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RESUMO

A presente tese teve por objetivo apresentar uma metodologia de ensino para escrita
formal dos surdos brasileiros e portugueses a partir dos aspectos teoricos e
linguisticos da ortografia. A investigacdo centra-se na teoria da ortografia a fim de
evidenciar que tanto alunos surdos brasileiros como alunos surdos portugueses —
que compartilham um mesmo sistema escrita, mas com lingua de sinais diferentes —
apresentam dificuldades e facilidades similares quanto ao uso da escrita da lingua
portuguesa. A hipdtese norteadora é de que as principais dificuldades de escrita sao
motivadas pela falta de diferenciacdo e compreenséo entre a fungédo da ortografia e
da escrita no ensino escolar. A partir dessas consideragdes, realizamos uma
pesquisa exploratéria de campo de carater experimental, nela contamos com a
participacdo de 13 alunos surdos portugueses e 14 alunos surdos brasileiros que
estavam regularmente matriculados nas escolas de surdos de Lisboa/PT e de
Maringd/BR. A quantidade de alunos foi determinada pela escolha das séries
investigadas 6° ano, 9% ano do ensino fundamental e 3% ano do ensino médio. A
escolha se deve por serem séries de finais de ciclos e permitem obter um panorama
sobre os conceitos ortograficos investigados. A coleta de dados ocorreu em trés
etapas: 1) aplicacdo de um pré-teste e de entrevista individual; 2) desenvolvimento
da intervencao pedagdgica; 3) nova aplicacao do teste (pds-teste) e da entrevista
individual. Os dados revelam que os alunos surdos quando submetidos ao processo
de intervencdo pedagbdgica em que é priorizado o sistema alternativo de
aprendizagem de surdos e o da escrita € apresentado a partir da funcdo da
ortografia - “neutralizar as variantes linguisticas”. Além de melhorarem o
desempenho ortografico dos vocabulos isolados em termos quantitativos, também
apresentam modificagdes qualitativas na compreensao da fungéo da ortografia.

Palavras-chave: Ortografia, escrita, Libras e LGP.



ABSTRACT

The current doctoral thesis aimed at presenting a methodology for teaching the
formal writing of Brazilian and Portuguese deaf people from the theoretical and
linguistic aspects of spelling. The research focuses on the theory of spelling in
order to show that both, Brazilian and Portuguese deaf students - who share the
same writing system, but with different language signs - present difficulties and
similar facilities in the use of the written Portuguese language. The guiding
hypothesis is that the main difficulties in writing are motivated by the lack of a
differentiation between the function and understanding of spelling and writing in
school education. Taking that into consideration, we conducted an exploratory field
research on an experimental basis. It consisted of 13 Portuguese deaf students’ and
13 Brazilian deaf students’ participations who were enrolled in schools for the deaf in
Lisbon, Portugal and in Maringa, Brazil. The number of students was determined by
the choice of the investigated school grades, such as, 6th grade , 9th grade and 3rd
grade, which was due to the fact that they belong to the final grades of school cycles
as well as allow us to get an overview about the spelling concepts investigated. The
data collection occurred in three main stages: first, the application of a pre-test and a
personal interview; second, a pedagogical intervention was carried out, and third, the
application of a new test (post-test) and individual interviews. The data revealed that
deaf students undergoing the process of a pedagogical intervention, in which the
alternative learning system for deaf is prioritized, and writing is introduced from the
function of spelling - "neutralizing linguistic variants", besides improving the spelling
performance of isolated vocabulary, in quantitative terms, they also produce
qualitative changes in understanding the spelling function.

KEYWORDS: Spelling. Writing. Libras and LGP.
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INTRODUCAO

O objetivo da presente tese € apresentar uma metodologia de ensino para
escrita formal dos surdos brasileiros e portugueses a partir dos aspectos teoricos e
linguisticos da ortografia. A hipétese norteadora da investigacdo € que o conceito de
ortografia vem sendo abordado somente sob o ponto de vista da escrita
correta/norma culta das palavras e uma intervencao adequada pode contribuir para
um melhor desempenho da escrita por parte dos alunos surdos. Uma vez que, as
dificuldades apresentadas pelos surdos na modalidade escrita sdo, na maioria dos
casos, decorrentes da ineficacia de metodologias aplicadas ao ensino de lingua
portuguesa. Dessa forma, acredita-se que se os alunos surdos passarem por um
processo de intervencdo pedagdgica com uma abordagem linguistica sobre a real
funcéo da ortografia — neutralizar as variantes linguisticas — sera possivel evidenciar
uma melhora no desempenho da escrita dos alunos participantes.

A investigacdo esta fundamentada em dois grandes questionamentos: a)
Discussao linguistica quanto a implementagdo do Novo Acordo Ortografico no
sistema educacional (DECRETO 6583) e b) Discussdo quanto ao desempenho de
alunos surdos brasileiros e portugueses na modalidade escrita da lingua portuguesa.
A escolha desses alunos deve-se ao fato de compartilharem um mesmo sistema de
escrita — o da lingua portuguesa.

O primeiro questionamento tem como norte a atual discussdo sobre os
beneficios e maleficios das novas modificacdes ortograficas no sistema educacional.
Professores, alunos e a comunidade em geral questionam a mudanga,
argumentando, muitas vezes, que, se ja havia dificuldade no dominio da ortografia
antiga, com as mudangas, o aprendizado da ortografia da lingua portuguesa ficara
mais confuso. O Novo Acordo Ortogréfico também divide opinides no ambito
académico. Alguns estudiosos de questdes linguisticas assinalam que as
modificagdes trardo mais simplificagbes na ortografia do que modificagcdes
profundas, destacando a inutilidade das mudangas; outros asseguram que a
unificagdo ortografica permitird a expansao da lingua portuguesa no ambito social e
politico e promovera simplificagdes no ensino.

As reclamagdes por parte de alunos e professores sobre o ensino de
ortografia ndo sao novas e tampouco decorrentes da implantacdo do Novo Acordo
Ortografico. No contexto escolar percebe-se que a disciplina de lingua portuguesa é

a mais valorizada pelos pais e professores € € uma das mais temidas pelos alunos,
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para muitos. A aprendizagem formal dessa disciplina é similar a aprendizagem de
uma lingua estrangeira usada apenas no ambiente escolar ou em situagcdes muito
especiais com as quais eles ndo se identificam. Aparentemente, esse tipo de
comportamento deve-se ao fato de eles ndao compreenderem a fungcdo das
variedades - tanto em seu registro coloquial como no culto ou padrdo — e das
modalidades linguisticas - oral e a escrita.

Além das dificuldades escolares enfrentadas pelos alunos, a aprendizagem
de lingua portuguesa continua sendo uma das preocupagdes dos educadores
brasileiros. Depoimentos de professores e pesquisadores tém mostrado o declinio
no desempenho dos alunos do Ensino Fundamental e Médio nessa disciplina.
Segundo os dados do SAEB - Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacgao Basica
(INEP, 2002), os alunos vém apresentando defasagem cada vez considera-se que a
série em que se encontram e os conhecimentos de lingua portuguesa que dominam.

A segunda discussao esta relacionada ao baixo desempenho que os alunos
surdos, por sua vez, apresentam na modalidade escrita da lingua portuguesa. Para
os educadores, a lingua portuguesa escrita torna-se complexa devido a estrutura da
lingua de sinais, diferente da lingua portuguesa utilizada por pessoas ouvintes. Essa
afirmacao foi encontrada em depoimentos e entrevistas com professores, alunos e
investigadores tanto da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) quanto da Lingua
Gestual Portuguesa (LGP).

A escolha do tema na area da surdez deve-se ao fato de as linguas de sinais
- depois de muitos conceitos, preceitos e preconceitos — estarem sendo descritas e
estudadas com mais intensidade no ambito da linguistica e conquistando espacos
nas sociedades humanas. Aceitar, valorizar, reconhecer, respeitar os discursos
inclusivos tem contribuido para que as linguas de sinais ndo se tornem restritas a
comunidade surda e a seus professores, mas cheguem, também, a ouvintes que
desejam aprender e conhecer a lingua de sinais como qualquer outra lingua
(NASCIMENTO, 2009). Apéds esse impulso social, atividades e pesquisas destinadas
a Libras e a LGP tém se intensificado, no entanto, mesmo sendo considerada uma

lingua materna dos surdos, ndo possui uma convencgao escrita consistente e definida
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pela comunidade’. O que se tem sdo modelos e estudos ainda em desenvolvimento
e em fase de aceitagdo, como é o caso de Signwriting®.

Para o desenvolvimento da presente investigacdo, partiu-se de trés
justificativas: contribuicao cientifica, contribuicdo académica e contribuicao histérico-
social/contribuigédo social.

A contribuicdo do ponto de vista cientifico refere-se a articulagdo entre as
teorias selecionadas para descrever e analisar os dados da investigacéo. Essa parte
resultou nos dois primeiros capitulos da tese - levantamento teé6rico. O primeiro
capitulo intitula-se Aspectos tedricos e linguisticos da ortografia e o Acordo
Ortografico (CAGLIARI, 2004). Seu principal objetivo € o de evidenciar que a escrita
esta intimamente ligada a ortografia e vai além da ideia ingénua de escrita correta
das palavras. Seu principal objetivo € o de neutralizar as variantes linguisticas e
permitir uma leitura universal — em qualquer dialeto (CAGLIARI, 2002; 2004).

Depois de definido o viés com o qual a presente investigagdo compreende a
ortografia e a situarmos dentro das discussbes do Novo Acordo Ortogréfico,
passamos ao capitulo seguinte: intitulado Educacao de surdos e o ensino formal da
escrita da lingua portuguesa: uma proposta possivel. Nele, realizamos uma breve
visdo sobre a historia da educacao de surdos que nos permitiu refletir sobre a forma
como os surdos eram educados e as concepgdes de ensino em cada época. Essas
informagbes nos permitem compreender atitudes atuais dos profissionais em termos
educacionais. Motivada pelos dados histéricos, em especial, pelo baixo desempenho
secular dos alunos surdos na escrita formal da lingua portuguesa, propusemos, a
partir de uma visao linguistica, um sistema alternativo ao sistema verbal, com as
mesmas caracteristicas e potencialidades do sistema cognitivo dos ouvintes.

Dessa maneira, a contribuicdo desejada foi a de confluir essas trés questoes
(ortografia, LIBRAS e LGP), discutindo-as a partir da histéria, com o intuito de
evidenciar que, mesmo sendo duas linguas de sinais com origem diferentes, é
possivel abordar os conteudos ortograficos de uma forma significativa. Em outras
palavras, € completamente dispensavel a criagdo de um sistema de escrita para

" A grande pesquisadora nessa 4rea é a doutora Marianne Rossi Stumpf. Em sua visdo, “o sistema SignWriting
pode servir de suporte a uma nova proposta pedagdgica ao ensino da escrita de lingua de sinais e letramento
para criancas surdas usudrias da Libras e da LSF” (STUMPF, 2005, p. 14).

% Signwriting foi criado em 1974, nos Estados Unidos por Valerie Sutton. Trata-se de um sistema de escrita que possibilita o
registro de qualquer lingua de sinais do mundo. Tem sua origem no dancewriting, sistema de estrutura similar desenvolvido
também por Valerie Sutton. Esse tem por objetivo representar os movimentos do corpo na danga. O signwriting é conhecido
no mundo inteiro, e passa por uma constante atualizagdo e aperfeicoamento. No Brasil, a escrita da lingua de sinais teve seu
inicio em1996. O sistema retne cerca de 900 simbolos (NASCIMENTO, 2009).
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lingua de sinais, visto que, no caso dessas duas linguas de sinais, a lingua
portuguesa escrita faz parte do input visual dos surdos desde o nascimento.

Na sequéncia dos capitulos, destinamos o terceiro capitulo a Metodologia da
Pesquisa. Nela, detalhamos os passos da pesquisa e a consideramos uma
contribuicdo académica por ser possivel encontrar o encaminhamento para aplicar e
reaplicar a presente investigacao. Nele, encontram-se de forma minuciosa 0s passos
percorridos para que se comprove que o ensino formal da lingua portuguesa €&
possivel e benéfico para os surdos a partir da metodologia proposta. Além dos
procedimentos e instrumentos da pesquisa, nele também se encontra o
levantamento de teses e de dissertacdes realizadas no Brasil, obtidas através de
buscas a bases de dados (Scielo/Capes) que priorizaram as seguintes palavras-
chave: Libras, ortografia, escrita, surdez. Esse levantamento foi realizado no periodo
de 15 de novembro de 2010 a 15 de marco de 2013. No total, foram encontradas 27
pesquisas, que foram lidas para identificar o objetivo proposto e nenhum trabalho
abordou diretamente o presente tema selecionado, uma vez que todas versavam
sobre a Libras e o ensino de lingua portuguesa, sem um olhar linguistico ou
ortografico.

No que tange a Lingua Gestual Portuguesa, o levantamento bibliografico foi
realizado na Biblioteca Nacional de Lisboa, na Biblioteca da Universidade Catodlica
de Lisboa, na Biblioteca da Universidade de Evora, uma vez que, no levantamento
on-lin

e, ndo se pode ter acesso integral as pesquisas. Os estudos linguisticos
encontrados foram liderados e organizados pela Profa. Dra. Maria Raquel Delgado
Martins®. O levantamento foi realizado nos meses de maio e junho de 2012, em
Portugal. Também n&o encontramos nenhum trabalho com a tematica em questéao.
Dessa forma, a presente tese trata de uma investigacao original, cujo tema ainda
nao foi investigado, visto que pesquisas na area séo inexistentes.

