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RESUMO 

 

Considerando que a grande maioria dos surdos, assim como as pessoas 

ouvintes, ao ingressarem na universidade, não está preparada para o 

desafio que as atividades de leitura e escrita representam nessa etapa da 

vida acadêmica, este trabalho pretende desenvolver estratégias e 

atividades com o intuito de desenvolver habilidades de leitura e escrita 

em Português como segunda língua para um surdo acadêmico do Curso 

de Licenciatura em Letras Libras da Universidade Federal de Santa 

Catarina — UFSC — através da Abordagem Comunicativa e Interativa 

de Ensino de Línguas. A presente pesquisa buscou responder como um 

processo educativo interativo entre professor e aluno surdo pode 

contribuir para o desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita e 

quais aspectos desse processo podem ser aprimorados por meio de uma 

Abordagem Comunicativa e Interativa de Ensino com um aluno surdo. 

Para responder a esses questionamentos, foram realizados 40 encontros 

com duração de 2h a 4h cada, na biblioteca do Centro de Ciências da 

Educação — CED — da UFSC e na residência do aluno. Essa pesquisa 

foi desenvolvida por meio de um estudo de caso, do tipo pesquisa-ação 

emancipatória com um surdo acadêmico. Optou-se por focar o processo 

nos interesses reais do aluno, colocando a pesquisa a seu serviço, em vez 

de pensar nos surdos acadêmicos como informantes e isolar um ou outro 

objeto específico de análise para investigação. Foram utilizados como 

instrumentos de coleta de dados atividades de leitura filmadas em libras, 

produções escritas de resumos e produções livres (redação), sendo essas 

atividades de caráter avaliativo. Considerando que a presente pesquisa 

buscou um vinculo interativo para a aquisição e desenvolvimento de 

habilidade de leitura e escrita, as atividades de caráter interventivo 

também foram consideradas instrumentos de dados para a análise, 

incluindo atividades de leitura, atividades de produção escrita de resumo 

e atividades de respostas a perguntas formuladas a partir de excertos de 

textos. A análise das atividades de leitura realizadas pelo sujeito mostra 

que a leitura foi realizada não só de forma literal, mas também com foco 

no sentido dos textos, usando estratégias como formular previsões sobre 

o texto a ser lido, formular perguntas e esclarecer possíveis dúvidas 

sobre esse, além de resumir as ideias do texto, explorando a Libras na 

compreensão do texto de diversas maneiras, tais como: uso de 

sinônimos ou equivalentes para acessar o significado de uma palavra 

que expresse seu conceito no contexto do enunciado, com o uso de 

classificadores e com a datilologia para expressar conceitos e acessar 

significados das palavras, também o uso de expressões explicativas. A 



 

análise das produções escritas mostrou o uso criativo de estratégias, tais 

como: “omitir, selecionar, generalizar e construir ou integrar”, 

elaboração de resumo do texto utilizando glosas para os sinais e a 

estratégia de (re)estruturação (retextualização), na qual conseguiu-se 

empregar adequadamente elementos argumentativos, principalmente os 

conectivos. Uma avaliação geral do projeto de pesquisa mostra 

benefícios tanto para o sujeito, quanto para o professor. Para o sujeito os 

benefícios foram tanto em termos da aquisição e desenvolvimento das 

habilidades de leitura e escrita em português, quanto em termos de 

afiliação a essa língua, bem como no desenvolvimento de competências 

estratégicas e comunicativas, além do aumento da motivação para o 

estudo. E para o professor, os benefícios foram a abertura de um 

processo inovador de ensino, voltado à interação e à comunicação 

mediado por uma língua compartilhada, em que se considera a realidade 

e as necessidades do aluno e do meio social e, em conjunto, buscando 

possíveis soluções. A pesquisa evidencia ainda que a Abordagem 

Comunicativa e Interativa de ensino de línguas pode ser útil à aquisição 

e ao desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita por surdos e às 

interações entre professor e aluno surdo. 

 

Palavras-chave: Leitura e Escrita; Português como Segunda Língua; 

Surdez; Libras, Ensino Comunicativo e Interativo de Línguas. 

  



 

ABSTRACT 

 

Whereas the vast majority of deaf as well as hearing people, to enter the 

university, they are not prepared for the challenge that the activities of 

reading and writing is in this stage of academic life, this work aims to 

develop strategies and activities in order to develop skills in reading and 

writing in Portuguese as a second language for an academic deaf of the 

course Graduation in Sign Language (Libras) of the Universidade 

Federal de Santa Catarina – UFSC (Federal University of Santa 

Catarina) through Communicative and Interactive Approach of 

Language Teaching. This research sought to answer, how an interactive 

educational process between teacher and deaf student can contribute to 

the development of skills in reading and writing, and what aspects of 

this process can be improved through a Communicative and Interactive 

Approach of Education with a deaf student. To answer these questions, 

40 meetings were held with duration of 2 to 4 hours each, at the library 

of Centro de Ciências da Educação – CED at UFSC (Science of 

Education Center) and in the residence of the student. This research was 

developed through a case study, the type emancipatory research -action 

with an academic deaf. It was chosen to focus the process on the real 

interests of the student, placing the research in his service, rather than 

thinking in deaf students as informants and isolate one or another 

specific object of analysis for investigation. As instruments to collect 

data, it was used reading activities filmed in Sign language 

(Libras),writing abstracts and free productions (writing), and these 

activities had an evaluative feature. Considering that the research sought 

an interactive bond for the acquisition and development of reading and 

writing skills, the activities with an interventionist feature were also 

considered as tools for data analysis, including reading activities, written 

production activities of summary and response activities to questions 

made from excerpts of texts. The analysis of reading activities 

performed by the subject shows that reading was held not only literally, 

but also focusing on the meaning of the texts, using strategies such as 

making predictions about the text to be read, asking questions about the 

text that was read, clarifying possible doubts about the text and 

summarizing the ideas of the text, exploring the Sign Language (Libras) 

on the understanding of the text by many ways, such as: use of 

synonyms or equivalents to access the meaning of a word that expresses 

its concept in the context of the statement, with the use of classifiers and 

the dactylology to express concepts and access meanings of words, also 

the use of explanatory expressions. The analysis of written productions 



 

showed the creative use of strategies such as: "omitting, selecting, 

generalizing and building or integrating", development of summary of 

the text using glosses for signs and (re) structuring strategy 

(retextualization), being able to use properly rightly argumentative 

elements, especially the connective ones. A general review of the 

research project shows benefits both to the subject, and to the teacher. 

For the subject the benefits were both in terms of acquisition and 

development of reading and writing skills in Portuguese, and in terms of 

membership in that language as well as the development of strategic and 

communication skills, in addition the increasing of motivation to the 

study. And for the teacher, the benefits were the opening to an 

innovative teaching process, focused on interaction and communication 

mediated by a shared language, realizing the reality and needs of the 

student and the social environment and, together, looking for possible 

solutions. The research also points that the Communicative and 

Interactive Approach of Language teaching can be useful for the 

acquisition and development of reading and writing skills by deaf and 

the interactions between teacher and deaf student. 

 

Keywords: Reading and Writing; Portuguese as a Second Language; 

Deafness; Sign Language (libras); Communicative and Interactive 

Language Teaching.  



 

LISTA DE FIGURAS 
 

Figura 1: Sequência de atividades. ........................................................ 66 
Figura 2: Texto original — “O sapo e o escorpião” .............................. 83 
Figura 3: Glosa — Texto “O sapo e o escorpião” ................................. 84 
Figura 4: Glosa — Texto “O que é Linguística” ................................... 88 
Figura 5: Glosa — “O Português no mundo” ........................................ 92 
Figura 6: Texto — “Quem vê cara não vê coração” ........................... 114 
Figura 7: Texto — “Proprietária quer expulsar posseiros da fazenda 

Vale Verde no litoral sul” .................................................................... 115 
Figura 8: Texto – “Então vale tudo?” .................................................. 118 
Figura 9: Atividade 3.c ........................................................................ 124 
Figura 10: Atividade 4.d ...................................................................... 124 
Figura 11: Atividades 2.a e c ............................................................... 125 
  



 

  



 

LISTA DE QUADROS 

 

Quadro 1: Legenda convenção .............................................................. 84 
Quadro 2: Legenda convenção .............................................................. 87 
Quadro 3: Legenda convenção .............................................................. 92 
Quadro 4: Texto — “Questões gerais sobre tradução”.......................... 95 
Quadro 5: Texto — “O papel do professor de línguas” ........................ 98 
Quadro 6: Redação em português — “Artigos científicos em Libras” 102 

Quadro 7.1: Texto inicial — “O Português no mundo” ...................... 105 
Quadro 7.2: Texto final retextualizado — “O Português no mundo” . 105 

Quadro 8.1: Texto inicial — Organização fonológica da língua de 

sinais .................................................................................................... 108 
Quadro 8.2: Texto final retextualizado — Organização fonológica da 

língua de sinais .................................................................................... 109 
  



 

  



 

LISTA DE TABELAS 
 

Tabela 1: Programa de intervenção. ...................................................... 58 
  



 

  



 

SUMÁRIO 

 

1. INTRODUÇÃO ............................................................................... 23 

2. PRESSUPOSTOS TEÓRICOS ...................................................... 33 
2.1 LEITURA .................................................................................. 34 

2.1.1 O que é leitura? ................................................................ 34 
2.1.2 Modelos de leitura ........................................................... 34 

2.2 ESCRITA ................................................................................... 37 
2.3 A AQUISIÇÃO DO PORTUGUÊS POR SURDOS ................. 38 
2.4 ESTRATÉGIAS DE LEITURA E ESCRITA ........................... 42 
2.5 O TEXTO .................................................................................. 45 
2.6 ENSINO COMUNICATIVO DE LÍNGUAS - ECL ................. 47 
2.7 CONCLUSÃO ........................................................................... 51 

3. METODOLOGIA ........................................................................... 55 
3.1 NATUREZA DA PESQUISA ................................................... 56 
3.2 INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS DE COLETA DE 

DADOS ............................................................................................ 65 
3.2.1 Atividades avaliativas ...................................................... 67 
3.2.2 Anotações dos encontros e atividades interativas ......... 72 

3.3 ENTREVISTAS ......................................................................... 73 
3.4 O PARTICIPANTE ................................................................... 75 
3.5 CONCLUSÃO ........................................................................... 77 

4. ANÁLISE ......................................................................................... 81 
4.1 ANÁLISE DAS ATIVIDADES AVALIATIVAS .................... 83 
4.2 ANÁLISE DAS ATIVIDADES DE INTERVENÇÃO. .......... 111 
4.3 CONCLUSÃO ......................................................................... 128 

5. CONSIDERAÇÕES FINAIS........................................................ 135 

REFERÊNCIAS ................................................................................ 143 

APÊNDICES ...................................................................................... 153 



 

APÊNDICE A: Resumo — “Questões gerais sobre tradução” ......155 
APÊNDICE B: Resumo — “O papel do professor de línguas” ......157 
APÊNDICE C: Redação em Libras — Texto em português ..........160 
APÊNDICE D: Redação em Libras — Glosa ................................161 
APÊNDICE E: Resumo — “O português no mundo” — Texto 

inicial ............................................................................................. 163 
APÊNDICE F: Resumo — “O português no mundo” — Texto final 

retextualizado .................................................................................164 
APÊNDICE G: Resumo — “Organização fonológica da língua de 

sinais” — Texto inicial ...................................................................165 
APÊNDICE H: Resumo — “Organização fonológica da língua de 

sinais” — Texto final retextualizado ..............................................166 
APÊNDICE I: Atividade com conectivos ......................................167 
APÊNDICE J: Atividade de respostas a perguntas formuladas ......171 
APÊNDICE K: Prática de resumo — “Aquisição da linguagem” ..181 
APÊNDICE L: Prática de resumo — “O que é Linguística” ..........182 
APÊNDICE M: Prática de resumo — “Variação linguística na 

Libras” ............................................................................................186 
APÊNDICE N: Entrevista semiestruturada — Partes significativas

 ........................................................................................................189 
APÊNDICE O: Entrevista estruturada — Questionário de avaliação

 ........................................................................................................196 

ANEXOS .............................................................................................199 
ANEXO A: Historia do sapo e o escorpião — Texto original .......201 
ANEXO B: “O que é Linguística” ..................................................201 
ANEXO C: “O português no mundo” ............................................209 
ANEXO D: “Introdução aos “Estudos da Tradução .......................212 
ANEXO E: O papel do professor de línguas ..................................215 
ANEXO F: Organização fonológica da Língua de Sinais ..............225 
ANEXO G: Quem vê cara não vê coração .....................................227 
ANEXO H: Proprietária que expulsar posseiros da fazenda Vale 

Verde no litoral sul .........................................................................227 
ANEXO I: Então vale tudo? ...........................................................228 
ANEXO J: Texto expositivo – Conectivos .....................................229 
ANEXO K: Aquisição da linguagem .............................................233 
ANEXO L – Variação linguística na Libras ...................................236 

 



1. INTRODUÇÃO 

 

Este trabalho de pesquisa, situado na área da Linguística 

Aplicada, mais especificamente na subárea do ensino e aprendizagem de 

segunda língua (doravante L2), visa a construir um processo de ensino 

interativo com um acadêmico surdo que permita a identificação das 

características da leitura e da escrita do Português como L2, bem como a 

implementação de intervenções pedagógicas diversas com base em tais 

considerações. 

Para realizar este trabalho, tive como ponto de partida algumas 

motivações pessoais. A primeira adveio da minha necessidade em 

refletir sobre minha prática docente, após ter ingressado no curso de 

Licenciatura em Letras – Português e Inglês, ao mesmo tempo em que 

iniciei os estágios para prática docente das línguas portuguesa e inglesa 

para alunos surdos, me deparando com algo novo, até então exercido de 

modo informal.
1
 A segunda motivação, consequência da primeira, diz 

respeito à necessidade de compreender os fatores que dificultam a 

aquisição do Português por surdos, uma vez que o meu trabalho na 

escola, como professor, previa a reflexão dos alunos sobre os processos 

de ensino e aprendizagem de português como L2. Percebo que uma 

motivação impulsiona a outra. 

Assim, motivado pelo interesse de entender essas dificuldades, 

senti a necessidade de trazer contribuições para a área do ensino de 

línguas, com considerações teórico-metodológicas e estratégias na área 

de ensino e aprendizagem de português para surdos. 

Além dessas motivações, acrescento minha busca por 

aperfeiçoamento e a constatação de que poucas são as pesquisas 

desenvolvidas sobre o ensino da leitura e da escrita do português com 

enfoque na educação de surdos. As mais significativas são: Quadros 

(1997), Góes (2002), Karnopp (2005), Guarinello (2007), Souza (2008), 

Almeida (2011) e Bortoni-Ricardo (2012). Todas essas investigações 

enfocam surdos com nível de escolaridade fundamental e médio. Nesse 

sentido, meu trabalho se diferencia por enfocar a compreensão de leitura 

e a produção escrita para fins acadêmicos com surdos de nível 

universitário, o que justifica ainda mais a realização do presente estudo. 

Acredito ser este o momento de poder contribuir não apenas com 

estratégias de ensino e aprendizagem para um melhor desempenho 

                                                             
1
 A prática docente até então era desenvolvida a base de ensino religioso para 

surdos sem o enfoque à língua em uso, porém, sempre observei a dificuldade 

das crianças surdas com relação ao seu desempenho na leitura e escrita. 
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linguístico-comunicativo dos surdos no uso do português para fins 

acadêmicos, mas também para a minha própria prática, uma vez que me 

considero um profissional crítico-reflexivo, que está sempre 

questionando suas atitudes na busca de uma maior fundamentação para a 

práxis. 

Nasci ouvinte e aos 13 anos de idade me deparei com a surdez
2
 e, 

pouco tempo depois, com a baixa visão, fato que desde pequeno 

comprometeu minha participação em interações em grupo, embora não 

houvesse sido percebido clinicamente. Dessa forma, adquiri o português 

como as crianças ouvintes em uma escolinha da zona rural, com 

dificuldades: demorava para compreender os conceitos e, 

principalmente, as estruturas da língua. Sem contato com surdos e sem 

acesso à língua de sinais, consegui concluir o Ensino Médio, que, na 

época, se chamava 2º Grau. Na condição de surdo, eu só copiava, não 

entendia praticamente nada do que os professores falavam em sala. 

Minha comunicação com colegas de sala e com os professores era 

basicamente na modalidade escrita. Não conseguia falar por não 

entender o que as pessoas falavam. Assim, não participava de atividades 

em grupo, era um incluso isolado, no mundo do silêncio, no universo 

barulhento da sala de aula. 

Eu sempre gostei de estudar e de ler e fazia leitura de diversos 

gêneros, especialmente o gênero aventura, mas por várias razões
3
 passei 

20 anos fora da escola após a conclusão do 2º Grau. 

Percebi que tudo recomeçou em 1999, quando entrei em contato 

com a comunidade surda, realizando pela primeira vez o contato surdo–

surdo
4
, quando iniciei o aprendizado da Língua Brasileira de Sinais — 

                                                             
2
 Aos 13 anos de idade fui diagnosticado com surdez severa/profunda, porém, 

desde pequeno sentia dificuldade de comunicar com as pessoas por 

dificuldade de ouvir, e mesmo as palavras que ouvia eu tinha dificuldade em 

reconhecer os sons. 
3
 Dificuldade de comunicação, falta de apoio e infraestrutura das 

faculdades/universidades, necessidade de trabalhar para se manter, entre 

outras. 
4
 O termo “surdo” no presente trabalho será usado referindo-se ao indivíduo 

que, independentemente do grau de perda auditiva, aceita e usa a língua de 

sinais como primeira língua, identificando-se como membro de uma 

comunidade surda. 
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doravante Libras,
5
 que, por conseguinte, possibilitou minha inclusão 

social, efetiva e afetivamente. 

A partir daí, iniciei o curso de Libras e rapidamente aprendi essa 

língua, tornando-me um membro-frequentador ativo da comunidade 

surda. Por meio da Libras, iniciei meu trabalho como instrutor dessa 

língua, e também ministrava aulas de catequese para as crianças surdas, 

fato que abriu caminhos para o ingresso no ensino superior. 

Iniciando a faculdade de Letras, em 2005, na Faculdade de 

Ciências Contábeis e Administrativas Rolândia — FACCAR — sem o 

apoio de intérpretes, não compreendia o que os professores falavam em 

sala de aula, da mesma forma que ocorrera durante as fases anteriores de 

escolarização, o que comprometeu a minha formação em muitos 

aspectos, principalmente no que se refere às áreas especificas da língua 

portuguesa e da língua inglesa, e essa é a realidade de muitos surdos nos 

espaços acadêmicos. 

Dessa forma, continuava sendo copista, apoiando-me no 

português escrito tanto para o meu aprendizado como para me 

comunicar com a maioria dos colegas e professores. Aterrorizava-me 

saber que teria uma aula mediada por interação ou atividades de língua 

inglesa no laboratório. 

Iniciando os estágios em língua portuguesa e inglesa, com o apoio 

do coordenador do curso, consegui que as professoras orientadoras dos 

estágios em língua portuguesa e inglesa aceitassem que eu 

desenvolvesse meus estágios com alunos surdos do Colégio do Instituto 

Londrinense de Educação de Surdos — ILES
6
, na cidade de Londrina-

PR, que, na época, já havia adotado a metodologia de educação bilíngue 

Libras-Português, embora, por razões não identificadas, nem todos os 

professores usassem a Libras como língua de instrução. 

No Colégio do ILES, tive oportunidade de trabalhar com alunos 

surdos do 1º ano do Ensino Fundamental ao 3º ano do Ensino Médio 

                                                             
5
 Língua de Sinais, língua de modalidade visualmotora adquirida de forma 

natural pelos surdos, reconhecida como meio legal de comunicação e 

expressão da comunidade surda no Brasil, pela Lei nº 10.436/2004. 
6
 Até o ano de 1985, o Colégio do ILES oferecia escolarização aos surdos do 

Jardim à 8ª Série, usando a metodologia oral. A partir de 1986, começou 

introduzir a Libras como disciplina curricular e também como língua de 

instrução. Atualmente o colégio trabalha na perspectiva da metodologia 

bilíngue Libras-Português oferecendo escolarização do Maternal ao Ensino 

Médio. 
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com projetos de ensino de línguas.
7
 Ainda que timidamente, sempre 

busquei adaptar os conteúdos com o apoio das professoras regentes e 

orientadoras, porém, desde o início percebi a necessidade de 

metodologias, estratégias e didáticas que focalizassem o ensino da 

leitura e da escrita e o desenvolvimento de habilidades comunicativas 

por meio da interação entre professor e aluno surdo, que melhorassem a 

compreensão leitora e a produção escrita dos surdos em português e 

inglês. 

Nesse sentido, no terceiro ano de faculdade, tive a oportunidade 

de trabalhar com fragmentos da literatura brasileira com alunos do 1º 

ano do Ensino Médio, propondo a leitura e a compreensão de textos em 

português, por meio de discussões em sala. Foi quando percebi, mais 

nitidamente, as dificuldades dos surdos em compreender e usar o 

português, embora houvesse exceções, ainda que poucas, de surdos que 

dominavam essa língua. 

Prosseguindo nessa trajetória, em trabalho de conclusão de curso 

de especialização, em 2009, realizei uma pesquisa com alunos surdos de 

diferentes faixas etárias e graus de escolaridade, trabalhando com a 

leitura e a compreensão do sentido, usando como estratégia a leitura e a 

discussão dos textos. Nesse trabalho, conclui que as dificuldades dos 

surdos no aprendizado de outras línguas não estão relacionadas à surdez, 

mas aos processos educacionais de base,
8
 principalmente à ausência de 

uma língua compartilhada em sala de aula entre professor e aluno surdo. 

Nesse percurso, do Ensino Fundamental, passando pela primeira 

graduação até a especialização, não tive um professor que usasse uma 

língua que me possibilitasse compreender as aulas e participar, assim, 

ativamente de uma aula interativa e de atividades em grupos que 

favorecessem o desempenho argumentativo e comunicativo. Foi um 

processo educacional quase que de forma mecânica, sem interações 

comunicativas em sala. Sempre acreditei que a boa comunicação entre 

professor e aluno, por meio de uma língua compartilhada e 

compreensível, seria um pré-requisito para que o aluno sentisse o prazer 

                                                             
7
 Os projetos de estágios em língua portuguesa foram adequados ao ensino de 

segunda língua — L2 — e os de inglês adaptados ao ensino de terceira língua 

— L3, ambas como línguas estrangeiras (LE). 
8
 “Aos processos educacionais de base”, refiro-me não somente aos processos 

educacionais presentes na escola, mas também às inter-relações com a família 

que constitui a base fundamental para o desenvolvimento dos sujeitos como 

um todo. 
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de estudar, o que, por conseguinte, seria o indicador para um melhor 

desempenho acadêmico e, futuramente, profissional. 

Em 2006, a Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC — 

criou o curso de Licenciatura em Letras-Libras na modalidade Educação 

a Distância. Ingressei nesse curso e, já no resultado do vestibular, 

percebi ainda mais forte essa dificuldade dos surdos com relação ao uso 

do português, devido ao baixo nível do desempenho dos candidatos 

surdos na prova de português, considerando a simplicidade dos textos 

apresentados para as questões. Esse fato foi confirmado ao longo do 

curso, uma vez que a maioria de meus colegas se apoiava basicamente 

nos textos traduzidos para a Libras e realizavam suas atividades 

filmadas nessa língua, devido à dificuldade de compreensão leitora e de 

expressão escrita na L2. 

Nesse curso, como aluno, deparei-me pela primeira vez com a 

Libras em sala de aula, associada a recursos de acessibilidade,
9
 que me 

permitiu participação efetiva no curso por meio de interações regulares 

com professores e colegas. Para mim, um universo novo, diante de duas 

possibilidades: a expressão na forma escrita do português e a expressão 

na forma sinalizada da Libras, me permitindo expor significativamente 

meus conhecimentos. 

Talvez, por não saber como resolver a questão de aprendizagem 

do surdo, as escolas deixam de exigir a produção escrita por esses 

alunos durante o processo de aprendizagem para fins específicos, nos 

ciclos básicos até o Ensino Médio, causando sérios prejuízos ao seu 

desenvolvimento. Assim, ao ingressarem nos espaços acadêmicos, mais 

precisamente, no curso de Letras-Libras, espera-se dos estudantes surdos 

a produção para a qual, em geral, não estão preparados, porque não 

tiveram a experiência prévia, tornando-se um desafio constante a 

necessidade deles de produzir resumos, resenhas e artigos científicos 

completos, atividade que constitui requisito para o ingresso e 

permanência dos estudantes nesses espaços, sejam eles surdos ou 

ouvintes. 

Ao ingressar no mestrado, em 2011 na UFSC, tinha 

acompanhamento de intérpretes de Libras, mas me deparei com o 

mesmo problema, ou seja, meus colegas de disciplinas não conseguiam 

compreender os textos, momento em que a leitura e a produção escrita 

são atividades obrigatórias e a maioria deles não estava preparada para o 

enfrentamento, inclusive eu. 

                                                             
9
 Intérpretes de Libras, guia-intérprete, material ampliado, recursos de 

multimídia, prova individual e assistida pelo professor-tutor. 
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Em 2009, a UFSC criou o curso de Licenciatura em Letras-Libras 

na modalidade presencial, e desde então tem atraído surdos de todas as 

regiões do Brasil, que migram para a cidade de Florianópolis a fim de 

realizar o sonho da graduação em Libras e, nesse processo migratório, 

esses sujeitos trazem consigo uma bagagem cultural, linguística, social e 

educacional diversificada, o que, por sua vez, influencia no desempenho 

acadêmico dos sujeitos. 

Como todos os cursos de graduação, o curso de Letras-Libras 

também exige em suas disciplinas curriculares a leitura de textos 

escritos em português para a produção de resumos, resenhas e artigos 

acadêmicos. A maioria desses sujeitos, contudo, não está preparada para 

executar essas atividades. Assim, na maioria das vezes, as atividades 

escritas são realizadas com dificuldades e de modo inadequado. 

Na modalidade de ensino presencial, ao contrário da modalidade 

de Educação a Distância, os textos-base para estudo são, na grande 

maioria, no formato escrito em português, não sendo disponibilizado o 

texto em Libras. Por isso, nessa modalidade faz-se necessário que os 

alunos exercitem ainda mais as habilidades de leitura e escrita para a 

realização de suas atividades. 

Assim, o presente trabalho justifica-se pela necessidade de propor 

e desenvolver estratégias de ensino e aprendizagem, para a leitura e a 

escrita que possibilitem aos surdos um aprendizado do português, que se 

aproxime de seus pares ouvintes, bem como estratégias de intervenção 

que possibilitem a esses sujeitos uma interação significativa, uma 

expressão de seus conhecimentos de forma adequada a cada situação em 

suas interações sociais. Nesse caso, isso significa não apenas lidar com o 

desafio intrínseco do ensino do português como L2 para surdos, mas 

também contornar a disparidade entre as exigências da formação 

acadêmica e a precariedade da formação prévia dos acadêmicos surdos. 

Proponho, portanto, construir junto com o outro um processo educativo 

peculiar aos sujeitos surdos, apoiando-me nas teorias e estratégias que 

embasam o presente estudo, e buscando de forma crítica e reflexiva 

desenvolver um jeito surdo de ensinar e um jeito surdo de aprender de 

forma colaborativa junto com o aluno. 

Tendo em consideração o que foi relatado até aqui, minha 

intenção era propor um minicurso de Português para surdos do curso de 

Licenciatura em Letras-Libras, a fim de avaliar as suas habilidades em 

leitura e produção escrita por meio de intervenção pedagógica interativa, 

uma vez que os alunos surdos desse curso necessitam desenvolver suas 

habilidades de leitura e produção escrita para a realização de suas 

atividades acadêmicas e, principalmente, pelo fato de a maioria estar 
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inserida em programas de bolsas e grupos de pesquisas que exigem 

produção de artigos científicos, atividade para a qual não se sente 

preparada. 

Devido à dificuldade para se agendar salas e à falta de interesse 

de alguns surdos em participar do minicurso — causada por 

experiências negativas desses alunos, no passado, com relação à língua 

portuguesa —, optamos por trabalhar com um único surdo, Breno,
10

 que 

conheci no curso de Letras-Libras e que sabia ter grande interesse em 

aprimorar-se no uso do português. Assim, optei por utilizar como linha 

metodológica o estudo de caso (NUNAN, 1992) e a pesquisa ação 

participante e emancipatória (TRIPP, 2005; ROCHA, 2004), tendo 

como perspectiva teórica norteadora para o trabalho com a L2 a 

Abordagem Comunicativa de ensino de línguas (ALMEIDA FILHO, 

2010). Além disso, sempre tive como pressuposto de pesquisa a 

necessidade de construir uma política de educação bilíngue para surdos 

por meio do uso de uma língua compartilhada, tal como proposto por 

Quadros (1997) e Botelho (2010). 

Acredito ainda que o presente estudo trará uma contribuição 

maior se, além de avaliar as habilidades em leitura e produção escrita 

em português por parte de Breno, houver encaminhamentos pedagógicos 

de como trabalhar o ensino dessa língua diante de suas necessidades 

mais imediatas. Afinal, sempre foi de meu interesse não apenas utilizar 

o surdo como fonte de pesquisa, mas contribuir efetivamente para o seu 

desenvolvimento na língua portuguesa. De certa maneira, esse 

procedimento inverte um pouco a lógica da pesquisa acadêmica, pois 

não se trata apenas de utilizar o surdo para verificar a aplicabilidade de 

uma ou outra teoria, mas também de colocar o fazer científico a serviço 

do aprimoramento acadêmico do aluno colaborador.
11

 

                                                             
10

 Breno, nome fictício adotado para identificar o colaborador da presente 

pesquisa. Pseudônimo escolhido por ele mesmo. 
11

 O presente estudo recebeu críticas no sentido de que não se faz pesquisa para 

beneficiar uma determinada pessoa ou o próprio pesquisador, mas sim, faz-se 

pesquisa para a sociedade, para trazer resultados para ela, para reverter 

conhecimentos para ela. No entanto, é óbvio que durante a realização de uma 

pesquisa, os beneficiados são os envolvidos na pesquisa, cujos resultados 

serão revertidos para a sociedade após a sua publicação. Além disso, a ciência 

não é uma instituição neutra: os objetos de pesquisa são selecionados para 

pesquisa e investigados sempre com motivações políticas e sociais, e nossa 

experiência na área de surdez e língua de sinais nos diz que a ciência nem 

sempre contempla as necessidades da sociedade em toda a sua pluraridade, 

como é o caso da comunidade surda, que tem sido mais prejudicada do que 
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Assim, aceitei o desafio de também buscar uma intervenção 

pedagógica, seguindo a Abordagem Comunicativa e Interativa de ensino 

de línguas, ainda que essa intervenção tenha sido sempre pautada nas 

contingências do processo específico de ensino e aprendizagem que me 

vi envolvido com Breno e não deve ser compreendida como uma receita 

sobre como trabalhar com surdos de maneira geral. 

Metodologicamente, o processo envolveu o desenvolvimento de 

atividades partindo do entendimento da necessidade e interesse do 

sujeito da pesquisa. Busquei identificar quais são as principais 

necessidades do graduando surdo em relação ao português. Feito isso, 

foram aplicadas atividades de diagnóstico para identificar suas 

dificuldades. Baseando-se nessas dificuldades, elaborei atividades 

interventivas para poder tratá-las mediante a utilização de estratégias de 

leitura e escrita. Ao longo dessas atividades, busquei avaliar a busca por 

fatores que facilitavam ou dificultavam o desempenho de Breno. Diante 

das dificuldades, outras atividades eram propostas. 

Cabe ainda destacar que esse processo não ficou restrito à 

investigação das dificuldades de um aprendiz surdo e à identificação de 

estratégias capazes de lhe proporcionar melhor desempenho na vida 

acadêmica, mas envolveu também a avaliação de minha própria prática 

como professor para atingir tal objetivo. Assim, busquei identificar 

quais aspectos da prática docente poderiam ser aprimorados por meio do 

processo de ensino interativo com o aluno surdo. 

A presente pesquisa buscou, portanto, responder como um 

processo educativo interativo entre professor e aluno surdo pode 

contribuir para o desenvolvimento da habilidade em leitura e escrita e 

quais aspectos desse processo interativo podem ser aprimorados por 

meio de uma Abordagem Comunicativa e Interativa de ensino com um 

aluno surdo, ressaltando que as respostas obtidas ao se investigar não 

podem ser generalizadas a todo e qualquer sujeito surdo. 

Por meio das análises, foi possível constatar que quando o 

conteúdo de ensino enfoca as necessidades reais de aprendizagem, 

contemplando seus interesses, seu jeito de aprender, mediado por uma 

língua compartilhada e por um processo interativo/comunicativo de 

ensino e aprendizagem, o aluno consegue desenvolver-se em suas 

habilidades de leitura e de escrita compatíveis com seu nível acadêmico. 

                                                                                                                                 

beneficiada pelo empreendimento científico quando observamos com atenção 

esse processo histórico. 
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O presente trabalho está dividido em cinco capítulos que 

apresento aqui, resumidamente: o primeiro (a introdução), traz uma 

apresentação sucinta do trabalho. 

O segundo capítulo trata da fundamentação teórica, na qual 

apresento os pressupostos teóricos subjacentes à presente pesquisa 

discutindo os processos de leitura e escrita, o processo de aquisição do 

português por surdos com enfoque nas habilidades de leitura e escrita, 

estratégias de leitura e escrita, o texto e o ensino comunicativo e 

interativo de línguas. Pelo fato de estar inserido num contexto de 

educação de surdos, sinto a necessidade de contextualizar a teoria geral 

com a teoria específica ao jeito surdo de ensinar e de aprender, bem 

como com a proposta bilíngue para a educação de surdos. 

Descrevo o percurso metodológico do estudo no terceiro capítulo, 

no qual apresento uma adaptação da metodologia da pesquisa-ação, que 

é uma metodologia eminentemente voltada à melhoria da prática do 

professor, na tentativa de dar igual ênfase à questão da melhoria do 

desempenho de Breno, uma vez que, na presente pesquisa, não busquei 

focar exclusivamente na minha prática como professor, mas, talvez mais 

fundamentalmente, nas necessidades e objetivos de Breno frente ao uso 

do português no universo acadêmico e social. Nesse capítulo, descrevo 

também o contexto de aplicação da pesquisa, o perfil do sujeito 

aprendiz, os instrumentos usados e o corpus. Os procedimentos de 

análise serão descritos na introdução do capitulo dedicado à análise do 

corpus. 

