais adequada de trabalho
(considerando os textos e as intervencdes do docente na apropriacdo do c6digo e nas praticas
de letramento).

De acordo com as reflexdes, vemos que o gé€nero se apresentou produtivo para
apresentar préticas e estratégias que tornem as aulas de portugués, espagos equanimes.
Pudemos perceber que a literatura, mais especificamente a PC, como discorremos, neste
trabalho, sdo instrumentos valorosos para a formac¢do humana e estudantil e também para o
ensino das diferentes linguagens e da LP. Por meio delas, € possivel aproximar a visualidade
do texto verbal e despertar o interesse dos alunos surdos e ouvintes para a prética da leitura de
poesias multimodais, tais como a PC, pois elas permitem uma aproximacgdo entre a LP e a
lingua de sinais para refutar as antigas praticas oralistas que sdo insuficientes para a formagao
do educando surdo.

Concluimos que se fazem necessdrias mais acdes e pesquisas para que os docentes de
classes inclusivas explorem as potencialidades da PC, criando momentos de leitura e escrita
que contribuam para a leitura critica dos seus educandos. Estas intervengdes podem contribuir
para que os surdos estejam aptos a perceber os discursos, as ideologias, as intencdes e
propdsitos comunicativos que subjazem os textos escritos de uma forma geral, e mais
restritamente o texto literdrio, identificando as relacdes envolvidas na constru¢do de
significados de textos compostos por signos verbais e ndo verbais.

Indubitavelmente, ha muito ainda a ser dito, lido e discutido acerca do ensino de LP,
da inclusdo como um processo de uma sociedade e que culminard em uma escola inclusiva.
Existem, intimeras, possibilidades para que o professor possa trabalhar com a literatura e a PC
nas aulas de portugués para favorecer a formacdo de um arcabouco cultural, politico e
linguistico capaz de fazer o surdo sobressair a despeito de suas limitacdes e de quaisquer
situagcdes de preconceito e discriminacdo. Porém, por enquanto damos por encerrada a nossa
pesquisa, mas ndo concluida, salientando nosso desejo de assim que possivel retomé-la, pois
sabemos que este TCC abre outras vertentes de estudos e perspectivas, sobre as quais,
poderiamos nos debrugar e nos aprofundar e certamente o faremos no devido tempo.

Assim, pretendemos dar continuidade a pesquisa, construindo sequéncias didaticas que
em momentos mais oportunos sejam aplicadas e cujos dados sejam analisados com maior

profundidade.
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