No ultimo capitulo, encontra-se a contribuicao historico-social da tese. Nele,
apresentamos os dados relativos a pesquisa de campo. A coleta consistiu em um
processo de intervencao pedagdégica sobre as novas modificagdes ortograficas com

o uso de um jogo de regras criado pela autora para uso no ensino fundamental e

? Professora catedrtica reformada de Linguistica da Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa. E pioneira
nos estudos de Lingua Gestual Portuguesa. A maioria do levantamento tedrico apresentado foi coletado, pela
presente investigadora, na biblioteca particular da referida professora.
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médio, com alunos surdos - portugueses e brasileiros. O processo de intervencao
teve o intuito de aplicar os conceitos expostos no capitulo referente aos aspectos
tedricos e linguisticos da ortografia, seguindo a abordagem apresentada por Cagliari

(2004).



ASPECTOS TEORICOS E LINGUISTICOS DA ORTOGRAFIAE O
NOVO ACORDO ORTOGRAFICO

“Em uma reforma, ninguém ganha e muitos perdem”.
(CAGLIARI, 2007, p. 05)

1.1 Preliminares

Falar de escrita e de ortografia nas atividades escolares, em um primeiro
momento, parece ser algo sem relevancia, pois hd um vasto numero de trabalhos,
de pesquisas, ha as atividades de professores e de palestrantes que conceituam e
apresentam metodologias inovadoras para se lidar com a escrita e a ortografia na
escola como se a culpa pela falta de aprendizagem nessa area fosse Unica e
exclusivamente dependente do aprendiz. Frases similares como: “‘ndo vai bem
porque néo Ié”; “escrever é dificil”, “ele ndo sabe escrever”, “ninguém sabe escrever”
- sdo comuns entre os educadores.

O baixo desempenho em lingua portuguesa apontado pelos exames
nacionais (SAEB/PROVABRASIL/INEP) e por depoimentos de pais e de professores
revela que a tematica escrita/ortografia ainda é muito discutida no ambito escolar, no
entanto com poucos resultados. A lingua portuguesa escrita continua sendo vista a
partir dos “erros” ortograficos o que revela preconceitos sociais. Mesmo sendo um
tema do cotidiano escolar, a ortografia ainda é vista tdo e somente como regras da
norma culta e é, praticamente, desconhecida linguisticamente, teoricamente e
historicamente, implicando na falta de conduta adequada em seu ensino.

Atualmente, o tema ortografia retornou em discussdes nacionais e
internacionais (paises luséfonos) com o intuito de compreender o Novo Acordo
Ortografico (DECRETO 6583). Depois de divulgado e estabelecido, e encerrando o
seu tempo de adaptagéo, observamos que nem as novas regras foram incorporadas,
nem os profissionais da area conseguiram chegar a um consenso sobre tais
mudangas. O que aparentemente seria uma simples “forma de decorar”’ regras
passou a ser falta de compreensao sobre o tema nas aulas de lingua portuguesa.

Para tanto, o objetivo deste capitulo € apresentar a ortografia como uma
forma de “neutralizar as variantes linguisticas”, mas permitindo a leitura em qualquer
dialeto. Observar a ortografia dessa forma acaba por deixar a sistematizacdo e o

ensino pautados somente nas regras ortograficas em um segundo plano, e nao no
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primeiro — como se vé na sociedade atual. A ortografia tratada com um enfoque
linguistico permite que os usuarios compreendam de forma consciente o uso das
regras do sistema de escrita geral e do sistema ortografico em particular e consigam,
inclusive, compreender o motivo da importancia de se decorar as regras impostas
pelas leis e decretos. O que percebemos € que nem a memorizagédo das regras €
possivel, quando o sujeito ndo compreende o real motivo desse procedimento, pois
€ impossivel decorar algo a respeito do qual ndo se tem consciéncia. Nao estamos
dizendo que a ortografia ndo € uma forma de escrever as palavras a partir de regras.
Estamos chamando atencgéo para o fato de que “erro” e “acerto” devem ser tratados
com menos valor do que a produgdo escrita e a intencdo de quem escreveu. Se
vista dessa maneira, diminuimos o que chamamos de tradicédo cultural do erro, com
a qual os aprendizes sdo avaliados pela quantidade de acertos e ndo por suas
competéncias linguisticas de producao de enunciados e de textos.

Acreditamos que um dos motivos dessa falta de consciéncia por parte dos
alunos é o fato de nado aprenderem a histéria da escrita - alfabeto - no contexto
escolar. A escrita foi inventada para que as pessoas conseguissem ler e transmitir
conhecimento e cultura. O que temos atualmente no contexto escolar € uma
distorcdo do que é e para que serve a escrita. Deixando de lado o problema da
variagao linguistica, a escola alega que a ortografia se refere apenas ao dialeto
padrdo, havendo uma unica forma de falar e de escrever corretamente (CAGLIAR;,
2009).

Na visdo apresentada (CAGLIARI 2004), a escrita ortografica esta
condicionada a um uso especial da linguagem oral e das regras impostas pelos
decretos e leis que se referem a apenas essa possibilidade, ignorando outras.
Torna-se relevante destacar que a escolha do dialeto, no caso o padréo, é fruto de
uma escolha social, impositiva e ndo linguistica. Em outras palavras, um nativo ndo
comete erros quando fala, visto que segue as regras rigorosas de sua gramatica. O
conceito de erro e acerto? esta vinculado diretamente a regras impostas pela vida
em sociedade. O objetivo da linguistica € o de descrever as manifestacoes

linguisticas dos falantes, portanto tendo uma visdo descritiva, e ndo normativa.

* Na andlise quantitativa — ver secdio 4 — utilizamos e nos demos o direito de considerar os termos acerto e erro
ortograficos dos alunos, uma vez que o trabalho de intervengdo ortografica foi realizado por meio do processo de
tomada de consciéncia do uso das regras ortograficas, bem como esclarecemos os fatores histéricos e linguisticos
que o envolvem.
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Assim, destacamos que qualquer variedade poderia ter sido eleita para ser a
ortografia da lingua.

Quando estamos no plano da ortografia, nivel da palavra, a normatividade é
imposta em grande parte pelo dicionario, ja que, quando um usuario apresenta uma
dificuldade em escrever alguma palavra, é nesse instrumento que se apoia. Outro
material utilizado, com menor uso, é a gramatica, mas sua principal funcdo é
apresentar as regras que se aplicam a uma determinada palavra. Diferentemente, os
dicionarios apresentam a forma de escrita completa da palavra, considerada correta
(padrao). Por isso é mais comum o uso de dicionarios do que de gramaticas para
saber a grafia de uma determinada palavra. O que poderei ser um procedimento
natural e rapido, historicamente é considerado objeto de divergéncia por parte dos
préprios dicionaristas e ortégrafos que apresentam divergéncias em relagdo a
escrita®.

Com o intuito de analisar e discutir o objetivo proposto neste capitulo,
realizamos um estudo histérico e, principalmente, linguistico sobre a importancia da
escrita, vinculando-a ao conceito de ortografia, no sentido de que todo sistema de
escrita depende da ortografia para se manter em uma sociedade (CAGLIARI, 2004).
Vale lembrar que, para se entender a questdo ortografica e das reformas
ortograficas, antes de mais nada, é preciso ter ideias bem claras e precisas a
respeito de como sdo os sistemas de escrita e de como funcionam (CAGLIARI,
2009).

Para a exposicdo inicial e geral da histéria dos sistemas de escrita,
selecionamos alguns estudos de base arqueolégica e histérica, que passam pela
histéria da humanidade, a fim de situar o leitor dentro de uma concepg¢ao mais ampla
e geral da escrita perante os sistemas de escrita (KRISTEVA, 1968; DIRINGER,
1969; HIGOUNET, 20083).

Para uma visdo mais linguistica dos sistemas de escrita, utilizamos as
discussdes, os conceitos e a metodologia apresentada por Luiz Carlos Cagliari, em
especial, a metodologia apresentada na obra Aspectos Tedricos Linguisticos da
Ortografia (CAGLIARI, 2004), Também se leva em consideragdo as obras de
Sampson (1985), Daniels and Brigh (1996), Roy Coulmas (1996), por apresentarem

uma visao linguistica dos temas investigados.

5~ ~ . . .
Discussao realizada com maiores detalhes a seguir.
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Para completar as discussdes sobre ortografia, os escritos de Catach (1973,
1978; 1996) foram selecionados por ajudarem na compreensao da natureza e usos
dos sistemas de escrita. Na abordagem historica da ortografia da lingua portuguesa,
realizamos sucintamente as concepgdes teoricas e praticas apresentadas pelos
ortégrafos Duarte Nunes de Ledo (1576) e Madureira Feij6 (1739). Além desses
autores, a obra de Maria Filomena Candeias Gongalves As ideias ortograficas em
Portugal de Madureira Feijé6 a Gongalves Viana (1734-1911) nos auxiliou em um
estudo da historica da ortografia da lingua portuguesa.

Assim, foi possivel apresentar, descrever e analisar o conceito de ortografia
ao longo da histéria, o que contribuiu para uma visdo histérica da ortografia da
lingua portuguesa. Por outro lado, essas leituras nos permitiram evidenciar os
principais problemas enfrentados no contexto escolar atual, e mostrar aos
professores alfabetizadores que a grafia das criangas sédo hipéteses admitidas pela
lingua portuguesa. Elas correspondem, muitas vezes, as hip6teses de escrita que ja
foram usadas na histéria da lingua portuguesa. Tal constatacdo deixa professores,
alunos, pais mais tranquilos, achando que nao se trata de deficiéncias das criancas,
pelo contrério, de iniciativas muito inteligentes.

No que tange a escrita da lingua portuguesa para alunos surdos Nnosso
principal objetivo € elaborar uma metodologia de ensino para escrita formal dos
surdos brasileiros e portugueses a partir dos aspectos teoricos e linguisticos da
ortografia. Dessa forma, o presente estudo mostra que o sistema de leitura e de
escrita ndo pode ser aprendido, como para os ouvintes, pela relagdo do sinal sonoro
com o sinal gréfico, mas pela relagédo do sinal/gesto® (unidade significativa) com a
imagem grafica da palavra escrita. Essa associagdo permitira o acesso ao sistema
verbal, ndo pela oralidade, e sim pela escrita. O dominio da lingua de sinais
estabelece a interagdo com o sistema cognitivo, permitindo o seu desenvolvimento e
sua interagdo com a leitura e com a escrita. A estratégia assegura 0 acesso a
informacao, a leitura e a producéao escrita (DELGADO-MARTINS, 1998).

Ha um consenso entre os estudiosos no sentido de reforgar a necessidade de
mais estudos sobre a escrita e a ortografia a partir de uma visao linguistica, uma vez
que as disciplinas ofertadas no campo académico, que se referem a escrita, tratam

% No presente trabalho os termos sinal e gesto sdo tratados como sinénimos. Uma vez que, a nomenclatura da
lingua gestual portuguesa utiliza o termo gesto com o mesmo conceito de sinal, ao qual a lingua brasileira de
sinais faz uso.
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esses assuntos muito superficialmente e de forma fragmentada. Embora estudada
desde sua invencao, somente duas disciplinas se dedicam exclusivamente a esse
tema: a epigrafia e a paleografia. A primeira é normalmente subdividida em: epigrafia
grega, latina e hebraica. O seu objeto de estudo sdo inscricbes gravadas ou
moldadas em materiais como pedra, metal e o barro. Sua principal contribuigcdo esta
na redescoberta e na reconstrucdo das civilizagdes. Ja a paleografia, subdivida da
mesma forma, se dedica a decifragdo de escritas tragadas e pintadas e escritas em
materiais macios. A decifracdo e interpretacdo sao partes integrantes dos estudos

paleograficos, contribuindo para os estudos historicos.

1.2 Histdria da escrita

Para entender o que seja a ortografia, é preciso saber 0 que € a escrita e
como funciona. A ortografia € um uso especifico do sistema de escrita. No caso
desta pesquisa, a nossa escrita é considerada um sistema alfabético-ortografico
(MASSINI-CAGLIARI, 2001), uma vez que é ela que define as sequéncias de letras
que as palavras tém. Nessa perspectiva, a ortografia tem como objetivo central
neutralizar as variantes linguisticas (CAGLIARI, 2001; 2004), sem desvaloriza-las.
Isso evita que cada sujeito escreva da forma como fala e vice-versa. Ao padronizar e
universalizar a escrita, a ortografia evitar preconceito linguistico e abre “caminho
para a leitura em qualquer variedade dialetal” (CAGLIARI, 1994, p. 558). Vale
lembrar que, na nossa sociedade, além do sistema alfabético, usam-se outros
sistemas de escrita, de base ideografica, como os pictogramas, 0s numeros e 0s
ideogramas de varios tipos (sinais de transito, icones, logotipos, entre outros).

Na histéria da civilizagdo, o uso da leitura sempre teve uma fungéo social
maior do que o da escrita, que era restrita a poucas pessoas. Como a escrita foi
sendo adaptada de tempos em tempos e em diferentes regides, adquiriu formas
diferentes, adequando-se as variagdes linguisticas e obrigando os leitores a lidar
com a variagao na representagao grafica das palavras. Desde a escrita inicial com
desenhos ou com formas abstratas, os sistemas de escrita das palavras foram
mudando seja na forma gréfica, seja na representacdo que faziam da linguagem
oral. Antes da escrita que representava a linguagem oral diretamente, houve o uso
de desenhos para representar algum tipo de comunicacao. Esse uso de desenhos,
paralelamente ao da escrita convencional chegou até os nossos dias, com todas as

mudancas ocorridas ao longo dos tempos. A diferenca entre essas duas formas de
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comunicacado deve-se ao fato de os desenhos fazerem referéncia a objetos do
mundo e a escrita se referir exclusivamente a linguagem oral, sendo a palavra sua
unidade mais importante (CAGLIARI, 2002).

A escrita teve sua origem em um passado relativamente recente, se o
compararmos com os muitos milhares de anos por que se estende o progresso
intelectual da humanidade. Nao ha provas concretas de ter sido utilizado qualquer
sistema completo de escrita antes dos meados do século IV A.C. Foram
encontradas pinturas em cavernas e gravacdes de formas geométricas, tracados,
circulos e outros simbolos em pequenos objetos que datam do Paleolitico superior
(20 000 anos ou mais a.C.) (DIRINGER, 1968, p. 17).