O quarto capítulo trata da análise e discussão dos dados, onde 

apresento as minhas conclusões frente à demanda da pesquisa, 

envolvendo a análise do corpus: o processo de intervenção; dos 

encontros em que foram aplicadas as atividades de intervenção; e em 

seguida as conclusões gerais da análise de todo o corpus. 

Por fim, o quinto capítulo traz minhas considerações finais sobre 

a pesquisa. 
  



  



2. PRESSUPOSTOS TEÓRICOS 

 

Em todos os níveis de ensino da língua portuguesa escrita para 

surdos, a leitura e escrita são as habilidades que mais se fazem 

necessárias para a realização de estudos, tendo em vista a necessidade de 

aprimoramentos teóricos, específicos e profissionais. Segundo Alderson 

(1984, p. 1), a habilidade ou a capacidade de compreender e de produzir 

textos escritos é comumente utilizada para avaliar o conhecimento 

adquirido pelo aprendiz no contexto educacional em todos os níveis, 

considerando a importância social que a leitura desempenha na vida 

cotidiana. Assim, a compreensão em leitura e a capacidade de produção 

escrita ocupam uma posição privilegiada no contexto educacional 

enquanto instrumento para a avaliação do desempenho acadêmico. 

No caso das pessoas surdas, em que a leitura e a escrita em língua 

portuguesa envolve uma L2, essa formação se torna ainda mais crítica. 

Por esse motivo, nesta pesquisa o meio de interação e comunicação 

entre o participante e o professor-pesquisador foi a língua de sinais. A 

língua portuguesa esteve presente na modalidade escrita durante a 

realização das atividades, nas quais o participante, necessariamente, se 

via exposto à leitura e escrita em língua portuguesa de forma mediada 

pelo professor-pesquisador. Sendo assim, será apresentada neste 

capítulo uma perspectiva teórica não apenas sobre leitura e escrita de 

modo geral, mas também da escrita como segunda língua dos surdos. 

Como discutido na introdução desta pesquisa, tradicionalmente, 

nos trabalhos científicos, um recorte metodológico rigoroso é feito sobre 

a temática abordada, capaz de isolar o problema que está sob 

investigação. Aqui, porém, optamos por trazer uma abordagem mais 

holística e centrada nos interesses do participante, integrando o fazer 

científico às suas necessidades acadêmicas. Por esse motivo, neste 

capítulo teórico, optamos por realizar uma abordagem mais generalista 

sobre diversos conceitos centrais do campo da leitura e escrita (i.e. sua 

conceituação geral, seu processo de aquisição e estratégias envolvidas, 

noções textuais básicas) em vez de centrarmos num recorte restrito e 

aprofundarmos mais a sua discussão. 

O capítulo está organizado da seguinte maneira: a seção 2.1, 

apresenta a discussão sobre o conceito de leitura e os modelos de leitura 

subjacentes ao presente estudo; a seção 2.2, introduz breve reflexão 

sobre o conceito de escrita com um enfoque à importância da escrita 

para os sujeitos surdos; a seção 2.3 discute a aquisição do português por 

surdos com enfoque na habilidade de leitura e escrita e o papel do 

professor nesse processo; a seção 2.4, reflete sobre algumas estratégias 
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de leitura e escrita subjacentes ao presente estudo; já a seção 2.5, discute 

noções gerais sobre texto apresentando algumas características do texto 

produzido por surdos; a seção 2.6 traz a discussão sobre o Ensino 

Comunicativo e Interativo de Línguas, abordagem adotada no processo 

de intervenção para o desenvolvimento de habilidades de leitura e 

escrita por Breno; e, finalmente, a seção 2.7, expõe uma reflexão sobre o 

capitulo apontando os aspectos mais relevantes para a pesquisa. 

 

2.1 LEITURA 

 

No presente trabalho, o ato de ler é visto como um processo que 

envolve tanto a informação encontrada na página impressa, um processo 

perceptivo de decodificação, como a informação que o leitor traz para o 

texto, seu pré-conhecimento
12

, um processo cognitivo e social (MOITA 

LOPES, 1986, p.140). 

 

2.1.1 O que é leitura? 

 

Ler é um ato de conhecimento, que significa perceber e 

compreender as relações existentes no mundo, cujo processo não se 

restringe à mera decodificação de signos impressos, exigindo também 

do sujeito leitor a capacidade de interação com o mundo que o cerca, 

atribuindo sentido aos textos que lê, relacionando-os com o contexto e 

com as suas experiências prévias. 

Dessa forma, a leitura é um processo que se evidencia por meio 

da interação entre os diversos níveis de conhecimento do leitor, a saber: 

seu conhecimento linguístico, conhecimento textual e conhecimento de 

mundo, caracterizando-se como um processo interativo. 

 

2.1.2 Modelos de leitura 

 

A literatura da área de leitura discute três concepções básicas 

sobre a natureza do processo de leitura, que são apresentadas seguir. 

A primeira concepção é a de leitura bottom-up (ascendente). Para 

Motta-Roth (1991), essa primeira concepção é entendida como processo 

de decifração da escrita: ler é identificar sinais gráficos. Assim, segundo 

Kleiman (1989, p. 23–25), é possível afirmar que essa visão teórica de 

leitura pode ser caracterizada por um fluxo unidirecional da informação, 

no qual o estimulo vem da página impressa para o leitor que, por sua 

                                                             
12

 Conjunto de saberes que construímos sobre o mundo e sobre nós mesmos. 
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vez, decodifica o texto seguindo uma sequência pré-estabelecida de 

eventos perceptuais que iriam desde a percepção dos traços distintivos 

grafêmicos, até o procedimento visual para a unificação dos grafemas no 

nível frasal. 

Segundo Ferreiro (1995), o pressuposto subjacente a essa prática 

é o de que, se não há dificuldade para discriminar visualmente a escrita 

impressa na página, não deveria haver dificuldades para se aprender a 

ler, uma vez que se trata de uma simples tradução do visual para o 

sonoro, desconsiderando a conexão entre “o psiquismo dos 

interlocutores e os contextos sociais em que ocorre a situação 

comunicativa”. 

Nesse caso, a compreensão dá-se de maneira automática, pois 

considerando que o leitor é capaz de decodificar, ele é conduzido 

automaticamente ao significado das palavras, resultando na imediata 

compreensão do texto escrito. Aqui o leitor é colocado em posição inerte 

diante do texto, excetuando-se o ato de decodificar as informações que o 

texto apresenta, caracterizando um fluxo unidirecional da informação. 

A segunda concepção de leitura é o top-down (descendente). Ao 

contrário do que ocorre na primeira concepção de leitura, esse modelo é 

entendido como um processo de compreensão, envolvendo aspectos 

cognitivos pelos quais extraímos o sentido do texto. Aqui, o texto é visto 

como um objeto gerador de sentidos. Nesse modelo, a leitura deixa de 

ser um objeto mecânico em que a informação flui do leitor para o texto, 

pois o sentido é atribuído de acordo com o conhecimento prévio e 

objetivos do leitor (GOODMAN, [1967] e SMITH, 1999). 

Nessa concepção, ler, eficientemente, envolve uma interação do 

pensamento e da linguagem, o que não implica, necessariamente, a 

identificação precisa de todos os elementos do sentido do texto, mas o 

engajamento de habilidades para selecionar indicadores necessários para 

construir adivinhações corretas. Para isso, além do input gráfico, o leitor 

usa tanto a informação sintática quanto a semântica, simultaneamente, 

buscando processar a leitura por meio de seu conhecimento prévio 

(GOODMAN, [1967] 1970, p. 498). 

A diferença entre as concepções ascendentes e descendentes é 

que, enquanto as concepções de decodificação (ascendentes) 

representam a leitura como um ato essencialmente perceptual, as 

concepções psicolinguísticos (descendentes) concebem a leitura como 

um processo fundamentalmente cognitivo. Ainda assim, cabe destacar 

que mesmo nesse último modelo a ênfase ainda é direcionada aos 

aspectos psicolinguísticos, relegando os aspectos relacionados ao 
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contexto sociolinguístico e psicossocial ao segundo plano (TAVARES, 

1993, p. 17). 

Já na concepção interativa de leitura, a informação flui nas duas 

direções, do texto para o leitor e do leitor para o texto, constituindo um 

processo perceptivo, cognitivo e social, também chamado 

sociointeracionista
13

. 

Para Moita Lopes (1986), o modelo interacional de leitura 

considera que o fluxo da informação se processa de forma bidirecional e 

interacionalmente, daí resultando o significado do texto. Assim, o ato de 

ler nesse modelo é visto como um processo que envolve tanto a 

informação encontrada na página — um processo perceptual —, quanto 

o conhecimento prévio que o leitor traz para o texto — um processo 

cognitivo. Além disso, esse modelo identifica os aspectos sociais 

relacionados à leitura, e por esse motivo envolve a noção de 

competência linguística e de competência comunicativa, formulada por 

Widdowson (1983), como “capacidades” para leitura e escrita. A noção 

de capacidade se relaciona à forma com que o leitor usa os 

conhecimentos e estratégias de interpretação necessárias à negociação 

do significado em interlocução com o escritor. 

Aprofundando o conceito de modelo interativo de leitura 

subjacente a presente pesquisa, Cavalcanti (1989, p. 46-47) concebe a 

leitura como um processo de comunicação complexo e altamente 

automático, dependente do jogo de inter-relações entre conhecimento 

prévio e sistema de valores e o conhecimento acumulado sob a 

influência de variáveis de desempenho. 

Logo, a leitura seria um processo ativo, porque envolve a 

interpretação ao invés de uma mera compreensão e exige competência 

comunicativa; um processo construtivo, porque baseia-se na 

interpretação de planos das expressões indexicais
14

 sinalizadas no texto; 

um processo interativo, porque o processo de leitura sofre influência das 

variáveis de desempenho; e, por fim, um processo reconstrutivo, porque 

permite a introdução de vieses e distorções provenientes das variáveis de 

desempenho e dos sistemas de valores do leitor (CAVALCANTI, 1989, 

p. 48). 

Considerando a situação de leitura como um ato comunicativo, 

está implícito nesse modelo o fato de que leitores e escritores estão 

                                                             
13

 “Sociointeracionista” ou “social”, porque pressupõe visão de leitura como 

fenômeno social. 
14

 Pistas ou índices linguísticos ou metalinguísticos deixados para o leitor no 

texto pelo escritor. 
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posicionados social, política, cultural e historicamente ao agirem na 

construção do significado (MOITA LOPES, 1986, p. 142). Assim sendo, 

essa perspectiva de leitura oferecida por Moita Lopes e Cavalcanti serve 

de base para o desenvolvimento das habilidades de leitura que se 

objetiva no presente trabalho. 

 

2.2 ESCRITA 

 

A escrita é uma representação gráfica da linguagem, uma 

expressão do pensamento e uma representação simbólica da realidade, 

que medeia a relação dos homens com o mundo (VYGOTSKY, 1987). 

Para Vygotsky, a escrita vai além da grafia das palavras, envolvendo 

também o domínio de regras da língua, de conhecimentos textuais e 

conhecimentos de mundo, que são adquiridos por meio de interações 

sociais enriquecidas pela prática de leitura compreensível. Essa leitura 

compreensível, por sua vez, constitui a base fundamental para a escrita. 

Para Ferreiro (1995), a escrita é vista como um objeto cultural, 

concebendo sua aprendizagem como a apropriação de um novo objeto 

de conhecimento, com propriedades específicas, para serem usadas 

como suporte de ações e de interações sociais. Para a autora, não faz 

sentido diferenciar o ensino da leitura do ensino da escrita, considerando 

que, para compreender o sistema da escrita, o sujeito realiza tanto 

atividade de interpretação como de produção, estabelecendo um 

processo de inter-relação entre as duas habilidades. 

No caso dos surdos brasileiros, o português se coloca como uma 

segunda língua. O aprendizado “da leitura e da escrita” dessa língua se 

torna imprescindível, para que se tenha acessibilidade no país: aos 

documentos oficiais, às informações e aquisição do saber, entre outros 

objetivos (SOUZA, 2008). 

Segundo Souza (2008, p. 50), escrever em uma segunda língua 

não é uma tarefa fácil. Esse processo é bem mais complexo do que 

escrever em uma primeira língua. A autora menciona vários fatores 

apontados por Weigle (2002) que dificultam a aquisição de leitura e da 

escrita em uma segunda língua, tais como: pouca fluência na segunda 

língua, fatores culturais e sociais que permeiam os usos da segunda 

língua — e que os aprendizes muitas vezes desconhecem — e fatores 

afetivos (ansiedade e a apreensão). Segundo Tedesco & Abreu (2001 

apud ALBRES, 2010, p. 161), a produção textual de adultos surdos 

apresenta, na sua estrutura argumental, maior dificuldade com relação 

ao uso de palavras de ligação, tais como: verbos, conjunções, alguns 

pronomes e preposições. Silva (2001) aponta que a escrita dos surdos 
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em sua estrutura superficial linear apresenta interferência da língua de 

sinais, resultando em desvios de uso de conectivos, preposições, tempo 

verbal, concordância verbal e nominal. Tais ocorrências surgem quando 

as pessoas surdas estão em estágios intermediários do processo de 

aprendizagem de segunda língua. Há que se considerar que tais 

ocorrências na produção textual dos surdos não são exclusivas desses 

sujeitos, uma vez que pessoas ouvintes bilíngues podem apresentar 

dificuldades similares com relação à escrita de uma segunda língua. 

No caso dos surdos, há que se considerar ainda que as línguas 

envolvidas no processo de ensino e aprendizagem são diferentes não 

apenas em termos de gramática e vocabulário, mas também na 

modalidade: a Libras utiliza exclusivamente o canal viso-espacial, 

enquanto o português se apoia fortemente no canal oral-auditivo. Além 

disso, a Libras não possui um sistema escrito altamente difundido no 

Brasil e no mundo e, por esse motivo, os surdos se expressam apenas 

por meio da língua de sinais no âmbito da (corp)oralidade, e da língua 

portuguesa, sua segunda língua, na modalidade escrita. 

 

2.3 A AQUISIÇÃO DO PORTUGUÊS POR SURDOS 

 

Ao contrário do que ocorre com as crianças ouvintes, a grande 

maioria das crianças surdas, ao ingressar na escola, não possui o 

domínio de uma língua de sinais, que deveria ser a sua língua materna 

(doravante L1), adquirida de forma natural e espontânea. 

Com a ausência de uma língua natural que lhes serviria de base 

para o seu desenvolvimento como um todo, essas crianças se deparam 

com a impossibilidade de construírem significações para o que as 

rodeiam. Ao mesmo tempo, são impossibilitadas de desenvolver sua 

subjetividade, sendo expostas a um contexto educacional que apresenta 

um currículo todo direcionado a crianças ouvintes, dificultando a sua 

aprendizagem em igualdade com as demais crianças. 

A maioria das instituições escolares, para lidar com essas 

dificuldades, busca trabalhar a leitura, usando o processo de 

decifração,
15

 sem interação comunicativa e argumentativa
16

 

                                                             
15

 “Processo de decifração” é aquele em que a leitura é processada em bloco, 

isto é, letra por letra ou palavra por palavra, isoladamente do contexto em que 

se apresenta no texto (ALMEIDA, 2011, P. 46). 
16

 Informações baseadas  em minha experiência prévia, como aluno surdo e 

corroboradas pela experiência de Breno, na entrevista, além de ser 

depoimento comum da grande maioria dos surdos. 
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(KARNOPP, 2002-2005). Da mesma forma, o trabalho com a escrita é, 

frequentemente, baseado em palavras e frases curtas, e 

descontextualizadas da realidade de vida desses alunos, constituindo 

praticas repetitivas — como se a repetição pudesse fazer esses alunos 

aprender a ler e escrever, como se a língua estivesse pronta, como se a 

criança estivesse atendendo a um simples pedido externo, o dos 

professores, que, muitas vezes, assumem o papel de mero avaliador do 

desempenho do aluno na leitura e na escrita, em vez de assumir o papel 

de real interlocutor e leitor das produções (SILVA & NAMBI, 2008). 

O que se percebe é um aprendizado mecânico da leitura e da 

escrita, envolvendo vocabulário pobre, e pouca ou nenhuma prática de 

leitura e escrita no contexto do dia a dia. Além disso, a maioria dos 

sujeitos surdos no contexto brasileiro pertence a famílias de classe 

média-baixa, com poucas condições de adquirir recursos para suprir essa 

defasagem em casa, e que, por razões culturais, não vivenciam essa 

prática de leitura e escrita em seu cotidiano. 

O processo de decodificação é comum no início do aprendizado 

da leitura e da escrita. Porém, na ausência de uma língua comum entre 

aluno e o texto escrito, e também entre professores ouvintes e alunos 

surdos, esse processo acaba tornando-se um obstáculo. Segundo 

Almeida (2011), a significação da leitura envolve jogos de linguagem 

dos sujeitos com a língua-alvo, e, no caso do texto escrito em português 

para surdos, essas condições adversas excluem esses sujeitos da 

participação desses jogos, submetendo-os a um aprendizado 

monológico
17

 e tornando-os incapazes de construir o sentido do texto. 

Como consequência, há uma falta de domínio generalizada da escrita 

por surdos, que não conseguem se expressar adequadamente diante da 

ausência de práticas discursivas e argumentativas tanto na L1, como na 

L2. 

Nesse contexto, é comum observar pessoas surdas, mesmo 

quando adultas, depois de vários anos escolares, buscando uma 

compreensão literal do significado das palavras contidas no texto. 

Apresentam grandes dificuldades na interpretação da linguagem 

figurada e de palavras com uso distante do sentido literal. Por não terem 

sido, adequadamente, expostos a uma leitura significativa durante a sua 

fase escolar, elas costumam apresentar dificuldade ao utilizarem o seu 

                                                             
17

 “Aprendizado monológico” é o processo no qual o professor é a única 

referência em sala de aula, desconsiderando as experiências dos alunos com 

relação as atividades, não os envolvendo no processo de leitura, dando ênfase 

à técnicas de memorização. 
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conhecimento de mundo para inferir o sentido do texto a partir de suas 

experiências, o que lhes dificulta construir significados do que lê e de 

expressar de forma clara a sua compreensão da leitura. 

Assim, na elaboração de estratégias de ensino de leitura e escrita 

para surdos, é preciso que sejam desenvolvidas de forma interativa 

contemplando atividades e conteúdos de interesses e necessidades dos 

alunos, além disso, faz-se necessário que o professor tenha o domínio 

pleno da L1, que possuam conhecimentos linguísticos e textuais 

principalmente na sua L1, ou seja, que os alunos possam beneficiar-se 

de um professor/mediador bilíngue para a construção de suas 

competências de leitura e escrita. 

Dessa forma, cabe ao professor não só mediar as atividades de 

leitura e escrita, mas também motivar os aprendizes, antecipando e 

explicando vocabulário e estruturas que possam causar dificuldades, 

bem como determinando uma finalidade para a leitura e para a escrita 

(TAGLIEBER, 1988 apud QUADROS, 1997). Deve-se também buscar 

desenvolver habilidades que envolvam, segundo Nunan (1991 apud 

QUADROS, 1997), o uso do conhecimento de mundo do aprendiz para 

reconstruir o significado; o uso de diferentes recursos de compreensão; 

relação de conteúdo do texto com o seu conhecimento e o contexto geral 

que cerca o tópico; e a identificação da intenção retórica ou funcional de 

sentenças individuais e do texto de forma global. 

Outros aspectos importantes a serem desempenhados pelo 

professor no processo de ensino e aprendizagem de leitura e escrita 

como L2 estão relacionados à teoria de Krashen (1982). Um primeiro 

aspecto refere-se à noção de ”filtro afetivo” que, para Krashen, se define 

como um conjunto de variáveis emocionais que bloqueiam/facilitam a 

compreensão do input compreensível, de tal maneira que os processos 

de aquisição e/ou aprendizagem da L2 ficam comprometidos/liberados. 

Essas variáveis
18

 funcionam como fatores que impedem/facilitam a 

aquisição da L2, podendo afetar também a produção. Cabe, portanto, ao 

professor buscar estratégias para fortalecer a autoestima do aprendiz 

com relação ao aprendizado das habilidades de leitura e escrita. 

Um segundo aspecto que Krashen (1982) enfatiza refere-se à 

noção de “monitoramento”, que consiste na elaboração de enunciados 

pelo aprendiz, a partir dos conhecimentos adquiridos, acompanhada de 

um processo de autoverificação do aluno sobre a gramaticalidade de sua 

                                                             
18

 A motivação, a autoconfiança e uma boa autoimagem facilitam a 

aquisição/aprendizagem de uma segunda língua. Já a ansiedade alta obstrui a 

capacidade de adquirir/aprender uma segunda língua. 
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produção. Para isso, o aluno necessita usar seu conhecimento formal e 

linguístico da L2 e a sua capacidade de abstração das regras dessa 

língua. 

Por fim, um terceiro aspecto apresentado por Krashen que se 

mostra relevante ao professor de segunda língua, é a hipótese do 

“insumo compreensível”, segundo a qual, o aprendiz adquire uma L2 

quando está exposto a um insumo que esteja um pouco além do 

conhecimento já adquirido (i + i), por meio do uso da competência 

linguística, do contexto, do conhecimento de mundo e das informações 

extralinguísticas. Segundo Quadros (1997), o insumo compreensível é a 

chave para a aquisição da linguagem. Assim, a compreensão é pré-

requisito para produção, da mesma forma que a leitura é para a escrita. 

Esses três aspectos para aquisição de uma L2, que compõem a 

teoria de aquisição proposta por Krashen, são de suma importância para 

o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita por surdos, pois 

destacam de que forma a mediação e interação com o professor pode 

possibilitar ao aprendiz surdo chegar a um aprendizado significativo. 

Ausubel (1963) confirma essa perspectiva ao argumentar que 

aprender algo equivale a colocar em interação novas informações, de 

maneira não literal e não arbitrária, com a estrutura do conhecimento 

prévio do indivíduo. Para que isso ocorra é necessário disposição do 

sujeito para relacionar o seu conhecimento com potencial significativo 

novo, e a existência de um conteúdo mínimo comum na estrutura 

cognitiva do indivíduo, com conceitos relevantes em suficiência para 

suprir as suas necessidades de compreensão. Assim, cabe ao professor 

deixar seu papel de mero emissor de informação e passar a transmitir o 

conhecimento enfocando a presença daquele conteúdo que está sendo 

trabalhado nas situações da vida real do aluno, ou de algo que lhe cause 

um conjunto de sensações e/ou percepções significativas 

(GOULART, 2000). 

Segundo Karnopp (2005, p. 65–66), as atividades de leitura, a 

análise e a produção textual se constituem como tarefas árduas ao surdo, 

tanto em sua vida acadêmica quanto profissional. Segundo a autora, 

estudantes surdos relatam que tais atividades não se estabelecem como 

uma prática cotidiana no contexto escolar e que a língua de sinais nem 

sempre é aceita ou considerada pelo interlocutor no processo de leitura, 

de tradução e de construção de sentidos dos textos. Tal fato também 

ocorre no que tange a produção de textos escritos, em que a Libras é um 

mero suporte, uma ferramenta a serviço da língua majoritária. 

Ainda conforme Karnopp, os aprendizes surdos ao ingressarem 

na graduação se sentem diante de um grande desafio. Apesar da 
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complexidade dos textos acadêmicos, muitos surdos graduandos estão se 

deparando com seus primeiros livros, e por esse motivo precisam buscar 

estratégias diversas para ler os livros e traduzi-los para a Libras, tal 

como compartilhar as ideias dos livros com outros colegas em Libras, na 

tentativa de reconstruir o sentido dos textos, coletivamente. 

Nota-se nesse processo que, de maneira geral, não se faz presente 

a mediação do professor. Os próprios alunos partilham entre si suas 

experiências na compreensão da leitura e também na produção escrita. 

Isso revela um processo educativo no qual as atividades de leitura e 

escrita são subestimadas e negligenciadas, sendo substituídas pelo 

ensino do vocabulário, da gramática e da estruturação de frases em 

pequenos textos. Desse modo, compromete-se a capacidade e a 

habilidade do aprendiz surdo, impossibilitando-o de atingir uma 

aprendizagem significativa. 

 

2.4 ESTRATÉGIAS DE LEITURA E ESCRITA 

 

O que se observa ao se tratar das condições e possibilidades de 

apropriação de habilidades de leitura e escrita é a necessidade de se 

desenvolver estratégias de leitura que possibilitem aos aprendizes surdos 

atingirem níveis de letramento compatíveis com seu grau de 

escolaridade. 

Ressalto que antes de adotar qualquer estratégia de ensino, faz-se 

necessário que o professor tenha uma língua comum
19

 a ser 

compartilhada com os aprendizes, a fim de que se estabeleça uma 

comunicação compreensível e, por meio dela, relações afetivas 

compatíveis com cada situação de ensino, possibilitando a participação 

plena desses sujeitos, não somente nesse processo, mas também nos 

diferentes papéis que assumem na sociedade. Segundo Cazden (1998 

apud BORTONI-RICARDO, 2008, p. 45), a mediação pedagógica 

 
[…] representa uma oportunidade para induzir o 

aluno a novas formas de pensar, de analisar, de 

categorizar, e ainda há uma diferença crucial entre 

ajudar um aluno a dar uma resposta e ajudá-lo a 

atingir uma compreensão conceitual que lhe 

permite produzir respostas corretas e pertinentes 

                                                             
19

 Língua comum no presente estudo refere-se ao conhecimento e ao uso da 

Libras, ao conhecimento e à compreensão da cultura e da identidade dos 

aprendizes surdos. 
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em situações semelhantes (BORTONI-

RICARDO, 2008, p. 45) 

 

Em se tratando de mediação pedagógica com alunos surdos, uma 

das formas do professor atingir esse objetivo é através do uso da Libras. 

Um dos primeiros passos para se realizar leitura e escrita é ter um 

objetivo e motivação, além de um conhecimento prévio compatível com 

as atividades propostas. Acrescento a isso a necessidade de 

conhecimentos linguísticos e textuais na L2 para colocar principalmente 

a habilidade de escrita em prática (NUNAN, 1991). Para isso, faz-se 

necessário que o sujeito adote modos eficazes
20

 para satisfazer suas 

necessidades com relação ao que lê e escreve. 

Embora na escola o aluno seja o protagonista, em um processo 

interativo, a construção conjunta do processo de leitura e escrita envolve 

o professor que, juntamente com os aprendizes, constroem significados 

mais amplos e complexos e dominam procedimentos para compreender 

e interpretar a realidade (EDWARDS; MERCER, 1988), na qual, 

segundo Coll (1990), o professor exerce a função de guia. Estendendo 

esse conceito, Rogoff (1984) explicita essa tarefa de participação 

“guiada”, cuja tarefa envolve mediar as situações de leitura e escrita, ler 

e escrever com os aprendizes, discutir com eles o significado e o sentido 

dos textos e compartilhar conhecimentos, como um processo de tarefa 

compartilhada, que, segundo Solé (1998), consiste na transferência de 

competência e controle da atividade do professor para o aluno. Nesse 

processo, o professor atua como modelo, buscando estimular a 

participação dos aprendizes para que esses se tornem leitores e escritores 

competentes e autônomos. 

Outro fator a ser considerado no processo de leitura e escrita é 

que a prática dessas habilidades deve estar relacionada a significados 

com uma dimensão afetiva relevante ao aprendiz. Assim, é importante a 

oferta de material que desperte o interesse do aluno e que, ao mesmo 

tempo, lhe proporcione desafios, acrescentando-lhe algo novo. Como 

afirma Solé (1998): 

 
Parece-me que uma atividade de leitura [e escrita] 

será motivadora para alguém se o conteúdo estiver 

ligado aos interesses da pessoa que tem que ler e 

escrever e, naturalmente, se a tarefa em si 

corresponde a um objetivo (SOLÉ, 1998, p. 43). 

                                                             
20

 Planejamento da leitura e sua própria localização: motivação, disponibilidade 

diante da leitura e da escrita (SOLÉ, 1998, p. 73). 
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Em um processo de leitura e escrita, Palincsar e Brown (1984) 

propõe o modelo de ensino recíproco (modelo compartilhado), no qual o 

aluno assume papel ativo e, o professor, o papel de modelo de como 

solucionar determinados problemas, ajudando a manter os objetivos da 

tarefa de leitura e escrita, centrando a discussão no texto e garantindo o 

uso e a aplicação das estratégias que tenta ensinar, supervisionando e 

corrigindo os aprendizes com o objetivo de que esses assumam a 

responsabilidade e o controle da tarefa correspondente. 

As estratégias propostas por esses autores consistem em formular 

previsões sobre o texto a ser lido; formular perguntas sobre o texto que 

foi lido; esclarecer dúvidas sobre o texto; e resumir o texto, construindo 

um sentido para o que se lê e escreve. Nesse processo, quando se faz 

necessário reler um texto ou introduzir um novo numa situação de um 

grupo de alunos, a responsabilidade pelo comando da tarefa pode ser 

rotativa, sendo assumida por um aprendiz a cada vez que se retorna à 

atividade, levando os aprendizes não apenas a aprenderem as estratégias 

de leitura e escrita, como também aprender a confiar em si mesmos para 

utilizá-las. 

Preparando o aprendiz para a realização de um resumo, pode-se 

ainda colocar em prática outras estratégias como atividades com a 

utilização das regras de omissão ou suspensão, substituição, seleção e de 

elaboração, com o intuito de se obter as ideias principais do texto 

(BROWN; CAMPIONE; DAY, 1983). A partir das ideias principais do 

texto, elabora-se o resumo que, por sua vez, se utiliza de outras regras 

como selecionar e omitir partes redundantes e ou desnecessárias à 

compreensão do texto, deduzir elementos novos a partir dos elementos 

presentes no texto e integrar elementos semelhantes (VAN DIJK, 1983). 

Por fim, como esclarecem Brown (1994) e Ur (1991), a leitura e a 

escrita devem ser vistas não como um produto pronto, acabado, mas 

como um processo que se constrói na interação comunicativa entre os 

atores envolvidos no processo. 

Considerando as estratégias de leitura e escrita discutidas acima, 

ao ler um texto, a formulação de perguntas e respostas pode ser do tipo: 

 

- Perguntas de resposta literal – perguntas cuja 

resposta se encontra literal e diretamente no texto. 

- Perguntas para pensar e buscar – perguntas cuja 

resposta pode ser deduzida, mas que exige que o 

leitor relacione diversos elementos do texto e 

realize algum tipo de inferência. 
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- Perguntas de elaboração pessoal – perguntas que 

tornam o texto como referencial, mas cuja 

resposta não pode ser deduzida do mesmo, exigem 

a intervenção do conhecimento e / ou a opinião do 

leitor (SOLÉ, 1987 apud SOLÉ, 1998, p. 156). 

 

Segundo Solé (1998), esses tipos de perguntas contribuem para a 

compreensão da leitura, levando o leitor para além do que leu, 

contribuindo também para a sua expressão escrita. Assim, é de suma 

importância que os aprendizes observem o modelo do professor para 

que, no momento em que este não se fizer mais presente na vida dos 

aprendizes, eles sejam capazes de usar o que aprenderam, pois a 

finalidade única do ensino “da leitura e da escrita” é que os aprendizes 

deixem de ser aprendizes com o tempo e dominem os conteúdos que 

foram objetos de instrução (PEARSON; JOHNSON, 1978, apud 

SOLÉ, 1998). 

 

2.5 O TEXTO 

 

Considerando que a leitura e escrita são mais bem desenvolvidas 

quando inseridas num contexto de textos, faz necessário discutir, ainda 

que sucintamente, o conceito de texto e as estruturas que o compõem. 

Koch (1992) concebe o “texto” como uma manifestação verbal, 

construída de elementos linguísticos, selecionados e ordenados pelos 

comunicadores durante a atividade verbal, de modo a permitir-lhes, na 

interação, não apenas a depreensão de conteúdos semânticos em 

decorrência da ativação de processos e estratégias de ordem cognitiva, 

mas também a interação (ou a atuação) dos indivíduos de acordo com 

práticas socioculturais. 

Dessa forma, a construção de um texto é resultado da interação de 

três sistemas de conhecimentos: o linguístico, que compreende o 

conhecimento gramatical e lexical; o enciclopédico ou de mundo, que se 

refere aos conhecimentos armazenados na memória de cada indivíduo; e 

o interacional, que engloba uma série de aspectos tais como: a interação 

entre o escritor e o leitor, a forma com que o escritor busca comunicar 

sua intenção, a preocupação com a objetividade daquilo que pretende 

informar e a adaptação dos elementos usados para chamar a atenção do 
leitor (HEINEMAN; VIEHWEGER, 1991; KOCH; ELIAS, 2009). 

É importante aqui levar em consideração que na construção de 

um texto, empregamos tanto palavras de conteúdo mais evidentes como 

palavras gramaticais. Leite (2011) refere-se às palavras de conteúdo 
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como aquelas que podem ser mais claramente expressas por meio de 

conceitos, como “bola”, “forte”, “andar” e “calmamente”, que são 

substantivo, adjetivo, verbo e adverbio, respectivamente. Já as palavras 

gramaticais são aquelas com conteúdo semântico menos evidente, cuja 

principal função é estabelecer relações entre as palavras de conteúdo 

para produzir um sentido unificado ao texto, ou ainda para especificar o 

sentido das palavras de conteúdo. Essas palavras ou itens gramaticais 

tendem a ser representadas por preposições, artigos, flexões verbais e 

nominais e constituintes sintáticos. 

No ato comunicativo, para que seja possível ao interlocutor 

extrair um sentido unitário do texto, ou até para que uma sequência 

linguística possa ser considerada um texto, há a necessidade de 

considerar um complexo de fatores, que, em conjunto, são responsáveis 

pela “textualidade” (BEAUGRANDE; DRESSLER, 1981). Beaugrande 

e Dressler discutem esses fatores em dois níveis. 

Um primeiro nível é o da coesão e da coerência, que se referem, 

respectivamente, ao material linguístico e conceitual do texto e que 

estão centrados nos elementos de superfície. Esses fatores envolvem as 

relações entre as palavras que se dão dentro de um texto, ou seja, o 

modo como as palavras se ligam numa sequência lógica, compondo a 

unidade de um enunciado, bem como do texto em seu conjunto, 

respondendo pela uniformidade semântica que confere sentido ao texto. 

Embora envolvam aspectos lógicos, esses fatores também envolvem 

aspectos cognitivos mais amplos, fazendo com que o texto ganhe um 

sentido para os usuários e atuando como um princípio de 

interpretabilidade (HALLIDAY, HASSEN, 1983; KOCH; 

TRAVAGLIA, 1990). 