Com relagéo a isso, talvez se possa dizer que todas as formas de inscricao
grafica, rudimentares ou eruditas, tém as suas raizes na necessidade humana de
comunicar e exprimir. Nao obstante, devemos estabelecer uma distingdao entre
escrita embriondria e escrita propriamente dita.

Para Diringer (1968, 15), “a escrita é a expressao grafica do discurso, a
fixacdo da linguagem falada, numa forma permanente ou semipermanente”. Por
meio da escrita, a linguagem é capaz de vencer as condicdes ordinarias de tempo e
de lugar, uma vez que somente com a transmissao oral da fala seria muito dificil
desenvolver e manter uma cultura.

A importancia da escrita é tdo singular, os povos antigos tinham tanta
consideracao e respeito por ela que a sua invencgao foi atribuida as divindades ou
aos herdis lendarios. Na sociedade egipcia, a escrita foi considerada um oficio
sagrado de uma casta de escribas que, por sua vez, ocupavam 0s mais altos
lugares dessa sociedade (DIRINGER, 1968; KRISTEVA, 1969).

Os antigos egipcios atribuiram-na alternadamente a Tot e Isis; os
Babilonios, a Nebo, filho de Marduk, que era o deus do destino; os
Gregos, a Hermes e a outros deuses do Olimpo. Uma antiga tradigéo
judaica considerava Moisés o criador da escrita hebraica. E muitos
outros povos, incluindo os Chineses, os Indianos e os habitantes pré-
colombianos do México e da América Central, também acreditavam
na origem divina da escrita (DIRINGER, 1968, p. 16).

A escrita embrionaria, embora nao apresente uma realidade escrita
sistematizada e produtiva contribuiu para mostrar verificar uma de suas funcdes — a

expressado do pensamento fora da mente. As pinturas pré-histéricas e as esculturas
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que chegaram do Paleolitico Superior até ndés sdo experiéncias de formas de
expressdo e de comunicacado que se prolongaram até os tempos atuais, mesmo
depois do surgimento da escrita alfabética. Essas manifestacées sao isoladas,
arbitrarias e dispersas, uma vez que nao se limitam a fixar a lingua ou as ideias de
forma sistematica, como fazem os sistemas de escrita que comegaram no quarto

milénio a.C. Nas palavras de Diringer (1968, p.18),

a escrita é uma atividade consciente ligada intrinseca e
inseparavelmente ao desenvolvimento muito mais recente do
intelecto consciente do homem. O aparecimento ou estabilizagio da
escrita — cuneiforme, chinesa, ou hieroglifica — implica em maior grau
de consciéncia, quanto a lingua, maior do que, a consciéncia de
diferengas na espécie que tinha o homem do Paleolitico.

De acordo com os estudos socioldgicos, a escrita sempre foi vista como uma
arte poderosa e Unica, para muitos, equipada com poderes sobrenaturais, mas
pressupde a existéncia de uma linguagem falada. Sua principal fungao foi marcada
pela luta pela sobrevivéncia entre os povos e sua evolugdo evidenciada por sua
utilidade. Uma caracteristica dos sistemas de escrita é o fato de serem sistemas
simples, porque assim elas sdo Uteis e se adaptam melhor e mais facilmente as
necessidades das linguas. Também sao sistemas faceis de ser armazenados, como
constatamos em sua historia.

A simplicidade dos sistemas basicos de escrita pode ficar prejudicada,
quando os usuarios passam a colocar nos textos escritos outros elementos, muitas
vezes, com o desejo de facilitar a leitura. Isso aconteceu com o sistema de escrita
egipcio, que era basicamente consonantal, mas que, ao longo de trés milénios foi
agregando simbolos facilitadores da leitura. Diringer (1968, p. 20) faz o seguinte
comentario a esse respeito: “tornou-se progressivamente mais confusa pela adogéao
de sinais auxiliares, os quais, embora tivessem por fim assegurar uma correta leitura
de varias palavras acabaram por se tornar inuteis e redundantes”.

Na visdo de Daniels e Bright (1996), essa redundancia foi o resultado de uma
reducao no uso do sistema silabico em favor de um sistema consonantal.

No comego da histéria da escrita, havia dois tipos principais de escrita: o
ideografico e o fonografico. Alguns sistemas ficaram com o carater ideografico, como
o chinés, e outros com o carater fonografico, com os sistemas silabicos, como o

japonés, e os sistemas alfabéticos, sem a representacdo das vogais, como o



26

hebraico e o arabe ou com a representacao das vogais, como 0 grego, o latim e
outros.

Ao se adaptar o sistema de uma lingua para se escrever uma outra lingua,
sempre ocorrem modificacoes causadas pelas exigéncias de adaptacdo. Por
exemplo, se os gregos tivessem usado o sistema fenicio como era, sem grandes
alteracdes, o problema da confusdo na leitura seria enorme, porque a lingua grega
precisava da escrita das vogais nas terminacdes verbais e nominais para definir o
significado das palavras na escrita. Por essa razdo, os gregos introduziram as
vogais no seu sistema de escrita, criando um sistema alfabético mais completo, que
depois foi passado aos romanos e deles para a cultura ocidental, de base europeia.

Com o desenvolvimento da escrita alfabética, sua evolugédo se tornou a base
de todas as escritas, semita, indiana, grega, latina, e eslovaca, entre outras. Cagliari
(2001) enfatiza que a escrita esteve sempre vinculada a fala e, em razado das
variagdes dialetais da fala, a escrita alfabética poderia se perder se tentasse
representar a fala de cada usuario. Para evitar esse provavel caos, o sistema de
escrita alfabético transformou-se em alfabético-ortografico (CAGLIARI, 2001;
MASSINI-CAGLIARI, 2001). Com a ortografia, a presenca das variantes da fala na
escrita ficou muito reduzida e as relagdes entre letras e sons passaram a ser
definidas pela ortografia das palavras e nao pelo principio alfabético ou acrofénico.
Ao fixar a grafia das palavras, o sistema favoreceu os leitores e escritores, mas
escondeu a fala em muitos de seus aspectos.

Na historia, a escrita suméria foi a primeira a aparecer, por ser uma escrita
sistematica, com unidades gréaficas e com regras de uso. Certamente, representou
um dos maiores avangos na histéria da Humanidade. Diringer (1968, p. 21) destaca
que esse avanco foi

mais profundo até do que a descoberta do fogo e da roda: porque,
enquanto esta ultima facilitou 0 dominio do homem sobre o ambiente
fisico, a escrita foi a base para o desenvolvimento da sua
consciéncia, do seu intelecto, do conhecimento de si mesmo e do
mundo €, em sentido mais geral, do seu espirito critico.

Depois da escrita suméria, todas as outras vieram. A escrita alfabética
apareceu somente depois de 1800 anos do surgimento da escrita suméria e se
tornou a escrita mais usada pelos povos, juntamente com a escrita chinesa. Assim,

depois de tantos anos, os dois principais sistemas de escrita da humanidade
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representam, por um lado, os sistemas ideograficos, como o chinés e os sistemas
fonogréaficos, como o alfabeto.

Podemos ver a histéria dos sistemas de escrita através de uma tipologia dos
principais sistemas. O sistema pictografico, também conhecido como figurativo, &
considerado o mais rudimentar dos sistemas de escrita por se limitar a reprodugéo
de imagens simples de representacao limitada. No entanto, é capaz de representar
uma narrativa, como se vé em histérias em quadrinhos. Porque as figuras nao
representam sons de uma lingua, mas ideias. Essas escritas-desenho podem ser
interpretadas e lidas em qualquer lingua do mundo, bastando conhecer 0 que 0s
desenhos representam.

As escritas ideograficas sdo consideradas formas desenvolvidas da escrita
figurativa, e foram o primeiro passo de uma escrita capaz de transmitirem
abstracoes, sutilezas e associacdes multiplas. Isso devido ao fato de representar
palavras de uma lingua e nédo objetos do mundo (CAGLIARI, 2002). Enquanto os
pictogramas sdo unidades isoladas, os ideogramas estdo associados ao léxico da
lingua.

Os sistemas de escrita que passam de uma geracao para outra ou mesmo de
uma lingua para outra costumam manter seu sistema basico ideografico ou
fonografico. A escrita suméria € um dos poucos casos de mudanca de sistema que

comecou como ideografico e passou ao silabico, portanto, de carater fonografico.

1.3 Situando a ortografia no sistema de escrita

A histéria da ortografia tem sido estudada quase que exclusivamente em
trabalhos de Linguistica Historica. Em geral, sdo estudados por ortografos ou por
gramaticos que discutiram ou mesmo propuseram sistemas ortograficos para a
lingua portuguesa (CAGLIARI,1994).

A ortografia se forma a partir de uma tradicdo de uso. Antes de tudo, ela
depende do sistema de escrita. Qualquer sistema de escrita serve para qualquer
lingua, bastando um processo de adaptacdo, fruto das necessérias convengdes.
Uma vez adotado o sistema de escrita, ele ter& uma ortografia, ou seja, uma
definicdo sobre como devem ser escritas as palavras. No nosso caso, o portugués
usa o sistema alfabético de escrita derivado do sistema romano, com as adaptacdes
que foram introduzidas, por exemplo, como o uso dos digrafos CN, NH, LH, o uso do

C do J, entre outros.
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Como o objetivo da ortografia € neutralizar a variagao linguistica, escrever
com grafia diferente da tradicional pode representar um problema. O
desconhecimento da grafia tradicional revela, ainda rudeza de educacao, ignorancia
e despreparo para a escrita. Essas sao forcas que atuam no sentido de forcar a
formacado e a manutencao de uma tradi¢cao ortografica. Tais afirmagdes servem para
todos os sistemas de escrita em todos os tempos (CAGLIARI, 2002, p. 71).

A invengdo da ortografia afastou a escrita alfabética de seu carater
fonogréafico, tornando-a uma escrita centrada nas estruturas de palavras, com
formas fixas, tendo, portanto, caracteristicas marcantes das escritas ideograficas
(CAGLIARI, 2001).

A natureza dos sistemas de escrita diz que 0 objetivo da escrita € permitir a
leitura (CAGLIARI, 2002). Para que a leitura seja possivel e tenha uma fluéncia
adequada para um uso social abrangente no tempo e no espago, a escrita precisa
neutralizar a variagao linguistica, sobretudo a fonética, para facilitar a decifragéo e a
compreensao do texto escrito.

A neutralizagdo da variacao linguistica € o elemento que permite estruturar
qualquer sistema de escrita (ideografico ou fonografico) para que a escrita seja uma
representacao duradora da lingua e, sobretudo, para que permita a leitura por parte
de todos os falantes da lingua. A acdo de neutralizacdo € um processo de facil
identificacdo pelos leitores porque, sendo falantes da lingua, através das
informagdes detectas na escrita, no ato de decifrar, eles podem descobrir facilmente
de que palavra se trata. Feito isso, podem produzi-la em seu dialeto ou em qualquer
outro de seu conhecimento. Por essa razdo que podemos ler Os lusiadas de
Camobes em sua edi¢do original ou em uma versdao com a ortografia atualizada,
usando nosso dialeto de hoje e ndo o dialeto de que Camdes utilizou para escrever
sua obra. Essa consideracao se aplica a toda escrita, porque, ao considerarmos que
o objetivo da escrita é o de permitir a leitura, a ortografia facilita a leitura.

O sistema ortografico padrao pode vir sustentado por leis, decretos, normas
gramaticais ou pela tradicdo do uso. No entanto, seria ingénuo pensar que a grafia
das palavras nao se altera com o tempo. Ela muda com o tempo e com a sociedade.
Esse tipo de atualizagdo é sempre um problema, ndo sé escolar, mas de uso geral
da escrita na sociedade. Mudancgas bruscas com as reformas ortograficas causam
um periodo de grande variacao e até mesmo de caos na escrita, até que a grafia das

palavras se firme, formando uma nova tradigdo de uso (CAGLIARI, 2002).
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Atualmente é facil definir o sistema ortografico, porque ha leis especificas, e
tudo é determinado por elas. Nos primeiros séculos da Lingua Portuguesa, a
ortografia foi se formando por meio de uma tradicdo de uso. Depois, a partir do
século XVI, vieram os gramaticos com suas opinides sobre como deveria ser escrita
a lingua. No século XVII, a lingua portuguesa conheceu um periodo em que a
ortografia era objeto de grandes debates, de ortografistas que queriam provar de um
modo ou de outro, com argumentos nem sempre muito corretos, como deveria ser a
ortografia da lingua portuguesa de seu tempo. Essa disputa pela melhor ortografia
girava em torno de questdes como: se deveria ser etimologica ou sbnica e essa
disputa vai terminar somente no inicio do século XX com as reformas e as leis
ortograficas.

Do ponto de vista do uso, além dos principios s6nicos ou etimoldgicos, os
usuarios fazem hipodteses sobre as possibilidades de uso do sistema de escrita,
aplicam a analogia, a semelhancga, o principio acrofénico alfabético e outros fatores
para ajudar os usuarios a solucionar suas duvidas, mostrando como eles devem

escrever ou podem escrever as palavras.

1.4 Periodizacao da ortografia e a tentativa de uniformizacao

A fim de situarmos historicamente a ortografia, tornou-se relevante
apresentar o momento em que o Acordo Ortografico da lingua portuguesa se situa.
Dessa maneira, podemos observar as implicagdes histéricas e linguisticas acerca da
ortografia e sua unificagao.

E comum periodizar a histéria da ortografia da lingua portuguesa em trés
grandes periodos: a) o fonético, do século XllI até o século XVI, que coincide com o
periodo do portugués arcaico; b) o pseudoetimolégico ou também conhecido como
etimolégico, do século XVI até 1904 e c) o simplificado ou reformado, que se inicia
em 1916 com a incorporagdo da nova ortografia (WILLIAMS, 1961; LEAO; 1983;
COUTINHO, 1976; NEVES, 2010).

O periodo fonético caracteriza-se por uma diferengca na grafia das palavras
com o intuito de representar diretamente um modo de pronuncia-las. Cabe salientar
que nao se trata de um periodo de simples transcricdo da fala, mas de procura da
melhor forma de relacionar letra e som. Essa forma de pensar e de escrever se deve
aos inumeros “novos sons que nao existiam no latim e para os quais ndo se

desenvolvera uma tradicdo representativa, [0os escribas] foram obrigados a adaptar
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velhas grafias ou inventar novas” (WILLIAMS, 1961, p. 33). Dessa forma, foram
desenvolvidas muitas inconsisténcias na representacao da escrita daquela época,
visto que era comum a representagcao de um mesmo som com diferentes maneiras
de escrita (gisa/guisa) e diferentes sons representados por uma mesma letra gisa [g]
e fugo [3] (= fujo) (WILLIAMS, 1961, p. 31). Essa época ficou conhecida por uma
espécie de confusao de grafias, sendo as principais: qu por ¢; ¢ por qu; g por gu; u e
v, as vogais duplas, as consoantes duplas, entre outras. Torna-se importante
ressaltar que nao se trata de um momento de escrita desordenada, ja que havia uma
regularidade na aparente oscilagéo grafica.

E nesse periodo que a ortografia da lingua portuguesa comegou a
configurar-se de acordo com suas particularidades e quando comegou a haver o
progressivo estabelecimento da tradicdo de uso da escrita da lingua portuguesa, a
partir dos modelos de escrita conhecidos (FERREIRA NETO, 2001). Nenhuma
escrita de uso comum em uma sociedade pode ser apenas fonética, porque a
variagao linguistica tenderia a torna-la insuportavel.

Neves (2010) salienta que na histéria de qualquer um dos sistemas
alfabéticos, o primeiro momento reside na tentativa de representar diretamente os
sons pelos sinais da escrita. Nas palavras da autora, “toda incursédo pela histéria da
escrita desses sistemas na humanidade nos mostrara a tendéncia de um percurso
em que a possibilidade de estabelecimento de um sistema (orto)grafico se marca
inicialmente por esse tipo de relagcao direta entre som e letra” (NEVES, 2010, p. 94).

De acordo com a linguista, a crianga ouvinte realiza suas primeiras
significacdes pela tentativa da correspondéncia de som e letra e adentra o universo
da representacao da linguagem falada para a linguagem escrita. Em sua aquisi¢ao,
apresenta a competéncia de compreender o sistema grafico linguistico e a
representacao silabica. Isso quer dizer que, € quando a crianga é capaz de perceber
a representacdo pictografica (objeto/imagem) e que sdo os grafemas que se
relacionam com o0s sons em que a linguagem oral se manifesta. A primeira
competéncia é de que a crianga realiza é conhecida como escrita fonética. Esse tipo
de escrita ndo proporciona a possibilidade de um regramento eficaz para satisfazer

13

as representacbes de um modo sistematico e funcional. Ao contrario, “a
multiplicagéo ao infinito das possibilidades de emissao vocal nunca encontrarqd uma

correspondéncia em grafemas que possam organizar-se em um minimo de
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sistematicidade, funcionalidade e economia”. Vale dizer, trata-se de um sistema
absolutamente impraticavel (NEVES, 2010, p. 94).

O segundo periodo é chamado de etimol6gico e também conhecido como
pseudoetimologico, caracteriza-se pela tentativa de escrever de acordo com a
retomada da forma escrita greco-romana da palavra. Inicia-se no século XVI e
estende-se até a publicacdo da Ortografia Nacional, de Gongalves Viana, em 1904
(ASSALIN, 2007). O Renascimento, em funcdo da admiragdo pela cultura greco-
latina, fez com que os escritores do século XVI adotassem a imitacdo dos antigos.
Assim, a escrita da lingua portuguesa dessa fase passou a ter formas eruditas e
semieruditas. Como consequéncia, passou a ter um vasto numero de palavras
calcadas no latim, uma vez que o Renascimento debrucava-se sobre a tradigdo
classica greco-latina.

De acordo com a literatura especializada, essa forma de escrita ficou
conhecida como latinismo, por adotar a ortografia etimoldgica para que a forma da
escrita do portugués ficasse mais similar a do latim. Isso gerou um excesso de uso
das consoantes dobradas e de grupos consonantais tais como: <ph>, <th>, <rh>.
Essas consoantes foram incorporadas a lingua portuguesa escrita sob a justificativa
etimolégica. No entanto, sob um outro ponto de vista, sem ser o etimolégico, com
base e pretensdo de alguns que se julgavam conhecedores do latim e do grego,
foram incorporados novos vocabularios com aspecto grafico alatinado e outros com
formas vulgares (COUTINHO, 1976).

Essa forma de escrita foi considerada um abuso e, por esta razdo, o periodo
passou a ser chamado de pseudoetimolégico. Na visdo de Coutinho (1976), a
grande caracteristica do periodo foi 0 emprego das consoantes geminadas e
inosonoras, de grupos consonantais impropriamente chamados de gregos € 0 uso
de letras, como y, k e w, atribuidas, as vezes, de modo errado a palavras que deram
origem ao portugués.

Segundo Williams (1991), se por um lado a adesao pela escrita etimologica
tenha sido assumida por um grande numero de ortégrafos e gramaticos, por outro
lado, opinides sobre essa nova grafia ndo eram unanimes, reacdes contra esse tipo
de escrita tornaram-se evidentes.

Duarte Nunes de Ledo condenou-as em sua Orthografia da lingoa

portuguesa (1576), como o fez Alvaro Ferreira de Vera em sua
Ortographia ou arte para escrever certo na lingua portuguesa (1633).



32

Nao faltava critica construtiva, mas era em geral desatendida. Joao
Franco Barreto, em sua Orfografia da lingua portuguesa (1671) foi o
primeiro a propor o uso moderno dos sinais de acentuacao para
indicar as vogais abertas e fechadas e o uso moderno das grafias —
ao e —am para distinguir as formas verbais da terceira pessoa do
plural acentuadas das ndo acentuadas, e Bento Pereira, em sua Ars
Grammaticae (1672), recomendou o uso moderno do i e do j, e o do
u e do v, e condenou o0 uso das vogais duplas e das consoantes
duplas iniciais (WILLIAMS, 1991, p. 40-41).

Na visdo de Assalin (2007), dentre as reagdes da época, destaca-se a
publicacdo da Gramatica de Port-Royal (1660) ou Grammaire générale et raisonnée,
de Arnauld e Lancelot, por representar uma forma de ruptura com o modelo latino.
No entanto, foi somente a partir da publicacao da Ortographia ou arte de escrever
pronunciar com acerto a lingua portuguesa, de Jodao de Morais Madureira Feijé
(1734), que a escrita etimolégica se normaliza.

No entanto, Williams (1991) acrescenta que o século XVIII foi marcado por
inUmeras polémicas ortograficas e acabou por terminar com o predominio da
ortografia etimoldgica ao ser consagrada como o “supremo principio ortografico” pela
Academia de Lisboa.

Por fim, o periodo simplificado ou reformado tem inicio em 1904 com o
movimento de reforma iniciado em Portugal no final do século XIX. As propostas de
Gongalves Viana, modificadas em uma comissao especial, serviram de bases para a
reforma ortografica, iniciando o periodo simplificado. Essa proposta tirou da escrita
0S excessos etimoldgicos, o uso "inutil" de letras e aproximou a representacao
ortograficas das palavras de uma fala contempordnea dos autores. Dessas
propostas surgiu o Vocabulario Ortografico da Academia de Ciéncias de Lisboa. A
reforma foi adotada pela Academia Brasileira de Letras em 1909 e logo foi feito um
Vocabulario Ortografico. Williams (1986/1991), em seu estudo histérico, nos revela
que a convencao foi fruto de uma organizacao realizada pelo governo portugués em
1911, mas oficializada em 1916, em Portugal. A partir dessa época, foram
elaborados inumeros acordos ortograficos envolvendo Portugal e o Brasil. O mais
recente acabou de ser implementado (DECRETO 6583).

1.5 Ortografia e o Novo Acordo Ortografico
Para discussédo desse tema tomamos como base o artigo da professora Maria
Helena Moura Neves intitulado O Acordo Ortografico da Lingua Portuguesa e a Meta
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de simplificagdo e Unificacdo e os seguintes escritos de Luiz Carlos Cagliari: Acordo
de Unificacdo ortografica (1992); Unificacao das ortografias sem reformas (1993);
500 anos de Reformas Ortograficas (2000); Alguns aspectos do Acordo Ortografico
de Unificagdo das Ortografias da Lingua Portuguesa (2005), entre outros com a
mesma tematica.

A selecao desses estudos se deve por avaliarem o Novo Acordo Ortografico
da Lingua Portuguesa a partir de um contexto histérico, que invoca as metas de
simplificacdo e unificacdo das atuais formas de escrita da lingua portuguesa nos
paises luséfonos. Com tal foco, faz-se uma retrospectiva reflexiva dos acordos
ortograficos do portugués para que se possa concluir sobre as vantagens e
desvantagens dos acordos ortograficos da historia da lingua portuguesa. Assim,
podemos transpor e supor as vantagens e desvantagens para o contexto
educacional.

De acordo com Neves (2010), ndo se tem como olhar para as novas
modificagcdes ortograficas sem tentar compreender o que se entende por
simplificacdo e a unificagado. E se elas de fato sdo necessarias e benéficas.

A reforma ortografica teve seu inicio no final do século XIV para o século XX.
A principal justificativa que versava para sua realizagao era a constatagdo de um
caos ortografico. Uma vez que, durante alguns séculos a ortografia era
simplesmente modificada por critérios pessoais. Para solucionar tal problema, duas
solugbes foram propostas: a cientifica e a politica. A primeira propunha
simplificacdes na grafia e a segunda impunha a forma de escrita a partir de leis — da
obrigatoriedade de uso. As ideias de cunho politico venceram e a ortografia passou
a ser objeto de lei e ndo de uso (CAGLIARI, 2005).

Foi a partir dessa concepgao que a ortografia passou a ser vista e imposta de
uma maneira reduzida e equivocada. Na vis&do do linguista,

Quando os governos fizeram da ortografia uma lei, além da
interferéncia absurda, acabaram criando problemas juridicos. Uma
vez que a ortografia é regulada por lei, os erros ortograficos
cometidos sdo contravengdes penais. Obviamente, na pratica, um
erro de grafia ndo coloca ninguém na cadeia, ndo da multa nem traz
qualquer tipo de sansdo. Mas sobram problemas indiretos. Os
documentos oficiais precisam estar de acordo com as leis do pais e,
de novo, de acordo com a ortografia oficial. Se um livro de Portugal
for impresso aqui devera ser retranscrito para a nossa ortografia e
vice-versa. Ora isso cria um problema no setor editorial.
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Esse e outros problemas do género nao vieram das diferencas
ortograficas existentes entre os dois paises, mas do fato absurdo de
terem transformado a ortografia em lei. O Brasil foi tdo longe nessa
loucura que também transformou em lei a nomenclatura gramatical.
So falta agora transformar as leis da fisica em leis da nacgao
(CAGLIARI, 2005, p. 4, grifo meu).

Seguindo essa linha de pensamento, observaremos que mesmo com a
reforma proposta, diferengcas entre os usos de Portugal e do Brasil ndo foram
possiveis de ser resolvidos. A unificagdo geral ndo foi possivel de ser executada,
visto que nem as normas ou bases, nem as ideias dos intelectuais daqui e de la
conseguiram categorizar as regras ortograficas de dois paises. Esses pontos de
divergéncias sdo vistos até nos dias atuais. Para tentar sanar tal problematica, o
Acordo prevé um sistema de conciliacdo, isso quer dizer, de unificacdo parcial,
aspecto esse que traz problemas de compreensdo, de interpretacdo, de uso e de
descontentamento por parte dos especialistas.

As divergéncias ortograficas entre os dois paises aparecem e nao sao
possiveis de ser resolvidos pelo simples fato de a ortografia ser posta como objeto
de lei. Assim, nega o principio cumulativo da escrita. Vale dizer que, quando a
ortografia segue uma tradicdo de uso controlada pelos escritores, professores,
artistas entre outros e essa acao resulta em obras como os diciondrios o principio
cumulativo é respeitado e bem marcado.

Para Cagliari (2005, p. 04, grifo meu),

sem duvida alguma, com o passar do tempo, a tendéncia é de essas
obras [dicionarios] passarem a acumular variantes antigas ao lado de
formas modernas, assim como variantes regionais ou mesmo sociais,
ao lado de formas tradicionais. Como costumo explicar, todos os
sistemas de escrita tem um principio cumulativo que os caracteriza.
A ortografia é o coracdo dos sistemas de escrita e, por isso, o
aspecto que mais evidencia o principio cumulativo.

A partir do momento em que a ortografia é posta como lei, o principio
cumulativo é negado, no entanto a lei ndo é capaz de transformar a sociedade e
com isso, as questdes culturais continuam exercendo seu papel e as variantes
ortograficas permanecem.

Para que a ortografia fosse resgatada “o ideal seria voltasse que a ortografia
voltasse a ser um valor cultural do povo e de que Portugal e Brasil deixassem fora
suas leis” (CAGLIARI, 2005, p. 9). Uma outra solucao possivel, apresentada pelo

mesmo autor, € de que a lei aceite a ortografia posta nos Vocabularios Ortograficos
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das Academias do Brasil e Portugal como sendo a ortografia oficial dos dois paises

e dos demais.

De acordo com as consideracées de Cagliari (2005), essa simples medida

resultaria e resolveria empasses politicos, educacionais, culturais, entre outros. O

principal ganho seria a preservagao cultural da ortografia existente. Uma vez que,

unificar as ortografias da forma como estdao sendo postas gera problemas futuros

sem resolver e pensar nos atuais, essa atitude “levard as pessoas a pensar em

novas reformas, quando tiverem a chance de fazer isso” (CAGLIARI, 1993, p. 31).