Um segundo nível é o da intencionalidade, a aceitabilidade, a 

situacionalidade, a informatividade e a intertextualidade, que se referem 

aos fatores pragmáticos envolvidos no processo sociocomunicativo e 

que, portanto, estão centrados no usuário do texto. De acordo com Koch 

(1999), Koch e Travaglia (1989), Costa Val (1994) e Beaugrande e 

Dressler (1981), esses princípios dizem respeito àquilo que o autor quer 

comunicar por meio do texto, a expectativa que o leitor tem sobre o 

texto produzido, ao grau de informatividade contida no texto, ao grau de 

pertinência e relevância que o texto apresenta dentro de seu contexto de 

comunicação e à dimensão de interdependência entre o texto estudado e 

os textos que o precederam. 

Associado a esses fatores (MARCUSCHI, 1983 e KOCH; 

TRAVAGLIA, 1989), há um outro que é o da contextualização, a qual 

fundamenta o texto num evento comunicativo definido. Esse elemento é 
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determinante e contribui para uma melhor compreensão do texto, 

auxiliando no entendimento da relação existente entre o autor e o leitor 

do texto, quanto à situação da produção textual, operando não só no 

nível do texto em si, mas também no nível psicológico do receptor. 

No entanto, há de se considerar ainda que, em se tratando do 

ensino da leitura e escrita para surdos, que têm a Libras como primeira 

língua, existem diferenças estruturais dessa com relação ao português. 

Segundo Salles et al. (2007), uma dificuldade que os surdos têm 

apresentado em sua produção textual é exatamente a de fazer a ligação 

entre as palavras, segmentos, orações, períodos e parágrafos, ou seja, a 

de organizar, sequencialmente, o pensamento em cadeias coesivas na 

língua portuguesa. 

Observa-se que o processo educacional pelo qual a maioria dos 

surdos passa é dificultado sobremaneira, pois, muitas vezes, não lhes é 

oferecida a possibilidade de desenvolver habilidades e práticas 

discursivas, somada ainda a isso a ausência de uma língua 

compartilhada em sala de aula e da mediação do professor na construção 

de um sentido para o que esses aprendizes leem e escrevem. Esses 

sujeitos surdos acabam não conseguindo colocar em prática esses fatores 

de textualidade no seu dia a dia, tanto no que se refere à atividade de 

compreensão, quanto às atividades de produção textual 

(KARNOPP, 2005; BOTELHO, 2010). 

 

2.6 ENSINO COMUNICATIVO DE LÍNGUAS - ECL 

 

O processo interativo durante os encontros realizados na presente 

pesquisa foram orientados pela Abordagem Comunicativa, aqui 

denominada de “Ensino Comunicativo de Línguas”, pois nos encontros 

buscamos desenvolver não só habilidades de leitura e escrita em 

português como um processo de ensino e aprendizagem interativo e 

comunicativo, por meio de interações que possibilitassem melhor 

desempenho nas relações sociais de Breno. 

Segundo Almeida Filho (2011), entende-se por abordagem como 

“[…] um conjunto de pressupostos teóricos, de princípios, e até de 

crenças, ainda que só implícitas, sobre o que é uma língua natural, o que 

é aprender e o que é ensinar outras línguas.”, tratando da adoção de 

princípios de como se ensina e de como se aprende uma língua. A 

abordagem difere de método, segundo Richards e Rogers (2001),
21

 a 

abordagem se refere a uma concepção de língua e de aprendizado de 
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 1ª edição publicada em 1986. 
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línguas, ajudando a definir os objetivos e o programa de estudo, o tipo 

de atividades adequadas, o papel do professor, do aluno e dos materiais 

envolvidos no processo, além de prever procedimentos/técnicas, os 

recursos e as estratégias de ensino e aprendizagem compatíveis com a 

abordagem. 

A Abordagem Comunicativa tem por característica o foco no 

sentido, no significado e na interação entre os sujeitos que estão 

envolvidos no processo de ensinar e de aprender uma nova língua. O 

ensino comunicativo organiza as experiências de aprender em termos de 

atividades/tarefas de real interesse e/ou necessidade do aluno para que 

ele se capacite a usar a língua-alvo para realizar ações autênticas na 

interação com outros falantes dessa língua. Além disso, este ensino não 

toma as formas da língua descritas nas gramáticas como modelo 

suficiente para organizar as experiências de aprender outra língua, 

embora não descarte a possibilidade de criar na sala de aula momentos 

de explicitação de regras e de prática da gramatica, dos pronomes e das 

terminações de verbos, entre outras (ALMEIDA FILHO, 1993). 

Segundo Silveira (1999), a partir dos anos 70 cresceu o interesse 

pela compreensão das funções sociais da linguagem, em suas diferentes 

funções comunicativas e objetivos de comunicação. Assim, é de 

fundamental importância oferecer ao aprendiz textos e situações 

autênticas, da vida real, ou seja, tipos de textos e situações que os 

aprendizes vão de fato interagir fora do contexto do ensino, e que levem 

o aprendiz ao entendimento e à compreensão da língua como ela é usada 

na cultura-alvo. Entre os inúmeros tipos de gêneros textuais que devem 

ser considerados, Marcuschi (2005) destaca a necessidade de uso 

cotidiano de formulários, anúncios, receitas, carta comercial, carta 

pessoal, aula expositiva, bilhete, conversação espontânea, piada, lista de 

compras, bate-papo por computador, e-mail, mensagem de celular, entre 

outros que possibilitam alcançar o objetivo de estar apto a usar leitura e 

escrita na vida cotidiana. 

Embora por razões de escolha e necessidades de Breno, esses 

tipos de gêneros não foram usados no processo de intervenção na 

presente pesquisa. Foram trabalhados textos do gênero acadêmico como 

artigos e texto-base de disciplinas cursadas por ele, todos trabalhados de 

forma particular na busca de atribuir-lhes um sentido. Portanto, textos 

autênticos, que iam ao encontro de sua realidade. 

No Ensino Comunicativo de Línguas, o aluno é visto como um 

parceiro ativo, que deve ser motivado para descobrir e aprender de 

forma consciente e criativa a L2. Assim, o professor não é um mero 

transmissor de conhecimentos, mas assume a função de mediador 
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interativo no processo de ensino e aprendizagem, levando o aluno a se 

interessar pelo aprendizado por prazer e não por obrigação. 

A partir da década de 80, foram publicados vários manuais 

didáticos de língua estrangeira, tendo por base a Abordagem 

Comunicativa. Todavia, muitos desses livros e cursos de L2 

permaneciam com características fortes da abordagem audiolingual 

(abordagem estruturalista, vigente quando surgiu a Abordagem 

Comunicativa) (SOUZA, 2008). Entre as várias características que 

diferenciam essas duas abordagens (estruturalista e comunicativa), 

Salles et al. (2007) destacam as que marcaram os avanços da 

Abordagem Comunicativa em relação à audiolingual: a exigência de 

contextualização, a competência comunicativa como objetivo a ser 

atingido, a inclusão da variação linguística e o tratamento dado aos 

erros. 

Uma das características do ensino comunicativo é o de viabilizar 

o ensino das quatro habilidades (ouvir, falar, ler e escrever) e levar o 

aprendiz a interagir e adquirir competência comunicativa na língua alvo. 

No entanto, no caso das pessoas surdas, cabe destacar que na 

modalidade de educação bilingue, as habilidades orais (falar e ouvir) 

talvez não são trabalhadas no contexto escolar, já que o uso da Libras 

nas interações comunicativas dos surdos substituem o uso da língua oral 

falada, enfatizando o uso da Libras para a aquisição e o 

desenvolvimento da L2 na modalidade escrita. Cabe destacar que, 

trabalhar sem o uso da L1 do aluno no ensino de L2 não favorece a 

interação entre essas línguas (L1 e L2), não parece ainda propiciar a 

aprendizagem significativa da L2. Portanto, no caso de alunos surdos, é 

necessário que o ensino da L2 seja mediado pela L1, como sustenta 

Souza, (2008, p. 205). Além disso, no ensino comunicativo, a tradução 

para a língua materna é considerada uma atividade comunicativa, 

conforme sustenta Widdowson (1981, p. 216), sendo assim, necessário o 

uso da L1 (ZOUZA, 2008, p. 195). 

Segundo Richards e Rodgers (2001), no Ensino Comunicativo de 

segunda língua/língua estrangeira, as atividades exercem papel 

fundamental para a aquisição da competência comunicativa. Sendo 

assim, as atividades devem focalizar o desenvolvimento da fluência. 

Essas atividades devem refletir o uso correto da língua em contextos de 

aprendizagem formal, a comunicação real e o uso natural da língua em 

contextos situacionais, bem como o uso de estratégias de comunicação. 

Para os autores, a aquisição da competência comunicativa 

também passa pelo domínio de regras gramaticais. No entanto, as 

atividades estruturais se constituem como introdutórias para o 
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desenvolvimento de habilidades comunicativas, partindo daquelas 

estruturais até se chegar às comunicativas — ideia defendida também 

por Littlewood (1981). Para Brown (2000), esse tipo de atividade 

possibilita a aquisição de duas competências distintas, mas que 

interagem no desempenho do aluno. A primeira possibilita a aquisição 

da competência linguística (conhecimentos gramaticais e estruturais da 

língua) e a segunda, a competência comunicativa (conhecimentos que 

permitem ao aluno se comunicar funcional e interativamente). 

Para Hymes (1991), os membros de uma comunidade linguística 

possuem uma competência linguística e uma competência 

sociolinguística (conhecimento conjugado de formas gramaticais e de 

normas de uso da língua). No caso da L1, essas competências são 

adquiridas de forma simultânea e implícita. Assim, saber comunicar 

significa ser capaz de produzir enunciados linguísticos de acordo com a 

intenção e conforme a situação de comunicação. No entanto, o autor 

destaca que a competência linguística em si é insuficiente para se 

interagir socialmente, pois as diversas situações exigem também 

conhecimentos socioculturais e pragmáticos. Canale (1995) amplia esse 

conceito, acrescentando o conceito de competência estratégica, que se 

refere ao conhecimento e à habilidade de utilizar mecanismos de 

comunicação que possam compensar possíveis falhas comunicativas. 

Segundo esses autores, a competência comunicativa envolve meios 

linguísticos e não linguísticos que o falante usa para compensar 

transtornos de performance ou de conhecimento linguístico insuficiente. 

Para Richards e Rodgers (2001), no ensino comunicativo a 

aprendizagem é vista como um processo que envolve tentativa e erro, no 

qual os alunos são encorajados a se arriscar a aprender com os erros. 

Sendo assim, considera-se que os erros, quando aceitos e reconhecidos, 

tornam-se o ponto de partida para uma aprendizagem significativa. 

Salles et al. (2007, p. 103) afirmam que o ensino interativo, que 

engloba os princípios do ensino comunicativo, redireciona o foco da 

aprendizagem para o próprio processo interativo. A aprendizagem se dá 

por meio da construção do discurso baseado em trocas e interações, 

fazendo com que o aluno vivencie a interação na sala de aula (no 

ambiente de ensino), transformando esse ambiente em realidade 

discursiva, aproximando-o da realidade. 

No ensino comunicativo e interativo, o texto escrito e o diálogo 

tem o papel de fornecer não só a contextualização da língua, mas 

também o de apresentar a realidade sociocultural ao aluno. Ele envolve 

o aluno com o tema, provocando reações e permitindo que manifeste 

suas opiniões, enfatizando a prática da comunicação por meio de 
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conversas reais e espontâneas, levando o aluno a se comunicar na língua 

alvo, tendo a capacidade de usá-la em situações reais ao interagir com 

outros falantes da língua. 

Na presente pesquisa, o diálogo em Libras ocorreu a partir de 

textos autênticos e foi a base de todo processo. As atividades 

desenvolvidas com Breno, mesmo nos encontros realizados para a 

apresentação e discussão do texto referente aos conectivos, 

caracterizaram-se como uma aula expositiva dialógica, ou seja, por meio 

do diálogo sobre um conteúdo em questão, objetiva-se que o aluno se 

sinta estimulado a participar, sem que isso seja prescindido da iniciativa 

do professor. Tal situação favorece o diálogo não só entre professor e 

alunos, mas também dos alunos entre si, além de considerar os 

interesses e experiências dos alunos sem desviar da sistematização dos 

conteúdos nos programas de ensino (FREIRE, 1987). 

Na presente pesquisa, o estudo da gramática (elementos coesivos 

e estrutura formal) foi trabalhado a partir das interações comunicativas, 

buscando a unidade do texto como um todo, ou seja, a fluência na L2 e o 

estudo da gramática foram igualmente importantes. Porém, na 

construção de um sentido tanto para os textos lidos como para os textos 

escritos por Breno, a fluência teve maior relevância; a gramatica é 

trabalhada em favor da comunicação e da construção de sentidos 

(BROWN, 2000). 

 

2.7 CONCLUSÃO 

 

O presente capítulo discutiu os conceitos dos pressupostos 

teóricos subjacentes ao presente estudo, apresentando uma estrutura 

extensa devido à especificidade da investigação, isto é, o processo de 

ensino e aprendizagem do português como L2 por um aluno surdo. 

Por essa razão, senti a necessidade de discutir conceitos de leitura 

e escrita, especificamente, voltados a esses alunos, ampliando o leque 

teórico, com o conceito de texto, por estar relacionado tanto ao processo 

de leitura quanto ao da produção escrita, considerando também algumas 

estratégias usadas para a aquisição e o desenvolvimento das habilidades 

de leitura e escrita, associando a Abordagem Comunicativa e Interativa 

de ensino de línguas. 

A escolha da Abordagem Comunicativa e Interativa se deve ao 

fato de focar o ensino de línguas no sentido, no significado e na 

interação entre sujeitos, proporcionando ao aluno a aquisição da 

capacidade de usá-la em situações reais ao interagir com outros 
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falantes
22

 da língua. Outro fator relevante para a escolha dessa 

abordagem é a extrema importância atribuída à produção dos alunos e às 

estratégias utilizadas para fomentar essa produção, estimulando a 

interação em trabalhos em grupos, onde a preocupação é a eficácia da 

comunicação e não a correção gramatical. 

Nesse sentido, a “produção do aluno” no presente estudo é 

entendida não só como as produções escritas, mas também as produções 

leitoras, ou seja, a produção de um sentido a partir dos textos lidos, uma 

vez que essa produção envolve a interação autor-leitor-texto com a 

mediação do professor e, de certa forma, a produção escrita envolve essa 

mesma interação, para a qual é necessário a inter-relação entre a 

competência linguística e a competência sociolinguística, ou seja, a 

interrelação entre formas gramaticais e normas de uso da língua 

(HYMES, 1991). 

Considero significativos os princípios interativos de leitura e 

escrita abordados por Moita Lopes (1986), Vygotsky (1987) e Ferreiro 

(1995), associando-se aos princípios de estratégias de leitura e escrita e 

aos princípios da Abordagem Comunicativa e Interativa de ensino de 

línguas, de fundamental importância para levar o aluno a descobrir por 

meio de um processo interativo o funcionamento da língua, por meio da 

reflexão, da elaboração de hipóteses como forma de lhe garantir uma 

maior participação no processo de ensino e aprendizagem, buscando 

construir sua autonomia. 

Assim, considerou-se, na presente pesquisa, o fato de a ação ser 

direcionada pela necessidade e pela reação do sujeito da pesquisa frente 

ao processo de intervenção, captando dimensões mais subjetivas do 

processo que passariam despercebidas numa abordagem mais geral, 

considerando ainda que os interesses do sujeito de pesquisa são tão 

relevantes quanto os interesses do pesquisador. Buscou-se, assim, 

abordar questões de ensino e aprendizagem para o aprimoramento da 

habilidade de leitura e produção escrita do português por um surdo 

acadêmico por meio do Ensino Comunicativo e Interativo de línguas. 

Essas questões exigem diferentes estratégias metodológicas e teorias 

como forma de aprofundarmos o entendimento sobre os processos 

linguísticos relacionados à surdez capazes de conduzir a um aprendizado 
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 Estou usando a expressão “falantes da língua” no lugar de “usuários da 

língua”, pois, é comum nos estudos da Linguística Aplicada é comum o uso 

da expressão “usuários da língua”. No entanto, em concordância com a 

Professora Dra Sandra Patrícia de Faria do Nascimento da Universidade de 

Brasília, “fala-se um língua e não usa-se uma língua. 
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significativo, o que justifica a discussão de vários conceitos teóricos e 

metodológicos subjacentes ao presente estudo. 

Considero também de suma importância a exposição do aprendiz 

surdo a um ambiente rico de insumos e em interação mediada pelo 

professor bilíngue, que domina o português e a Libras, associada à sua 

motivação, na busca por atender a suas necessidades acadêmicas por 

meio da compreensão dos conteúdos e da sua produção escrita, 

tornando-se possível lhe proporcionar não só uma aprendizagem 

significativa, mas também possibilitar a sua afiliação de forma positiva 

ao português. O termo afiliação aqui é entendido como os sentimentos 

que a língua desperta nos aprendizes. Eles podem amar ou odiar a língua 

e ter sentimentos positivos e negativos. (PAIVA, 2006, p. 97). 
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Este capítulo, no qual procuramos apresentar o percurso 

metodológico da presente pesquisa, está dividido em cinco seções: a 

primeira trata das características da natureza da pesquisa; a segunda 

apresenta os instrumentos usados na coleta; a terceira traz as entrevistas 

de sondagem e o questionário de avaliação; a quarta apresenta a 

descrição do perfil de Breno; e a última descreve uma reflexão sobre os 

pontos relevantes do capítulo. Os procedimentos da análise dos dados 

serão apresentados na introdução do capítulo 4. 

Na presente pesquisa, optei pela metodologia da pesquisa-ação, 

pelo fato de essa linha de pesquisa permitir que, tanto o aluno, quanto o 

professor, sejam o objeto de avaliação, colocando o próprio processo de 

pesquisa como foco de reflexão, dando maior abertura para que os 

rumos da pesquisa sejam determinados pelo próprio sujeito de pesquisa, 

com base em suas reações diante das atividades de intervenção. 

Quanto à opção pelo estudo de caso, essa deve-se à dificuldade de 

reunir um grupo de acadêmicos surdos num curso regular, dado o 

desinteresse geral desses alunos com o português, devido a suas 

experiências prévias negativas com a aprendizagem dessa língua. Além 

disso, o estudo de caso se justifica, particularmente, neste contexto, 

tendo em vista que os surdos, embora frequentemente discutidos em 

termos de “comunidade”, apresentarem diferenças individuais 

importantes em relação ao seu desenvolvimento: diferentes graus de 

audição, diferentes idades em que se tornaram surdos, diferentes 

interesses e habilidades com leitura e escrita, entre outros fatores que 

influenciam de maneira peculiar a relação de cada indivíduo surdo com 

o português. Associada a essa justificativa, destaco a ótima relação 

pessoal entre pesquisador e pesquisado, o que favoreceu o 

aprofundamento do vínculo entre professor e aluno e considerações mais 

aprofundadas dos aspectos mais subjetivos do processo. 

Outro fator que me influenciou na escolha da pesquisa-ação e do 

estudo de caso é que elas tem sido usadas como opção metodológica em 

diversas pesquisas em Linguística Aplicada, pois, de acordo com Stake 

(1998, p. 88) esse é um meio prático e de grande potencial para se 

desenvolver pesquisas nesse campo. Baseei minha escolha também em 

                                                             
23

 Pela própria natureza menos linear e mais cíclica desta pesquisa, nesta seção 

incorporamos informações que foram obtidas ao longo da pesquisa por meio 

da análise de instrumentos metodológicos tais como diários de campo e 

entrevista. 
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Johnson (1992, p. 83) para quem a metodologia de estudo de caso é 

flexível, portanto formulada para se adequar ao propósito do presente 

estudo que envolve a complexidade de fatores peculiares de Breno, que 

embora membro de uma comunidade também possui suas características 

próprias. 

Portanto, a presente pesquisa trata de uma investigação cujos 

resultados podem não ser válidos para outros indivíduos surdos, 

considerando as condições particulares do sujeito pesquisado. É preciso 

ter cautela ao acreditar que um estudo de caso possa obter resultados que 

possam ser replicados, como sustenta Yin (1984 apud NUNAN, 1992), 

considerando as condições particulares de cada sujeito que compõe o 

grupo ao qual o sujeito da pesquisa pertence. Por outro lado, o estudo de 

caso possibilita captar dimensões mais subjetivas do processo, que 

passariam despercebidas numa abordagem mais geral, considerando 

ainda que os interesses do sujeito de pesquisa são tão relevantes quanto 

os interesses do pesquisador. 

 

3.1 NATUREZA DA PESQUISA 

 

A presente pesquisa se caracteriza como um estudo de caso, cujo 

sujeito é acompanhado longitudinalmente. Segundo Santaella (2001, 

p. 145), “[…] o estudo de caso se volta para indivíduos, grupos ou 

situações particulares para se realizar uma indagação em profundidade 

que possa ser tomada como exemplar”. No caso desta pesquisa, o sujeito 

é um surdo sinalizante
24

 da Libras como L1 e da língua portuguesa 

como sua L2, envolvendo um processo de leitura e produção escrita em 

português para fins acadêmicos. 

Nunan (1992) define caso e estudo de caso da seguinte forma: 

“caso é um exemplo singular de uma classe de objetos ou entidades, e o 

estudo de caso é a investigação e análise desse exemplo singular no 

contexto em que ele ocorre”. 

O mesmo pesquisador argumenta que o estudo de caso faz uso de 

várias fontes de evidências para investigar um fenômeno. No presente 

estudo, foram usados vários instrumentos de coleta: entrevistas filmadas 

sobre experiência de vida e escolar do participante da pesquisa, 

entrevista de caráter avaliativo, notas de campo; observação-

participativa envolvendo contato diário entre o professor-pesquisador e 

                                                             
24

 Sendo a Libras uma língua visualmotora, optei pela expressão “sinalizante”. 
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Breno
25

; e, fundamentalmente, atividades avaliativas e atividades 

interativas de ensino e aprendizagem de português que eram a principal 

base de dados para o desenvolvimento do processo de ensino e 

aprendizagem. 

O estudo de caso pode ser desenvolvido de modo longitudinal, 

isto é, quando os dados são coletados em intervalos ao longo de um 

determinado tempo. Neste trabalho, as intervenções e as coletas de 

dados, que serviram como objeto de análise foram realizadas ao longo 

de 15 meses (agosto de 2012 a novembro de 2013). Foi realizado um 

total de 40 encontros com carga horária que variaram entre 2 e 4 horas, 

cada. Os encontros foram realizados na biblioteca do Centro de 

Educação — CED da UFSC e na residência do aluno e/ou na do 

professor-pesquisador devido ao fato de muitos encontros terem sidos 

realizados nos finais de semana. 

A escolha da biblioteca do CED/UFSC se deu por ser 

considerado um ambiente tranquilo e agradável, o que proporcionou 

momentos descontraídos para o ensino e aprendizagem, ainda que outros 

encontros tenham sido realizados na residência do aluno ou na 

residência do professor, como informado acima. 

Nos encontros, sentávamo-nos para trabalhar frente a frente ou 

lado a lado, dependendo do momento e da situação, respeitando o 

caráter visual da língua de sinais: os interlocutores precisam estar de 

frente um para o outro ou em posição que possibilite visibilidade para a 

comunicação (SOUZA, 2008, p. 188). 

A Tabela 1 apresenta o programa de intervenção desenvolvido 

com Breno, contendo o número dos encontros, o tipo de atividade 

desenvolvida, o objetivo da atividade, o diagnóstico e a solução 

apresentada para cada situação. 
 

                                                             
25

 Por ter uma estreita relação com Breno e ambos partilhar de interesses 

comuns dentro da universidade, foi possível acompanhar o seu desempenho 

em suas atividades diárias e partilhar de suas dificuldades, alegrias, anseios e 

aspirações, assim, participando de sua realidade. Usei este termo 

“observação-participativa” tomando-o emprestado do método etnográfico 

(ver, por exemplo, essa questão situada de maneira ampla na educação, 

segundo Erikson, 1986), ainda que a pesquisa não esteja focada neste método. 
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Tabela 1: Programa de intervenção. 

Tabela dos encontros realizados 

N. Tipo Objetivo Diagnóstico Solução 

*1 e 2 Resumo: 

Questões 

gerais sobre 

tradução 

Identificar as 

dificuldades e 

as necessidades 

de compreen-

são e de produ-

ção em portu-

guês por um 

acadêmico 

surdo. 

Dificuldade de com-

preensão leitora. 

Dificuldade de ex-

pressão escrita 

(transcrição/cópia 

excessiva do texto 

original). 

Problemas quanto ao 

emprego de conec-

tivos. 

Atividades de 

leitura e 

escrita a 

partir de tex-

tos acadêmi-

cos e da área 

de interesse 

do aluno, 

realizando 

exercícios 

com conecti-

vos. 

3 a 6 Atividade 

expositiva e 

exercícios 

Encontros 

interventivos 

para trabalhar 

com conecti-

vos. 

Participação efetiva 

e interesse do aluno. 

Dificuldades em 

compreender e usar 

os conectivos. 

Discussão 

sobre os tipos 

de conecti-

vos, seu 

emprego e 

realização de 

exercícios 

com conecti-

vos. 

7 e 8 Resumo: 

Aquisição 

da lingua-

gem. 

Encontros 

interventivos 

para trabalhar 

as habilidades 

de compreen-

são leitora e 

expressão es-

crita de re-

sumo. 

Dificuldade de com-

preensão leitora 

relacionada a termos 

técnicos e cientí-

ficos. Dificuldade de 

expressão escrita 

(transcrição do texto 

original e dificuldade 

quanto ao uso de 

conectivos). 

Atividade de 

leitura e 

produção de 

resumo com-

partilhado. 

*9 a 

11 

Resumo: O 

papel do 

professor 

de língua. 

Avaliar a habi-

lidade na pro-

dução escrita 

de resumo. 

Dificuldade de ex-

pressão escrita 

(transcrição do texto 

original e uso inade-

quado de conecti-

vos). 

Leitura com-

partilhada e 

proposta de 

atividade 

comparti-

lhada de 

produção de 

resumo 

*12 Leitura: 

História do 

sapo e o 

Atividade lú-

dica para 

introduzir as 

Dificuldade de esta-

belecer relações 

entre ideias mais 

Trabalho 

com a leitura 

de textos 



59 

Tabela 1: Programa de intervenção. 

escorpião. atividades de 

compreensão 

leitora. 

complexas e ambí-

guas no texto.  

acadêmicos e 

textos gra-

maticalmente 

estruturados, 

envolvendo 

metáforas, e 

palavras de 

sentido figu-

rado. 

13 Entrevista 

semies-

truturada 

Obter dados 

complementa-

res ao perfil de 

Breno. 

  

*14 e 

15 

Redação 

em Libras e 

português: 

artigos 

científicos 

em Libras. 

Identificar em 

qual língua 

Breno expres-

saria seus co-

nhecimentos e 

ideias de forma 

mais adequada 

em uma produ-

ção livre. 

Texto em português 

com poucas ocorrên-

cias de situações de 

uso inadequado da 

língua. 

Texto em Libras 

com excessiva repe-

tição de sinais e 

partes de sentenças. 

Proposta de 

atividade de 

leitura e 

produção 

escrita de 

resumo. 

16 Leitura: 

“Quem vê 

cara não vê 

coração”. 

Encontro inter-

ventivo para 

trabalhar difi-

culdades de 

compreensão. 

Dificuldade de com-

preensão de expres-

sões de sentido figu-

rado. 

Discussão 

sobre as 

expressões de 

sentido figu-

rado, pala-

vras de duplo 

sentido. 

Atividade de 

reconstrução 

sintática 

usando co-

nectivos. 

*17 e 

18 

Leitura: “O 

que é lin-

guísti-ca” 

Avaliar a habi-

lidade de com-

preensão 

Dificuldade de com-

preensão de termos 

técnicos e científi-

cos. 

Leitura com-

partilhada 

solicitada por 

Breno. 

19 e 

20 

Resumo: 

“O que é 

linguística” 

Encontros 

interventivos 

para trabalhar 

as habilidades 

de compreen-

são leitora e 

expressão 

Dificuldade de com-

preensão leitora 

relacionada a termos 

técnicos e cientí-

ficos. Dificuldade de 

expressão escrita 

(transcrição do texto 

Atividade de 

leitura e 

produção de 

resumo com-

partilhado. 
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Tabela 1: Programa de intervenção. 

escrita de re-

sumo. 

original, dificuldade 

no uso de conecti-

vos). 

21 Leitura: 

“Proprietá-

ria quer 

expulsar 

posseiros 

da fazenda 

Vale Verde 

no litoral 

sul”. 

Encontro inter-

ventivo para 

trabalhar a 

habilidade de 

compreensão 

leitora. 

Dificuldade de com-

preensão conceitual 

de palavras de duplo 

sentido, de palavras 

e expressões de 

sentido figurado e de 

palavras desconheci-

das. 

Leitura com-

partilhada. 

22 Leitura: 

“Então vale 

tudo?”. 

Encontro inter-

ventivo para 

trabalhar difi-

culdades de 

compreensão. 

Dificuldade de com-

preensão de termos 

que se opõem. 

Leitura com-

partilhada 

23 a 

25 

Resumo: 

“Variação 

linguística 

na Libras”. 

Encontros 

interventivos 

para trabalhar 

as habilidades 

de compreen-

são leitora e 

expressão es-

crita de re-

sumo. 

Dificuldade de com-

preensão leitora 

relacionada a termos 

técnicos e cientí-

ficos. Dificuldade de 

expressão escrita 

(transcrição do texto 

original, dificuldade 

no uso de conectivos 

e organização se-

quencial do texto). 

Atividade de 

leitura e 

produção de 

resumo com-

partilhado e 

retextualiza-

ção. 

*26 e 

27 

Leitura: “O 

português 

no mundo”. 

Avaliar a habi-

lidade de com-

preensão. 

Dificuldade de com-

preensão de alguns 

termos técnicos e 

científicos. 

Leitura com-

partilhada 

solicitada por 

Breno. 

*28 a 

30 

Resumo: 

“O portu-

guês no 

mundo”. 

Avaliar a habi-

lidade na pro-

dução escrita 

de resumo. 

Dificuldade de ex-

pressão escrita, 

tentativa de elabora-

ção do resumo 

usando suas próprias 

palavras. 

Leitura com-

partilhada e 

retextualiza-

ção do re-

sumo; produ-

ção de re-

sumo a partir 

de glosa. 

31 a 

33 

Atividade 

de com-

pletar espa-

ços em 

branco e 

Encontros 

interventivos 

para trabalhar a 

compreensão 

leitora e ex-

Dificuldade de com-

preensão das rela-

ções estabelecida 

pelos conectivos. 

Dificuldade de com-

Leitura com-

partilhada; 

esclareci-

mento de 

dúvidas. 
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Tabela 1: Programa de intervenção. 

respostas a 

perguntas 

formuladas. 

pressão escrita 

a partir de 

excertos de 

textos. 

preensão da estrutura 

frasal. 

*34 a 

36 

Resumo: 

“A organi-

zação fo-

nológica 

das línguas 

de sinais”. 

Avaliar a habi-

lidade na 

produção 

escrita de 

resumo a partir 

de glosa. 

Dificuldade de ex-

pressão das ideias 

principais e organi-

zação do texto. 

Leitura com-

partilhada, 

reestrutura-

ção e retextu-

alização do 

resumo. 

37 e 

39 

Reescrita 

de alguns 

resumos. 

Passar a limpo 

alguns textos 

manuscritos 

que continham 

rasuras (organi-

zação do mate-

rial trabalhado: 

Anexos e 

Apêndices). 

Interesse e disposi-

ção do aluno em 

participar e colaborar 

com as atividades 

propostas. 

Organização 

do trabalho. 

40 Questioná-

rio de ava-

liação. 

Avaliar o pro-

cesso interativo 

realizado du-

rante a pes-

quisa. 

As respostas ao 

questionário mos-

tram que o processo 

interventivo reali-

zado durante a pes-

quisa contribuiu para 

o desempenho de 

Breno em suas habi-

lidades de leitura e 

produção escrita de 

resumos. 

Seria neces-

sário a conti-

nuidade do 

trabalho 

interventivo 

para se obter 

resultados 

mais preci-

sos. 

OBS: 1) No diagnóstico apresentado nesta tabela, destaco apenas os pontos a 

serem trabalhados com o aluno. No entanto, isso não significa que o processo 

não apresenta pontos positivos que, na verdade, foram ricos em 

desenvolvimento. 2) Ressalto que a carga horária total do processo interventivo 

realizado na presente pesquisa ultrapassa 80h/aula, pois, a maioria dos encontros 

excedeu a 2h de atividades. 

* Atividades de caráter avaliativo. 
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Para Stenhouse (1983 apud NUNAN, 1992, p. 77), os estudos de 

caso se dividem em diversos tipos: estudo de caso tipo “etnográfico, 

avaliativo, multi-caso e pesquisa-ação”. Dentre eles, a presente 

dissertação se identifica com a pesquisa-ação em que o foco do processo 

está no próprio aprimoramento das ações de ensino e aprendizagem do 

português como L2 no contexto acadêmico em que Breno atua como 

estudante. Esse tipo de pesquisa ajuda o professor a entender melhor sua 

própria prática profissional, por meio da qual ele usa sua condição de 

participante para coletar os dados e criar estratégias que possibilitem 

melhor desempenho do aluno. 

Moita Lopes e Freire (1998) afirmam que para mudar uma prática 

social é preciso refletir sobre ela, motivo pelo qual a documentação de 

todo o processo de ensino e aprendizagem constitui um princípio básico 

da pesquisa-ação. Assim, o professor se torna investigador desse 

processo, em determinado contexto, no qual ele atua, investigando além 

dos alunos, os materiais, o próprio processo, e a si mesmo. Após a sua 

reflexão sobre a própria prática, o professor-pesquisador traça, então, 

um plano de intervenção, na busca por alterar alguma situação, o que 

pode trazer melhorias com relação aos processos de ensinar e aprender. 

Tripp (2005) defende que se encare a pesquisa-ação como uma 

das muitas diferentes formas de investigação-ação, a qual é por ele, 

sucintamente, definida como toda tentativa continuada, sistemática e 

empiricamente fundamentada no aprimoramento da prática do professor, 

e em decorrência, no aprendizado de seus alunos. Gil (2006) afirma que 

a pesquisa-ação ocorre quando concebida e realizada em estreita 

associação com uma ação ou com a resolução de um problema coletivo 

na tentativa de mudança, na qual, pesquisador e participantes 

representativos da situação ou do problema estão envolvidos de modo 

cooperativo ou participativo. 