Algumas datas e fatos importantes sdo lembrados a seguir por Cagliari

(1992¢, p. 519-520)

1904 — Gongalves Viana publica a Ortografia Nacional, projeto basico
para as reformas que passaram a acontecer.

1907 — Projeto de Reforma Ortografica de Medeiros e Albuquerque
aprovado pela Academia Brasileira de Letras, com ementas.

1911 — Um Decreto do Governo Provisério de Portugal obriga o uso
da ortografia reformada, proposta pela Academia das Ciéncias de
Lisboa.

1915 — A Academia Brasileira de Letras propde ajustar a ortografia
brasileira a portuguesa, mas o Congresso Nacional rejeitou.

1931 - E feito um acordo entre as Academias, ficando como modelo
a ortografia de Portugal de 1911. O Decreto 20.108 de 05/06/1931
aprovou o acordo. Em Portugal, o acordo foi aprovado pela Portaria
7117 de 27/05/1931.

1940 — As duas Academias publicam seus Vocabularios Ortograficos.
1942 - A Academia Brasileira de Letras sugere o uso do Vocabulario
Ortografico de Portugal. E montada uma Comissao interacadémica
para fazer um Acordo de Unificagdo Ortografica.

1943 — Séao feitos os Acordos. No Brasil, o Decreto-Lei 8.286 de
05/12/1945 aprova o Acordo e o Decreto 35.288 de 08/12/1945
manda fazer o Vocabulario Ortografico, publica em 1947. Em
Portugal, aconteceu o mesmo.

1955 — A Lei 2.623 revoga o Decreto-Lei 8.286 e restabelece a
Ortografia de 1943 para o Brasil.

1971 — Com o acordo das Academias, é feita uma pequena reforma
na ortografia (Lei 5.765 no Brasil, e Decreto-Lei 32/73 em Portugal).
1986 — A Academia Brasileira de Letras prop6e um novo projeto: *
‘Bases Analiticas da Ortografia Simplificada da Lingua Portuguesa
em 1945, Renegociadas em 1975 e Consolidadas em 1986’. O
objetivo é unificar as ortografias. Prevé-se um acordo final para 1993.

Cabe destacar que, desde sua origem, a implementacdo do acordo nao

ocorreu de uma forma linear e unanime. De acordo com os estudiosos da area, sua

implementacao foi adiada diversas vezes. Desde o inicio, j& demostrava que sua

efetivacdo ndo seria facil. De uma forma sucinta, evidenciamos os tramites de
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aprovagao passaram por diversos obstaculos. Em 1990, foi encaminhado para a
Assembleia da Republica de Portugal e para o Congresso Nacional do Brasil para
sua ratificacdo. No ano seguinte, em 4 de junho de 1991 foi ratificado em Portugal,
mas o Congresso Brasileiro até essa data ndo se manifestou. Devido a demora de
resposta do Brasil, em reacdo, a Assembleia Portuguesa repensou a decisdo e
justificou esperar mais subsidios para uma decisdo mais concreta. Dessa forma, o
acordo que visava entrar em vigor em 1° de janeiro de 1994 ficou suspenso. Foi
somente em 18 de abril de 1995 que o apresentou a resposta esperada em 1991, o
Senado brasileiro aprovou o Acordo proposto. Em 2008, no Brasil, foi assinado pelo
presidente da republica Luis Inacio Lula da Silva. O acordo compreende os paises
de Angola, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Mogcambique, Portugal, e Sdo Tomé e
Principe. O tempo de adaptagéo sera até 2016. Em Portugal, o acordo esta em vigor
desde 2009. A fim de atender o objetivo de uniformizar o registro escrito nos oito
paises que tem o idioma como lingua oficial, sendo eles: Brasil, Angola, Cabo Verde,
Guiné-Bissau, Mocambique, Portugal, Timor Leste e Sdo Tomé e Principe.

Com a proposta de facilitar o intercambio cultural e cientifico entre os paises
luséfonos e garantir a divulgagcdo mais ampla do idioma. No Brasil, as principais
modificagdes ocorreram no emprego do hifen e na acentuacao das palavras. Ja em
Portugal, a maior modificacdo ocorrera na supressao das consoantes mudas. De
uma forma estatistica, acredita-se que as modificacdes no portugués brasileiro se
dardo em torno de 0,5% das palavras, ao passo que o portugués europeu mudara
em torno de 1,6 % das palavras.

A partir dessas modificagdes, a literatura especializada afirma que a reforma
€ algo desnecessario. Com todas as modificagbes propostas, a unificagdo nao sera
possivel. Uma vez que, em algumas regras do acordo sao consideradas facultativas.
Isso decorre pelo simples motivo de que todo e qualquer acordo ortografico é
realizado a partir de um desconhecimento da natureza, das fun¢des e dos usos da
ortografia (CAGLIARI, 1996d). Nas palavras do especialista, “mudam-se algumas
formas, permanecem os problemas, por que estes ndo se resolvem com reformas
ortograficas, mas com Educacao” (CAGLIARI, 2007, p.02).



A HISTORIA DA EDUCACAO DE SURDOS E UMA PROPOSTA POSSIVEL
PARA O ENSINO FORMAL DA ESCRITA DA LINGUA PORTUGUESA

2.1 Preliminares

Em nivel mundial, as pesquisas direcionadas a area das linguas de sinais tém
se desenvolvido de forma mais descritiva e linguistica ha cerca de quarenta anos,
mais especificamente com a publicacdo da obra do linguista norte-americano William
Stokoe, intitulado Sing language Structure: na QOutline of visual Communication
Systems of American Deaf, 1960.

As definices apresentadas nessa obra serviram de modelo e de instrumento
para descrever outras linguas de sinais e considera-las linguas. A partir dessa obra,
outros estudos sobre linguas de sinais foram surgindo com a mesma perspectiva:
estatuto das linguas de sinais definidas como linguas, enfocando seu aspecto
gramatical, linguistico, cultural, entre outros. Como podemos perceber, se a
Linguistica, enquanto ciéncia, € considerada uma ciéncia recente, os estudos das
linguas de sinais podem ser considerados ainda embrionarios.

No Brasil, a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) foi oficializada pela Lei
Federal n®. 10.436, de 24 de abril de 2002 e regulamentada pelo decreto 5.626, de 2
de dezembro de 2005. Em termos linguisticos, os estudos iniciaram na década de
80, quando a professora Lucinda Ferreira Brito descreveu duas linguas de sinais
brasileiras (Libras e a lingua de sinais Urubu-Kaapor). Em seguida, na década de
90, produgbes académicas (FELIPE, 1998; KARNOPP, 1994; 1999; QUADROS;
1997; 1999; QUADROS; KARNOPP, 2000, 2005, FERREIRA, 2010) contribuiram
para a sustentabilidade da Libras.

Em Portugal, o grande contributo para afirmar a Lingua Gestual Portuguesa
como lingua e ser reconhecida como tal foi dado, em primeiro lugar, pela publicagéo
do Gestuario, publicado pelo Secretariado Nacional para a Reabilitagdo das Pessoas
com Deficiéncia, também pela publicagdo da obra Para uma gramatica da lingua
Gestual Portuguesa e pela Lei Constitucional n 1/97 (artigo 74°, alinea h) publicada
no Diario da Republica no. 218/97, de 20 de setembro, reconhecendo que a lingua
Gestual Portuguesa deve ser a lingua de educacgao das criangas surdas profundas
portuguesas (CARVALHO, 2006, p. 01).

Historicamente, perceberemos que mundialmente as linguas de sinais tiveram

muitos obstaculos para sua implementacdo e constituicio como lingua. Nesse
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sentido, a histéria da educacao para essa populacao também foi conturbada. No que
tange a lingua portuguesa, € comum o questionamento e as inquietacdes por parte
dos professores sobre 0 ensino dessa disciplina considerada fundamental para
insergdo social dos surdos.

Para refletirmos sobre os problemas de ensino da lingua portuguesa escrita
para alunos surdos, tornou-se necessario apresentar um breve panorama sobre a
histéria da educacao de surdos. Essa forma de abordagem, retornar a histéria, nos
proporciona conhecimento, reflexdo sobre os varios problemas de educacao, em
especial, ao da escrita dos surdos. A fim de compreendermos as principais
dificuldades da escrita formal da lingua portuguesa para os surdos brasileiros e
portugueses, baseamos em uma descri¢cao alternativa da lingua e situamos a fungao
da escrita nesse sistema. Junto a isso, propomos uma forma de ensino para os
conteudos ortograficos, em especial, as mudancgas propostas pelo Novo Acordo

Ortografico.

2.2 Histoéria da educacao de surdos

Apresentar uma breve visdo sobre a histéria da educagdo de surdos nos
permite realizar reflexdes sobre a forma de como os surdos eram educados e as
concepgcdes de ensino em cada época. Essas informacbes nos permitem
compreender atitudes atuais dos profissionais em termos educacionais.

A histéria da educacao de surdos é geralmente dividida em trés grandes
momentos. Seguindo a linha de estudos de Eriksson (1998), pesquisador surdo

sueco, encontraremos a seguinte divisao:

Primeira fase: Tem seu inicio marcado em meados do século XVI,
com o trabalho de Pedro Ponce e encerra por volta de 1760, com a
fundacao das primeiras escolas para surdos. Segunda fase: de 1760
até 1880, com a realizagdo do Congresso de Mildo. Congresso esse
conhecido por impedir a lingua de sinais na educagao dos surdos.
Terceira fase: de 1880 até os dias atuais.

De um outro ponto de vista, Sa (2004, p. 03) apresenta as fases da educacao
de surdos a partir do olhar dos nado-surdos, e de uma forma bastante critica e

sintética, salienta que:

Em sintese, a histéria dos Surdos, contada pelos nao-Surdos, é mais
OuU mMenos assim: primeiramente os surdos foram ‘descobertos’ pelos
ouvintes, depois eles foram isolados da sociedade para serem
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‘educados’ e afinal conseguirem ser como 0s ouvintes; quando nao
mais se pdde isola-los, porque eles comegaram a formar grupos que
se fortaleciam, tentou-se dispersa-los, para que ndo criassem guetos.

Uma outra forma de dividir a histéria da educagao de surdos é proposta por
Strobel (2009). Essa proposta estd ancorada nos estudos culturais, sendo elas:

1. Revelagao cultural: nesta fase os povos surdos ndo tinham
problemas com a educacdo. A maioria dos sujeitos surdos
dominava a arte da escrita € ha evidéncias de que antes do
congresso de Mildo havia muitos escritores surdos, artistas
surdos, professores surdos e outros sujeitos surdos bem-
sucedidos

2. lIsolamento cultural: ocorre uma fase de isolamento da
comunidade surda em consequéncia do Congresso de Mildo de
1880 que proibe o acesso da lingua de sinais na educacao dos
surdos, nesta fase as comunidades surdas resistem a imposicao
da lingua oral.

3. O despertar cultural: a partir dos anos 60 inicia uma nova fase
para o renascimento na aceitacido das linguas de sinais e cultura
surda apdés muitos anos de opressao ouvintista para com os
povos surdos (STROBEL, 2009, p. 11).

Para uma melhor visualizacdo da histéria da educacao de surdos, optamos
por abordar a periodizacao estabelecida por Nogueira & Nogueira (2012). A escolha
se deve por utilizar os periodos usuais da Histéria: Pré-histéria; Idade Antiga; Idade
Média; ldade Moderna e ldade Contemporanea, e articula-los com a histéria da
surdez. Além disso, faz uso os escritos da literatura especializada (ERIKSSON;
1998; STROBEL, 2009) sobre os aspectos histéricos da surdez. Os autores
apresentaram a divisdo em seis periodos: 1) Da Idade Antiga até a Idade Média; 2)
Da Idade Média até meados do século XVI; 3) De meados do século XVI até 1760;
4) De 1760 a 1880; 5) De 1880 a 1960 e 6) A partir de 1960. A principal diferenca
dessa forma de apresentagéo historica se da pelos autores abordarem a existéncia
de concepgodes de ensino antes do século XVI.

Cabe destacar que os conceitos histéricos apresentados na periodizacao
adotada foram articulados com outros autores de referéncia na area, em especial, os
estudos realizados pelo historiador e especialista na lingua gestual portuguesa
Paulo Vaz de Carvalho (2006; 2007).

Segundo os estudiosos de Nogueira & Nogueira (2012), o primeiro periodo é
intitulado como Os principais fatos da histéria dos surdos da Idade Antiga até a



40

Idade Média. No que diz respeito ao conceito de surdos na antiguidade, observa-se
que tanto os surdos quanto as pessoas com outras deficiéncias eram vistos de
formas distintas, ou seja, por piedade, compaixao, castigo dos deuses, castigo por
feiticos e, por isso, eram abandonadas ou sacrificadas (GOLDFELD; 1997;
LACERDA, 1998; CARVALHO, 2007; STROBEL; 2009).

Complementando essas consideracdes, Strobel (2009) nos apresenta de
forma mais detalhada as diferentes concepg¢des dos surdos e de deficientes na
antiguidade. A autora inicia pela passagem biblica de Marcos (7:31-37),

E trouxeram-lhe um surdo, que falava dificilmente: e rogaram-lhe que
pusesse a mao sobre ele. E tirando-o a parte de entre multidao,
meteu-lhe os dedos nos ouvidos; e, cuspindo, tocou-lhe na lingua. E
levantando os olhos ao céu, suspirou, e disse: Efata; isto é, Abre-te.
E logo se abriram os seus ouvidos, e a prisao da lingua se desfez, e
falava perfeitamente. E ordenou-lhes que a ninguém o dissessem;
mas, quando mais |ho proibia, tanto mais o divulgavam. E
admirando-se sobremaneira, diziam: Tudo faz bem: faz ouvir os
surdos e falar os mudos (STROBEL, 2009, p. 17, grifo nosso).