Assim, a presente pesquisa se caracteriza também como pesquisa-

ação emancipatória, pois segundo Carr e Kemmis (1986), a pesquisa-

ação emancipatória é uma variação da pesquisa-ação política, que tem 

como meta explícita mudar o status do “professor” e do “aluno” por 

meio de um processo participativo-colaborativo em que sujeito e 

pesquisador produzem, conjuntamente, novos conhecimentos por meio 

da interação. Segundo Rojo (1997), por ser interativa, a pesquisa-ação se 

assemelha a uma ação comunicativa, que nasce do coletivo, de forma 

dialógica, vitalista — ou seja, emerge do mundo vivido — constituindo-

se numa ação que nasce da situação e oferece saídas. Assim, no presente 
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estudo, a ação é direcionada pela necessidade e reação do sujeito da 

pesquisa frente ao processo de intervenção. 

Dessa forma, para identificar o problema da dificuldade de leitura 

e produção escrita por Breno, senti a necessidade de intervir na realidade 

do sujeito descrevendo os fatos e os efeitos da ação/intervenção nessa 

realidade, analisando os resultados e refletindo sobre a prática que 

possibilitasse o retorno do processo como um ciclo iterativo em busca 

de aprimorar, melhorar a prática, visando ao mesmo tempo, melhorar os 

resultados. 

Seguindo a orientação de Tripp (2005, p. 446), o processo de 

investigação-ação se caracteriza pelo planejamento de uma ação, a 

realização prática desse planejamento e a descrição do processo e 

avaliação dos resultados. A partir dessas etapas, um novo planejamento 

será iniciado. Na presente pesquisa, esse processo nunca ocorreu de 

forma idêntica, pois após a análise e reflexão sobre as estratégias usadas 

e os dados obtidos no processo, havia a identificação de novos 

problemas quanto às habilidades de leitura e produção escrita por Breno, 

que, por sua vez, exigia novas estratégias de ensino, seleção de novos 

conteúdos, e nova forma de intervenção. 

Como o estudo foi direcionado pelas necessidades de Breno, não 

foi possível aplicar um projeto de ensino pré-determinado e, sim, uma 

intervenção que se construiu a partir da interação do pesquisador com 

Breno, que atuou também como mediador cooperativo. Tal processo 

ocorre quando um pesquisador consegue que alguém concorde em 

participar de seu projeto, e a pessoa coopera como um parceiro de fato, 

sendo regularmente consultado e participando das tomadas de decisões e 

sobre a prática como um processo de avaliação continua (TRIPP, 2005). 

Assim, novas reflexões, surgiram a partir de estudos preexistentes 

(TILOTSON, 2000 apud TRIPP, 2005), indo ao encontro do que sugere 

Elliot (1994 apud TRIPP, 2005), ao afirmar que os práticos não devem 

adotar simplesmente uma teoria “como sendo pronta e acabada”, mas 

devemos problematizá-la pela aplicação. Complementamos aqui, que tal 

problematização prática tem como objetivo fazer frente a uma 

necessidade de aprendizagem ou interesse específico de um aprendiz 

acadêmico surdo. 

Tripp (2005) afirma que a pesquisa-ação funciona melhor com a 

cooperação e colaboração, não apenas entre pesquisadores, mas também 

entre pesquisador e pesquisado, porque os efeitos da prática de um 

indivíduo isolado sobre um determinado caso jamais se limita àquele 

individuo. Senge (1990 apud TRIPP, 2005) afirma que “aprendemos 

melhor com a experiência”, mas para isso, temos que vivenciar as 
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consequências de muitas de nossas decisões mais importantes e nos 

introduzir nas experiências dos que a vivenciam. 

Dessa forma, Breno foi um grande colaborador nesse projeto de 

pesquisa, não só fornecendo os dados que serviram de base para as 

análises, mas também cooperou na elaboração das atividades e até 

mesmo na análise dos resultados. Breno contribuiu também na utilização 

de ferramentas da web e softwares usados para a pesquisa, dos quais ele 

tem bom conhecimento, além de sugerir, abertamente, estratégias de 

ensinar e aprender que lhe possibilitassem uma expressão livre, o que, 

muitas vezes, coincidia com a perspectiva do pesquisador. Tal fato, 

provavelmente, se explique por Breno estar cursando licenciatura em 

Letras-Libras, participando de aulas de metodologia de ensino, e 

também por já ter experiência como professor no ensino de Libras. 

Além disso, visto que as atividades interventivas são 

determinadas por suas necessidades de aprendizagem e de seus 

interesses, suas indagações durante os encontros interventivos 

proporcionaram um desafio ao pesquisador, que, por meio de novos 

estudos e da interação, buscou proporcionar o conhecimento necessário 

a cada questão apresentada. 

Assim, a pesquisa participante trabalha na perspectiva da práxis, 

ou seja, busca a interação dialética entre a teoria e a prática (ROCHA, 

2004). Busca envolver o pesquisador e o pesquisado no estudo do 

problema a ser superado e constrói, coletivamente, as possíveis 

soluções. Em um envolvimento recíproco e interativo, busca identificar 

os problemas, conhecer o que já é conhecido a respeito do problema, 

discutir as possíveis soluções e partir para a ação, seguido de uma 

avaliação dos resultados obtidos que por sua vez dá origem a um novo 

ciclo, seguindo essas mesmas fases (TRIPP, 2005). Acrescentando as 

afirmações de Demo (1991), a afinidade existente entre pesquisador e 

pesquisado contribui para o desencadeamento do processo de ensinar e 

de aprender, para juntos construírem a possibilidade de mudança. 

Na presente pesquisa, o desenvolvimento da proposta, 

envolvendo ensino e aprendizagem interativo para aprimoramento da 

leitura e da escrita do português, por parte de um surdo acadêmico, teve 

inicio com o estudo dos referenciais teóricos que lhe serviram de base, 

já citados no Capítulo 2. Segue-se, então, o convite e a apresentação da 

proposta a Breno que, em conversas espontâneas e entrevista pré-

estruturada, forneceu dados que possibilitassem identificar 

características de seu perfil e suas experiências com o processo de 

ensino e aprendizagem de português, mais especificamente sobre o 

processo de leitura e produção escrita nessa língua. 
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A partir desse ponto, o desenvolvimento da pesquisa seguiu o 

seguinte percurso: 

a) Aplicação de atividade de diagnóstico para identificação de 

problemas de compreensão leitora e produção escrita; 

b) Avaliação conjunta da atividade de diagnóstico identificando pontos 

a serem trabalhados no português do aluno; 

c) Criação e aplicação de atividades de intervenção buscando aprimorar 

a leitura e a escrita no português de Breno; 

d) Aplicação de atividade de avaliação e diagnóstico de novos 

problemas de compreensão leitora e produção escrita a serem 

trabalhados com Breno. 

 

3.2 INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS DE COLETA DE 

DADOS 

 

Os instrumentos de coleta de dados utilizados para esta pesquisa 

foram: 

 

 Um conjunto de atividades de leitura e produção de resumos — 

atividades avaliativas:
26

 3 atividades de leitura, 5 atividades de 

escrita (4 resumos, 1 redação); atividades interventivas: 3 atividades 

de leitura, 3 atividades de escrita (3 resumos); atividades expositivas 

e atividades de completar lacunas. 

 Anotações sobre os encontros realizados e observações-

participativas; 

 Entrevistas: a) Semiestruturada e b) Estruturada (questionário de 

avaliação). 

 

O esquema apresentado na Figura 1 mostra a sequência do 

desenvolvimento de atividades desenvolvidas no processo interventivo 

com Breno na presente pesquisa. 

 
  

                                                             
26

 Optei por abordar os resultados em termos de "atividades avaliativas" e 

"interventivas", mas com diferença de grau e não de gênero, a fim de tornar a 

apresentação mais didática. 
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Figura 1: Sequência de atividades.
27

 

 
 

As atividades realizadas, nesta pesquisa, dividem-se em duas 

categorias distintas: atividades de caráter avaliativo e atividades de 

caráter interventivo. As primeiras foram as que Breno realizou sozinho 

para que o pesquisador avaliasse suas habilidades de leitura e escrita.
28

 

Apesar de não haver intervenção sistemática nessas atividades, quando 

solicitado por ele, houve mediação para auxiliá-lo na compreensão dos 

conceitos de termos, presentes nessas atividades, que ele não 

compreendia valendo-se do contexto da leitura, ou ainda, para a 

retextualização dos resumos finais. Já as atividades de caráter 

interventivo, essas foram desenvolvidas como estratégia de 

desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita para a produção de 

resumos, tendo sido mediadas pelo pesquisador. 

Para a análise das atividades avaliativas, foram aplicadas três 

atividades de leitura que foram gravadas em Libras, quatro produções 

escritas na forma de resumos e uma produção livre (redação). As 

atividades de caráter interventivo foram constituídas por três de leitura e 

três de produção escrita de resumos, além de outras expositivas e 

exercícios de completar as lacunas, que serão apresentados e discutidos 

na análise. Todos os textos acadêmicos utilizados na pesquisa foram 

                                                             
27

 Essa sequência é uma esquematização genérica, pois muitas dessas etapas se 

intercruzam de diferentes maneiras. Devido ao fato de o trabalho focar as 

necessidades e os interesses do aluno colaborador, tudo pode ser visto como 

formas de intervenção, ou análise. 
28

 Essas atividades de caráter avaliativo, inicialmente tinham como propósito 

inicial que Breno as realizasse sozinho. No entanto por sua solicitação essas 

atividades também sofreram intervenção. Assim sendo, todas as atividades 

desenvolvidas por Breno durante o processo do presente estudo sofreram 

intervenção mediada pelo pesquisador. 
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escolhidos por Breno, conforme suas necessidades nas disciplinas que 

ele estava cursando. 

A seguir, apresento as características de cada instrumento, 

incluindo os procedimentos de coleta dos dados. A natureza e os 

procedimentos de análise dos dados, descritos na seção de análise no 

Capítulo 4. 

 

3.2.1 Atividades avaliativas 
 

a) Atividades de leitura 

Diante de inúmeras solicitações de Breno para apoiá-lo na 

compreensão dos textos acadêmicos, decidi realizar uma experiência 

com foco exclusivo na leitura para avaliar suas habilidades, usando um 

texto diferente daqueles usados para a produção de resumo. 

A partir de um texto contendo apenas palavras de conteúdo 

semântico claro, a história “O sapo e o escorpião” (LEITE, 2011) — 

transcrita no Anexo A —, realizamos a primeira atividade de leitura. 

Breno realizou a leitura usando sinais da Libras, a qual foi filmada para 

que eu pudesse analisar a compreensão dos textos por ele lidos, 

posteriormente. Não houve mediação para a realização dessa atividade. 

Após assimilação das palavras do texto, procedeu-se a filmagem da 

leitura. 

Ressalto que as leituras realizadas usando sinais da Libras, não se 

trata de leitura traduzindo palavra por palavra, produzindo um português 

sinalizado, mas sim, a tradução do sentido do texto. 

A escolha desse texto se deu pelo fato de ele ser semelhante a 

uma glosa
29

 de um texto em Libras sem elementos de ligação. Pois, 

como Breno apresentou dificuldades em usar elementos de ligação na 

produção dos primeiros resumos, decidi trabalhar a compreensão leitora 

com um texto sem elementos de ligação, que marca as relações entre as 

palavras de conteúdo (substantivos, verbos, adjetivos, advérbios entre 

outras), sem marcação de relações entre esses. 

                                                             
29

 Tendo em vista que a Libras não possui um sistema de escrita largamente 

utilizado, é comum fazer uso da transcrição por glosas para representar a 

Libras, em forma escrita. Nessa transcrição, cada sinal recebe uma glosa em 

português, que é transcrita em maiúsculas, e eventualmente outras notações 

para os sinais não manuais que caracterizam a gramática da Libras. Nesta 

atividade, esse sistema de glosas foi um apoio que Breno utilizou como texto 

intermediário para a produção do seu resumo. 
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O objetivo de se trabalhar com um texto contendo apenas 

palavras de conteúdo foi verificar a capacidade de Breno em utilizar seu 

conhecimento prévio e de mundo para ajudar na compreensão de um 

texto estruturalmente ambíguo, em estabelecer relações entre os 

conceitos, ainda que essas relações não estivessem explicitadas no texto, 

e construir um sentido ao texto lido. 

Para lidar com as dificuldade de Breno com relação a 

compreensão leitora e atendendo às suas necessidade acadêmicas, 

realizamos a segunda atividade de leitura. O texto escolhido para essa 

atividade de leitura foi o texto “O que é linguística” (VIOTTI, 2007), 

presente no Anexo B. 

Como a atividade seria avaliada, primeiro, Breno realizou a 

leitura sozinho e, num segundo momento, gravou o texto usando sinais 

da Libras para que eu pudesse analisar a compreensão do texto, 

posteriormente. Assim, a atividade de leitura desdobrou-se em quatro 

passos: 1) Leitura individual (silenciosa); 2) (Re)leitura, utilizando 

como apoio sinais da Libras relacionados a algumas palavras; 3) 

Filmagem do entendimento do texto em Libras; e 4) Leitura 

compartilhada. Após a filmagem da leitura, iniciamos um processo de 

interação, discutindo as palavras e partes do texto não compreendidas, 

bem como sobre os conectivos presentes no texto. 

Para a terceira atividade de leitura realizada por Breno, o texto 

escolhido para essa atividade de leitura foi “O português no mundo” 

(Anexo C), do texto-base da disciplina “Fonética e Fonologia” 

(KARNOPP, 2007). 

Para viabilizar a avaliação dessa atividade de leitura de maneira 

mais adequada, ela também foi filmada em Libras, ainda que, até 

concluir o processo de gravação da leitura, Breno a tenha realizado 

sozinho, seguindo o mesmo roteiro das leituras anteriores. Tendo em 

vista que Breno solicitou esclarecimento sobre alguns conceitos que ele 

não compreendeu, as dúvidas foram solucionadas por meio do processo 

de “tarefa compartilhada”, conforme Solé (1998, p. 141), seguindo as 

estratégias de leitura e produção de resumo proposta por Palincsar e 

Brown (1984), Edwards e Mercer (1988), Coll (1990) e Van Dik (1983) 

e discutidas na fundamentação teórica deste trabalho. 

As atividades de leitura avaliativa no presente estudo, assim 

como a produção da redação, foram realizadas em Libras. Sendo essa 

uma língua viso-espacial, para facilitar a análise da compreensão e da 

produção de Breno, as leituras foram filmadas. No entanto, a transcrição 

desses dados foi feita para que fossem registrados o conteúdo de 
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sinalização e para que esse dispusesse de registro formal. Há ainda o 

problema de não se poder mostrar imagens dessas atividades.
30.

 

O sistema de transcrição usado para a análise dos dados foi o 

Eudico Linguistic Annotation — ELAN, ferramenta de anotação que 

possibilita criar, editar e visualizar anotações de dados de vídeo e áudio. 

O software ELAN foi desenvolvido na Holanda pelo Instituto de 

Psicolinguística Max Planck, e foi projetado, especificamente, para 

análise de línguas, da língua de sinais e de gestos, podendo ser usado 

também para todo tipo de corpora de mídia e/ou de áudio com a 

finalidade de fazer anotação, análise e documentação de dados 

(QUADROS; PIZZIO, 2009). 

Segundo Christmann et al (2010) e Quadros e Pizzio (2009), o 

ELAN apresenta como característica o tempo do vídeo associado aos 

trechos transcritos. A interface entre as diferentes informações permite 

um número ilimitado de registros determinados pelos pesquisadores, 

comporta um conjunto de diferentes caracteres e exporta os registros 

como documentos de texto, além de permitir um modo de visualização 

de vídeo semelhante aos programas de edição de vídeo, nos quais se 

pode realizar anotações em linhas denominadas trilhas, que são criadas e 

nomeadas pelo pesquisador, de acordo com os objetivos da pesquisa. O 

software permite também sincronização entre a anotação selecionada e a 

localização e a exibição do vídeo, possibilitando, assim, a re-edição de 

anotações especificas sem a necessidade de exibir todo o vídeo. É 

possível ainda a visualização de até quatro vídeos simultaneamente. 

Para análise dessas atividades, a partir da transcrição em glosas, 

via software ELAN, inicialmente os vídeos foram convertidos para o 

formato MPEG1, por ser o mais compatível com o software. No ELAN 

foram anotadas as informações referentes à Libras. O sistema de 

convenções adotado pela transcritora foi simples: os sinais foram 

transcritos usando palavras do português em letras maiúsculas, o que 

chamamos de “glosas”. Todo sinal é transcrito em masculino (por 

exemplo, <ELE, ESTE, DELE>). Quando um único sinal representa 

mais de uma palavra no português, as palavras são ligadas por hífen (por 

exemplo, <UM-OUTRO-VEZ> que significa “uma vez ou outra”). Para 

sinais repetidos, sequencialmente, é utilizado o código +. Sinais não 

manuais foram representados por “g” (por exemplo, “g(não)” significa 

balançar a cabeça negativamente) e ainda a datilologia é representada 

                                                             
30

 A transcrição dos dados foi realizada por uma contratada, cujo nome não será 

divulgado por motivos éticos. Ressaltando que os servoços foram custeados 

pelo próprio pesquisador. 
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por cada letra separada por hífen, como nome próprio: <B-R-E-N-O>. 

Quando a transcritora não conhecia ou não entendia o sinal usava o 

código XXX. Em caso de dúvida sobre o significado do sinal, a 

transcritora se apropriou do código (?). 

 

b) Produções escritas 
 

 Primeira produção 

 

Breno apresentou um resumo com base no Capítulo 1 do texto 

“Introdução aos Estudos da Tradução” (GUERINI; COSTA, 2007) 

(Anexo D). Como se trata de uma atividade de avaliação preliminar, não 

foi realizada nenhuma intervenção, deixando Breno livre para realizá-la 

de acordo com seu esquema de conhecimento. Apenas solicitamos a 

Breno que o texto a ser utilizado para o resumo fosse composto em 

média por 5 páginas. Solicitei também que, ao realizar a leitura, não 

usasse o dicionário para identificar os conceitos de palavras 

desconhecidas, visando encorajar Breno a usar outras estratégias de 

compreensão leitora, como o contexto e a interação com o pesquisador. 

 

 Segunda produção 

 

Como os textos a serem trabalhados partiram dos interesses e 

necessidades de Breno, para essa atividade foi escolhido o texto 

referente à unidade 4 da disciplina “Linguística Aplicada ao Ensino de 

Línguas” (GESSER; COSTA; VIVIANI, 2009) — presente no Anexo E. 

A estratégia para a leitura do texto seguiu o modelo de ensino 

recíproco, num processo de leitura compartilhada: ler, resumir, solicitar 

esclarecimentos e prever, conforme Palincsar e Brown (1994), sendo 

permitido o uso do dicionário após a tentativa de compreensão por meio 

de estratégias de leitura como um processo de construção conjunta 

(EDWARDS; MERCER, 1988), em que o professor-pesquisador exerce 

a função de guia (COLL, 1990). 

Para a elaboração desse resumo, Breno usou a estratégia proposta 

por Van Dik (1983): omitir, selecionar, generalizar e construir ou 

integrar, já trabalhadas nos encontros de intervenção. 

 

 Produção livre (Redação) 
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Breno realizou uma atividade avaliativa, a saber, a produção de 

uma redação com tema específico da área de Libras e de seu interesse 

em particular: “Artigos acadêmicos em Libras” (Apêndices C e D). 

Após apresentar o tema, solicitei a Breno que realizasse a 

atividade em Libras (filmada)
31

 e em português (escrito), ficando livre 

para que escolhesse em qual língua redigir primeiro. Foi também 

explicada a estrutura básica para a redação: introdução, 

desenvolvimento e conclusão (SILVA, 2008, p. 39), No entanto, essa 

atividade não se trata de uma comparação entre o desempenho de Breno 

em uma ou outra língua, mas sim, de verificar em qual língua ele 

apresenta maior liberdade de expressão de suas ideias, uma vez que nos 

resumos redigidos em português escrito, ele apresentou dificuldades de 

argumentar sobre os textos lidos. 

 

 Terceira produção 

 

Breno realizou a terceira atividade de produção de resumo. Para 

isso, ele escolheu o texto “O português no mundo”, da disciplina de 

Fonética e Fonologia, o mesmo usado para a terceira leitura filmada 

(Anexo C). 

Como Breno teria solicitado esclarecimento sobre alguns 

conceitos, antes da realização do resumo, houve mediação para 

esclarecer essas dúvidas. Após a produção do resumo, houve outro 

momento de interação, num processo de “tarefa compartilhada”, 

conforme Solé (1998, p. 141) e, o uso de estratégias de leitura e 

produção de resumo proposta por Palincsar e Brown (1984), Edwards e 

Mercer (1988), Coll (1990) e Van Dik (1983). 

 

 Quarta produção 

 

Para essa atividade de produção, Breno escolheu o texto 

“Organização fonológica da língua de sinais” da disciplina de “Fonética 

e Fonologia” (Anexo F). Foi utilizada uma estratégia bastante diferente 

das anteriores, pois o resumo foi produzido não a partir do texto 

original, e sim a partir de glosas dos sinais que ele havia transcrito como 

um tipo de pré-tradução do texto. 

                                                             
31

 Sendo a Libras uma língua de natureza visuo-espacial, não possuindo um 

sistema convencional de escrita largamente difundido no Brasil, essa 

atividade foi filmada para registrar a produção da redação nessa língua. 
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Como nas produções anteriores, Breno solicitou esclarecimento 

sobre conceitos que ele não havia compreendido. Após essa etapa, ele 

filmou a leitura do subtítulo e transcreveu o texto em Libras a partir de 

glosas usando palavras do português. Em seguida, guardou o texto 

original e fez o resumo a partir da glosa. Optamos por essa estratégia na 

tentativa de que Breno produzisse um resumo usando suas próprias 

palavras e argumentos, evitando cópia excessiva do texto original. Outro 

fator, que nos levou a adotar essa estratégia, foi o fato que nas leituras 

filmadas por Breno, para a análise de compreensão, elas apresentaram 

características discursivas. 

 

3.2.2 Anotações dos encontros e atividades interativas 

 

Ao longo dos encontros, procurei observar o comportamento de 

Breno e o meu, fazendo anotações dos aspectos mais relevantes para a 

pesquisa. Essas notas eram registradas durante e/ou após os encontros, 

considerando aspectos tais como: ambiente físico, relação pesquisador e 

Breno, conteúdo dos encontros, dinâmica dos encontros, o papel de uma 

língua compartilhada no processo de ensino interativo-comunicativo, 

entre outros aspectos relevantes. 

Por ter uma relação pessoal próxima com Breno, foi possível 

realizar uma série de atividades e anotações diárias. Breno solicitava, 

com frequência, orientação ou esclarecimentos acerca de uma palavra ou 

expressão incompreensível nos textos que ele lia para suas atividades 

acadêmicas. Também relatava suas dificuldades com relação ao uso do 

português, seus anseios e aspirações quanto aos estudos acadêmicos e 

principalmente frente à necessidade de escrever artigos para um projeto 

de pesquisa no qual ele estava inserido. 

Quanto às atividades de caráter interventivo, foram realizadas três 

atividades de compreensão leitora e três atividades de prática de 

resumos mediadas, atividade expositivas dialógicas, exercícios de 

preenchimento de lacunas e questões formuladas a partir de excertos de 

textos. 

Para as atividades expositivas dialógicas foram usados textos que 

tratavam de conectivos (LEITE, 2011) — Anexo J —, bem como 

exercícios sobre esse mesmo tópico gramatical. Os exercícios de 

preencher lacunas e perguntas formuladas a partir de excertos de textos 

envolveram temas de interesse de Breno, identificados a partir da prática 
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de observação-participativa
32

 e na entrevista semiestruturada, como 

saúde, alimentação e nutrição. 

Quanto às três atividades interventivas para o desenvolvimento de 

habilidades de leitura, optei por textos que envolvessem metáforas e 

expressões idiomáticas, outro assunto de interesse de Breno. Para isso, 

escolhi os textos “Quem vê cara, não vê coração” e “Proprietária quer 

expulsar posseiros da fazenda Vale Verde, no litoral sul” (ALMEIDA, 

2011), bem como o texto “Então vale tudo?”, do livro Preconceito 
linguístico: o que é, como se faz (BAGNO, 2004) — anexos G, H e I, 

respectivamente. 

Quanto às atividades escritas para o desenvolvimento de 

habilidades de produção de resumos, os textos acadêmicos escolhidos 

por Breno foram: “Propriedades da aquisição da linguagem”, da 

disciplina “Aquisição da linguagem” (GROLHA, 2006) — Anexo K —, 

“O que é linguística”, da disciplina de “Introdução aos Estudos 

Linguísticos” (VIOTTI, 2007) — Anexo B — e “Variação linguística na 

Libras”, da disciplina de “Fonética e Fonologia” (KARNOPP, 2007) — 

Anexo L. 

Para essas atividades de leitura e escrita, foram usadas estratégias 

de leitura e produção de resumos, seguindo as orientações de Solé 

(1998), Palincsar e Brown (1984), Edwards e Mercer (1988), Coll 

(1990) e Van Dik (1983). 

Para as atividades de resposta a perguntas formuladas, foram 

usados excertos de textos (Apêndice J) referentes a assuntos de interesse 

e gostos de Breno, com perguntas de resposta literal, perguntas para 

pensar e buscar, e perguntas de elaboração pessoal, conforme postulado 

por Solé (1998, p. 156) 

 

3.3 ENTREVISTAS 

 

a) Entrevista semiestruturada 

 

Nesta pesquisa, houve um momento exclusivo para uma 

entrevista semiestruturada em Libras, língua em que o Breno se sente 

mais à vontade, pois permite a expressão plena de seu pensamento, suas 

ideias e suas emoções, conforme Souza (2008, p. 199). A entrevista foi 

                                                             
32

 Como eu participava de varias atividades juntamente com Breno, na 

Universidade, foi possível partilhar de suas dificuldades e de seu 

desenvolvimento com relação ao português ao longo do período de realização 

do presente estudo. 
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registrada em vídeo e transcrita por meio de glosas em português pelo 

pesquisador, cujos trechos relevantes se encontram no Apêndice N. A 

entrevista foi realizada no estúdio de videoconferência do Centro de 

Comunicação e Expressão — CCE —, Bloco B da UFSC, com duas 

câmaras, sendo uma para o entrevistado e a outra para o entrevistador. 

Para evitar que algumas questões já familiares entre o pesquisador e 

Breno deixassem de ser registradas na entrevista, devido à relação 

próxima entre ambos, a condução da entrevista foi feita pelo professor 

orientador deste projeto. 

O objetivo dessa entrevista foi o de coletar dados que 

possibilitassem identificar características complementares ao perfil de 

Breno, uma vez que muitas informações foram obtidas em conversas 

informais e registradas na forma de notas de campo. Os dados da 

entrevista também foram usados na análise das atividades de 

compreensão e produção. Entre os temas abordados na entrevista, 

estão:
33 

aspectos da história de vida pessoal, a surdez, a aquisição da 

Libras, as formas de comunicação usadas, o processo de escolarização, a 

relação com a família e com a sociedade, o processo de aquisição e 

afiliação em relação ao português, práticas de leitura e escrita em 

português e objetivos e interesses quanto ao estudo dessa língua. 

Considerando a proposta de entrevista semiestruturada, os temas 

acima foram abordados, na medida do possível, dentro da linha da 

narrativa, trazida pelo próprio entrevistado. O objetivo de conduzir a 

entrevista dessa maneira, mais aberta, reside na relevância atribuída às 

questões apresentadas pelo entrevistado, determinadas pela interação 

entre entrevistador e participante e não apenas pelos interesses do 

pesquisador. 

 

b) Entrevista estruturada 

 

Após a coleta dos dados, foi aplicado um questionário de 

avaliação
34

 (Apêndice O) do processo de intervenção (pontos positivos, 

                                                             
33

 Agradecemos à Profa. Ana Paula de Oliveira Santana que, por atuar em 

projeto de pesquisa relacionado ao português como L2  para surdos, 

colaborou com questões para o roteiro da entrevista de Breno. 
34

 Da mesma forma, agradecemos a Profª Aline Nunes de Souza que, por atuar 

em projeto de pesquisa relacionado ao Português e ao Inglês como segunda e 

terceira línguas por surdos colaborou com as questões para o questionário de 

avaliação. 
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negativos e sugestões) com relação à experiência nos encontros 

realizados. 

Esse questionário foi aplicado em língua portuguesa e, por ter 

sido respondido via e-mail, foi digitado em documento Word por Breno. 

As respostas do questionário serão usadas na conclusão da análise dos 

dados e nas considerações finais da pesquisa. 

 

3.4 O PARTICIPANTE 

 

O desenvolvimento desta pesquisa contou com a participação de 

Breno que, desde o início, mostrou-se empolgado com a possibilidade 

de contribuir. No decorrer dos encontros, além da assiduidade, mostrou 

interesse em compreender os mínimos detalhes de tudo o que era 

apresentado na tentativa de sanar seu déficit em relação à sua 

compreensão leitora e sua produção escrita. Solicitava ainda orientações 

sobre aspectos gerais da gramática e da estrutura do português. Breno 

foi escolhido, justamente, por esse interesse em desenvolver suas 

habilidades de leitura e escrita em português, bem como pela boa 

relação pessoal que possuía com o pesquisador, na Universidade. 

Breno, com idade de 21 anos, apresenta grau de surdez moderada 

bilateral, detectada aos 11 meses de idade, aproximadamente, e ausência 

de visão periférica, que foi provocada por “rubéola neonatal”. Pertence a 

uma família de ouvintes, cuja língua falada é o português, sendo por 

meio dessa língua e por gestos que Breno se comunicava com a família, 

portanto sendo considerada como a sua L1. 

O processo de aquisição da Libras iniciou na pré-escola de surdos 

com uma professora surda. Recebeu ainda treinamento oral com 

fonoaudióloga, entre outras atividades conduzidas de forma conjunta 

com outras crianças surdas. Essa fase de aprendizado ocorreu no período 

de três a cinco anos de idade. Em seguida, foi para a escola regular 

inclusiva, onde estudou com crianças e adolescentes ouvintes do 

primeiro ano até o oitavo ano do Ensino Fundamental, no período de 

seis a quatorze anos de idade. 

Sendo o único aluno surdo na escola e sem acompanhamento de 

um intérprete, após os 5 anos de idade, Breno perdeu totalmente o 

contato com a Libras e também com os surdos, motivo pelo qual 

esqueceu-se dos sinais que havia aprendido. Durante essa fase escolar, 

sempre teve dificuldades em acompanhar as aulas, principalmente em 

participar de aulas discursivas que envolviam a apresentação e discussão 

de textos, que exigiam a argumentação de opiniões espontâneas. 
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Aos quinze anos de idade, iniciando o Ensino Médio, foi 

transferido para uma escola com sala inclusiva para alunos surdos onde 

as aulas eram mediadas por intérpretes de Libras, readquirindo, assim, o 

contato com essa língua e com seus pares surdos. Segundo ele, o contato 

com a Libras, e o uso dessa como meio de comunicação e expressão na 

escola, possibilitaram-lhe estruturar ideias e conceitos que até então 

eram incompreensíveis por meio da mediação do português. 

Até quatorze anos de idade, Breno usava gestos e português oral 

para se comunicar tanto com a família quanto com a sociedade de modo 

geral, e, inclusive na escola, o português era a língua de instrução. A 

partir dos quinze anos, quando se transferiu para a escola com sala 

inclusiva para alunos surdos, o processo de sua comunicação mudou 

gradualmente o seu perfil linguístico, pois a Libras era não apenas a 

língua usada na escola, mas também seu meio de comunicação nesse 

espaço e, posteriormente, no ambiente de trabalho e em outros 

ambientes sociais, ainda que seu contato com a família continuasse 

envolvendo a língua portuguesa oral. Atualmente, Breno se comunica 

principalmente utilizando a Libras, usando a língua oral em situações 

especificas. No ambiente acadêmico, a Libras é a sua língua de 

instrução. 

Breno afirma ter ótimo relacionamento com a família, porém as 

vezes tem dificuldades de comunicação, devido ao fato de a mesma não 

usar a Libras. Com relação à sociedade mais ampla, ele afirma ter um 

bom histórico de relacionamento, porém sempre teve dificuldade de 

comunicação oral, usando a escrita como forma de apoio em situações 

em que não é compreendido e quando não consegue captar as 

informações via leitura orofacial. 

Quanto à prática de leitura e escrita em português, Breno afirmou 

que, na infância e adolescência, lia e escrevia apenas para estudar, e que 

não gostava de ler, porque não compreendia os textos. Ele afirma que 

começou a gostar de ler a partir da 7ª série com a disciplina de Ciências 

e Biologia, com os assuntos sobre saúde e alimentação, sentindo-se 

motivado a ler esses assuntos para adquirir conhecimentos e aplicar na 

prática de vida diária. 

Por volta dos 13 anos, Breno começou a ler a Bíblia, por 

influência da mãe, porém, não compreendia bem as passagens bíblicas e, 

constantemente, necessitava de explicações da mãe para ajudá-lo em sua 

compreensão. Hoje, da mesma forma, lê para fins acadêmicos e, quando 

dispõe de tempo, lê textos religiosos e faz leituras de gêneros diversos 

em livros e na internet. 
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Em consequência disso, Breno sente que não tem boa afiliação
35

 

com o português, chegando a afirmar em conversas com o pesquisador 

sobre suas dificuldades com relação à compreensão e ao seu uso, que se 

“se sente inútil perante essa língua”
36

. Por muitos anos, Breno não 

gostava da língua portuguesa por não compreendê-la bem, pois quando 

estudava no Ensino Fundamental não conseguia interagir em sala, 

porque não compreendia os textos lidos e não conseguia produzir textos. 

Sentia-se dependente de outras pessoas para realizar suas atividades 

escolares e ainda tinha dificuldades em acompanhar as discussões em 

sala. Com o tempo, passou a compreendê-la melhor e, como 

consequência, passou a gostar e também a interessar-se mais. Essa 

compreensão deu-se a partir do momento que retornou seu contato com 

a Libras, que abriu as portas para o seu desenvolvimento como um todo 

e também lhe proporciona melhor desempenho suas interações. 

Breno aponta como objetivos do estudo de português: 

compreender a língua para tornar-se independente ao ler um texto, 

escrever bem, adquirir conhecimentos para se inserir, plenamente, na 

sociedade, conseguir melhor desempenho acadêmico e, sobretudo, 

adquirir conhecimento para redigir artigos científicos. Considerando 

suas preferências como aprendiz, Breno optou por realizar as atividades 

em papel manuscrito, em vez de respondê-las no computador. Além 

disso, mostrou interesse em atividades com metáforas, expressões 

populares, gírias, saúde e alimentação, embora seu objetivo principal 

seja leitura e escrita para fins acadêmicos. 

 

3.5 CONCLUSÃO 

 

Entre os conceitos metodológicos e estratégias de coleta que 

discuti ao longo deste capítulo, procurei aproximá-los ao jeito de ensinar 

e de aprender de um surdo acadêmico, na tentativa de ampliar sua 

habilidade de leitura e escrita em português por meio de um vínculo 

interativo-comunicativo de ensino de línguas, usando uma língua 

compartilhada e compartilhando interesses comuns na área de ensino e 

aprendizagem. 

                                                             
35

 “Afiliação à língua”, como definido por Paiva (2006, p. 97), entendida como 

os sentimentos que a língua desperta nos aprendizes. Eles podem amar ou 

odiar a língua e ter sentimentos positivos ou negativos. 
36

 Nota de campo referente ao encontro do dia 03/04/2013, confirmada em  

resposta ao questionário de avaliação. 



78 

O processo interativo de pesquisa, desencadeado a partir dos 

interesses e necessidades de Breno, uma característica peculiar da 

presente pesquisa, se constituiu num desafio constante. Proporcionar à 

Breno a possibilidade de ampliar sua afiliação à língua portuguesa 

exigiu do professor-pesquisador sair de si e ir ao encontro do outro, 

(re)definindo o conceito da pesquisa, com Breno adquirindo um papel 

de grande colaborador mais do que apenas o de “sujeito pesquisado”. 

Todo o processo foi desenvolvido em função dele e para isso tive que 

me aprimorar no conhecimento da língua portuguesa para esclarecer 

suas dúvidas, além de sua contribuição no uso de tecnologias usadas na 

pesquisa. 

Destaco aqui, que o percurso metodológico da pesquisa também 

foi influenciado pela minha condição de baixa visão, classificada como 

“surdocegueira”, que, embora não me impeça de exercer a profissão, me 

impõe limites no que se refere à comunicação e em consequência limita 

também as discussões em grupos em determinadas situações. Tal fato se 

dá não porque a deficiência em si gera esse déficit, mas porque o espaço 

em que ele está inserido — no caso em questão, a Universidade —, bem 

como a sociedade de modo geral, não possui estruturas apropriadas para 

uma inclusão efetiva de pessoas com surdez e baixa visão. 

Assim, para a realização dos encontros, necessitamos de 

estratégias, tais como: o posicionamento do computador, distância entre 

os interlocutores que possibilitasse a captação do campo visual, tamanho 

e cor da fonte em textos digitados e da letra em textos manuscritos. 

Busquei também apoio do Comitê de Acessibilidade da UFSC
37

, por 

meio do qual tive acesso e aprendi a utilizar outros recursos 

específicos
38

 que contribuíram de forma efetiva não apenas para o 

                                                             
37

 Ressalto que os serviços prestados pelo Ambiente de Acessibilidade –

Informacional — AAI — da Biblioteca Universitária, incentivado pela sua 

coordenadora Patrícia Muccini Shappo, membro da Coordenadoria de 

Acessibilidade da UFSC, foi decisivo para a realização do presente trabalho. 
38

 Para a realização do presente trabalho, utilizei seis lupas (lupas de mão – três 

lupas com diferentes graus; lupa dobrável, lupa para furos e lupa eletrônica), 

dois óculos de diferentes tipos e graus, programas de ampliação de fontes em 

tela de computador, configuração especial de computador, impressora 

multifuncional com digitalizador gráfico e mesa com iluminação especial. 

Além de contar com o apoio dos recursos e serviços oferecidos pelo 

Ambiente de Acessibilidade Informacional - AAI da biblioteca central da 

UFSC, que, incansavelmente, se dedicaram à digitalização de textos, artigos e 

até mesmo de livros completos para que fosse possível a leitura das 
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desenvolvimento do presente trabalho, mas constituíram aprendizados 

importantes que serão úteis para toda a minha vida. 

  

                                                                                                                                 

referências que deram suporte aos estudos das disciplinas e/ou embasaram a 

presente pesquisa. 



  



4. ANÁLISE 

 

O presente capítulo trata da análise do corpus dessa pesquisa e da 

discussão dos resultados e está dividido em três seções: na primeira, 

apresento a análise das atividades avaliativas
39

 de leitura e escrita; na 

segunda, apresento a análise das atividades de intervenção, considerando 

os seguintes aspectos: a) os encontros (envolvendo atividades 

interventivas para o desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita 

de produção de resumos, exercícios de resposta às perguntas formuladas 

e exercícios de completar lacunas); b) a relação pesquisador/Breno e c) 

o uso da língua compartilhada; já na terceira, serão apresentadas as 

conclusões das análises do processo. 

Como se observa, as atividades serão apresentadas por grupo de 

atividades e não pela ordem cronológica devido à extensão do trabalho e 

também porque optei por privilegiar a didática da apresentação ao 

abordar os resultados em termos de “atividades avaliativas” e 

“atividades interventivas”, com diferença de grau e não de gênero. 

Optei pelo método de análise qualitativa por se tratar de um 

estudo de caso, e por se mostrar um método mais satisfatório para o 

escopo desta pesquisa pelo fato de o desdobramento dessa ter sido 

determinado pelo sujeito, em que o resultado da análise de uma ação 

determina os procedimentos e os conteúdos da ação seguinte. 

Assim, a análise preliminar dos dados referentes às atividades 

avaliativas, isto é as produções escritas, especificamente, a análise da 

primeira coleta de dados
40

 (Quadro 3) buscou identificar as 

características do texto escrito por Breno, além de identificar um aspecto 

linguístico e estratégias de compreensão e de produção escrita a serem 

trabalhada com ele. 

A análise da segunda, terceira e quarta coletas de dados buscou 

identificar aspectos como: influência do texto original na escrita de 

Breno; repetição de elementos anteriormente mencionados ou paralelos; 

e o uso de conectivos, elementos essenciais na construção do sentido do 

texto resumido. 

Na análise da produção livre (redação), busquei identificar em 

qual língua Breno expressaria melhor suas ideias e seus conhecimentos 

linguísticos e textuais, considerando o uso dos conectivos no texto 

escrito em português. 

                                                             
39

 Ver Tabela 1, página 58, atividades marcadas (*). 
40

 Como informado, anteriormente, no presente estudo, a análise foi apresentada 

por blocos e não pela sequência de atividades desenvolvidas. 
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No entanto, é importante destacar que não é objetivo do presente 

estudo usar essa atividade como uma atividade comparativa entre o 

desempenho de Breno em uma ou outra língua, mas apenas verificar em 

qual língua Breno apresenta maior liberdade de expressão argumentativa 

(suas ideias e seus conhecimentos linguísticos e textuais). Por isso, será 

analisado, detalhadamente, apenas o texto escrito em português. 

Quanto à análise dos dados referentes às atividades de leitura de 

caráter interventivo, busquei verificar a compreensão: do vocabulário, 

das relações existentes entre as partes do texto, e da relação existente 

entre o texto e a realidade, considerando a interação com os textos lidos, 

conforme Moita Lopes (1986), Cavalcanti (1989), e Almeida Filho 

(2010). Devido à extensão dos textos escolhidos por Breno para a 

realização dessas atividades, optei por utilizar recortes de trechos mais 

significativos para análise. 

A análise das atividades de leitura a partir das glosas não se refere 

a uma comparação entre a Libras e o português e, sim, à análise da 

compreensão do texto em português lido por Breno por meio da Libras. 

Para a apresentação dos exemplos, foram usadas marcas que orientam o 

leitor, sendo as glosas transcritas em letras maiúsculas entre parênteses 

angulares (< >) e o correspondente ou a tradução em português, em 

letras minúsculas e entre aspas (“ ”). A identificação das linhas às quais 

se referem os elementos analisados estão marcadas entre parênteses ( ). 

Na análise das produções escritas, a marcação dos exemplos estão 

assinaladas entre aspas e em letras minúsculas do Português, sendo 

identificado o número do parágrafo em que ocorrem os elementos 

analisados. Ressalto que, de maneira alguma, esta análise esgota os 

aspectos a serem investigados nas atividades de leitura e nas produções 

escritas de Breno, ricas de outras características a serem exploradas 

(influência da Libras na compreensão da leitura e na estrutura da escrita 

em português, aspectos discursivos da escrita, entre outros). Esses vários 

aspectos, devido às restrições de tempo e do foco de investigação, não 

foram analisados. 

Quanto às atividades de caráter interventivo e aos encontros, 

essas foram analisadas tendo como base os princípios do ensino 

interativo-comunicativo de línguas e estratégias de leitura e produção de 

resumos discutidos na fundamentação teórica deste trabalho, conforme 

Almeida Filho (2010), Palincsar e Brown (1984), Edwards e Mercer 

(1988), Coll (1990), Van Djik (1983) e Solé (1998), dentre outros 

autores que apregoam o uso dessa abordagem e dessas estratégias. 

Busquei verificar de que forma esses princípios puderam ser aplicados 

nos encontros de intervenção desta pesquisa, considerando os seguintes 
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aspectos: a) atividades para o desenvolvimento de habilidades de leitura 

e produção de resumos; b) relação pesquisador/Breno; c) o ambiente 

físico e d) uso da língua compartilhada. 

Por meio de um levantamento das respostas obtidas na entrevista, 

procurei identificar características que complementaram o perfil de 

Breno, uma vez que por meio de nossas interações já tinha 

conhecimento de algumas de suas características. Tais respostas também 

serviram para coletar informações que serviram de base para a escolha 

dos conteúdos para a intervenção. 

 

4.1 ANÁLISE DAS ATIVIDADES AVALIATIVAS 

 

a) Atividades de leitura 

 

 Análise da primeira atividade 

 

A seguir, apresento a análise da leitura realizada por Breno a 

partir de um texto com pouca ou nenhuma estruturação gramatical 

(Figura 2), ou seja, composto apenas por palavras de conteúdo que 

representam conceitos bem definidos (i.e. substantivos, verbos, 

adjetivos, mas não preposições, artigos, conectivos). Breno realizou a 

leitura e produziu, a partir dela, uma versão filmada em Libras, com o 

apoio de um sistema de glosas transcritas
41

 em letras maiúsculas em 

português (Figura 3). É necessário observar a legenda (Quadro 1) com 

detalhes desse sistema para poder recuperar o texto em Libras, e a 

identificação das linhas em que palavras foram citadas na análise serão 

marcadas com os números colocados à esquerda do texto. 

 
Figura 2: Texto original — “O sapo e o escorpião” 

 
Fonte: (LEITE, 2011) 

 

  

                                                             
41

 As glosas das leituras foram transcritas por uma contratada particular, exceto 

a transcrição da glosa da leitura referente ao texto “Organização fonológica 

das s de sinais” usada para a produção do quarto resumo. 



84 

Quadro 1: Legenda convenção 

g( ) = gestos 

 

 

Figura 3: Glosa — Texto “O sapo e o escorpião” 

 
 

Como se observa, o texto da Figura 2, contendo apenas palavras 

de conteúdo, apresenta características semelhantes ao de um texto 

pidginizado, sem expressões da gramática que designam relações mais 

precisas entre os conceitos, o que dificulta a sua compreensão. Ao 

entregar o texto a Breno, este foi informado que se tratava de uma 

atividade com um sentido lúdico, introdutório às atividades de leitura, 

embora essa fosse complexa, com o intuito de verificar se ele seria 

capaz de estabelecer relações entre as palavras do texto e construir um 

sentido e recontar a história. 

Breno realizou a leitura demonstrando a sua compreensão, 

identificando as palavras em português e estabelecendo possíveis 

equivalentes na Libras, não usando a datilologia
42

 para acessar o 

significado das palavras. 

Breno demonstrou uma boa compreensão do texto, usando 

marcadores referenciais, recurso muito utilizado em narrativas em 

Libras, que consiste na mudança de posição do corpo do sinalizante, tipo 

característico da reprodução de um cenário (LOEW, 1984). 

Ao longo da glosa, Breno marcou a expressão corporal da Libras 

de maneira bem definida, para determinar os sujeitos do discurso nos 

                                                             
42

 Datilologia é a soletração de uma palavra utilizando o Alfabeto Manual da 

Libras, em que cada configuração de mão (diferentes formas das mãos) 

corresponde a uma letra do alfabeto escrito. A datilologia é usada para 

expressar nomes próprios, nomes de lugares, e palavras que ainda não 

possuem sinal ou cujo sinal é desconhecido. 
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diálogos entre o sapo e o escorpião. Ainda usou marcações para 

classificadores,
43

 um recurso linguístico da Libras extensamente usado 

para realizar descrição visual de referentes e suas ações no mundo, 

como, por exemplo, para expressar conceitos tais como em 

<ESCORPIAO-ANDAR> (1), em que Breno realiza o sinal de 

“escorpião” incorporando o movimento para frente como a descrição da 

cena do escorpião andando até chegar à beira do rio. Também em 

<ESCORPIAO-SUBIR-SAPO-ATRAVESSAR-RIO> (3), em que 

Breno expressou o pedido do escorpião para o sapo ajudá-lo a atravessar 

o rio, com a mão esquerda aberta e a palma para baixo, representando o 

sapo e a mão direita semifechada e dedo indicador ligeiramente curvado 

para frente, representando o escorpião apoiado sobre o dorso da mão 

esquerda, e a mão esquerda se movendo para frente como a cena do 

sapo, atravessando o rio com o escorpião em cima. 

Outro exemplo interessante desse tipo de construção na leitura de 

Breno foi <PICAR-EU> (5 e 11) em que Breno assume com seu corpo, 

com a mão direita na forma já descrita para o personagem “escorpião”, 

elevando a mão direita e tocando forte a ponta do dedo indicador no 

ombro esquerdo, descrevendo a cena em que o sapo fala ao escorpião 

“você vai me picar” e, mais adiante, “você me picou”. 

Às vezes, Breno realizava gestos que expressava, corporalmente, 

sentimentos e inferências, como em “doer-ombro” (10 e 11), “doer-

morrer” (13), “expressão de pesar” (12),“expressão de crença do sapo 

nas palavras do escorpião” (9). As marcas de pontuação estão 

incorporadas nos movimentos do corpo e nas expressões de Breno, o 

que mostra o seu conhecimento das estruturas de ambas as línguas 

envolvidas no processo. 

Quanto à compreensão das ideias mais centrais do texto, como 

“sapo responder ter medo fazer conhecer escorpião saber matar picada 

fim travessia” e “escorpião responder evitar conhecer bem escorpião 

picar sapo morrer sapo escorpião afogar” (linhas 1 a 3) (Figura 2), 

Breno inferiu e sinalizou, corretamente, as expressões de cada 

personagem, demonstrando isso no gesto de “expressão afirmativa” 

(linha 9), reconhecendo a lógica do jogo da linguagem. Porém, uma 

                                                             
43

 Recurso muito usado nas línguas de sinais, principalmente em narrativas. São 

configurações de mão em que as mãos do sinalizador assumem para 

representar formas, pessoas, animais ou objetos, incorporando movimentos 

iconicamente associados a esses referentes. O estatuto gramatical enquanto 

“classificador” desses elementos tem sido fonte de amplo debate na 

linguística das línguas de sinais (ver, por exemplo, Emmorey, 2003). 
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ocorrência de inferências inesperadas, devido à ambiguidade do texto, 

foi a expressão “lógico forte” em (linha 3) do texto original (Figura 2) 

que é uma conclusão do narrador. Mesmo Breno já tendo realizado essa 

inferência lógica marcada na expressão afirmativa em (9), ele sinalizou 

como sendo um adjetivo que o escorpião atribuiu ao sapo <VOCE 

FORTE> (linha 9 na glosa), misturando os argumentos narrativos do 

texto, o que pode ser atribuído à ambiguidade do texto original. 

Também em “escorpião responder natureza mudar difícil” — 

linha 5 do texto original (Figura 2) — e <DESCULPAR PESSOA 

VOCÊ PESSOA PRÓPRIO NATURAL PICAR> (linhas 12 e 13 da 

glosa), Breno assumiu o papel do escorpião, usando o próprio corpo 

para representar o personagem. Ele pede desculpa, sinalizando 

<PRÓPRIO e NATURAL> e com a mão direita representando o 

escorpião, faz o movimento de picada. Isso mostra que Breno 

compreendeu a afirmação de que o escorpião reconheceu sua natureza 

de picador e não conseguiu evitar a picada. 

Concluindo, percebi que Breno foi capaz de relacionar o 

conteúdo do texto com seu conhecimento prévio e linguístico por meio 

da Libras, de modo a preencher as lacunas de sentido presente no texto 

original, em conformidade com o que propõem Moita Lopes (1986) e 

Almeida (2011). Esses autores afirmam que a leitura é o resultado da 

interação comunicativa entre o texto e o leitor como uma atividade de 

assimilação do conhecimento, da interiorização e da reflexão com base 

na experiência prévia do leitor. Embora Breno apresentasse dificuldade 

em compreender a relação entre alguns conceitos, devido à ambiguidade 

do texto, ele demonstrou compreender o sentido global da história pelo 

modo como explorou os constituintes gramaticais da Libras (expressões 

faciais, corporais e classificadores), comprovando que a Libras é a 

língua que lhe possibilita construir o significado e sentido ao que ele lê 

(BOTELHO, 2010, p. 109). 

Como já citado acima, essa atividade foi introduzida como uma 

atividade lúdica para iniciarmos as atividades de compreensão leitora. 

No entanto, vale ressaltar que não é aconselhável trabalhar com textos 

sem palavras gramaticais no ensino de L2. 

Krashen (1982) considera o input compreensível uma condição 

necessária (mas não suficiente) para o desenvolvimento da 

aprendizagem de uma segunda língua em que um input de qualidade e 

compreensível adiciona novos conhecimentos aos já adquiridos. 

Mesmo se tratando de comunicação informal, há que se 

considerar a qualidade do input. É comum pessoas ouvintes enviarem 

mensagens de texto (SMS) para amigos surdos usando apenas palavras 
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gramaticais sem considerar (talvez, de forma inconsciente) o prejuízo ao 

desenvolvimento linguístico aos surdos, considerando que as interações 

sociais se constituem em fator de aquisição natural de uma língua. 

No caso do texto acima, se o objetivo da atividade fosse a 

reconstrução da história na língua portuguesa escrita, provavelmente o 

resultado não seria o mesmo obtido na leitura, uma vez que envolveria o 

emprego de artigos, preposições, conectivos, entre outros elementos de 

ligação. Termos complexos, nos quais, os surdos apresentam maior 

dificuldade ao produzirem seus textos (SALLES et al, 2007, v. 2, p. 34 e 

TEDESCO; ABREU, 2001 apud ALBRES, 2010, p. 161). O que 

reforça, tratando de educação de surdos, a importância de trabalhar com 

textos com conteúdo gramatical, em sala de aula, e mesmo nas 

interações informais o uso da língua padrão escrita. 

 

 Análise da segunda atividade 

 

A leitura realizada por Breno para essa análise foi a partir do 

texto acadêmico “O que é linguística” (VIOTTI, 2007) — encontrado no 

Anexo B. Devido à extensão do texto, apenas uma parte foi filmada para 

essa análise, e o trecho relevante será apresentado por meio de glosas 

transcritas em letras maiúsculas usando palavras do português (Figura 

4), sendo necessário observar a legenda (Quadro 2) para compreender a 

glosa e poder recuperar o texto em Libras, além da identificação das 

linhas numeradas em que palavras equivalentes ocorrem. Como Breno 

não recorreu ao dicionário e solicitou esclarecimento sobre o conceito de 

algumas palavras, antes da filmagem realizamos uma roda de 

esclarecimentos sobre o conceito das palavras e expressões que ele 

destacou, como: “múltiplos aspectos”, “dotação”, “âmbito”, a “língua, 

ela mesma, não o português ou a língua de sinais brasileira em si”, 

“distribucional”, entre outras. 

 
Quadro 2: Legenda convenção 

g( ) = gestos 

+= sinal repetido 
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Figura 4: Glosa — Texto “O que é Linguística” 

 
 

A glosa apresentada na Figura 4 é a transcrição da leitura em 

Libras de um texto de cunho acadêmico, que exige do leitor 

conhecimento linguístico, textual e referencial para compreendê-lo. 

Breno utiliza diferentes recursos linguísticos para acessar o 

significado e o sentido do texto, como sinais sinônimos ou equivalentes 
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para acessar o significado de uma palavra que expresse seu conceito no 

contexto do enunciado, como em (4) <BATE-PAPO CONVERSAR>, 

que equivale à expressão “conversa informal”, no texto original (Anexo 

B). A expressão <FOCAR-NÃO> foi sinalizada várias vezes referindo a 

não limitação da linguística ao estudo de uma língua específica ou ao 

estudo de uma família de línguas. Outra ocorrência interessante da 

utilização desse recurso foi o uso do sinal “CONEXÃO” (20, 21 e 41) 

referindo à “interface da Linguística com outras áreas da ciência”. A 

escolha desse sinal para representar o conceito de “interface” pode estar 

relacionada ao fato de que essa palavra não possui um sinal traduzível 

na Libras. Isso mostra que Breno recorre a diferentes estratégias, como a 

sinonímia para acessar o sentido do que lê e, ao mesmo tempo, 

evidencia o seu conhecimento do significado dos vocábulos e 

expressões em português, o que lhe permite o uso de diferentes 

estratégias em diferentes situações de leitura. 

No entanto, em alguns casos, percebe-se o uso inadequado de 

sinais que não se conformam à situação do texto, como é o caso do uso 

do sinal <REGIÃO ÍNDIO> (13) e <ÍNDIO EUROPA> (38), que 

evocam o conceito de “índios”, quando, na verdade, ambas deveriam se 

referir às línguas “indo-europeias”. Isso pode ser decorrente da 

semelhança na grafia das palavras “indo” e “índio” e também do 

desconhecimento da primeira expressão. 

Breno também usa expressões explicativas de modo a explicitar, 

complementar ou reforçar palavras ou expressões do texto original. 

Destaco aqui a parte em que ele explica sobre o funcionamento do 

cérebro entre as linhas 42 a 46, <PARTES-CEREBRO · ESTUDAR O-

QUE  ·  CÉREBRO CABEÇA CÉREBRO PARTE-CIMA ESTE 

RESPONSAVEL O-QUE  ·  PRODUÇÃO FALA OU LÍNGUA-

SINAIS TAMBÉM  ·  TAMBÉM SUPERIOR-DIREITO CÉREBRO 

SUPERIOR-DIREITO  ·  TAMBÉM RESPONSÁVEL É EXEMPLO 

AQUISIÇÃO O-QUE ENTENDER INPUT-SINAIS OU INPUT-

FALADO
44

>. No texto original, a autora cita que “a Linguística estuda 

as partes do cérebro envolvidas na produção e na compreensão da fala”, 

mas não apresenta detalhes. Ainda que não esteja totalmente correto a 

explicação de Breno, ele tentou usar seu conhecimento prévio sobre o 

assunto interagindo com o texto mostrando a sua compreensão. 

                                                             
44

 “A parte superior esquerda do cérebro é responsável pela produção da fala ou 

de sinais (língua de sinais). A parte superior direita do cérebro é responsável 

pela aquisição, pela compreensão dos inputs sinalizados e falados” (tradução 

minha) 
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Outra ocorrência em que Breno tenta explicar é o conceito de 

“afasia” e de como ela ocorre, como em <A-F-A-S-I-A · ESTE É 

CABEÇA LINGUISTICA PERDER · NÃO-TER CABEÇA 

LINGUISTICA DENTRO CEREBRO PERDER  ·  ISTO XXX MAIS 

ACONTECER MOTIVO O-QUE É PESSOA ACONTECER CABEÇA 

A-V-C  ·  NOME A-C-I-D-E-N-T-E V-A-S-C-U-L-A-R C-E-R-E-B-R-

A-L  ·  CABEÇA CEREBRO  ·  OU TAMBÉM ACIDENTE CAIR 

BATER-CABEÇA-FRENTE BATER-CABEÇA-ATRÁS T-R-A-U-M-

A-T-I-S-M-O C-R-A-N-I-A-N-O
45

>  (47 a 51).  No texto original, a 

autora cita que “as afasias são as perdas linguísticas, em geral causadas 

por acidentes vasculares cerebrais ou por traumatismos cranianos. Breno 

acrescenta ao conceito de “afasia” tanto a “perda da capacidade e das 

habilidades da linguagem” (<NÃO-TER CABEÇA LINGUISTICA 

DENTRO CEREBRO PERDER>) quanto as características de 

“traumatismo craniano” (<ACIDENTE CAIR BATER-CABEÇA-

FRENTE BATER-CABEÇA-ATRÁS>), explicando as possíveis causas 

do traumatismo craniano. 

Como se observa as explicações de Breno não estão explícitas no 

texto, evidenciando o uso de seu conhecimento de mundo e prévio sobre 

o assunto no processo de leitura, construindo um sentido mais claro ao 

modo próprio do surdo compreender os conceitos de termos por ele 

desconhecidos. 

No entanto, ao finalizar essa explicação sobre a “afasia”, Breno 

confunde a parte seguinte e compromete o sentido da leitura ao 

interpretar a pró-forma “ela” no texto original: “Ela estuda ainda as 

características físicas e motoras do aparelho fonador, que é a parte 

responsável pela produção dos sons das línguas orais, e as características 

físicas e funcionais de nossos ouvidos, responsáveis pela percepção dos 

sons das línguas orais”. “Ela”, nesse período, é um pronome e substitui a 

expressão “Linguística”, e na leitura de Breno ele sinaliza se referindo à 

expressão “afasia” <ELA A-F-A-S-I-A...> (52 a 59). Isso se deve ao 

fato de Breno ter recorrido a uma expressão significativa mais próxima 

sem perceber que o conteúdo do período está relacionado a 

“linguística”. 

Embora essa atividade fosse de caráter avaliativo, não 

interventivo, após constatar esse equívoco, mostrei o vídeo em Libras a 

                                                             
45

 Afasias são as perdas linguísticas, perda da capacidade e das habilidades da 

linguagem, causadas por Acidentes Vasculares Cerebrais - AVC - ou também 

por acidentes batendo a cabeça de frente ou por trás, ou seja, traumatismos 

cranianos (tradução minha). 
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Breno. Ao explicar o ponto em que estava o erro e dando pistas, Breno 

encontrou a expressão a que o pronome “ela” se referia. 

A soletração manual foi usada para acessar o significado das 

palavras, designar nomes dos países e termos científicos, suprir o 

desconhecimento do sinal equivalente em sinais. Cito como exemplo 

dessas ocorrências, <S-E-M-I-T-I-C-A> (14), <B-A-N-T-A-S> (15), 

<N-E-U-R-O F-I-S-I-O-L-O-G-I-C-O> (41), <T-R-A-U-M-A-T-I-S-M-

O C-R-A-N-I-A-N-O> (51) entre outros. Embora Breno não tenha 

encontrado um equivalente traduzível em sinais para essas palavras, 

pode-se perceber que ele compreendeu seus significados. Um exemplo é 

a apresentação do conceito de “traumatismo craniano” já descrito acima. 

Breno também introduz o conectivo <ENTÃO> (16, 27, 29, 35 e 

59), usado como recurso num sentido explicativo conclusivo ao que leu, 

anteriormente. 

Com essas considerações, é possível observar que Breno realizou 

sua leitura com foco no sentido e não uma leitura literal, como se 

estivesse apresentando o tema, expondo as ideias principais do texto e 

acrescentando itens explicativos, ainda que, preliminarmente, tivesse 

sido realizada uma discussão interativa com ele sobre conceitos por ele 

desconhecidos. Por meio da mediação para o esclarecimento desses 

conceitos, considerando a forma com que Breno expôs a sua 

compreensão da leitura, percebe-se que ele compreendeu o texto e 

incorporou seus conhecimentos na sua produção. 

 

 Análise da terceira atividade 

 

No contexto do Capítulo 1 do texto-base da disciplina de 

“Fonética e fonologia”, Breno realizou a leitura da seção “O Português 

no mundo” (KARNOPP, 2007) — Anexo C—. O seu entendimento foi 

demonstrado por meio da Libras, tendo a sinalização sido filmada para 

posterior análise. Antes da filmagem da leitura, novamente 

estabelecemos um processo interativo para discutir os conceitos que ele 

não conseguiu compreender pelo contexto após uma leitura silenciosa. 

A glosa transcrita na Figura 5 apresenta a transcrição em Libras 

do entendimento de Breno sobre o texto, com as convenções de 

transcrição destacadas no Quadro 3. 
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Quadro 3: Legenda convenção 

+= Sinal repetido 

[?]= Não sei o sinal/ou 

não entendi o sinal 
 

Figura 5: Glosa — “O Português no mundo” 
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A transcrição apresentada na Figura 5 mostra a característica 

expositiva da leitura de Breno, principalmente pela presença de uma 

tabela informativa no texto lido (linhas 9–20). Nessa exposição, Breno 

usa a sua criatividade para expressar os conceitos mais abstratos como 

“língua crioula”, que não possuem um sinal convencional traduzível na 

Libras — reitero que essa filmagem foi realizada após a mediação para 

esclarecimentos de conceitos desconhecidos. 

Como ocorreu na leitura do texto “O que é linguística” (Figura 4). 

Nesse último texto Breno fez uso de sinais equivalentes ou sinônimos 

para acessar e expressar o significado de palavras do texto cujo sinal é 

desconhecido, como por exemplo: <IMAGINAR RESPEITAR> (27), 

equivalendo a “considerar” no texto original, <COPIAR> (51), que se 

refere a “derivado” no contexto em que a língua crioula é dita como 

“derivada” do português. Outro exemplo do uso desse recurso é 

<DEIXAR> (30), se referindo a “restam apenas”, que, no texto original, 

tem sentido de “ainda existem ou sobrou”, onde o autor se refere a 

proporção de línguas indígenas faladas atualmente no Brasil. 

Visto que o texto apresenta excessiva quantidade de nomes de 

países, Breno usou a soletração manual, muitas vezes, ao longo da 

leitura. Esse recurso foi necessário para designar nomes próprios e 

nomes dos países, mas também, em alguns casos, para suprir a ausência 

de um sinal equivalente na Libras, como por exemplo em <F-O-M-K-I-

M R-O-D-M-A-N> (1), para o nome dos autores, <<1-9-9-3> (2), 

representando o ano de publicação do livro, <G-E-R-M-A-N-I-C-O>, 

(11) referindo-se à família de línguas germânicas, <G-U-I-N-E B-I-S-S-

A-U> (43), se referindo a um país e <C-R-I-O-U-L-A> (50), se 

referindo à língua derivada do português. 

Num primeiro momento, nota-se que Breno realiza o que eu 

penso ser uma leitura comentada, ou seja, uma paráfrase resumida do 

texto, mais precisamente até a apresentação da tabela do texto (1 a 27). 

A partir da linha (28), Breno realiza a leitura de forma mais detalhada, 

seguindo mais fielmente o texto original. A mudança da estratégia a 

partir de (28) pode se dar pelo fato da presença excessiva de números e 

nomes de países que, para serem registrados, exigiam a recorrência de 

soletração manual. 

Após a filmagem das leituras, Breno expôs um pequeno resumo 

sinalizado em interação comigo, apresentando as ideias principais dos 

textos lidos e mostrando a sua compreensão, usando seu conhecimento 

prévio e, quando não compreendia alguma palavra ou expressão nos 

textos, sempre questionava, buscando sanar as dúvidas. Isso corrobora a 
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pesquisa de Karnopp (2005, p. 66), ao afirmar que “[…] o fato de ler a 

história e compartilhar as ideias do livro com outros […], em língua de 

sinais, faz com que eles reconstruam o sentido do texto coletivamente”. 

Pode-se constatar que Breno conseguiu estabelecer as relações das 

palavras nos textos lidos, não recorrendo a sinais que fazem parte de seu 

cotidiano para se chegar à significação e a um sentido do que leu, sendo 

essa compreensão decorrente das relações entre o texto e o leitor. 

A partir da análise dos vídeos das leituras, percebe-se o esforço 

de Breno em compreender os conteúdos do texto, refletindo sobre eles, 

estabelecendo a comunicação entre o texto e seu conhecimento prévio e 

de mundo, e expressando a sua compreensão em conformidade com o 

que postulam Moita Lopes (1986) e Almeida (2011) a respeito dos 

processos de produção e compreensão textual. 

 

b) Produções escritas 

 

Nesta seção, será apresentada a análise das produções escritas por 

Breno. Por motivos de dificuldade em adaptar as imagens com os textos 

manuscritos de Breno às páginas do Word e devido à extensão desses, 

todos os textos foram digitados pelo pesquisador, seguindo 

rigorosamente os textos originais produzidos por Breno. Os textos 

originais manuscritos encontram-se nos Apêndices. 

 

 Análise da produção inicial 

 

Apresento, aqui, a análise da primeira produção de resumo 

(manuscrito no Apêndice A) de Breno referente à primeira atividade em 

que a condição de produção se deu de forma mais independente
,46

 tanto 

no que se refere à prática de leitura, quanto à prática da escrita. Busco 

identificar a seguir as características do texto escrito por Breno, 

identificando um aspecto linguístico que se tornou relevante no trabalho 

com ele. 

 
  

                                                             
46

 Essa atividade foi realizada sem nenhuma intervenção pedagógica, exceto 

algumas orientações preliminares quanto ao tamanho do texto a ser lido, 

restrição do uso do dicionário e tamanho do texto a ser redigido. 
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Quadro 4: Texto — “Questões gerais sobre tradução” 

Livro: Introdução aos Estudos da Tradução 

Título: 1. Questões gerais sobre tradução. 

Páginas: 1 – 3 

 
1 O livro mostra o objetivo de conceitualizar a palavra 'tradução' 

e sua história com as definições apresentadas em obras referenciais e 

nos principais autores que pesquisaram deste tema. 

2 Etimologicamente, a palavra traduzir significa 'transferir, 

transpor, conduzir além, revelar, explicar, manifestar, trasladar de uma 

língua para outra'. Mas, este termo em geral também pode ser definido 

no sentido de "passar de uma língua a outra". 

3 A tradução dentro da mesma língua, operação conhecida como 

paráfrase que traduz no sentido. O pesquisador Jakobson denominou 

'Tradução Intralinguística' é assim descrita por Octavio Paz (1914-1998) 

em "Traducción: literatura y literalidad": 

4 Aprender a falar é aprender a traduzir: quando uma criança 

pergunta a sua mãe o significado desta ou daquela palavra, o que 

realmente pede é que traduza para a sua linguagem a palavra 

desconhecida. A tradução dentro de uma língua não é, nesse sentido, 

essencialmente diferente da tradução entre duas línguas, e a história de 

todos os povos repete a experiência infantil (1990:9). 