A partir dessas palavras, podemos observar que a surdez e a mudez
poderiam ser curadas com milagres divinos. Além dessa concepcao, outras visdes
da surdez foram encontradas durante esse periodo. Na visdo dos romanos, 0s
surdos eram considerados seres castigados ou enfeiticados e por isso eram
abandonados ou langados ao rio Tibre. Para os gregos, os surdos eram pessoas
invalidas e que apresentavam um incomodo para a sociedade. A forma de solu¢ao
era a condenacgao a morte: langcados do topo dos rochedos ou ao mar. Tanto para os
gregos como para os romanos, a questao principal das deficiéncias era o desvio do
padrao de beleza e deviam ser mortos para ndo “enfeiar” a sociedade. Essa mesma
forma de concepcgéo, foi identificada na sociedade esparta. Nela, todas as criancas
que apresentassem alguma deformidade fisica ou intelectual eram mortas. Para os
chineses, lancar os surdos e os deficientes ao mar era a principal solucdo e os
gauleses os sacrificavam aos deuses.

Diferentemente, no Egito, os surdos eram considerados seres divinos e por
esse motivo eram protegidos pelos deuses. A forma de comunicacao era vista como
secreta e os surdos serviam de mediadores dos farads para com os deuses. Devido
ao carater divino e de adoracao, os surdos nao eram educados por terem uma vida
inativa e ndo por falta de capacidade, como nas demais sociedades (GOLDFELD;
1997; LACERDA, 1998; CARVALHO, 2007; STROBEL; 2009).
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De uma perspectiva filosofica, perceberemos que a concepcado de
incapacidade de educacao aos surdos também foi predominante. Herédoto (470 a.
C) acreditava que a surdez era fruto de castigo divino. Socrates (360 a.C) chegou a
apresentar sua aceitacao sobre a comunicacdo dos surdos, no entanto, Aristoteles
(384-322 a.C), mesmo sendo seu discipulo, levou a humanidade a ndo aceitar a
comunicacao dos surdos. Para o filésofo, nao existia pensamento sem a linguagem
oral.

Essa forma de relacao entre linguagem e audicao levou a concepcao de que
os surdos, por ndo desenvolverem a audicdo, consequentemente ndo possuiam
linguagem. Assim, eram incapazes de raciocinar. Por isso, ndo era necessario
ofertar educagado para eles e, em muitos lugares, eram condenados a morte. Por
muitos séculos, fundamentados por este pensamento, a educagdo dos surdos na
Europa e em todo o mundo ocidental era considerada inutil, desnecesséria e
impossivel. A impossibilidade se dava pelo fato de os filosofos considerarem a
audicao o canal mais importante para o desenvolvimento da inteligéncia.

No que tange aos direitos dos surdos na sociedade, Pereira et al (2008) relata
que é datado em 1000 a.C as primeiras referéncias de pessoas surdas na histéria
judicial. A lei Hebraica (Talmude), da palestina, distinguia os surdos em: surdos,
mudos e surdos-mudos. Essas categorizagdes foram estabelecidas para descrever
os direitos e as restricbes deles aos direitos legais, tais como: propriedades,
herancas, casamentos, entre outros. A intencdo dessas leis era estabelecer uma
protecdo aos surdos de serem amaldicoados e de impedi-los de participarem de
rituais religiosos. Roma se inspirou nessas leis para asseverar a exclusao dos
surdos na sociedade, assim determinou a proibicao de casamento, a heranca bens e
convivio em sociedade.

Os autores salientam que o codigo de Justiniano serviu de base para a
maioria dos sistemas legais da Europa Moderna. Ele determinou que os surdos que
nao falassem n&o poderiam herdar fortunas, ter posses e nem escrever testamentos.
Mas os surdos que ndo fossem mudos tinham os mesmos direitos das pessoas
comuns — herdar bens, herdar titulos e propriedades, com a ressalva de casamento.

Do ponto de vista religioso, a Igreja Catdlica acreditava que os surdos tinham
almas mortais, uma vez que eram incapazes de proferir os sacramentos. Em

Constantinopla, os surdos podiam trabalhar na corte exercendo as funcdes de
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pajens de mulheres ou de “bobos” da corte, mas as leis aplicadas aos surdos eram
as mesmas.

No final da Idade Antiga, Santo Agostinho (354-430) afirmava que a
concepcao de filhos surdos estava relacionada ao pagamento de pecados realizados
pelos pais, ou seja, castigo de Deus. Por outro lado, acreditava que os gestos eram
equivalentes a fala(substituicao) e a salvacao de suas almas seriam realizadas.

Cabe salientar que em muitos estudos histéricos, essa fase nédo é
considerada uma fase histérica da educacao de surdos. O motivo se deve por nao
acreditarem suas competéncias comunicativas. No entanto, nés a consideramos
uma fase, assim como Nogueira e Nogueira (2012), uma vez que o fato de nao
educa-los evidencia a concepgao educacional da época.

O segundo periodo é datado de 476 d.C (ldade Média) até 1453 (meados do
século XVI) e abordado com o titulo A histéria da Educacao de Surdos do inicio
da Idade Média até meados do século XVI. Nesse periodo, poucos relatos
envolvendo a educacdo dos surdos foram encontrados. Os poucos que se tem
salientam que 0 sucesso da educacdo dos surdos se dava somente a partir de
interferéncias divinas, ou seja, por milagres. Assim como na Idade Antiga, os surdos
eram considerados incapazes de ser ensinados, proibidos de casar e de possuir ou
herdar bens (LACERDA, 1998; PERLIN e STROBEL, 2006).

No inicio da ldade Média, por volta de 530, encontramos a comunicacao de
sinais sendo desenvolvida pelos monges beneditinos, que faziam voto de siléncio.
Um sistema de sinais parecido, segundo Strobel (2009) também foi encontrado no
periodo medieval utilizado por monges europeus quando faziam o voto de siléncio.
Por isso, comegaram a se comunicar por gestos.

Com o voto de siléncio no periodo monastico, segundo as regras monasticas
de S&o Basilico Magno, a palavra deveria ser utilizada somente em casos de
extrema necessidade. Para sanar a falta da comunicagdo oral, a comunicagao
gestual foi desenvolvida, uma vez que era considerada bastante eficiente. Além
dessa possibilidade de comunicagdo manual, no ano de 700, surge o primeiro
registro de ensino a surdo. O arcebispo York registrou o ensino de John Beverley ao
fazer um surdo falar. No entanto, o grande problema foi tratar tal conquista como um
milagre. Apds Berverley ensinar o surdo a ler, escrever e a decorar a oragao do “Pai

Nosso”, em segredo, solicitou que fosse a missa para que, apdés o benzimento de
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sua lingua, iniciasse a reza para que todos acreditassem que se tratava de um
milagre e nao de uma acao educacional (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2012).

Apesar de a Igreja Catdlica constatar que era possivel e eficiente a
comunicacado manual e o desenvolvimento da oralizagdo dos surdos, até o final da
ldade Média, ela se sobrepbs a incapacidade de aprendizagem dos surdos.

O século XVI é considerado de total importancia para a histéria da educacao
dos surdos. Em termos internacionais, esse momento € considerado o marco inicial
da educacdo dos surdos. A partir dessa época, os surdos passaram a ser
considerados capazes de aprender. Tamanha foi sua importancia que alguns
autores defendem esse momento como sendo a primeira fase da histéria de sua
educacdo (GOLDFELD, 1997; ERIKSSON, 1998). A Idade Moderna tem inicio em
1453, inicio do século XVI, e encerra em 1789 com a Revolug¢ao Francesa.

De acordo com Goldfeld (1997), foi somente a partir desse momento histoérico
que se comegou a ter noticias dos primeiros educadores de surdos. A educagao
teve inicio com professores particulares, por este motivo, somente as criancas e
jovens surdas de familias ricas eram ensinadas a falar. Uma das principais razdes
era o recebimento da heranga, uma vez que somente os surdos que sabiam falar é
que teriam o direito de herdar os titulos e as propriedades de suas familias.
Nogueira & Nogueira (2012) intitulam esse periodo como A educacao de surdos:
dos preceptores particulares as escolas coletivas (1760).

Uma personagem importante que merece destaque na educacado dos surdos
no século XVI foi o italiano Gerolamo Cardano’ (1501-1576). Embora suas areas de
conhecimento agregassem a medicina, a matematica e a astrologia, o italiano foi
considerado um educador de surdos, pois tinha um filho surdo, e com sua
experiéncia bem sucedida, afirmava que a escrita poderia representar os sons da
fala e as ideias do pensamento. Ao desenvolver a escrita nos surdos, o ato de fala
ndao poderia ser considerado obstaculo para que os surdos adquirissem
conhecimentos (ERIKSSON,1998; SA, 2004; NASCIMENTO, 2006). Dessa maneira,
desde essa época, recomendava 0 uso dos sinais e 0 ensino da lingua escrita aos

surdos.

7 ¢ . R
E conhecido como Jerdme Cardan pelos franceses.
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No entanto, cabe salientar que o monge beneditino espanhol Pedro Ponce de
Leon (1520-1584) é considerado por muitos estudiosos da histéria como o primeiro®
professor surdo. Uma de suas principais conquistas foi a de estabelecer a primeira

escola para surdos em um mosteiro de Valladolid.

Inicialmente ensinava latim, grego e italiano, conceitos de fisica e
astronomia aos dois irmdos surdos, Francisco e Pedro Velasco,
membros de uma importante familia de aristocratas espanhois;
Francisco conquistou o direito de receber a herangca como marqués
de Berlanger e Pedro se tornou padre com a permissao do Papa.
Ponce de Leon usava como metodologia a dactilologia, escrita e
oralizacdo. Mais tarde ele criou a escola para professores de surdos.
Porém ele ndo publicou nada em sua vida e depois de sua morte o
seu método caiu no esquecimento porque a tradicao na época era de
guardar segredos sobre os métodos de educacdo de surdos
(STROBEL, 2009, p. 18-19, grifo nosso).

E em meio a esse cenario que a educacdo de surdos comegou a apresentar
seus registros. Esse periodo ficou conhecido como a época de ensino voltada a
peguenas minorias.

Na Espanha, Juan Pablo Bonet iniciou suas atividades de ensino aos surdos
com outro parente da familia Velasco, Dom Luis. Sabe-se que utilizava os sinais,
treinamento da fala e o alfabeto manual. O resultado foi surpreendente que acabou
sendo nomeado “Marqués de Frenzo” pelo rei Henrique IV.

Apb6s quarenta anos da morte do monge Ponce de Leon, o espanhol Juan
Pablo Bonet publicou a obra: Reduccion de las letras y arte para ensefar a hablar a
los surdos, em 1620. Essa obra foi considerada o primeiro livro do mundo para
ensinar lingua de sinais aos surdos e surdos-mudos, contendo o alfabeto manual. A
recomendacao era expressao, o treino oral ja nos primeiros anos de vida da crianca
e a utilizacdo da linguagem gestual. Sua metodologia de ensino preconizava o
ensino do alfabeto gestual e as letras de correspondéncia na forma escrita. Em
seguida, ensinava a articulacdo das letras para depois adentrar nas estruturas
gramaticas. Para o professor, os gestos exerciam a funcdo de compreensédo do

¥ De acordo com o historiador Berthier (1984), Ponce nio foi o primeiro professor dos surdos. Seu mérito estd na
ampla divulgacdo que seus trabalhos conquistaram. No entanto, antes do monge espanhol, outras tentativas de
educacdo de surdos tiveram sucesso, tanto na Franca como no exterior. Podemos citar o exemplo de Joachim
Pascha, em 1578, quando treino seus dois filhos surdos. A diferenca foi que esses estudos ndo tiveram
reconhecimento do publico. Outro nome importante foi Jerdme Cardan que além de educar surdos realizou um
escrito sobre os principais pontos de ensino para os surdos.
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significado das palavras e com ele adotava os gestos para auxiliar os surdos a
falarem. Esse método de ensino é considerado a base para a Comunicacao Total.

Segundo os estudos histéricos (ERIKSSON; 1998; NASCIMENTO, 2006;
CARVALHO, 2007; STROBEL, 2008), a autoria da metodologia apresentada pelo
espanhol Bonet, em sua obra, foi questionada por Berthier. Para o critico, a
descoberta de como ensinar o surdo a falar seria do surdo congénito Ramirez de
Carrion. Sua descoberta foi descrita na obra Maravillas de la naturaleza. Esse
escrito foi publicado em 1629, ano de morte de Bonet e nove anos apés a obra que
0 consagrou.

Além desses autores, nessa época, destacam-se os estudos de John Wallis
(1616-1703), primeiro inglés a se dedicar a educagdo de surdos e John Bulwer
(1614-1684), responsavel pela publicagao do livro Chirology and natural language of
the hand. Nessa obra, o estudioso recomenda a utilizacao do alfabeto manual, o uso
de sinais e o desenvolvimento da leitura labial na educagdo de surdos. Cabe
destacar que Bulwer acreditava que as linguas de sinais eram universais e que seus
elementos eram todos icénicos. Além disso, defende a ideia de que a lingua de
sinais permite a expressao dos mesmos conceitos que a lingua oral. Essa defesa foi
publicada em 1648, obra intitulada Philocopus (CARVALHO, 2007; PERLIN;
STROBEL, 2006; STROBEL, 2008).

Na Suica, o médico Johan Corad Ammon (1669-1724), em 1700, criou o
método Surdus Laquens. Esse método tinha como objetivo desenvolver a fala e a
leitura labial nos surdos. Em 1741, Jacob Rodrigues Pereira aplicou o seu método
de oralizacdao em sua irma e depois em surdos franceses. Foi reconhecido pela
Academia Francesa de Ciéncias.