5 A tradução é a base de aprendizagem de qualquer língua como 

explica o autor Octávio Paz que a tradução dentro da mesma língua é 

aprender o significado das palavras. 

6 A importância da tradução que existe há milhares de anos e 

uma das mais antigas atividades do mundo, desde na época da 

civilização, graças aos tradutores sempre contribuíram para a 

emergência; o enriquecimento e a promoção das línguas e literaturas 

nacionais, para o despertar de uma consciência coletiva de grupos 

étnicos e linguísticos, para obter novas ideias e valores, além de 

colaborar para a preservação do patrimônio cultural da humanidade. 
 

O resumo elaborado por Breno apresenta boa estrutura, com 

introdução, desenvolvimento e conclusão, porém apresenta uma 

reprodução excessiva do texto original, constituindo-se basicamente 
uma cópia ou uma sucessão linear de trechos do texto original. 

Ainda que Breno tenha compreendido o texto lido durante a 

leitura silenciosa, verificada pela leitura mediada com o pesquisador, no 

momento de produção do resumo parece que a sua compreensão fluiu 

apenas do texto para o leitor (bottom-up), não expressando seus 
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argumentos e conhecimentos sobre o assunto abordado no texto, 

conforme relatam Motta-Roth (1991, p. 92) e Kleiman (1989, p. 23–25). 

 

I) Cópia do texto original 

 

Nos parágrafos 3 e 4, o texto apresenta cópia parcial de um 

parágrafo e transcrição de uma citação longa do texto original, que, no 

entanto, poderia ser descrita, brevemente, por Breno com base em seu 

conhecimento prévio. Isso ocorre também no parágrafo 6, onde é 

apresentada outra citação longa. 

 

II) Redundância de informações 

 

No parágrafo 2, há uma repetição excessiva de termos 

redundantes como os conceitos apresentados para o sentido da palavra 

“traduzir” (transferir, transpor, conduzir além, revelar, explicar, 

manifestar – “trasladar de uma língua para outra - passar de uma língua 

a outra"). Também no parágrafo 5, em que Breno apresenta uma 

afirmação já descrita no parágrafo 4, como “Aprender a falar é aprender 

a traduzir” e, no parágrafo 5, “A tradução é a base de aprendizagem de 

qualquer língua”. 

No parágrafo 6, há três expressões “existe há milhares de anos”, 

“uma das mais antigas atividades do mundo”, “desde na época da 

civilização”, que denotam todas o passado, mas que poderiam ser 

reduzidas a apenas uma, além da descrição detalhada das contribuições 

dos tradutores, tais como: “[…] a emergência; o enriquecimento e a 

promoção das línguas e literaturas nacionais, para o despertar de uma 

consciência coletiva de grupos étnicos e linguísticos, para obter novas 

ideias e valores, além de colaborar para a preservação do patrimônio 

cultural da humanidade”, que poderiam ser suprimidas, deixando a cargo 

do leitor a busca pela compreensão do sentido global do texto. 

Ao longo do texto, percebe-se a repetição da palavra “tradução” 

que poderia ser omitida por meio de elipses ou pró-formas em alguns 

casos, o que tornaria o texto mais econômico e eficiente. 

 

III) Uso de conectivos e preposições 

 

Breno apresenta alguns usos inconsistentes de conectivos e 

preposições. No parágrafo 1, Breno usa a locução preposicional “deste” 

no lugar do pronome demonstrativo “esse”. No parágrafo 2, insere o 

conectivo “mas” no lugar de um conectivo aditivo, contrastando as duas 



97 

afirmações que, na verdade, são complementares. No parágrafo 3, usa a 

preposição “no” no lugar do artigo “o”. E no parágrafo 6, omite o 

pronome relativo “que”. 

A análise dessa atividade mostra que Breno teve dificuldade para 

elaborar o resumo, em particular com um dos formatos acadêmicos de 

expressão escrita. Além disso, Breno apresentou problemas quanto ao 

emprego de conectivos, não conseguindo usar a língua adequadamente 

em alguns contextos da estruturação do resumo. Como afirma Silva: 

 
[…] para produzir um texto, não basta a 

justaposição de palavras e sentenças soltas, mas 

que o mesmo exige operações complexas, como a 

de manipular recurso para articular, de forma 

coesa e adequada, de modo a produzir sentido 

(SILVA, 2001, p. 46). 

 

Tedesco e Abreu (2001 apud ALBRES, 2010, p. 161), ao 

analisarem a produção textual de surdos adultos, constataram que, no 

que concerne à estrutura argumental, os textos analisados não 

apresentavam problemas na relação verbo–complemento e dificuldades 

apareciam com maior frequência nas palavras de ligação, em alguns 

verbos, conjunções/conectivos, alguns pronomes e preposições. 

Por isso, entre os vários aspectos linguísticos que necessitavam 

ser trabalhados com Breno, optei por direcionar o foco da intervenção 

para a questão dos conectivos em atividades de leitura e escrita, a partir 

de textos acadêmicos da área de interesse de Breno por considerar esse 

aspecto imprescindível para a compreensão e produção de textos 

acadêmicos, com clareza e coesão. Assim, propus exercícios com 

conectivos em uma interação comunicativa mediada pela Libras. 

 

 Análise da segunda produção 

 

Nesta seção, apresento a análise da segunda produção de resumo 

de Breno (Apêndice B). Ao contrário da condição de produção do 

primeiro resumo, esta segunda atividade ocorre após um período de 

intervenção sobre conectivos e prática de resumo para o 

desenvolvimento da habilidade de produção escrita (ver Tabela 1, p. 58). 

Cabe destacar que, para esta análise, novamente, mostraram-se 

relevantes os fatores de produção: a influência do texto original na 

escrita de Breno; redundância de certas expressões; e o uso, por vezes 
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inadequado, de conectivos, elementos essenciais no estabelecimento de 

relações no processo de construção de sentido do texto resumido. 
 

Quadro 5: Texto — “O papel do professor de línguas” 

Livro: Linguística Aplicada 

Título: O PAPEL DO PROFESSOR DE LÍNGUA 

Páginas: 19 – 28a 

 

1 Nos textos anteriores mostraram a importância do pensamento 

do sujeito como ser sociocultural que se constitui nas relações sociais. 

Enquanto, o conceito do papel do professor e da relação professor/aluno 

se referem a uma relação social determinada formada por um grupo 

social. A autora Zilda Gesueli ressalta que não existe um sujeito pronto 

para interagir em suas relações sociais, mas sim um sujeito se 

aproximando nas relações sociais através de seus discursos e também 

discursos dos outros. O outro autor Hilário Bohn explica que a 

sociedade oferece várias mudanças nos diversos níveis da atividade 

humana de modo que nos papéis do professor e do aluno na sala de aula 

que gera o desenvolvimento e construção do conhecimento e o tipo de 

interação que o professor ajudará melhor no ambiente escolar. 

2 Nesta unidade apresenta alguns paradigmas teóricos no sentido 

como eles refletem na prática do professor e sua relação em sala de 

aula. E também retoma noções em seu foco histórico-teórico, 

compreendendo as diferenças entre um e outro. Na antiguidade clássica, 

os filósofos Platão e Aristóteles têm uma grande influência sobre o 

desenvolvimento da ciência. E na Idade Média, os representantes Santo 

Tomás de Aquino que garante a Deus todas as respostas para 

compreensão do mundo e Santo Agostinho, que divulga a limitação 

entre a fé e a razão. Na visão tradicional, o conhecimento é 

contemplação que apresenta uma organização pré-definida. No 

Renascimento, rompe o autoritarismo das explicações divinas e 

privilegia-se a racionalidade contribuído por vários filósofos. Segundo 

Bronckart, a atividade filosófica é substituída por métodos científicos de 

pesquisa, então o sujeito é passivo e recipiente. Estas ideias influenciam 

no behaviorismo que tem como Frederic Skinner, que defende o 

conceito de que em todo comportamento existe mecanismo de controle 

por meio de reforço de estímulos capazes de provocar uma determinada 

ação como resposta. 

3 O autor Ferndinand de Saussure idealizou o Estruturalismo na 

produção linguística. Em consequência disso, o Leonard Bloomfield foi 

representante do estruturalismo. Neste paradigma estruturalista, os 
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estudos da língua sempre foram centrados na língua por ela mesma e 

seu objetivo maior era descrever os diversos sistemas linguísticos. 

4 Nesta concepção, um professor que acredita ter a autoridade e a 

propriedade do novo saber e que o aluno só é capaz da repetição deste 

novo conhecimento buscado de um modelo ideal de sujeito, 

representando pela homogeneidade. A autora Gesueli destaca o aspecto 

do trecho da citação de Skliar (1998) que podemos considerar a 

possibilidade de múltiplas identidade surdas, ou seja, elas são 

heterogêneas e apresentam diferentes facetas. 

5 O linguista Noam Chomsky retoma as ideias mentalistas e 

revoluciona o método do estudo da língua. A gramática gerativa de 

Chomsky apresenta o conceito de homogeneidade inadequado, ressalta 

Strogensky. A concepção de Coracini surge nos métodos de ensino de 

línguas, uma abordagem comunicativa que apresenta diferenças 

paradigmas da linguística conceituando a linguagem como instrumento 

de comunicação e de sujeito dotado e razão e capaz de atingir a 

consciência, o controle do processo de ensino-aprendizagem. 

6 O autor Paulo J. Rueda Strogenski apresenta a perspectiva do 

Michel Pêcheux que quando o participante estiver numa situação de 

comunicação, o sujeito sofre no processo de assujeitamento, pois 

assume o vocabulário e as estruturas próprias de uma instituição, mas 

também as próprias estratégias comunicativas inerentes a ela e seu texto 

também assume ideias, vocabulário e estruturas preexistentes. No olhar 

que reflete as estruturas definidas, que apresentam mudanças previsíveis 

e não dá maior atenção ao papel individual do sujeito na produção da 

linguagem. 

7  Por tudo isso, o professor não deverá depender de uma 

determinada metodologia, pois nenhuma por si só daria conta da 

heterogeneidade do universo de nossos alunos. É o dever da escola e do 

professor criar condições para a inovação, para a autoconstrução. O 

professor precisa aproximar-se dos alunos e garantir um ambiente de 

aproximação, também entre seus alunos, percebê-los como vozes 

heterogêneas, imprescindíveis na elaboração do conhecimento. 

 

I) Cópia do texto original 

 

Da mesma forma que ocorreu na análise do primeiro resumo, ao 

longo do texto resumido, percebi forte influência do texto original na 

construção do resumo. 

Observa-se o encadeamento linear de partes ou frases do texto 

original e a ausência de aspectos argumentativos formais, evidenciando 
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a dificuldade de Breno em expressar seus conhecimentos prévios de um 

modo que lhe possibilite trazer um resumo dos pontos relevantes do 

texto, usando suas próprias palavras — processo necessário que 

possibilita, traduzindo o que diz Grabe (1991), que o processamento da 

leitura flua em duas direções, do texto para o leitor e do leitor para o 

texto. Além disso, nos parágrafos 2, 3 e 5, Breno apresenta citações que 

poderiam ser suprimidas ou trocadas por paráfrases que exigiriam mais 

de suas habilidades expressivas. 

 

II) Redundância de certas expressões 

 

Em relação à redundância de expressões, foi identificada apenas 

uma ocorrência no parágrafo 7, na terceira oração, com a repetição do 

substantivo “professor”, que poderia ser suprimido sem prejuízo ao 

sentido do texto. Esse recurso pode ter sido usado como forma de 

coesão textual, ou provocado por dificuldades em organizar as ideias do 

texto de forma mais sintética. 

No entanto, ao transcrever partes ou frases do texto original, 

Breno substituiu palavras do texto por outras mais familiares, 

provavelmente, na tentativa de construir um texto com suas próprias 

palavras. Essa prática foi identificada no parágrafo 1 “aproximando”, 

que substituiu a palavra “completando”; a expressão “que gera o” no 

lugar de “na concepção de”; e o verbo “ajudará” no lugar da expressão 

“irá privilegiar no”. No parágrafo 2, o termo “foco” substitui “eixo”; 

“garante” substitui “credita”; “divulga a limitação” substitui a expressão 

“que preconiza a não existência de fronteira”; e “influenciam” aparece 

no lugar de “ecoam”. Por fim, no parágrafo 4, “buscado de” substitui 

“baseado em”; “apresentando” substitui “representado”; e em (6), “sofre 

no” substitui “passar por um” e “no olhar que reflete” substitui “uma 

visão que contempla”. Apesar dessas pequenas paráfrases, Breno opta 

por copiar grande parte do texto, mantendo a estrutura das frases do 

português, possivelmente por sua insegurança para se expressar nessa 

língua. 

 

III) Uso de conectivos e preposições 

 

Neste segundo resumo, Breno usou os conectivos de maneira, por 

vezes, inadequada, apresentando poucas ocorrências que deveriam ser 

corrigidas. Destaco apenas alguns casos: no parágrafo 1, o uso do 

conectivo “enquanto” exerce a função de sequência temporal, quando 

seria mais adequado o emprego de um conectivo conclusivo para 
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relacionar “linha de pensamento apresentada nos textos anteriores” ao 

conceito do “papel de professor”; e o conectivo “de modo que”, no 

parágrafo 1, que exerce a função de consequência, quando o mais 

adequado seria um conectivo aditivo, como “e”. 

No parágrafo 5, o emprego do conectivo “e” em duas ocorrências: 

primeiro, onde seria mais adequado o uso da preposição “de” e, 

segundo, onde seria mais adequado o uso da vírgula, ao apresentar a 

descrição das características de sujeito apresentada por Coracini. E, no 

parágrafo 6, entre a 3ª e a 6ª linhas, há uma ausência do conectivo 

aditivo introdutório “não só”, que é complementado pelo conectivo 

“mas também”, “[…] pois assume (não só) o vocabulário e as estruturas 

próprias de uma instituição, mas também as próprias estratégias 

comunicativas inerentes a ela”. Essa informação ausente daria maior 

destaque à informação referente a uma situação de comunicação. 

A partir dessa análise, consto que Breno se esforça para fazer as 

resenhas, tentando usar suas próprias palavras, mas, pela dificuldade de 

expressão/produção, talvez por falta de experiência para a produção 

escrita, se apoia demasiadamente, no texto original. Por isso, fez-se 

necessário uma estratégia que exigisse uma produção exclusiva dele, 

que envolvesse a Libras e o português, para podermos verificar em qual 

língua ele apresenta maior liberdade de expressão de suas ideias e seus 

conhecimentos linguísticos e textuais. 

 

 Análise da produção livre (redação) 

 

Essa atividade envolveu uma redação produzida em Libras e em 

português, cujo tema foi “Artigos científicos em Libras”. Breno 

produziu a redação em duas línguas, ficando livre para escolher em qual 

língua produzir primeiro. Além disso, a produção em uma língua não 

deveria ser interpretada como uma tradução da outra, ou seja, ele 

produziu duas produções livres sobre o mesmo tema nas diferentes 

línguas envolvidas no processo de ensino e aprendizagem para verificar 

em qual delas ele se expressaria melhor, do ponto de vista 

argumentativo. 

Essa atividade teve como objetivo também observar/identificar 

em qual língua Breno demonstrava mais familiaridade/habilidade para 

expressar seus conhecimentos linguístico e textual. Além disso, 

considerei com cuidado, o uso dos conectivos no texto escrito em 

português, uma vez que, nas duas produções escritas anteriores, 

realizadas em português, Breno não conseguiu fazer uso adequado de 

alguns conectivos, tendo optado por se expressar se apoiando, 
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demasiadamente, no texto original. Tendo em vista que o objetivo desta 

atividade não era comparar o desempenho de Breno em uma ou outra 

língua, será analisado, em detalhe, apenas o texto escrito em português. 

Para a realização dessa atividade, apresentei a Breno o tema 

“Artigos científicos em Libras” e solicitei que escrevesse, à caneta, em 

papel comum de sua preferência, em média 25 linhas. Quanto à versão 

do texto em Libras não determinei limite de tempo. Disse a ele que 

usasse o tempo necessário para apresentar o assunto de forma clara e 

que ficasse à vontade caso desejasse e/ou necessitasse pesquisar na 

internet ou no dicionário e/ou fazer perguntas. 

Breno questionou se o tema poderia ser repetido no corpo do 

texto. Expliquei a ele que deveria dizer, com suas próprias palavras, o 

tema da redação, apresentando o assunto e também seus pontos de vista 

sobre o assunto, com argumentos que os justificassem. Expliquei 

também que a redação devia conter em sua estrutura três partes 

fundamentais, que são: introdução, corpo ou desenvolvimento e 

conclusão. 

Breno escolheu primeiro produzir a redação em Libras, afirmando 

que durante toda sua vida escolar nunca havia feito uma redação em 

Libras. Talvez por falta de incentivo, sempre redigiu em português, 

mesmo não se expressando bem nessa língua. Decidiu fazer primeiro em 

Libras como um desafio a si mesmo. E, então, pediu um tempo para 

refletir e iniciou a atividade. 

A seguir, apresento a versão da redação em português (Apêndice 

C). A versão em Libras está reproduzida com glosas em português para 

o leitor interessado (Apêndice D). 
 

Quadro 6: Redação em português — “Artigos científicos em Libras” 

Artigos científicos em Libras 

1 Na Universidade Federal de Santa Catarina surgiu um projeto 

de Vídeo Registro em Libras que tem objetivo de receber e registrar 

vídeos artigos científicos em Libras dos alunos surdos acadêmicos e a 

dificuldade deles de fazer a publicação de artigos em Português. 

2 Esse projeto foi fundado por pesquisador e professor do curso 

de Letras/Libras chamado Rodrigo Rosso. Antes de criar o projeto, o 

professor pesquisou em várias universidades para fazer um 

levantamento de quantidade dos artigos científicos escritos em Língua 

Portuguesa produzidos por universitários surdos. O resultado da 

investigação expõe que teve escassez de autores surdos fazer os artigos 

em virtude da sua segunda língua que é a Língua Portuguesa. 

3 Isso foi preocupante da maioria dos estudantes surdos não 
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publicar seus artigos. Então, o Rosso implantou o projeto de Vídeo 

Registro em Libras para desbloquear a produção de artigos científicos 

da pessoa surda. Para fazer o vídeo artigo é preciso obedecer as normas 

da ABNT adaptadas em Libras, por exemplo a cor do vestuário e do 

fundo, a limitação da medida do ângulo e do tempo, conforme 

implantadas pela equipe do projeto. 

4 Enfim, o vídeo artigo em Libras é importantíssimo aos alunos 

surdos se desenvolverem na vida acadêmica. E não somente aos surdos 

também serve para pessoa ouvinte, pois a Língua de Sinais possui 

sistema linguístico equivalente a qualquer outra Língua Oral e 

simultaneamente os alunos surdos e ouvintes possam difundir a 

valorização da Língua de Sinais para a sociedade que não conhece essa 

língua. 
 

Considerando a estrutura da redação, observa-se um texto bem 

organizado com introdução (parágrafo 1), corpo ou desenvolvimento 

(parágrafos 2 e 3) e conclusão (parágrafo 4), incluindo o fechamento do 

texto com sua opinião. Quanto ao uso dos conectivos, o texto apresenta 

boa estrutura, com o uso inadequado de conectivos apenas no parágrafo 

1, onde o conectivo aditivo “e” ocupa o lugar de um conectivo de causa, 

“[…] (e) a dificuldade deles de fazer a publicação de artigos em 

Português” — o que estabeleceria uma relação coesa destacando o 

motivo da criação do projeto — e, no parágrafo 4, a ausência do 

elemento “mas” associado a “também” — “mas também” — que 

complementa o conectivo “e não apenas” dando mais ênfase à 

possibilidade de que ouvintes também fossem parte do público-alvo do 

projeto. 

Observa-se, por vezes, o uso inadequado de preposições como, no 

primeiro parágrafo, em que “por” é usado no lugar de “pelo”; e, no 

segundo parágrafo, “de quantidade dos artigos” em lugar de “da 

quantidade de artigos”. 

No texto livre redigido em português, não se percebe a 

redundância de expressões como ocorre na produção dos resumos. No 

entanto, na produção em Libras (Apêndice D), a repetição de sinais e até 

mesmo de partes de sentenças foi recorrente, talvez pela própria 

natureza “oral” – no sentido de estar mais próxima da comunicação 

face-a-face – da produção em Libras. Entretanto, sabe-se, que na 

produção escrita em português, houve a possibilidade de retextualização 

pelo próprio Breno, enquanto que na produção em Libras ele treinou 
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antes de gravar, não realizando nenhuma edição do vídeo, o que 

envolveria regravações de partes do conteúdo.
47

 

Nota-se que Breno conseguiu expressar seus conhecimentos, 

organizar as ideias e estabelecer coerência, estruturando o texto de 

forma adequada e compreensível em português. Foram poucos os 

desvios no uso de determinadas palavras ou expressões, como por 

exemplo, no parágrafo 2, com o emprego desnecessário ou inadequado 

das palavras “chamado” e "fazer os artigos”, e em (3), com a 

explicitação redundante do pronome demonstrativo “isso”: “da maioria 

dos estudantes surdos não publicar seus artigos”. 

 

 Análise da terceira produção 

 

A análise da terceira produção de resumo de Breno é aqui 

apresentada. Essa foi realizada após a elaboração de dois resumos por 

meio do processo de intervenção mediado pelo pesquisador. As 

atividades de intervenção serão analisadas na seção 4.2. 

Para essa análise serão novamente considerados como fatores 

relevantes a influência (cópia) do texto original na escrita de Breno; a 

redundância de elementos, anteriormente, mencionados ou paralelos; e o 

uso de conectivos. Será também apresentada uma síntese comparativa 

entre duas situações de produção: o texto que Breno entregou (Quadro 

7.1) e o texto final, após a retextualização sugerida pelo pesquisador 

(Quadro 7.2), destacando que Breno reconstruiu o texto sozinho, 

seguindo as orientações dadas pelo pesquisador (Apêndices E e F). 
 

  

                                                             
47

 Existe a possibilidade de edição do vídeo, de forma similar à edição de um 

texto escrito, porém, a dificuldade de edição de um vídeo é maior do que a 

edição de um texto e por isso há necessidade de se ter uma melhor 

performance, e regravar trechos maiores. Considerando a importância 

pedagógica de atividades de retextualização na própria Libras como forma de 

desenvolver habilidades de planejamento e revisão da escrita. 



105 

Quadro 7.1: Texto inicial — “O Português no mundo” 

O Português no mundo 

1 No texto, contém quadro que mostra algumas línguas faladas 

no mundo, por exemplo no ramo Germânico possui várias línguas como 

alemão, dinamarquês, flamengo, inglês, islandês, holandês, suecos, etc. 

E em outro ramo Românico (Latim), catalão, espanhol, francês, italiano, 

português e outros. Ambos pertencem a Família Indo-Europeia. No 

ramo germânico, o maior número de falantes é a língua inglesa com 300 

milhões de habitantes localizado na América do Norte, Grã-Bretanha, 

Austrália e Nova Zelândia. E no outro ramo, é a língua espanhola 

contando 200 milhões de pessoas situado na América Latina e Espanha. 

Apesar do grande número de línguas faladas atualmente no mundo, 

metade da população mundial fala apenas quinze línguas. 

2 Segundo autor Rodrigues, no final do século XV, havia em 

torno de 1175 línguas indígenas faladas no Brasil se considerarmos 

essas línguas. Atualmente restam 180 línguas indígenas diferentes 

faladas no Brasil, as quais pertencem a mais de 20 famílias linguísticas. 

3 A autora Silva apresenta o Português que é a língua oficial e 

majoritária no Brasil, em Portugal e nas ilhas atlânticas da Madeira, dos 

Açores e de São Miguel. Alguns países da África têm o português como 

língua oficial embora, em conjunto, as línguas nativas sejam 

majoritárias. Na Ásia o português é falado em alguns países e na 

Oceania a língua é falada em Timor Leste. Assim como, há ainda as 

chamadas línguas crioulas que são derivadas do português. Tais línguas 

surgiram como línguas francas com o propósito de permitir o comércio 

entre falantes do português e de outras línguas. As línguas crioulas 

derivadas do português se encontram em várias ilhas dos países da 

África, alguns países da Ásia e uma região da Oceania. 
 

Quadro 7.2: Texto final retextualizado — “O Português no mundo” 

O Português no mundo 

1 No texto, contém quadro que mostra algumas línguas faladas 

no mundo, por exemplo, no ramo Germânico possui várias línguas 

como alemão, dinamarquês, flamengo, inglês, islandês, holandês, 

suecos e outros. Nesse ramo apresenta a língua inglesa possuindo o 

maior número de falantes com 300 milhões de habitantes localizado na 
América do Norte, Grã-Bretanha, Austrália e Nova Zelândia. E no outro 

ramo Românico (Latim), catalão, espanhol, francês, italiano, português 

e outros. Do mesmo modo, a língua espanhola possui maior número de 

falantes contando 200 milhões de pessoas situado na América Latina e 

Espanha. Ambas pertencem a Família Indo-Europeia. Apesar do grande 
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número de línguas faladas atualmente no mundo, metade da população 

mundial fala apenas quinze línguas. 

2 Segundo autor Rodrigues, no final do século XV, havia em 

torno de 1175 línguas indígenas faladas no Brasil, desse total, 

atualmente restam 180 línguas diferentes faladas no Brasil, as quais 

pertencem a mais de 20 famílias linguísticas. 

3 A autora Silva apresenta o Português que é a língua oficial e 

majoritária no Brasil, em Portugal e nas ilhas atlânticas da Madeira, dos 

Açores e de São Miguel também em alguns países da África têm o 

português como língua oficial embora, em conjunto, as línguas nativas 

sejam majoritárias. Na Ásia o português é falado em alguns países e na 

Oceania a língua é falada em Timor Leste também há ainda as 

chamadas línguas crioulas que são derivadas do português. Tais línguas 

surgiram como línguas francas com o propósito de permitir o comércio 

entre falantes do português e de outras línguas e se encontram em várias 

ilhas dos países da África, alguns países da Ásia e uma região da 

Oceania. 

 

Parte considerável do texto produzido por Breno, nesse terceiro 

resumo, apresenta uma transcrição linear (uma cópia) do texto original 

(Quadro 7.1). Assim, sugeri a ele que reformulasse o texto tentando usar 

suas próprias palavras, unindo o seu entendimento sobre o texto e os 

seus conhecimentos sobre o assunto abordado no texto. Sugeri ainda que 

no parágrafo 1, ele agrupasse os assuntos que se referem ao ramo das 

línguas germânicas e românicas, dando sugestões das partes que 

poderiam ser integradas buscando unir essas partes com conectivos e 

elementos argumentativos adequados a cada situação. 

No parágrafo 2, recomendei que substituísse o trecho da sentença 

“se consideramos essas línguas” por um termo equivalente e suprimisse 

as palavras repetidas. No parágrafo (3), sugeri que introduzisse um 

conectivo entre o primeiro e o segundo período “[…] e nas ilhas 

atlânticas da Madeira, dos Açores e de São Miguel.( ? ) Alguns países 

da África têm o português…”, unindo as orações, e que substituísse o 

trecho do início do último período “As línguas crioulas derivadas do 

português” por um conectivo, unindo as orações. Breno participou 

ativamente da discussão sobre as possíveis alterações propostas para o 

texto, concordando e discordando de opiniões, o que proporcionou 

aprofundamento acerca do assunto abordado no texto. Porém, teve 

dificuldade para encontrar um referencial em português para o trecho 

“se consideramos essas línguas”. Mesmo apresentando a ele alguns 

sinais, possivelmente correspondentes à ideia dessa expressão na Libras 
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(como “LÍNGUAS SOMA/TOTAL”, que significa algo como “todas 

essas línguas mencionadas”), ele não conseguiu encontrar uma 

expressão em português que substituísse os termos em questão. 

Neste momento, busquei adotar uma estratégia de relacionar a 

discussão com um contexto já familiar a Breno para facilitar seu 

entendimento. Apresentei a ele uma metáfora da nota fiscal: quando a 

gente faz uma compra no supermercado ou na loja, o cupom ou a nota 

fiscal apresenta a descrição dos mercadorias adquiridas e o valor de cada 

uma e no final o valor a ser pago. O valor total envolve a somatória de 

todos os valores individuais, assim como o sinal SOMA descreve o total 

das línguas mencionadas. A partir de então, Breno conseguiu estabelecer 

a equivalência para substituir a expressão. 

No caso desse tipo de estratégia, como afirma Botelho (2010, 

p. 63), a criação de um novo contexto ou situação que contextualize o 

contexto é tomado como um acessório ou solução adotada face à falta de 

alternativas imposta pela ausência de um vasto vocabulário. Acredito 

que o contexto é um acessório tomado também para auxiliar a 

compreensão, pois permite oferecermos diferentes alternativas de 

resposta para que o aprendiz chegue à sua própria conclusão, ao invés de 

oferecer a ele uma resposta pronta. 

Após a discussão, por solicitação de Breno, destaquei no texto as 

partes que poderiam ser substituídas e ele reconstruiu o texto sozinho, 

fazendo a alteração nos períodos, agrupando os assuntos, invertendo a 

posição de sentenças no parágrafo, substituindo trechos das sentenças, 

acrescentando conectivos, unindo as orações quando conveniente, o que 

resultou em um texto (Quadro 7.2). Embora algumas redundâncias 

permanecessem e transparecesse a cópia do texto original, Breno 

apresenta o texto retextualizado mais organizado e estruturado, 

argumentativamente. Isso evidencia a apropriação das habilidades e 

estratégias de produção de resumos trabalhadas durante o processo de 

intervenção mediada pelo pesquisador. 

 

 Análise da quarta produção 

 

Embora Breno tenha apresentado evolução nas habilidades de 

suprimir, selecionar, generalizar e construir ou integrar (VAN DIJK, 

1983), decidimos realizar uma quarta atividade de resumo, considerando 

que, nos resumos até então elaborados, Breno apoiara-se, 

excessivamente, em cópias de trechos dos textos originais. Isso se deu, 

talvez, porque ele não está acostumado a se expressar com palavras 

próprias em português escrito. Nessa nova atividade, Breno usou outra 
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estratégia em que o resumo foi realizado somente a partir de um texto 

intermediário em Libras e sua versão transcrita em glosas em português, 

e não com base, diretamente, no texto original. Antes da filmagem da 

leitura em Libras, Breno solicitou esclarecimento sobre alguns 

conceitos: “concerne”, “subestimar”, “subjacente” e “restrição”, que 

foram discutidos de forma interativa. Após a filmagem da leitura, o 

vídeo foi transcrito por meio de glosas em português pelo próprio Breno 

e, a partir das glosas, ele elaborou o texto resumo sem recorrer ao texto 

original. 

Na análise será considerada a estrutura global do texto resumido, 

comparando o texto inicial e o texto final após a mediação solicitada por 

Breno, na qual foi discutida a estrutura do texto inicial e as possíveis 

alterações para melhorar a sua estrutura, o que resultou em outro texto, 

embora pouco modificado, conforme apresentado nos Quadros 8.1 e 8.2 

(Apêndices G e H, respectivamente). 
 

Quadro 8.1: Texto inicial — Organização fonológica da língua de sinais 

Organização Fonológica da Língua de Sinais 

 

1 A língua de sinais chama-se modalidade que é gestual-visual ou 

espacial-visual, pois a informação linguística é captada pelos olhos e 

produzida pelas mãos, a diferença entre a língua de sinais e a língua oral 

é a relação da modalidade que é percepção e produção. Esses termos são 

tratados na fonologia ao estudo dos elementos básicos da língua de 

sinais. 

2 No passado, para evitar desprezar dois tipos diferentes de 

sistema linguístico, Stokoe (1960) propôs o termo “Quirema”, que 

significa unidades dos sinais tratam-se configuração de mãos, locação e 

movimento, e outro termo “Quirologia”, combinação do estudo da 

língua de sinais. Outros pesquisadores, incluindo Stokoe (1978) usaram 

os termos “Fonema” e “Fonologia”, devido a sua mudança argumenta-

se que a língua de sinais é uma língua natural relacionada com a base 

linguística assemelhada à língua oral, apesar da diferença de 

modalidade entre língua de sinais e língua oral é sinais e fala (KLIMA e 

BELLUGI, 1979 e outros autores). 

3 Os articuladores primários da língua de sinais são as mãos que 

se movimentam no espaço em frente do corpo determinado ponto de 

locação no espaço. 

4 Um sinal pode ser produzido com uma mão ou duas mãos. 

Produzir o mesmo sinal com uma mão tanto a direita quanto a esquerda, 

não sofre mudança de significado. Esse exemplo de sinalizar com uma 
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mão tem relação com a típica das mãos dominantes que a pessoa seja 

destra ou canhota, também ocorre e apresenta as restrições relacionadas 

com o tipo e interação das duas mãos. 
 

 

Quadro 8.2: Texto final retextualizado — Organização fonológica da língua de 

sinais 

Organização Fonológica da Língua de Sinais 

 

1 A modalidade da língua de sinais é gestual-visual ou espacial-

visual, pois a informação linguística é captada pelos olhos e produzida 

pelas mãos, a diferença entre a língua de sinais e a língua oral é a 

relação da modalidade da percepção e produção. Esses termos são 

tratados na fonologia ao estudo dos elementos básicos da língua de 

sinais. 

2 No passado, para evitar a desigualdade de valor entre os dois 

tipos diferentes de sistema linguístico, Stokoe (1960) propôs o termo 

“Quirema”, que significa unidades dos sinais, tratam-se configuração de 

mãos, locação e movimento, e outro termo “Quirologia”, combinação 

do estudo da língua de sinais. Outros pesquisadores, incluindo Stokoe 

(1978) usaram os termos “Fonema” e “Fonologia” argumentando que a 

língua de sinais é uma língua natural relacionada com a base linguística 

assemelhada à língua oral, apesar da diferença de modalidade entre 

língua de sinais e língua oral é sinais e fala (KLIMA e BELLUGI, 1979 

e outros autores). 

3 Os articuladores primários da língua de sinais são as mãos que 

se movimentam no espaço em frente do corpo em determinado ponto de 

locação no espaço. Portanto, um sinal pode ser produzido com uma mão 

ou duas mãos. Produzir o mesmo sinal com uma mão tanto a direita 

quanto a esquerda, não altera o significado. Esse exemplo de sinalizar 

com uma mão tem relação com a típica das mãos dominantes que a 

pessoa seja destra ou canhota, também ocorre e apresenta as restrições 

relacionadas com o tipo de interação das duas mãos. 

 

Como o resumo foi elaborado a partir da glosa da leitura, e não 

do texto original, Breno se viu forçado a produzir o resumo sem poder 

se apoiar em cópia. Ele então descreveu as ideias principais do texto, 

organizando-o e usando seus conhecimentos referentes aos elementos 

coesivos, estruturando-o de modo compreensível sem o suporte do texto 

original. 
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O resultado foi um texto bem estruturado (Quadro 8.1), porém 

Breno solicitou que fizesse uma avaliação rápida e que sugerisse 

possíveis alterações no texto para melhorar sua estrutura. Então, de 

forma interativa, fiz algumas pontuações: no 1º parágrafo, foi solicitado 

a Breno que alterasse a forma de apresentação das características da 

língua de sinais (linhas 1 e 4), substituindo a expressão “chama-se” e 

“que é” por uma forma mais adequada. Para o 2º parágrafo, sugeri que 

ele tentasse explicar ou alterar o uso dos verbos “evitar desprezar” (linha 

1) e estruturasse melhor a expressão “devido a sua mudança argumenta-

se” (linha 6). 

Para o 3º e o 4º parágrafos, pedi que ele inserisse um conectivo 

conclusivo entre eles e os unisse em um único, alterando a expressão 

“não sofre mudança” (linha 3 do 4º parágrafo). 

Em alguns casos, com as alterações propostas para os 2º, 3º e 4º 

parágrafos, durante a mediação, para discutir as possíveis modificações, 

foi necessário oferecer opções de termos e expressões que poderiam ser 

usados em cada caso. Breno participou, ativamente, desse momento, 

interagindo e apresentando opções a partir de seus conhecimentos e das 

pistas que lhe foram oferecidas. Ele mesmo escolhia os elementos e 

expressões a serem inseridas no texto e fez as alterações sozinho, 

resultando no texto do Quadro 8.2. 

O resultado obtido no texto final mostra o uso adequado dos 

conectivos e a presença de elementos argumentativos, evidenciando que 

Breno compreendeu o processo e as estratégias de resumo, apropriando-

se de maneira mais eficaz da escrita para um fim específico, conferindo 

sentido e relevância ao texto resumido, resultado de seu esforço e 

interação durante todo o processo da presente pesquisa. Além disso, 

devido à atividade estar inserida num contexto comunicativo real, Breno 

sabia que seu texto deveria comunicar algo, pois seria usado em 

discussão da disciplina que ele participa no curso de Letras-Libras 

(ANTUNES, 2009, p. 79). 

Após a conclusão do resumo, de forma filmada, Breno afirmou 

que a estratégia usada para esse resumo foi um desafio a ele, pois, na 

estratégia usada para o três resumos anteriores, ele sempre teve apoio do 

texto original, podendo seguir a estrutura das frases, embora sentisse 

também dificuldade para encontrar palavras que expressassem sua 

compreensão do texto. Porém, nessa nova atividade, ele não pôde fazer 

qualquer cópia do texto original, o que contribuiu para ele compreender 

e se expressar melhor, explorando seu conhecimento prévio e 

criatividade para construir um texto com sentido próprio. 
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4.2 ANÁLISE DAS ATIVIDADES DE INTERVENÇÃO. 

 

Nesta seção, apresento uma análise geral das atividades de 

intervenção, verificando de que forma os princípios de Ensino 

Comunicativo/Interativo de Línguas, por meio de um vínculo linguístico 

e identitário interativo, estiveram presentes em tais atividades, 

considerando os seguintes aspectos: a) os encontros (I— atividades de 

leitura, II— escrita e III— atividades de resposta a perguntas 

formuladas); b) a relação pesquisador/Breno e c) o uso da língua 

compartilhada. 

Para essa análise, utilizei os textos usados para leitura e produção 

de resumos, as folhas de atividades, os resumos produzidos por Breno e 

as anotações registradas durante o processo interventivo. Embora as 

atividades com resumos também envolvessem a leitura de textos, a parte 

dedicada à compreensão leitora foi trabalhada separadamente. 

Como o foco do processo de intervenção estava centrado no 

aluno Breno, o desenvolvimento do programa e do conteúdo dos 

encontros foram determinados por Breno. O cronograma dos encontros 

foi pré-definido conforme sua disponibilidade, bem como o conteúdo 

definido de acordo com sua necessidade de aprendizagem em face às 

dificuldades na realização de suas atividades acadêmicas. Excetuam-se 

aqui o conteúdo das atividades de intervenção referentes aos conectivos, 

os textos para leitura referentes a metáforas e expressões de sentido 

figurado, bem como as atividades de resposta a perguntas formuladas a 

partir de excertos de textos. 

Ressalto que os 40 encontros realizados durante o processo de 

intervenção não compreende, necessariamente, a 40 atividades, pois a 

maioria das atividades exigiram vários encontros para serem concluídas. 

 

a) Os encontros 

 

I. Análise das atividades de leitura 

 

Desde o início do processo de coleta de dados, o processo de 

intervenção esteve presente. Como foi solicitado a Breno que não usasse 

o dicionário para a sua primeira leitura, visando à produção do resumo 

(Quadro 4 — Anexo D), antes mesmo do diagnóstico avaliativo Breno 

já havia solicitado a mediação do pesquisador por não conseguir 

compreender claramente o texto, ficando preso em algumas palavras 

cujos conceitos não foram identificados no contexto da leitura, o que me 

levou a refletir sobre o procedimento a ser adotado para a mediação. 
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Assim, como afirma Vygotsky (2002; 2004), a mediação tem 

profundas implicações no fazer pedagógico, e por isso partimos para a 

discussão dos conceitos das palavras destacadas por Breno de forma 

interativa, como um processo de construção conjunta (EDWARDS; 

MERCER, 1988), por meio do qual o pesquisador e Breno puderam 

compartilhar significados e conhecimentos mais amplos e complexos, 

discutindo os conceitos das palavras e pesquisando, no dicionário, 

quando necessário. Em alguns momentos, também tive dúvidas no 

momento de esclarecer o conteúdo e construir um sentido para o texto, 

precisando, tal como Breno, recorrer ao dicionário. 

Adotamos também algumas estratégias apontadas por Brown, 

Campione e Day (1981), realizando procedimentos para a eliminação 

das ideias triviais do texto, a identificação das ideias principais, o 

agrupamento das ideias semelhantes e a seleção ou criação de frases 

tema ou síntese para resumir as partes mais relevantes do texto. Tais 

práticas foram constantes no processo de intervenção nas atividades de 

leitura. Ainda, em alguns momentos, a compreensão se deu por meio da 

apresentação de exemplos, usando o contexto da realidade mais familiar 

a Breno, como no exemplo mencionado da nota fiscal. 

Breno reagia, positivamente, diante dessa estratégia, 

demonstrando sua compreensão, pois participava, efetivamente, 

apresentando exemplos e contextualizando os exemplos apresentados 

pelo pesquisador. Ele o fazia a partir da sua experiência de vida e 

demonstrando interesse pelo estudo. Assim, a interação lhe propiciou 

não só a compreensão do texto, mas também ampliou as suas 

possiblidades de usar esses conhecimentos em outras situações de seu 

cotidiano. 

Embora os três textos usados nas atividades de intervenção para a 

produção dos resumos também envolvessem leitura — cuja análise será 

apresentada na seção II “Atividades de produção escrita” — realizamos 

ainda atividades exclusivas com estratégias de leitura para o 

desenvolvimento dessa habilidade. 

As atividades de leitura eram divididas em três fases: pré-leitura, 

leitura e pós-leitura, conforme Brown (1994). Na fase de pré-leitura, 

normalmente, havia diálogo, ainda que breve sobre o tópico abordado 

nos textos. Esse diálogo variava entre necessidades e objetivos de Breno 

com relação ao texto, sobre o autor e hipóteses sobre o conteúdo do 

texto, visando a cultivar em Breno as habilidades antecipatórias e 

globais (top-down), sobre o sentido do texto. 

Durante a leitura, realizada individualmente ou partilhada com o 

pesquisador, a Libras era, predominantemente, a língua que dava 
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significação aos textos. Interessante notar que, sendo as línguas 

envolvidas no processo de modalidades distintas, a leitura dos textos 

escritos em português era realizada usando sinais da Libras, não se 

constituindo, necessariamente, em uma tradução, e sim em uma 

construção e uma interpretação de um sentido a partir dos textos lidos. 

Tais momentos proporcionavam também a discussão sobre contrastes 

entre as línguas envolvidas no processo em que a construção do sentido 

era efetuada como uma atividade comunicativa (WIDDOWSON, 1991, 

p. 216). 

Na fase da pós-leitura, realizávamos discussões sobre as ideias do 

texto, suprimindo os conceitos triviais, substituindo ou agrupando 

conceitos e fatos semelhantes, selecionando ou criando frases-tema ou 

sínteses das partes mais interessantes do texto, conforme Brown, 

Campione e Day (1981). Desse modo, fazíamos uma análise geral, 

buscando construir um sentido ao texto, considerando, particularmente, 

o uso e a função dos conectivos identificados no texto. 

Como Breno manifestou seu interesse em especial por metáfora, 

expressões populares, gírias e assuntos relacionados à saúde e nutrição, 

a análise da compreensão, interpretação e produção referente a esses 

temas foi analisadas em seção separada deste capítulo (seção III — 

“Atividades de respostas a perguntas formuladas”). 

Para as atividades de compreensão, foram selecionados três 

pequenos textos com o fim de desenvolver estratégias de leitura com 

Breno: “Quem vê cara não vê coração” (ALMEIDA, 2011, p. 51), 

“Proprietária quer expulsar posseiros da fazenda Vale Verde, no litoral 

sul” (ALMEIDA, 2011, p. 60) e “Então vale tudo?” (BAGNO, 2004, 

p. 129–131) conforme Figuras 6, 7 e 8 (Anexos G, H e I, 

respectivamente). Por se tratar de assuntos relacionados a expressões 

metafóricas e de sentido figurado, apenas o terceiro texto tem relação 

com as disciplinas cursadas por Breno. 

No texto “Quem vê cara não vê coração”, após a leitura silenciosa 

realizada por ambos, iniciamos a discussão sobre o texto começando 

pelos elementos lexicais, considerando que a leitura durante todo o 

processo de intervenção, quando não-silenciosa (leitura com os olhos), 

foi realizada em Libras, assim como as discussões e orientações. 
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Figura 6: Texto — “Quem vê cara não vê coração” 

 
 

Em um processo de leitura ativa e compartilhada (SOLÉ, 1998), 

ora o pesquisador, ora Breno, formulavam ou respondiam perguntas, 

discutindo os conceitos das palavras, expressões, o tema do texto, as 

relações existentes entre as partes do texto, buscando construir um 

sentido global coerente para o texto. 

Breno encontrou equivalente em língua de sinais que denotam o 

sentido de expressões sinalizando seus referenciais na Libras como 

“fazendo graça” <RIR/ENGRAÇADO>, “dando cambalhotas” <sinal de 

cambalhotas>, a expressão “a sua diversão” <diversão das crianças> e 

“sua identidade” <características particulares do palhaço>. No entanto 

teve dificuldade em compreender as expressões: “seu modo de ser” e 

sinalizou, quase que literalmente, a sentença “O que vemos com os 

olhos, é muito pouco <OQUE VER OLHOS MUITO POUCO>”, que na 

Libras equivale a <COISAS NÓS VER PERCEBER, VERDADE?>. 

Após discutir com Breno sobre esses conceitos, sempre buscando 

contextualizá-los com a realidade, ele conseguiu estabelecer o sentido da 

expressão “É preciso ir além das aparências”, que na sua compreensão 

significa “ver por trás – conhecer profundo a vida da pessoa”. Em nossa 

interação, ele usou, como referência, experiências vividas em festinhas 

de aniversário nas quais tinha um palhaço brincando com as crianças e 

que, na realidade dessas pessoas, a vida tem um outro sentido. 

Observei que no diálogo com Breno, o discurso envolvia tanto o 

tema do texto lido quanto os próprios conhecimentos que ele já trazia 
acerca do assunto, revelando que a compreensão e a construção de “um 

sentido” para o texto dependem de fato desse engajamento da leitura 

com a experiência prévia do leitor. 

Além de explorar a compreensão do texto, busquei também 

trabalhar com conectivos, propondo a Breno a possibilidade de substituir 
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algum elemento do texto por um conectivo. Assim, identificamos os 

pares de sentenças: “É importante saber o que as pessoas pensam e 

sentem. É importante verificar, em cada situação, o que significam os 

gestos, as expressões, as palavras.”, Breno retirou os termos “É 

importante” e acrescentou o conectivo “Além de”, unindo as duas 

sentenças: “Além de saber o que as pessoas pensam e sentem, é 

importante verificar, em cada situação o que significa os gestos, as 

expressões, as palavras”. 

A leitura seguinte foi a do segundo texto, “Proprietária quer 

expulsar posseiros da fazenda Vale Verde, no litoral sul”: 

 
Figura 7: Texto — “Proprietária quer expulsar posseiros da fazenda Vale Verde 

no litoral sul” 

 
 
Após a leitura silenciosa, iniciamos uma discussão sobre o texto 

em que Breno demonstrou ter compreendido o assunto, ainda que preso 

a algumas expressões que ele desconhecia tais como: “posseiros”; “antes 

mesmo que existisse a fazenda”; “quando a safra é boa, ele tira uns 12 



116 

mil cruzeiros por mês”; “a sua posse”; “quem tinha território demarcado 

era formiga, cupim e cascavel”. 

Os conceitos para todas as expressões assinaladas por Breno 

foram esclarecidos pela mediação interativa, buscando apresentar 

exemplos que contextualizassem as expressões à realidade de Breno. 

Para isso, às vezes, usei exemplos de reportagens televisivas, como foi o 

caso da expressão “posseiros”. A maior dificuldade foi em compreender 

o sentido da expressão “quando a safra é boa, ele tira uns 12 cruzeiros 

por mês”, pois Breno havia relacionado a palavra “safra” à unidade de 

valor monetário, que tanto num sentido literal quanto no contexto do 

enunciado, está relacionado à “produção/colheita”. Para esclarecer a 

Breno o sentido dessa expressão, recorremos a reportagens televisivas. 

Aos poucos, o sentido da palavra — que abrange o período de preparo 

do solo para o plantio até a colheita de determinada cultura (planta) —, 

“a safra é boa”, equivale a “produziu muito”. Por meio dos exemplos 

apresentados, Breno estabeleceu relações entre o texto e as reportagens 

sobre agricultura da TV, conseguindo compreender o sentido do 

enunciado. 

Quanto à expressão “quem tinha território demarcado era 

formiga, cupim e cascavel”. Breno soletrou as palavras “território e 

demarcado”. Inicialmente, ele estabeleceu a relação de “território” a 

“país”, que dá a ideia de “lugar”. Quanto à palavra “demarcado”, foi 

necessário dar pistas para ele identificar o conceito da palavra que pode 

ser atribuído a “definir limites” e também pode representar um adjetivo. 

No entanto, a identificação dos conceitos das palavras, isoladamente, 

nem sempre é suficiente para o entendimento de um enunciado. Assim, 

para se chegar à compreensão da sentença, passamos a trabalhar com a 

unidade de todas as palavras que compõem a sentença “quem tinha 

território demarcado”, que, após dar pistas, Breno identificou que a 

expressão se refere a habitantes. 

Com relação às expressões: “hectares e lotes”, mesmo sem 

compreender o sentido literal das palavras, por meio do contexto da 

leitura, Breno foi capaz de estabelecer a relação com o sentido de 

extensão da superfície e partes de um todo. Breno questionou a 

expressão “mata braba e trabalhei duro”, que na Libras expressamos 

como “FLORESTA” associada a expressão “DENSA” e 

“TRABALHAR”, acompanhado da expressão facial e corporal que 

indica “cansaço”. Ele questionou também o significado de “palmito 

selvagem”, pois ficou confuso com a expressão “selvagem”, que para 

ele se refere a animais de grande porte e não domesticáveis. Expliquei a 

ele que a expressão “selvagem”, nesse contexto, designa o palmito 
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natural da floresta, ou seja, que nasceu sozinho na mata sem ninguém ter 

plantado — assim como os animais nativos das florestas são também 

“selvagens”. 

Breno associou a expressão “todo mundo” a “famílias dos 

posseiros”, habitantes da fazenda, e compreendeu o sentido da proposta 

da dona da propriedade aos posseiros e a reação desconfiada desses 

frente à proposta da proprietária. 

Ao recontar a história, Breno usou elementos introdutórios como: 

“na região de Minas e do Nordeste a vida estava difícil e as pessoas 

procuraram outro lugar para viver. Encontraram a fazenda Vale Verde”. 

A partir daí o conteúdo da narrativa foi, totalmente, conforme o texto 

lido, demonstrando uma boa compreensão. 

Breno apresentou dificuldade em compreender certas expressões 

de linguagem figurada e/ou palavras que não apresentam sentido literal, 

o que pode dificultar a construção de um sentido imediato à leitura. No 

entanto, ele buscou alternativas para suprir essa dificuldade por meio da 

mediação com uma língua compartilhada junto ao pesquisador, ao 

mesmo tempo, compartilhando experiências vividas e contribuindo para 

ampliar seus conhecimentos e a sua habilidade de compreensão e de 

expressão. 

Dando continuidade às atividades de intervenção relacionadas à 

leitura, e considerando as dificuldades de Breno com relação a algumas 

expressões de linguagem figurada e à sua disposição em compreender 

essas expressões, optei por fazer um teste usando um dos textos já lidos. 

O objetivo foi verificar se, após a leitura do texto, ele poderia identificar 

algo que não fora percebido durante a primeira leitura e que ajudasse a 

refletir sobre a questão da linguagem figurada. Foi então que, folhando o 

livro “Preconceito linguístico” de Bagno (2004), o qual havia 

emprestado a Breno, chamou-me a atenção o subtítulo “Então vale 

tudo?” (p. 129–131) pela possibilidade da discussão sobre a diferença 

entre as expressões “em termos de língua - vale tudo e tudo vale alguma 

coisa”. 
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Figura 8: Texto – “Então vale tudo?” 

 
 

Após realizarmos a leitura silenciosa, perguntei a Breno a 

diferença entre as duas expressões. Ele disse que não havia percebido 

diferença durante a leitura espontânea e nem mesmo durante a leitura 

silenciosa para essa atividade. Então, passamos a discutir alguns 

conceitos presentes no texto como “adequação e aceitabilidade” a partir 

da metáfora do guarda-roupa apresentada por Bagno. 

No que se refere ao uso da língua, Breno demonstrou 

compreender o argumento de Bagno, comentando sobre o uso de “gírias, 
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metáforas e expressões populares” relacionando os ambientes e 

situações descritas no texto. Breno assinalou que, na escola (sala de 

aula), dependendo do momento, da situação e da aceitação por parte do 

professor, também se usa esse tipo de linguagem. 

Discutimos também a noção de língua compartilhada sugerida no 

texto, e Breno demonstrou compreender a questão da adequação da 

linguagem a partir da descrição da comunicação entre o “agrônomo e o 

camponês analfabeto” apresentada no texto. A esse caso, Breno 

acrescentou exemplos tais como o do problema de utilizar uma 

linguagem médica ao atender um paciente com baixo nível de 

escolaridade, destacando a importância da adequação e 

compartilhamento da linguagem ao nível do interlocutor. No entanto 

continuou sem estabelecer a distinção entre os termos “vale tudo” e 

“tudo vale”, pois disse que, para ele, essa distinção não estava clara no 

texto. 

Novamente a nossa estratégia adotada envolvia trazer o contexto 

familiar de Breno para o processo de leitura. Busquei apresentar alguns 

exemplos, usando situações familiares a Breno, pedindo a ele que me 

perguntasse: “Qual programa de TV você mais gosta?”, a que 

poderíamos responder: “vale tudo”, ou ainda, “tudo vale alguma coisa”. 

Assim, discutimos que, na primeira resposta, inferimos que qualquer 

programa de TV serve, não importa o conteúdo e o objetivo do 

programa transmitido e o horário. Já na segunda resposta, a inferência é 

que depende do conteúdo e o objetivo do programa, do horário e do 

local em que estivermos, sempre haverá algo que é bom de ser visto. 

Assim, Breno conseguiu perceber a diferença entre as duas expressões e 

destacou a importância do uso de uma língua compartilhada e 

compreensível na mediação do processo de ensino e aprendizagem. 

 

II. Análise das atividades de produção escrita 

 

Embora, para fins de organização da análise, estejamos 

apresentando, separadamente, a análise das atividades interventivas de 

leitura e de escrita, o momento da escrita sempre estava relacionado ao 

da leitura. Conforme Brown (1994), essa integração de habilidades 

aumenta a motivação, garante uma melhor retenção de conhecimento, 

torna as tarefas mais significativas e mais parecidas com o que acontece 

no “mundo real”. As atividades de escrita tiveram um objetivo 

comunicativo real, pois Breno tinha o propósito de atender às suas 

tarefas acadêmicas cotidianas, de modo que busquei articular o trabalho 

do projeto ao seu propósito, conforme aponta Ur (1991). 
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Assim, após a análise do resumo produzido por Breno (Quadro 4) 

referente à primeira atividade de avaliação escrita, elaborei um texto 

expositivo sobre “conectivos” tendo por base, entre várias referências, 

as orientações de Leite (2011) — Anexo J —, que também serviram de 

base para a criação das atividades. 

A exposição do conteúdo sobre os conectivos se deu de forma 

interativa com a participação ativa de Breno, proporcionando uma 

discussão aberta acerca do assunto, em que tanto o pesquisador quanto 

Breno criavam exemplos a partir de um tipo de conectivo apresentado 

na Tabela reproduzida no Anexo J. 

Na sequência, foram apresentadas quatro atividades contendo 

sentenças com espaços em branco a serem completadas, usando os 

conectivos (Apêndice I). Na primeira atividade, foi indicado o tipo de 

conectivo que completaria a sentença, marcado entre parênteses, no final 

de cada sentença. 

Para realizar a primeira atividade, Breno pesquisou no texto 

expositivo e também na internet, visando a um trabalho interativo, 

também vinculado à realização das atividades, na segunda e terceira 

atividade foi adotada a estratégia de mediação com o pesquisador. 

Assim, em vez de apresentar sentenças com opções de respostas 

pré-definidas, foram discutidos o sentido das sentenças com intuito de 

proporcionar a Breno a possibilidade de identificar o tipo de conectivo 

adequado a cada situação, além de oferecer pistas para que ele 

completasse as sentenças de forma mais dialógica. Já na quarta 

atividade, foram apresentados dois conjuntos de sentenças idênticas com 

diferentes colocações das palavras com possibilidades de uso de 

diferentes tipos de conectivos, sem alterar seus sentidos. Essa atividade 

também foi realizada de forma interativa com o pesquisador. 

Prosseguindo as atividades de intervenção, após essa etapa de 

trabalho exclusivo com conectivos, Breno realizou a produção de três 

resumos compartilhados com o pesquisador para os quais Breno 

escolheu os textos: (1) “Aquisição da linguagem” (GROLHA, 2006), 

partes 1 e 2 (Apêndice K), (2) “O que é linguística” (VIOTTI, 2007) 

(Apêndice L) e (3) “Variação linguística da Libras” – parte do capítulo 1 

do texto da disciplina de “Fonética e Fonologia” (KARNOPP, 2007), 

(Apêndice M). 

Para essas atividades de resumo, após a leitura silenciosa e a re-

leitura compartilhada com o pesquisador, Breno apresentou as palavras 

que ele não compreendeu para discussão. Nessas atividades de leitura, 

tal prática foi constante. Percebi que Breno preferiu a interação mediada 

pelo pesquisador em vez do uso do dicionário. A mediação traz 
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benefícios, pois, parafraseando Bortoni-Ricardo et al (2012, p. 179), 

através da mediação no processo de leitura, Breno se torna capaz de 

construir os significados, relacionando-os aos contextos comunicativos 

nos quais se vê envolvido. 

Isso mostra o interesse e a preferência de Breno por um 

aprendizado compartilhado em que o pesquisador apresentava os 

conceitos das palavras, contextualizando-os com o próprio texto ou com 

a realidade de Breno, às vezes, oferecendo pistas e formulando uma 

hipótese do que a palavra pudesse significar, para que ele identificasse o 

significado. Houve momentos dessas discussões em que ambos, Breno e 

o pesquisador, necessitaram recorrer ao dicionário ou à internet para 

desfazer dúvidas e chegar a um entendimento adequado de um conceito, 

proporcionando o crescimento de ambos. 

Vale destacar que o interesse e a preferência de Breno por um 

aprendizado compartilhado não significa dependência do aluno, mas 

sim, a busca de uma interação significativa e de estratégias de leitura e 

escrita que lhe possibilitassem autonomia em situações semelhantes, 

quando não dispõe de mediação para sanar suas dúvidas. 

Além da discussão sobre os conceitos, o debate se ampliava para 

a identificação dos conectivos presentes no texto e também suas funções 

em cada ocorrência. Esse processo também se deu de forma 

compartilhada no texto (1) e (2), deixando Breno livre para identificar os 

conectivos do texto (3) com mediação do pesquisador, quando 

solicitada, ou para fazer complementos após ele terminar sua tarefa. 

Ao longo da discussão sobre o sentido geral do texto, dei-me 

conta da dificuldade de Breno que, por vezes, sentia sua leitura 

bloqueada pela falta da compreensão das relações estabelecidas pelos 

conectivos, ou ainda pela falta de conhecimento do vocabulário. 

Nas atividades de resumo, percebi as dificuldades de Breno em 

expressar-se, argumentativamente, não conseguindo colocar suas 

próprias palavras no ato de redigir, copiando excessivamente o texto 

original (ver Quadro 4 e o Apêndice A). Dessa forma, a intervenção para 

a prática de resumo envolveu as estratégias “omitir, selecionar, 

generalizar e construir ou integrar” (VAN DIJK, 1983), desenvolvendo 

um trabalho conjunto (EDWARDS; MERCER, 1988). O procedimento 

foi o seguinte: após a leitura do texto (1) “Aquisição da Linguagem”, 

Breno selecionou e destacou as ideais principais de cada parágrafo e os 

fatos ou conceitos principais. Posteriormente, transcrevemos esses 

destaques em uma folha de papel manuscrito, agrupando os fatos e 

conceitos principais. Após essa tarefa, reescrevíamos o texto, 

elaborando a redação, acrescentando conectivos e outros elementos 
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gramaticais e argumentativos necessários à coesão do resumo (Apêndice 

K). Feito isso, relemos o texto e fizemos ajustes quando necessário. Essa 

estratégia foi conduzida pelo pesquisador e desenvolvida como sendo 

uma proposta de modelo a ser seguido para a elaboração de resumos. 

Mesmo tratando-se de um assunto familiar a Breno, por ser um 

trabalho conjunto, a atividade proporcionou momentos de reflexão e 

aprofundamento a ambos. Assim, a atividade possibilitou a oportunidade 

de rediscutir com Breno certos conceitos e expressões, tipos de 

conectivos, relações do texto com situações reais passadas ou do 

presente, envolvendo as suas interações sociais.
48

 

Após a segunda atividade de avaliação e da produção da redação, 

realizamos a segunda intervenção voltada à prática de produção de 

resumo, utilizando o texto (2) “O que é Linguística”. O trabalho 

conjunto se repetiu, porém com algumas modificações: conduzi a 

atividade de seleção e destaques até metade do texto, ficando a outra 

metade a cargo de Breno. Desse modo, invertíamos o papel de assumir a 

responsabilidade por conduzir a atividade de seleção, redação e 

estruturação do resumo; enquanto Breno assumia o comando da 

atividade, eu o auxiliava, quando necessário, num processo de 

participação guiada (ROGOFF, 1984). 

O texto resumido ficou extenso devido ao fato de Breno preferir 

que as características da interface da Linguística com outras ciências 

fossem detalhadas (Apêndice L). Apesar de extenso, a iniciativa de 

Breno foi produtiva para a atividade, pois proporcionou momentos de 

reflexão sobre o emprego dos conectivos e os conceitos centrais, que 

possibilitaram o aprofundamento do assunto abordado. 

Já no texto (3) “Variação linguística na Libras” (Apêndice M), a 

tarefa de selecionar o texto, de transcrever e estruturar o resumo ficou a 

cargo de Breno, e o pesquisador optou por acompanhar o processo 

dentro do modelo de ensino reciproco (PALINCSAR; BROWN, 1984) 

— o mesmo modelo que adotamos nos dois primeiros resumos. 

Nesse processo tivemos a possibilidade de ampliar a discussão 

sobre o emprego dos conectivos, elementos argumentativos e aprofundar 

o entendimento de conceitos específicos da área e conceitos abstratos 

como “parâmetros e viés”. É importante lembrar que essas discussões 

possibilitavam o retorno de assuntos anteriormente discutidos, e até 

mesmo a relação do texto em questão com outros textos já estudados, tal 

como os termos “princípios” e “parâmetros”, que foram discutidos no 
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 Incluem-se nesse processo, as situações vividas na escola, na família e na 

sociedade de modo geral. 
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texto “Aquisição da linguagem”, além de falarmos também sobre 

situações particulares vivenciadas por Breno referentes aos textos lidos. 

Como resultado desse processo de leitura–escrita–reescrita, tanto 

Breno quanto eu, fomos nos sensibilizando para o fato de que a escrita 

não é um produto pronto, concluído, mas uma atividade processual, que 

se constrói na interação com o outro, como sugere Vygotsky (1984) e 

Kroll (1990). Em nossos encontros, procuramos seguir as orientações 

desses autores, interagindo com o propósito de formular previsões, 

formular perguntas, esclarecer dúvidas e resumir os textos lidos, analisar 

e fazer novas previsões, retextualizando quando conveniente, assim, 

relacionando e adicionando novas informações ao conhecimento prévio. 

Dentro desse processo interativo de construção de textos 

resumidos, os erros, que considero apenas “situações inadequadas de 

escrita”, serviram para ampliar a interação entre eu e Breno. Nesses 

momentos, buscava tranquilizá-lo quanto a sua dificuldade de traduzir 

para o papel os seus conhecimentos, procurando conscientizá-lo de que 

ele estava escrevendo em uma segunda língua e que esse processo é, 

necessariamente, distinto do processo de elaboração linguística na 

Libras. 

 

III. Atividade de resposta a perguntas formuladas 

 

Também foi realizada uma atividade a partir de excertos de textos 

referentes aos temas: alimentação, saúde e nutrição (Apêndice J),
49

 a 

qual denomino de “atividade de respostas a perguntas formuladas”. Para 

essa atividade foram elaboradas perguntas de resposta literal, perguntas 

para pensar e buscar, e perguntas de elaboração pessoal, conforme 

sugerido por Pearson e Johnson (1978). 

Apresentei a Breno as folhas com os excertos de textos com as 

perguntas formuladas a serem respondidas com base nos fragmentos de 

textos e nos conhecimentos dele (Apêndice J). Orientei Breno para que 

lesse os fragmentos e as perguntas para, posteriormente, respondê-las 

ficando livre para solicitar orientação e ou esclarecimentos. No final de 

cada atividade proposta foi colocado o endereço da internet de onde os 

textos foram retirados para a elaboração das atividades. Breno solicitou 

explicação sobre algumas questões, principalmente, a atividade 4.d e, 

após a explicação, realizou as atividades sem intervenção. 
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 Novamente aqui, a escolha desses temas foi feita a partir dos interesses 

centrais expressos pelo próprio Breno em sua entrevista e em momentos de 

interação com o pesquisador ao longo do projeto. 
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Por meio dessas atividades, percebi que as respostas às perguntas 

mais literais foram respondidas corretamente, com emprego adequado 

dos conectivos e bem estruturadas, formalmente. Nas perguntas para 

pensar e buscar, que exigem atenção a aspectos mais sutis e subjetivos, 

como em 3.c. 

 
Figura 9: Atividade 3.c 

 

Breno fez algumas trocas de conectivos, como o uso de “assim 

como” com sentido de “comparação” quando, na verdade, sua função na 

sentença é a de “adição” — o trecho diz que “tanto o TCC quanto o 

estágio” são obrigatórios. 

 
Figura 10: Atividade 4.d 
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O mesmo fato ocorreu em 4.d sobre a função alimentar do “feijão 

tropeiro”. Ainda que o excerto apresentasse a alimentação como um 

elemento também de cultura, Breno não compreendeu claramente a 

pergunta. Após uma intervenção mediadora para desfazer as dúvidas, ele 

entendeu que deveria descrever sua opinião sobre a função do prato 

típico como elemento de cultura, expressando seus conhecimentos sobre 

o assunto. A dificuldade de Breno em compreender essa questão pode 

ser decorrente da estrutura do excerto e da forma de apresentação da 

pergunta e não especificamente à sua própria dificuldade com o texto. 

Cabe destacar, porém, que compreender uma pergunta sobre um texto 

também faz parte das habilidades de compreensão leitora e também deve 

ser trabalhado com os alunos. 

 
Figura 11: Atividades 2.a e c 

 
 

Um aspecto positivo para o tipo de perguntas “pensar e buscar” 

foi a estratégia usada por Breno para resolver as questões de relacionar 
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colunas como em 2.a e 2.c, nas quais ele primeiro deduziu os itens mais 

familiares para depois identificar os elementos desconhecidos. 

É interessante notar que Breno buscou diferentes estratégias para 

resolver as questões, tais como: consulta ao dicionário, pesquisa na 

internet e a mediação do pesquisador para sanar suas dúvidas. Assim, 

interagindo com o meio para construir um sentido e um significado ao 

que lê e escreve, ele foi capaz de desempenhar as atividades propostas 

de forma satisfatória. 

 

b) A relação pesquisador-Breno 

 

Na presente pesquisa, a relação professor surdo–aluno surdo se 

deu por meio do uso da língua de sinais e pelo português escrito.
50

 

Conforme afirma Botelho (2010), a partilha de uma língua plena 

dominada por professor e aluno possibilita não só a transmissão e 

aprendizagem dos conteúdos, como também estabelece um vínculo 

afetivo entre ambos, criando uma atmosfera de cooperação, confiança e 

motivação nos encontros. 

Breno sentia-se à vontade para expressar-se durante os encontros, 

sempre apresentando exemplos de produções referentes aos conteúdos 

trabalhados, dando sugestões aos encontros, entre outros 

comportamentos que somente enriqueceram o processo de pesquisa. 