Torna-se relevante destacar que entre os séculos XVI e XVII, a educagéo de
surdos era uma atividade realizada apenas para os surdos de familias ricas. A
intencdo era o desenvolvimento da fala e da escrita para que seus filhos
conseguissem ser seus herdeiros. Por esse motivo, os métodos de ensino tornaram-
se muito semelhantes: desenvolvimento da fala, alfabeto manual, desenvolvimento
da escrita e uso de sinais. Devido aos professores serem contratados para
ensinarem os filhos dos nobres, cada professor desejava guardar seu método para
futuras contratacdes. Assim, muitos métodos foram escondidos e poucas
informagdes eram divulgadas. Esse periodo da histoéria coincide com o final da Idade

Moderna e avanga por um século na Idade Contemporanea. De acordo com
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Nogueira & Nogueira (2012) adentramos ao quarto periodo: A educacao de surdos
de 1760 a 1880.

O educador que merece destaque no inicio desse periodo € Samuel Heinicke
(1729 - 1790). O pedagogo alemao foi reconhecido a partir da aplicagédo de seu
método com seu filho surdo. E conhecido como o “Pai do Método Alemé&o”
amplamente conhecido como Oralismo Puro. A aplicagdo do método é realizada
através da exposicao da crianga a lingua falada e aos sons. Faz uso de um aparelho
de amplificagdo sonora para que ocorra o treino auditivo. Junto a isso, utilizam-se da
leitura orofacial como recurso, incluindo elementos sonoros isolados, combinagdes
de sons, palavras, finalizando com a repeticdo da fala (LACERDA, 1998;
NASCIMENTO, 2006; STROBEL, 2008).

Por esse motivo, foi atribuido a Heinicke o inicio da base da filosofia oralista,
no qual o maior valor era destinado a fala. O principio dessa filosofia de ensino foi
marcado pela publicagdo de sua obra Observagdes sobre os Mudos e sobre a
Palavra.

Heinicke tornou-se mais tarde, em 1778, o fundador da primeira escola de
oralismo puro para surdos na cidade de Leipzig, Alemanha. Nesse ambiente escolar,
somente seu método era aplicado. O idealizador do método acreditava que esse
procedimento de ensino era um processo facil. De acordo com os estudiosos da
area (ERIKSSON; 1998; NASCIMENTO, 2006; PERLIN; STROBEL, 2006), cabe
destacar que a leitura labial também era utilizada para o desenvolvimento da fala,
em especial, aos surdos que apresentavam um alto grau de perda auditiva.

Junto a essas questdes educacionais, cabe destacar que a literatura
especializada (GOLDFELD, 2002; SA, 2004) salienta que os educadores como o
monge beneditino Pedro Ponce de Leon e Samuel Heinicke ndo utilizavam somente
uma forma metodologica para o éxito de ensino aos surdos. Seria ingenuidade
pensar dessa maneira, o que ocorreu foi a livre criagdo de praticas direcionadas a
educacdo de surdos sem que ocorressem quaisquer divulgacdes. Epoca essa
conhecida como época de segredo de método e que era somente repassada aos
seus seguidores.

O objetivo principal para esses educadores era fazer com que os surdos, ao
desenvolverem a fala, conseguissem desenvolver suas ideias, seus pensamentos e

adquirir conhecimento. Assim, estabeleceriam comunicagdo com o mundo ouvinte.
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Outra forma de se ensinar aos surdos, de certa forma, em oposicao ao
método oralista puro, foram os estudos desenvolvidos pelo abade Charles Michel de
L'Epée. Considerado um dos principais nomes da histéria dos surdos, o abade é
reconhecido como o criador da metodologia de ensino que priorizava o uso dos
sinais. Sua forma de ensino se pautou na observagdo da comunicagéo por gestos
que duas irmas gémeas realizavam.

Além de seu sucesso relacionado ao desempenho escolar dos surdos, seu
contato e atendimento aos surdos carentes e humildes, da cidade de Paris, fez com
que fosse reconhecido. As descrigoes e 0os apontamentos realizados pelo abade séo
considerados os primeiros estudos sobre a lingua de sinais. A eles, procurou instrui-
los por meio das combinagdes de lingua de sinais e a gramatica francesa sinalizada,
conhecida como “Sinais Metddicos”.

Diferentemente dos demais métodos desenvolvidos, o do abade foi
amplamente divulgado. Quando convidado a participar de reunides e palestras,
L'Epée, além de apresentar seus projetos, divulgava também seus resultados.
Neles, evidenciava que em sua maioria, seus alunos desenvolviam uma étima
escrita. Junto a isso, seu objetivo era de que seus alunos ao serem educados
tornavam-se professores de surdos.

Como reconhecimento ao sucesso dos métodos utilizados por L Epée, foi
fundada a primeira escola publica para surdos, o Instituto para Jovens Surdos e
Mudos de Paris. Nessa instituicdo, as aulas eram ofertadas coletivamente e
especializava professores para surdos. Foi considerada a primeira escola para
surdos do mundo e essa época ficou conhecida como Epoca de ouro da educagio
de surdos (NASCIMENTO, 2006; CARVALHO, 2007; STROBEL, 2009).

Nas palavras de Sacks (1989, p.37),

esse periodo que agora parece uma espécie de época aurea na
histéria dos surdos testemunhou a rapida criacdo de escolas para
surdos, de um modo geral dirigidos por professores surdos, em todo
o mundo civilizado, a saida dos surdos da negligéncia e da
obscuridade, sua emancipacédo e cidadania, a rapida conquista de
posicoes de eminéncia e responsabilidade — escritores surdos,
engenheiros surdos, filosofos surdos, intelectuais surdos, antes
inconcebiveis, tornaram-se subitamente possiveis.

De acordo com a literatura especializada (LACERDA, 1998; GOLDFELD,
2002; STROBEL, 2009), no decorrer de seu trabalho e estudos, L' Epée recebeu



48

muitas criticas. As principais foram tecidas pelos educadores oralistas, dentre eles
Samuel Heinicke, que considerava a lingua falada Unica forma capaz de organizar
0s pensamentos de um ser humano, ao passo que a lingua de sinais limitaria os
avancgos educacionais dos alunos surdos.

Como mencionado, diferentemente de seus antecessores, L' Epée além de
divulgar oralmente seus métodos e resultados publicou, em 1776, a obra A
verdadeira maneira de instruir os surdos-mudos. Seu objetivo foi expor as regras
sintaticas e o alfabeto manual de autoria de Pablo Bonnet.

De acordo com Strobel (2009), em 1798 o abade de L'Epée morre. Durante
seu trajeto fundou 21 escolas de surdos na Europa. Para os estudos historicos, o
ano de morte do abade € o mesmo ano de inicio da ldade Contemporanea.

A partir do século XVII, observaremos que duas vertentes muito diferentes
estavam marcadas na area da educacado de surdos: A primeira era representada
pela obra do Abade de L’Epée, que defendia a educacdo dos surdos baseada na
lingua de sinais. O objetivo da escola, segundo o abade, era a preparacao
intelectual do aluno para a cidadania. Essa proposta de ensino ficou conhecida
como o Método Francés. A segunda tendéncia teve como principal representante o
alemao Samuel Henicke. Para ele, o objetivo das escolas de surdos era, sobretudo,
ensinar a fala para os surdos de maneira que pudessem integrar-se na sociedade
ouvinte. As propostas dessa tendéncia ficaram conhecidas como Método Aleméo
(CARVALHO, 2007).

Depois da morte de L'Epée (1789), em 1802, o inglés Jean Marc Itard
acreditava que os surdos podiam ser treinados para ouvir palavras. Em sua
concepgao, a lingua de sinais era fundamental para o estimulo de percepgao de
memoria, de atengdo e soava sentidos. O reconhecimento desse estudioso se deu a
partir do trabalho realizado com Victor, o classico “menino selvagem?”, garoto que foi
encontrado na floresta vivendo junto aos lobos em Aveyron, no sul da Francga.
Considerado um individuo com comportamentos semelhantes aos dos animais, Itard
realizou um processo de socializagdo com Victor. Embora seu trabalho com o
desenvolvimento da lingua francesa para com “selvagem” nao tenha obtido o
resultado esperado, o trabalho de socializacdo € ainda muito utilizado na area de
educagao especial (LACERDA, 1998; GOLDFELD, 2002; STROBEL, 2009).

Outra grande personalidade nessa area foi o reverendo Thomas Kopkins. No

inicio do século XIX, criou a primeira escola permanente de surdos nos Estados
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Unidos da América na cidade de Hartfort, em 1814. Sua motivacao se deu apés
observar criangcas brincando no jardim da escola. A surpresa ocorreu quando
percebeu a exclusdo de uma aluna que nao participava das brincadeiras por ser
surda, e a indignacao surgiu por nao ter uma escola especifica para que ela
conseguisse se desenvolver. Iniciou 0 processo de escolarizagao individual com a
surda, e com a participagdo do pai da garota, idealizou uma escola para surdos.

Assim,

O americano Thomas Kopkins Gallaudet parte a Europa para buscar
métodos de ensino aos surdos. Na Inglaterra, Gallaudet foi conhecer
o trabalho realizado por Braidwood, em escola ‘Watson’s Asylum’
(uma escola onde os métodos eram secretos, caros e
ciumentamente guardados) que usava a lingua oral na educacao dos
surdos, porém foi impedido e recusaram-lhe a expor a metodologia,
nao tendo opcéo, Gallaudet partiu para Franga onde foi bem acolhido
e impressionou-se com o0 método da lingua de sinais usado pelo
abade Sicard (STROBEL, 2009, p. 20).

A partir desse contato e trazendo o professor surdo Laurent Clerc, em
conjunto, em 15 de abril de 1814, inauguram a escola com o nome Asilo de
Connecticut para Educacdo e Ensino de pessoas surdas e mudas. O sucesso da
escola ocorreu de forma imediata e outras escolas foram inauguradas.

Uma outra tentativa de estabelecer a fala dos surdos foi a criagcao curiosa de
Alexandre Melville Bell. Ele inventou um cédigo de simbolos conhecido como: ‘Fala
visivel” ou “linguagem visivel’. O sistema criado utilizava desenhos dos labios,
garganta, lingua, dentes e palato, com a intengdo de os surdos repetirem os
movimentos e 0s sons apresentados pelo educador. Acredita-se que sua criacao
tenha sido motivada por sua docéncia aos surdos e por ser filho de um dos
inventores do telefone, Alexander Grahan Bell (GOLDFELD, 2002; STROBEL,
2009).

Seguindo a sequéncia da historia, em 1855, o professor surdo Ernest Huet
chega ao Brasil, sob o convite do imperador D. Pedro Il. A inteng&o foi de inaugurar
uma escola de surdos no Brasil®.

Entre os anos 1870 e 1890, temos varias publicacées de Alexander Graham
Bell. Por ser um grande defensor do oralismo e contra as linguas de sinais, seus

escritos centraram em criticas entre o casamento entre surdos, sobre a cultura surda

9 .~ . ~ . . .
Uma descri¢ao mais detalhada sobre a educag@o de surdos no Brasil se encontra no subitem a seguir.
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e sobre as escolas residenciais para surdos. Bell era contra as comunidades de
surdos, pois considerava um perigo para sociedade que desejava ser homogénea.
Por isso, acreditava que os surdos deveriam ser proibidos de casar entre si e
deveriam frequentar escolas normais e nao residenciais.

Em Boston, por volta de 1872, fundou uma escola para treinar os professores
surdos e publicou um livreto “O pioneiro da fala visivel”, em continuidade do trabalho
de seu pai. Ministrou aulas de fisiologia da voz para surdos na Universidade de
Boston. Epoca essa que conheceu e se casou com uma surda educada pelo método
oralista.

O quinto periodo proposto pelos autores (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2012)
tem inicio com o Congresso de Mildo e perdurou até 1960. O periodo foi posto
como: Do Congresso de Milao até a década de 1960.

Para iniciar esse item tomamos as palavras de Strobel (2009, p. 29),

Nenhuma outra ocorréncia na histéria da educacao de surdos teve
um grande impacto nas vidas e na educagcdo dos povos surdos.
Houve a tentativa de fazer da lingua de sinais em extingao.

Em 6 até 11 de setembro de 1880, houve um congresso internacional
de educadores surdos em cidade de Mildo, na Itélia. Nesse
congresso, foi feita uma votacao proibindo oficialmente a lingua dos
sinais na educacao de surdos.

Este congresso foi organizado, patrocinado e conduzido por muitos
especialistas ouvintistas, todos defensores do oralismo puro. Do total
de 164 delegados, 56 eram oralistas franceses e 66 eram oralistas
italianos; assim, havia 74% de oralistas da Franca e da ltdlia.
Alexander Grahan Bell teve grande influencia neste congresso.

Os Unicos paises contra a proibicdo eram os Estados Unidos e Gra-
Bretanha, havia professores surdos também, mas suas ‘vozes’ nao
foram ouvidas e excluidas de seus direitos de votarem.

A partir das consideracbes apontadas pela autora, é possivel perceber a
grandeza e as consequéncias desse congresso. As colocacdes postas nesse evento
modificou a forma como a educagdo de surdos estava ocorrendo e impds
internacionalmente a proibicdo das linguas de sinais dentro e fora do contexto
escolar. Esse congresso € considerado o0 momento mais obscuro na histéria dos
surdos (CARVALHO, 2007).

Como é possivel perceber, o congresso foi organizado por uma maioria de
defensores ao meétodo oralista. Acredita-se que desejavam ganhar for¢as por meio
de arcabougo legal para sustentar suas concepgdes, devidamente compreendidas
através da andlise do contexto da época.
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De acordo com os especialistas (GOLDFELD, 1997; LACERDA, 1998;
ERIKSSON,1998; SA, 2004; NASCIMENTO, 2006), o objetivo velado era tornar o
oralismo obrigatério na educacgao dos surdos. Como evidenciado por eles, Alexander
Graham Bell exerceu forte influéncia na decisdo dos congressistas. Adepto ao
oralismo, criador do telefone e filho do criador de um método que afirmava fazer os
surdos a falarem, fortificou a tendéncia oralista como forma exclusiva para o ensino
de surdos.