Como o Ensino Comunicativo e Interativo de línguas se 

caracteriza por uma abordagem centrada no aluno, a participação do 

aprendiz se torna bastante ativa, conforme Almeida Filho (2010). Ao 

longo dos encontros, Breno foi se envolvendo cada vez mais, na medida 

em que eram oferecidas oportunidades de interação com o pesquisador e 

com as atividades. Às vezes, ele apresentava dificuldade para se 

expressar, mas não demonstrava receio de errar. 

Busquei interagir da melhor forma possível com Breno com o fim 

de estimular o seu interesse pelo aprendizado do português, atuando 

com prazer e não por obrigação. 

O meu papel como professor-pesquisador (COLL, 1990; 

COLLINS; SMITH, 1980) foi de guia e modelo, facilitando a 

aprendizagem e a interação comunicativa. Também era minha função 

desenvolver a autonomia de Breno, principalmente, no que se refere à 

produção escrita, levando-o a se responsabilizar por sua aprendizagem, 

com motivação e autoconfiança. Além disso, a fim de criar uma 
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 Comunicações escrita se referem às atividades, orientações e comunicações 

gerais via e-mail, SMS e chats. 
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atmosfera que possibilitasse baixo filtro afetivo (KRASHEN, 1982), 

participei ativamente, da realização das atividades com Breno. 

 

c) O papel das línguas 

 

Ao longo dos encontros, cada língua desempenhou um papel bem 

definido, e Breno, com seu perfil bilíngue, demonstrou pouca 

interferência entre essas duas línguas. O português era a língua-alvo, e 

Breno tinha o objetivo de se apropriar dessa língua para um fim 

acadêmico específico, e também para as suas interações sociais. O 

português também foi usado nas comunicações escritas, na realização 

das atividades-tarefas e, principalmente, na produção dos resumos. 

Pouco pude observar, embora não fosse o foco da pesquisa, a 

interferência da Libras na estrutura do português de Breno. 

O português escrito foi usado também para formular hipóteses na 

criação de sentenças escritas durante as discussões sobre os textos lidos, 

buscando alternativas para a compreensão e para complementar a 

comunicação, mesmo em Libras. 

Já a Libras foi a língua de instrução e comunicação principal 

durante os encontros, e também a língua utilizada por Breno para 

realizar algumas atividades-tarefas, se constituindo a língua de interação 

central durante o processo. A Libras deu suporte ao processo de ensino e 

aprendizagem, confirmando a resposta de Breno na entrevista pré-

estruturada, quando ele afirma que, quando entrou para a escola de 

surdos, por meio da Libras conseguiu entender os conceitos pela 

primeira vez com clareza. Como afirma Guarinello (2007, p. 58), 

“mesmo que os surdos não tenham tido a oportunidade de aprender a 

língua de sinais, precocemente, é nela, e não na língua processada pelo 

canal auditivo-oral, que a grande maioria se baseia para ler e escrever”. 

Botelho (2010, p. 109) reforça tal fato ao afirmar que a Libras se 

constitui na língua de significação para o surdo, permitindo a ele 

construir sentidos em relação à leitura e à escrita em português. 

Por se tratar de línguas de modalidades distintas, foi curioso notar 

que as atividades de leitura dos textos, em português, eram realizadas 

em Libras como uma tradução de sentidos, e é claro, na condição de 

pares surdos, nas comunicações extraclasses. Assim, a Libras foi usada 

em momentos distintos durante o processo de intervenção, 

desempenhando um papel ativo e interdependente e dando suporte ao 

aprendizado do português, como afirmam Williams e Hammarberg 

(1998 apud SOUZA, 2008). 
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4.3 CONCLUSÃO 

 

Como apresentado no Capitulo 2, segundo Karnopp (2005), os 

surdos pouco se beneficiam do ensino da leitura e da escrita na escola 

regular. Segundo a autora, as atividades de leitura e escrita são 

realizadas, minimamente, pelo fato de os professores considerarem que 

os surdos apresentam uma dificuldade intrínseca de ler e escrever. Para 

sanar essa dificuldade, seria necessário, inicialmente, o estudo do 

vocabulário, a gramática e a estruturação das frases em pequenos textos 

para que depois os surdos possam realizar a leitura de livros. Em 

consequência, os surdos pesquisados pela autora, ao ingressarem na 

universidade, estavam lendo seus primeiros livros. 

Fato semelhante ocorre com Breno: inserido na escola regular ao 

longo de sua trajetória, sendo o único surdo em sala e sem 

acompanhamento de profissional tradutor-intérprete de Libras, sem a 

experiência de ter tido atividades de leitura e escrita como uma prática 

cotidiana no contexto escolar e, mesmo quando envolvido em atividades 

discursivas em sala de aula, carente de uma língua compartilhada para 

esclarecer suas dúvidas com professores e colegas (BOTELHO, 2010, 

p. 68), Breno chegou à universidade com dificuldades e insegurança 

para desenvolver atividades de leitura e escrita. 

Percebe-se, assim, que o ingresso de Breno, bem como o da 

grande maioria dos surdos em escolas regulares, evidencia que a 

proposta de inclusão, da forma como vem sendo realizada nas escolas 

constitui-se um dificultador na aprendizagem do português, no que se 

refere ao desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita. 

Ao longo da presente pesquisa, então, os encontros realizados por 

meio de uma língua compartilhada parecem ter alcançado ótimos 

resultados, tendo sido bem aproveitados por Breno, que demonstra ter se 

apropriado tanto de aspectos linguísticos e discursivos específicos do 

português quanto da dimensão motivacional no tocante à compreensão e 

ao uso dessa língua. 

Os resultados obtidos com o processo de intervenção e também 

os dados do questionário de avaliação
51

 sugerem que o uso das 

estratégias de leitura e escrita, mediadas pelo professor-pesquisador, à 

luz do ensino comunicativo beneficiou o aprendizado da leitura e da 

                                                             
51

 Questionário de avaliação se refere à entrevista estruturada. As respostas de 

Breno foram discutidas ao longo da conclusão deste capítulo e das 

considerações finais da presente pesquisa, e podem ser acessados na íntegra 

no Apêndice O. 
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escrita em português por Breno, evidenciando que o uso dessa 

abordagem pode ser eficaz também para a aprendizagem de língua por 

surdos. Os resultados mostram também que esse processo parece ter 

contribuído para a melhoria de sua competência na língua portuguesa, 

além de contribuir com sua autoestima diante dessa língua. 

Percebe-se que, ao longo do processo de intervenção, Breno foi 

tendo mais disposição para ler e escrever, o que corrobora as pesquisas 

de Guarinello (2007) e de Souza (2008) sobre o ensino de leitura e 

escrita para surdos, numa perspectiva interacionista. Mesmo 

considerando as dificuldades de se aprender uma segunda língua, 

apresentadas por Weigle (2002) e discutidas no Capítulo 2, Breno 

passou a encarar a leitura e escrita como um desafio que proporcionou 

momentos de reflexão sobre a língua, despertando o uso criativo de 

estratégias, usando diferentes recursos para compreender os textos lidos 

e para se expressar ao elaborar um texto escrito em português, sua L2. 

Como resultado, Breno pareceu compreender melhor os textos e 

demonstrou mais expressividade ao estruturar os textos escritos. 

Na medida em que essa abordagem possibilitou a Breno interagir 

com situações significativas de leitura e escrita, o projeto o induziu à 

busca de estratégias de leitura e escrita, de tal modo que essa tarefa 

desafiadora parece ter-lhe possibilitado melhor apropriação do 

português, juntamente com o pesquisador (EDWARDS; MERCER, 

1988). 

Embora os elementos gramaticais tenham sido trabalhados 

durante o processo de intervenção, a prática de estruturação dos textos 

não se caracterizou como uma preocupação com a estrutura 

propriamente dita, mas sim, com a construção de um sentido, 

compreensível, coeso e coerente aos textos de Breno, na tentativa de 

aproximar seus textos ao padrão do português (BROWN, 2000). A partir 

dessa experiência com Breno, considero correta a afirmação de 

Guarinello (2007, p. 17), que diz: “o surdo é capaz de compreender 

textos igualmente a um ouvinte e de escrever e aproximar seu texto do 

Português padrão, desde que lhe sejam dados oportunidades de interagir 

com “a leitura e a escrita” por meio de atividades significativas e haja 

um trabalho de parceria e atribuição de sentidos pelo interlocutor e pelo 

leitor”. 

Os erros não foram considerados um defeito, mas um ponto de 

partida para o acerto e para a interação, fatores necessários ao 

aprendizado (SILVA; NAMBI, 2008). Além disso, os textos produzidos 

tinham um objetivo prático claro para todos, que consistia na realização 

de atividades discursivas em sala de aula para as disciplinas que Breno 
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cursava. Assim, todo o processo se caracterizou como uma situação real 

de ensino e aprendizagem, um processo de compreensão e de produção 

que constrói na interação com o outro, como sugere Vygotsky (1984) e 

Kroll (1990). Breno lia e escrevia, não só visando a colaborar com dados 

para a pesquisa, mas, sobretudo, buscando uma compreensão real que o 

auxiliasse em seu desempenho nas atividades acadêmicas. A experiência 

mostrou que a pesquisa proporcionou a Breno não só um melhor 

desempenho em suas atividades acadêmicas, mas também em suas 

interações sociais. 

Dentro do processo de ensino recíproco e de participação guiada 

— modo compartilhado (PALINCSAR; BROWN, 1984, COLL, 1990), 

Breno aproximou-se dos objetivos centrais da Abordagem 

Comunicativa: a contextualização das informações e vocábulos e a 

competência comunicativa, construindo, assim, a sua autonomia como 

usuário do português (SALLES et al, 2007). Isso foi percebido ao longo 

do processo, no qual Breno demonstrou conseguir estabelecer relações 

entre seu conhecimento prévio e os textos lidos, construir os textos e 

trabalhar com retextualizações das produções, sempre a partir da 

interação com o pesquisador. Segundo Salles et al. (2007, v 2. p. 36), a 

aprendizagem de algumas das infinitas maneiras de (re)esturuturação do 

texto se constitui em uma das responsabilidades do professor e, ao 

mesmo tempo, um direito inalienável de acesso a eles pelo surdo. 

O fato de ter solicitado a Breno a não utilização do dicionário 

para realizar as leituras no início do processo de investigação e tentar 

identificar os conceitos das palavras desconhecidas pelo contexto e por 

meio da interação com o professor-pesquisador parece ter sido benéfico 

a Breno. O uso do dicionário, que era uma prática constante no início e 

que parecia se apoiar sobre a premissa de que a leitura acontece apenas 

de forma ascendente, diminuiu ao longo da pesquisa em favor da busca 

por compreensão por meio da interação com o outro e pelo contexto 

(ALMEIDA, 2011), estimulando estratégias descendentes da leitura. No 

entanto, ressalto que o dicionário, pode e deve ser um grande aliado do 

aluno em suas estratégias de busca do significado do texto. O mesmo 

fato ocorreu com o uso das estratégias para a produção escrita. 

Percebeu-se ao longo do processo de investigação melhor estruturação 

de seus textos, menos redundantes, e uso mais adequado de conectivos, 

a partir das interações de Breno com o pesquisador. 

Além disso, optamos por concentrar o processo interventivo na 

aprendizagem de conectivos, um aspecto linguístico crítico da aquisição 

e do uso do português como L2, que já vem sendo salientado por outros 

pesquisadores, tal como Salles et al. (2007, v. 2, p. 34): 
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[…] uma das dificuldades que o surdo tem 

apresentado na sua produção textual em Português 

é a de fazer ligação entre palavras, segmentos, 

orações, períodos e parágrafos, ou seja, a de 

organizar sequencialmente o pensamento em 

cadeias coesivas na língua portuguesa (SALLES 

et al. 2007, v. 2, p. 34). 

 

Breno afirma em resposta ao questionário de avaliação que 

“Antes, na leitura usava dicionário com maior frequência e na produção 

escrevia muito em redundância. Depois, uso dicionário menos vezes na 

leitura tento ler pelo contexto descobrindo o significado das palavras e 

na produção uso menos redundância e coloco palavras conectivas”, 

evidenciando que o processo interativo e o ensino recíproco produziram 

seus efeitos, corroborando as pesquisas de Karnopp (2005), Guarinello 

(2007) e Souza (2008). 

O uso de uma língua compartilhada, a Libras, também 

possibilitou a Breno recuperar sua autoestima com relação ao português, 

por conseguir atribuir sentido e significado aos conceitos e às estruturas 

da língua por meio de sua primeira língua (BOTELHO, 2010, p. 109). 

Em resposta ao questionário de avaliação, Breno mostrou se sentir 

motivado por conseguir compreender e produzir melhor um texto e, ao 

mesmo tempo, estar diante da possibilidade de continuar a evoluir. 

Portanto, a Libras como língua de instrução e interação, deu suporte ao 

aprendizado do português. 

Os textos e as atividades abordadas, basicamente, da esfera 

acadêmica, estão ligados às necessidades, interesses, gostos e objetivos 

de Breno em sua vida acadêmica como aluno de graduação. Por esses 

fazerem parte de seu espaço real de aprendizagem, Breno esteve ciente 

de que a apropriação do português, promovida pela pesquisa, tinha um 

fim específico para o seu desempenho acadêmico e que também 

possibilitaria melhor desempenho em suas interações sociais dentro e 

fora da universidade. 

O fato de Breno realizar as leituras utilizando a Libras foi uma 

estratégia particular, talvez inovadora,
52

 pois, até então, ele tinha apenas 

a experiência com a leitura silenciosa. Essa técnica pode ser benéfica 

                                                             
52

 Ainda carecemos de pesquisas que mostrem quais são as principais estratégias 

utilizadas por surdos sinalizantes de Libras para a leitura, bem como de uma 

avaliação de estratégias bem e/ou mal sucedidas para serem incorporadas por 

surdos em seu processo de aquisição do português. 
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pelo fato de proporcionar maior reflexão sobre os elementos que 

compõem o texto e as estruturas de ambas as línguas, proporcionando 

maior compreensão dos conteúdos o que, por sua vez, prepara melhor o 

aluno para suas produções escritas.
53

 

No entanto, cabe destacar a profundidade dos textos trabalhados 

na presente pesquisa, considerando que Breno era um aluno iniciante na 

universidade e com poucas experiências em atividades de leitura e 

escrita. Breno se sentiu altamente desafiado por estar lendo seus 

primeiros livros mais significativos e por estar elaborando as suas 

primeiras produções textuais mais significativas e complexas. Esses 

fatos motivaram Breno ao estudo do português e o impulsionaram a 

buscar estratégias de interação com o pesquisador para atingir os seus 

objetivos. 

Como professor-pesquisador também me deparei diante de um 

desafio, uma vez que a maioria dos conteúdos trabalhados foi escolha de 

Breno, muitas vezes, apresentados diretamente nos encontros. Assim, 

por essa razão, muitas vezes precisei pesquisar, juntamente com Breno, 

para encontrar uma resposta adequada às suas necessidades. Dessa 

forma, construímos junto um processo educativo que atendesse às suas 

necessidades e no qual, eu como professor, me apoiava menos em 

teorias prontas e mais no próprio percurso metodológico construído, 

colaborativamente, com Breno (CARR; KEMMIS, 1986; ROJO, 1997; 

ROCHA, 2004). 

O uso de uma língua compartilhada foi um dos aspectos mais 

positivos durante o processo de investigação nas interações com Breno. 

No entanto, conforme afirma Souza (2008): não é suficiente que o 

professor de língua [...] para surdos domine a Libras e a utilize em [...]. 

É necessário que sua didática contemple estratégias que explorem a 

comunicação, a interação. Na presente pesquisa, como os conteúdos 

partiram quase que, exclusivamente, de Breno, acrescento outros 

aspectos relevantes, tais como: o papel de mediador na construção do 

conhecimento, saber trabalhar em equipe, vontade e disposição para 

interagir, entre outros. 

Dentre esses aspectos, destaco o trabalho em equipe e a 

disposição do professor em atender às necessidades do aprendiz, ou seja, 

a interação que se estabeleceu no ambiente de aprendizagem. Esses 

foram alguns dos motivos que levaram Breno a gostar dos encontros 
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 Vale ressaltar que ao realizar uma leitura de textos em português, usando a 

Libras não se deve realizar leitura literal, traduzindo palavra por palavra, mas 

sim, realizar a leitura interpretando o sentido do texto. 
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realizados durante o processo de intervenção na presente pesquisa, como 

afirma em resposta ao questionário de avaliação. Ao ser questionado se 

havia gostado dos encontros realizados para o desenvolvimento de 

habilidades de leitura e escrita: “Sim (gostei), porque as aulas tinha 

interação entre professor e aluno. Quando o aluno tinha dúvida, o 

professor tinha disposição para tirar a dúvida dele.”. Isso evidencia que 

a disponibilidade do professor em propiciar uma aprendizagem 

significativa aos seus alunos constitui fator de aprendizagem 

significativa. 

Os resultados obtidos, e aqui apresentados, evidenciam que com 

mais exposição à língua portuguesa, em um ambiente bilíngue, mediado 

por uma língua compartilhada e por um processo de ensino 

comunicativo interativo significativo, o aluno surdo pode se tornar mais 

independente em suas atividades de leitura e produção escrita. Esse foi o 

caso de Breno. 

No entanto, por se tratar de um estudo de caso, as conclusões da 

presente pesquisa não podem ser generalizadas a outras situações e/ou a 

outros surdos. Considerando que os aspectos comentados na presente 

pesquisa caracterizam o caso — que por ser desenvolvido com um único 

sujeito com singularidades especificas e únicas, e considerando a 

heterogeneidade identitária dos sujeitos de sua comunidade —, seria 

necessário mais pesquisas com diferentes sujeitos e em diferentes 

situações contextuais para se ter conclusões mais gerais sobre as formas 

mais adequadas de se otimizar a aprendizagem do português como L2 

por surdos acadêmicos. 

  



  



5. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Considerando minhas próprias dificuldades durante o processo 

educacional e da minha formação como docente; considerando as 

dificuldades dos surdos com relação ao aprendizado e o nível de 

proficiência em português de meus pares surdos. Considerando que o 

ensino de português como L2 para surdos envolve diferentes desafios, 

em diferentes momentos da escolaridade dos surdos e que, no caso dos 

surdos acadêmicos, o desafio é um dos maiores de todos, pois se trata de 

surdos já adultos com uma identidade já definida, que, em sua maioria, 

tiveram uma aquisição do português bastante limitada. Tendo em conta 

todos esses aspectos, a presente pesquisa trouxe grandes desafios a todos 

nela envolvidos: pesquisador, aluno colaborador e professor orientador. 

Ainda assim, trata-se de uma linha de investigação necessária para o 

atual momento histórico. 

A universidade hoje, por meio de políticas de inclusão, se abre 

aos grupos desfavorecidos da sociedade, especialmente aos surdos, o 

que é maravilhoso e necessário, porém permanece o desafio de como 

suprir as carências prévias desses alunos. O português acadêmico, hoje 

necessário a uma boa formação acadêmica dos alunos, é, possivelmente, 

a expressão típica ou máxima da modalidade escrita, distante em 

inúmeros aspectos situacionais da modalidade oral de língua, que 

adquirimos, naturalmente. 

Esse trabalho objetivou aplicar estratégias de ensino e 

aprendizagem para o desenvolvimento de habilidade de leitura e escrita 

que possibilitasse aos surdos um aprendizado do português que se 

aproxime de seus pares ouvintes, bem como estratégias de intervenção 

que possibilitassem a esses sujeitos uma interação significativa, uma 

expressão de seus conhecimentos de forma adequada a cada situação em 

suas interações sociais. 

O presente estudo não tratou apenas de “usar” o surdo como fonte 

de pesquisa, mas de contribuir, efetivamente, para o seu 

desenvolvimento na língua portuguesa. Não se “utilizou” também do 

surdo para verificar a aplicabilidade de uma ou outra teoria e/ou 

metodologia, mas sim, colocou o fazer científico a serviço do 

aprimoramento acadêmico do aluno colaborador, e, juntos, construir o 

próprio percurso teórico-metodológico de forma crítica e reflexiva. Para 

tanto apoiamo-nos, ao longo do processo de investigação, nas teorias e 

estratégias que norteiam o presente estudo, sendo o processo conduzido 

pelas necessidades e reações do participante frente ao processo de 

intervenção. Assim, a pesquisa que ora se apresenta buscou responder 
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como um processo educativo interativo entre professor e aluno surdo 

pode contribuir para o desenvolvimento de habilidades de leitura e 

escrita e quais aspectos desse processo podem ser aprimorados por meio 

de uma Abordagem Comunicativa e Interativa de Ensino com um aluno 

surdo. 

Para responder a esses questionamentos, durante os encontros 

realizados, foram desenvolvidas atividades significativas de caráter 

avaliativo e interventivo, orientadas pela Abordagem Comunicativa, 

tendo sido realizados 40 encontros, cujo tempo de duração variou entre 

2h a 4h cada. A pesquisa foi desenvolvida com um único sujeito, se 

caracterizando como um estudo de caso (NUNAN, 1992), envolvendo o 

professor-pesquisador e a mediação pedagógica, se caracterizando 

também como uma pesquisa-ação (TRIPP, 2005). 

Para a análise dos dados, foram coletadas três atividades de 

leitura filmadas em Libras, quatro produções de resumo e uma produção 

livre (redação). Essas atividades de caráter avaliativo sofreram 

intervenção por parte do professor-pesquisador tanto para as leituras 

quanto para as produções escritas, quando solicitadas pelo participante. 

Por se tratar da construção de um vínculo interativo para a aquisição e 

desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita, as atividades 

interventivas também foram analisadas, tendo sido realizadas três 

atividades de leitura, três atividades de produção de resumo e uma 

atividade de respostas a perguntas formuladas a partir de excertos de 

textos. 

De acordo com as análises, a principal característica das leituras 

de Breno foi o uso da Libras, que além das estratégias trabalhadas nos 

encontros de intervenção — “ler, resumir, solicitar esclarecimentos e 

prever” (PALINCSAR; BROWN, 1984) e processo de construção 

conjunta e leitura compartilhada (EDWARDS; MERCER, 1988; SOLÉ, 

1998) —, Breno incorporou recursos linguísticos específicos da Libras 

para expressar a sua compreensão. Esse fato caracterizou suas leituras 

como “leitura comentada”, na qual ele usou recursos tais como: uso de 

sinônimos ou equivalentes para acessar o significado de uma palavra 

que expresse seu conceito no contexto do enunciado, uso de 

classificadores e datilologia para expressar conceitos e para acessar o 

significado das palavras, também a utilização de expressões explicativas 

para determinadas partes dos textos, o que caracteriza a leitura como 

uma exposição do conteúdo do texto e não sua leitura linear, sinalizando 

aquilo que ele entendeu sobre o texto. 

Nas produções escritas, Breno usou, além das estratégias 

trabalhadas nos encontros de intervenção — “omitir, selecionar, 
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generalizar e construir ou integrar” (VAN DIJK, 1983) —, a estratégia 

de elaboração do resumo a partir da glosa da leitura e a estratégia de 

(re)estruturação (retextualização) dos 2º e 4º resumos. 

Essas estratégias podem ter sido usadas pela falta de experiência 

em leitura oral (sinalizada) e pelo desejo de expressar a compreensão 

dos textos, além da necessidade de organizar melhor a escrita, no caso 

da elaboração do resumo a partir da glosa da leitura e da (re)estruturação 

dos textos, uma vez que ele havia conseguido usar, adequadamente, os 

conectivos nos últimos resumos produzidos. Porém, ele ainda 

continuava transcrevendo, excessivamente, partes dos textos originais 

(cópias). 

Pelo fato de o processo de investigação ter sido conduzido 

segundo as necessidades e reações de Breno, algumas estratégias 

emergiram de cada situação, como a estratégia de análise das atividades 

avaliativas de leitura a partir de glosas, que, por dificuldades técnicas, 

pela demanda de tempo e pelo sistema de convenção adotado pela 

transcritora, não foi possível uma transcrição rigorosa de todos os 

elementos linguísticos da Libras, sendo registrados apenas os aspectos 

mais relevantes para a análise. Tal fato exigiu a consulta e análise das 

imagens originais dos vídeos para se obter uma análise mais precisa 

acerca da compreensão de Breno. 

Esse cenário também se verificou no que diz respeito às 

estratégias usadas por Breno nas atividades de leitura e na produção 

escrita, mais precisamente a estratégia de (re)estruturação dos resumos, 

que, inicialmente, não estavam previstas na metodologia. Essa 

flexibilidade só foi possível graças à metodologia adotada, na qual tanto 

o estudo de caso quanto a pesquisa-ação permitiram tratar tanto o aluno 

quanto o professor como objeto de avaliação, colocando o próprio 

percurso da pesquisa como foco de reflexão, captando dimensões mais 

subjetivas do processo, as quais passam despercebidas numa abordagem 

mais geral, na tentativa da resolução de um problema (TRIPP, 2005; 

GIL, 2006). 

Beneficiados pela incorporação da pesquisa-ação emancipatória 

(CARR; KEMMIS, 1985), que tem como meta, mudar o status do 

professor e do aluno por meio de um processo participativo-colaborativo 

em que o sujeito pesquisado e o pesquisador produzem, conjuntamente, 

novos conhecimentos por meio da interação. Essa, por sua vez, foi 

orientada pela Abordagem Comunicativa e Interativa, e permitiu que se 

construísse, colaborativamente, um jeito de ensinar e um jeito de 

aprender peculiar aos sujeitos surdos. 
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O processo metodológico da pesquisa-ação associada à 

Abordagem Comunicativa e Interativa me permitiram, como professor, 

perceber e colocar em prática aspectos relevantes da prática docente 

para conseguir que Breno alcançasse seus objetivos como participante 

da pesquisa. 

Tendo em vista a profundidade dos textos e a excessiva 

quantidade de material trabalhado, o que exigiu esforço e me levou a 

aprimorar em alguns aspectos da língua portuguesa, para garantir a 

Breno o melhor entendimento dos conteúdos trabalhados. Ressalto que 

em determinadas situações, a consulta ao dicionário e à internet não 

foram suficientes para esse aprimoramento, tendo sido necessária a 

busca por interação com profissionais da área, confiáveis e de nível 

superior, para atingir tal objetivo. 

Proporcionar a Breno a possibilidade de ampliar sua afiliação à 

língua portuguesa exigiu do professor-pesquisador sair de si e ir ao 

encontro do outro, (re)definindo o conceito de ensino, com Breno 

adquirindo um papel de grande colaborador. 

Reconheço que, como professor surdo, assim como muitos 

outros, embora proficiente em português, também tenho limitações com 

relação a alguns aspectos dessa língua. Associando a isso, os limites 

impostos pela condição de baixa visão, a busca por apoio e recursos 

tecnológicos e adequação ao ambiente para suprir o déficit, também 

constituíram fatos que exigiram esforços redobrados e aprimoramentos 

para a construção do processo de investigação e também para a 

construção do texto desta dissertação. 

Os resultados obtidos no presente estudo mostram que a 

Abordagem Comunicativa trouxe benefícios tanto para o aluno quanto 

para o professor. Para o aluno, proporcionou a motivação para o estudo 

e o desenvolvimento e aprimoramento da habilidade de compreensão 

leitora e melhoria na sua produção escrita com o uso adequado de 

elementos argumentativos, principalmente, a apropriação do uso 

adequado dos conectivos, bem como o desenvolvimento de 

competências estratégicas e comunicativas que foram usadas durante a 

pesquisa e que podem trazer benefícios também para as suas interações 

sociais; para o professor, representou a abertura a um processo inovador 

de ensino. 

Submetido a um processo de ensino tradicional com foco na 

forma dos textos, tanto para a leitura quanto para a escrita, durante parte 

da minha formação docente, não tive a oportunidade de participação 

efetiva em atividades discursivas. Na verdade, no inicio do processo de 
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intervenção tinha uma visão mais estruturalista
54

 e fui mudando de 

postura com o decorrer da investigação, principalmente, pelo fato de 

ambos usarmos uma língua compartilhada. Pois, a falta de interação, 

durante minha formação acadêmica dificultava o processo comunicativo 

em sala de aula, o que culminou em desenvolver em mim a preocupação 

mais com a forma de uso da língua, como se ela estivesse pronta, sem 

me preocupar com o conteúdo e com o uso corrente da língua. 

Essa mudança de postura não se configura apenas no âmbito 

desta pesquisa. Minha visão agora, não só frente ao ensino de português 

para surdos, mas também perante as interações sociais parecem estar 

mais voltadas à interação e à comunicação, pois percebo a realidade e as 

necessidades dos alunos e do meio social e a busca por possíveis 

soluções em conjunto. 

Para se ensinar a língua portuguesa aos surdos, o uso de uma 

língua compartilhada pelo professor é condição indispensável e 

essencial. No entanto, os resultados obtidos nesta pesquisa sugerem que 

ele trabalhe numa perspectiva de interação, como ocorre na Abordagem 

Comunicativa e Interativa de ensino de línguas, o que poderia 

possibilitar melhor afiliação dos surdos à língua portuguesa. 

A partir dos resultados obtidos na presente pesquisa frente aos 

interesses e às necessidades do aprendiz, considero de suma importância 

o aprendizado do português pelos surdos, mais precisamente, as 

habilidades de leitura e escrita. Acredito ser imprescindível trabalhar 

essas duas habilidades juntas, pois, na grande maioria das situações, 

como é o caso do surdo participante dessa pesquisa, lê-se para escrever e 

escreve-se para ler. No entanto, conforme afirma Souza (2008, p. 212), é 

preciso que os professores e a sociedade, de forma geral, ampliem seu 

conceito do que seja uma boa leitura e uma boa escrita, especialmente 

quando se trata de uma língua não-materna. 

Assim, considero que o processo interativo de ensino, por meio 

da Abordagem Comunicativa e de uma visão de leitura e escrita 

orientada para o discurso e mediada por uma língua compartilhada, 

possa ser promovido visando ao desenvolvimento de habilidades e 

estratégias de leitura e escrita necessárias para levar o aprendiz surdo a 

adquirir competências na língua portuguesa, e ao aperfeiçoamento do 

professor e da própria abordagem. Embora não se deva generalizar os 
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 Sentia-me preso às formas tradicionais de ensino de línguas e a uma visão 

formalista da língua com foco na gramática. Sentia ainda dificuldades em 

trabalhar a língua numa visão funcionalista-interacionista com enfoque no uso 

apropriado da língua em contextos reais. 
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resultados obtidos na presente pesquisa a qualquer sujeito surdo, sem 

considerar suas peculiaridades, o contexto de sua formação e o seu 

processo de aquisição e desenvolvimento da linguagem. 

Talvez o leitor tenha dificuldade para identificar o foco da 

presente pesquisa: se está no aluno (Breno), na abordagem teórica-

metodológica (pesquisa-ação, Abordagem Comunicativa) ou no 

professor-pesquisador. Creio que os três trabalharam juntos na 

construção de um jeito surdo de ensinar e de um jeito surdo de aprender. 

Como já afirmei, os resultados aqui apresentados não devem ser 

generalizados à qualquer surdo. Porém, acredito que é possível os surdos 

ler e escrever em português, de forma aproximada ao padrão dessa 

língua, ainda que essa seja sua L2. No entanto, faz necessário que o 

processo de ensino e aprendizagem seja mediado por uma língua 

compartilhada (a Libras), por uma didática que contemple os interesses 

e reais necessidades dos alunos e, que o processo seja colaborativo, 

participativo, comunicativo e interativo, para se chegar a um 

aprendizado significativo. 

As estratégias de leitura e escrita desenvolvidas no presente 

estudo e usadas por Breno, na presente pesquisa, podem servir de 

exemplo a outros surdos, na tentativa de superar suas dificuldades com 

relação a leitura e a escrita. Da mesma forma, pode ser aprofundada por 

professores no ensino dessas habilidades aos alunos surdos. Como 

sugeriu Breno em resposta ao questionário de avaliação, “Minha 

sugestão para melhorar o trabalho, é criar um tópico ou alguma tabela 

ensinando várias estratégias de leitura e produção de escrita passo-a-

passo”. Isso reforça o que já descrevi nesse trabalho e também nos 

referenciais teóricos discutidos, evidenciando a necessidade de um 

aprofundamento do estudo. 

Com essas considerações, penso que o caminho para fazer essa 

ponte sobre esse abismo — isto é, o abismo entre o que o aluno surdo 

sinalizante da Libras sabe de português quando ingressa num curso 

como o Letras-Libras, e o que ele deve saber do português para ter a 

formação mais rica possível — reside na dimensão mais afetiva, que 

passa pela construção de vínculos com o aluno, colocando o processo 

teórico-metodológico de forma subordinada a esse vínculo. Trata-se de 

considerar tanto o aspecto emocional e afetivo, como o aspecto lógico e 

racional da pesquisa acadêmica. A ciência a serviço do ser humano, ao 

invés do ser humano a serviço da ciência.
55
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 Considerando críticas que foram feitas a essa afirmação, gostaríamos de 

destacar que ela não implica em dizer que o ser humano não participe da 



141 

Espero que, os resultados obtidos, no presente estudo, reforcem a 

importância do aprendizado do português escrito como L2 pelos surdos, 

tendo em vista as diversas motivações citadas nesse trabalho, 

reconhecendo a necessidade, quase que urgente, que esses sujeitos têm 

em se apropriarem dessa língua como forma de inclusão efetiva e com 

êxito nos espaços acadêmicos e sociais. 

Reflito, finalizando, que ainda há muito a se aprender, para 

podermos proporcionar aos surdos um aprendizado significativo da 

língua portuguesa escrita. Que professores e alunos trabalhem juntos, 

interajam, para construir o ensino e o aprendizado que, realmente, 

queremos e precisamos, ponderando ainda sobre o papel do ensinar e do 

aprender, sobre a conduta e sobre a prática, na busca da formação e 

orientação, e sabendo trabalhar em equipe e permanecendo com postura 

de eternos aprendizes, mesmo que tenhamos que deixar de sê-los. 

Espero estar concluindo um trabalho que traga benefícios aos meus 

pares surdos, juntamente com meu orientador e meu colaborador e todos 

aqueles, que mesmo de modo indireto colaboraram para a realização da 

presente pesquisa. 
  

                                                                                                                                 

construção da teoria e do conhecimento cientifico. Significa apenas destacar 

que nem todos os seres humanos tem participado igualitariamente do processo 

de construção do conhecimento humano, e por esse motivo, grupos 

historicamente excluídos – como é o caso dos surdos – tem tido sido uma 

relação tensa com o empreendimento científico, frequentemente usados como 

“cobaias” para verificação de teorias, ao invés de realmente se tornarem co-

construtores da pesquisa. Ao nosso ver, esse aspecto cultural específico 

presente na pesquisa com libras e surdez precisa ser considerado pelo 

pesquisador que vai atuar nesse campo. 
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