Com a finalidade de fortificar os argumentos da possibilidade de os surdos
falarem, durante todo o congresso, surdos que desenvolveram a fala foram
apresentados. A filosofia oralista entende a surdez como uma deficiéncia que
precisa ser direcionada para uma normalidade, e isso acontece somente pela
estimulacdo auditiva e pela reabilitacdo da fala do surdo. Essa filosofia preconiza
que é dessa forma que os surdos serdo integrados na sociedade. Cabe destacar
que essa ideologia foi dominante durante quase todo o século XX.

Durante sua realizacdo, foram apresentados temas variados, focando a
organizacao do atendimento a ser oferecido pelas instituicbes a pessoa surda. Para
os estudiosos, 0 congresso alcancou seu auge no dia 11 de setembro de 1880, ao
ser iniciada a votacao que definiria a filosofia adotada para o ensino de surdos, pois
a mesma influenciaria internacionalmente inUmeras instituicdes direcionadas ao
atendimento dessa parcela da sociedade.

Com a maioria dos votos a favor do oralismo, ficou estabelecido o predominio
dos métodos orais. Nos trés dias de congresso, foram elaboradas e votadas uma
série de oito resolucdes, sendo elas:

1) O uso da lingua falada, no ensino e educacdo dos surdos, deve
preferir-se a lingua gestual;

(2) O uso da lingua gestual em simultdneo com a lingua oral, no
ensino de surdos, afeta a fala, a leitura labial e a clareza dos
conceitos, pelo que a lingua articulada pura deve ser preferida;

(3) Os governos devem tomar medidas para que todos os surdos
recebam educacao;

(4) O método mais apropriado para os surdos se apropriarem da fala
€ 0 método intuitivo (primeiro a fala depois a escrita); a gramatica
deve ser ensinada através de exemplos praticos, com a maior
clareza possivel; devem ser facultados aos surdos livros com
palavras e formas de linguagem conhecidas pelo surdo;

(5) Os educadores de surdos, do método oralista, devem aplicar-se
na elaboragao de obras especificas desta matéria;

(6) Os surdos, depois de terminado o seu ensino oralista, nao
esqueceram o conhecimento adquirido, devendo, por isso, usar a
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lingua oral na conversacdo com pessoas falantes, ja que a fala se
desenvolve com a pratica;

(7) A idade mais favoravel para admitir uma crianga surda na escola
€ entre os 8-10 anos, sendo que a crianga deve permanecer na
escola um minimo de 7-8 anos; nenhum educador de surdos deve ter
mais de 10 alunos em simultaneo;

(8) Com o objetivo de se implementar, com urgéncia, o método
oralista, deviam ser reunidas as criancas surdas recém-admitidas
nas escolas, onde deveriam ser instruidas através da fala; essas
mesmas criancas deveriam estar separadas das criangcas mais
avancgadas, que ja haviam recebido educacgdo gestual, a fim de que
nao fossem contaminadas; os alunos antigos também deveriam ser
ensinados segundo este novo sistema oral (CARVALHO, 2007, p.66-
68).

Ap6s 0 congresso, a maioria dos paises adotou o método nas escolas de
surdos. Efetivaram a proibicdo das linguas de sinais dentro e fora do contexto
escolar. Em consequéncia dessa proibicdo, os especialistas relatam que o numero
de surdos no contexto escolar decaiu e o numero de professores surdos também.
Essa nova forma de priorizar a comunicagcao dos surdos resultou em uma queda no
desempenho das criangas surdas, bem como sua sociabilidade.

Ao final de décadas, o trabalho educacional realizado a partir da abordagem
oralista ndo apresentou bons resultados. A maioria dos surdos profundos nao
conseguiu desenvolver a linguagem oral que Ihe permitisse conviver em sociedade,
além de muitas apresentarem dificuldades para aprender a ler € a escrever.

A Idade Contempordnea marca a fase atual da educagdo de surdos.
Nogueira e Nogueira (2012) apresentam como o sexto periodo e intitulam como A
educacao de surdos apdos 1960. Para o estudioso Eriksson (1998), essa época é
vista como o Despertar cultural dos estudos surdos. Isso porque o linguista norte-
americano William Stokoe publicou a obra Linguage Structure: na Outline of Visual
Communication System of the American Deaf. Nela, afirmou que a lingua americana
de sinais € uma lingua como todas as outras e apresenta caracteristicas da lingua
oral. Apds tais afirmagbes, juntamente com outros estudiosos, conseguiram o
reconhecimento das linguas de sinais. Esse ganho representou também um olhar de
respeito a cultura surda (GOLDFELD; 1997; LACERDA, 1998; CARVALHO, 2007;
STROBEL; 2009).

Cabe ressaltar que o movimento dos surdos durante as décadas de 60 e 90

fortificaram e mudaram o olhar sobre a surdez.
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No que tange ao desempenho insatisfatério do oralismo e com a divulgacao
dessa nova corrente de pensamento, a histéria da educacao de surdos passa por
um novo momento. A lingua de sinais como forma de expressao dos surdos passa
a ser admitida e com os resultados positivos de aprendizagem por alunos que
faziam uso dos sinais acabam ganhando for¢ca. Assim, instaura-se um novo olhar
sobre a comunicagao dos surdos, chamada de Comunicacao Total.

De acordo com a especialista Ciccone (1996), a comunicagdo de forma
efetiva foi a motivacdo dessa nova perspectiva. Nela, todos o0s recursos
disponibilizados para que a comunicagdo dos surdos ocorresse de maneira efetiva €
aceita. A Comunicacao Total foi adotada na Universidade Gallaudet em 1969 e
conseguiu adeptos em todo o mundo.

Essa nova maneira de conceber diferentes formas para a comunicagao dos
surdos proporcionou que os surdos utilizassem a lingua de sinais, atividade essa
que estava proibida pela época oralista. A estudiosa destaca que os resultados nao
foram considerados satisfatérios nem no processo de aquisicdo da linguagem oral
nem na escrita. Com esses resultados e com as novas pesquisas sobre descricdes
linguisticas acerca da estrutura e funcionamento das linguas de sinais, a diregao de
ensino caminha para a abordagem bilingue de ensino.

Para os especialistas do bilinguismo (FERREIRA-BRITO, 1995;
FERNANDES; CORREIA, 2005; QUADROS, 2005), a surdez é vista como diferenga
linguistica e ndo como uma deficiéncia que deve ser normalizada. Por isso, 0s
surdos devem ser vistos como uma comunidade particular, com cultura e lingua
proprias.

A abordagem bilingue prega que os surdos tem competéncia suficiente para
desenvolver uma lingua que permite sua comunicagao. Essa lingua tem como apoio
as maos, a visdo, entre outros aspectos que estdo sendo descritos. Para os
bilinguistas, os surdos aprendem a lingua de sinais com mais naturalidade e rapidez.
Por esses motivos, a crianga surda deve ser exposta a lingua de sinais desde sua
tenra idade, considerada natural. A lingua oficial do pais deve ser ensinada como
uma segunda lingua, de preferéncia na modalidade escrita e s6 apenas em
condicoes favoraveis a lingua oficial deve ser ensinada na forma oral (FERREIRA-
BRITO, 1995; FERNANDES; CORREIA, 2005; QUADROS, 2005).
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Essa forma de ensino tem sido adotada pelo mundo inteiro e os resultados
estdo sendo analisados e considerados satisfatérios. Pesquisas ainda precisam ser
desenvolvidas.

Ao encerrar esse item, passemos para a historia da educacado de surdos no

Brasil e na sequéncia em Portugal.

2.3 Histéria da educacao de surdo no Brasil

No Brasil, podemos dizer que a preocupacao de ensino para os surdos se deu
em 1855, quando Dom Pedro Il designou o Marqués de Abrantes para organizar
uma comissdo para fundar um instituto para educar surdos-mudos. Em 1856, a
comissao realizou a primeira deliberacdo a criagdo do Instituto. No ano seguinte, em
26 de setembro de 1857, foi aprovada a Lei de n. 939. Apés esses fatos, Dom Pedro
Il apoiou a vinda do professor surdo francés Ernest Huet para fundar a primeira
escola de surdos do Brasil. Inaugurou o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos (atual
Instituto Nacional de Educacado de Surdos— INES), em 1857. O instituto iniciou suas
atividades como um asilo, no qual s6 era aceito surdos do sexo masculino que
geralmente vinham de outros paises € em sua maioria eram vitimas de abandono
familiar (ROCHA, 1997; NASCIMENTO, 2006).

Seguindo a linha de pensamento dos autores, foi nesse instituto que a lingua
brasileira de sinais surgiu. Acreditam ser uma mistura da lingua de sinais francesa
com os sistemas de comunicacgao utilizados pelos surdos brasileiros.

Em dezembro do mesmo ano de criagdo do instituto, Ernest Huet apresentou
os resultados de seus trabalhos a um grupo especifico de pessoas, ao qual o
imperador D. Pedro Il se fez presente. A partir da exposi¢édo da aplicagdo de seus
métodos - englobava duas disciplinas, a de Linguagem Articulada para os que
tinham aptiddo e a de Leitura sobre os Labios somente para os que tivessem
residuo auditivo — os resultados foram bem vistos e aceitos. No entanto, em 1861, o
professor foi embora do Brasil para assumir a educacao de surdos no México. Por
este motivo, o instituto ficou a cargo do Frei do Carmo que em pouco tempo se
retirou da dire¢ao, assumindo Ernesto do Prado Seixa.

No ano seguinte, o doutor Manoel Magalhdes Couto foi contratado para tal
funcdo, no entanto era desprovido de qualquer experiéncia na area da surdez. Apos
mudancas estruturais realizadas no Instituto, ocorridas em 1867, foram

estabelecidas novas disciplinas que substituiram as ministradas por Ernest Huet:
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Linguagem Articulada e Leitura sobre os Labios, sendo ofertadas as seguintes
disciplinas: Leitura, Escrita, Doutrina Crista, Aritmética, Geografia com énfase no
Brasil, Geografia Elementar, Elementos da Histéria, Portugués, Francés e
Contabilidade (ROCHA, 1997).

Outra modificagcdo realizada foi a forma de funcionamento do instituto. Ele
passou a funcionar em regime de internato, sendo que a nova proposta de ensino foi
inspirada nos ideais e preceitos do iluminismo. Essa filosofia tinha como principio
fundamental a insercao social através do ensino das letras, das ciéncias e de oficios
manuais. A mesma reestruturacdo ocorreu em outras instituicbes para deficientes
em toda a Europa.

Por outro lado, o instituto, mesmo sendo considerado pioneiro e tendo tomado
como base o0 conceito europeu, ndo se tratava de uma entidade de caridade ou
assistencial. No entanto, o instituto estava alocado na area de instrugdo publica,
sendo considerado parte integrante da estrutura administrativa do Império. Nesse
momento historico, atendia apenas trés surdos oriundos da capital do império. Apds
a inspecao governamental, ocorrida em 1868, o INES foi considerado um asilo de
surdos.

Um fato interessante veio em 1875, quando um ex-aluno do INES, Flausino
José da Gama, publicou o primeiro dicionario da lingua de sinais do Brasil chamado
de Iconografia dos Signaes dos Surdos-Mudos

Tal inspecéao relatou o desvio do propdsito original da instituicdo, assim ficou
constatado que o instituto passaria a funcionar como um asilo para surdos. De
acordo com Reis (1992), a principal razdo da criacdo da escola de surdos foi pelo
fato de a Princesa Isabel ter um filho surdo. Por esse motivo, o imperador se
interessou pela educagdo de surdos e iniciou 0 processo de implantacdo de uma
escola no Brasil.

Ap6s a realizagdo da inspecdo, o doutor Manoel Magalhdes Couto foi
demitido e Tobias Leite assumiu o cargo. Em consequéncia, ocorreram mudancas
no curriculo de ensino elementar. Isso quer dizer que passou a incorporar disciplinas
do ensino secundario e o Instituto passou a oferecer ensino profissionalizante em
técnicas agricolas, ja que essa formagao atendia, no momento, alunos pobres do
meio rural.

Em 1870, o Instituto passou a ofertar oficinas profissionalizantes de

encadernagado e sapataria. A nova forma curricular e de profissionalizar os surdos
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fez com que a instituicdo se tornasse referéncia para a educacdo de surdos no
Brasil.

A grande modificagdo no ensino para os surdos no Brasil ocorreu em 1880,
assim como nos demais paises, conforme vimos, apds consideracdes e imposicoes
realizadas no Il Congresso Internacional em Mildo. A organizagcdo do congresso foi
realizada por uma maioria que defendia o oralismo como forma de ensino para os
surdos. Por esse motivo, de forma internacional ficou decidido que o de surdos teria
de ser pautado no oralismo, adeptos no Brasil fizeram com que esse tipo de ensino
também fosse predominante.

Tal atitude iniciou uma nova etapa de aprendizagem para 0s surdos
brasileiros, pois o instituto, ao aderir o oralismo na educacéo de surdos, passou a
proibir a lingua de sinais tanto no contexto de sala de aula como nas demais
dependéncias da instituicdo. Essa forma de ensino aos surdos perdurou até meados
de 1969 quando a Universidade Gallaudet adotou a comunicagao total.

Da mesma forma como ocorreu com o oralismo em outros paises, o Brasil
também foi influenciado e no final da década de setenta, o0 método da comunicagao
total passou a ser utilizada no Instituto Nacional de Educacao de Surdos. Segundo a
linguista Quadros (2006), a utilizacdo da comunicacao total deu origem ao que hoje
€ denominado Portugués sinalizado, uma espécie de fusao da Libras com a Lingua
Portuguesa.

Em 1889, a Proclamacao da Republica trouxe poucas inovagoes relativas a
educacéao de surdos, esperava-se mais. As modificagdes se deram exclusivamente
no ambito institucional. O nome do Imperial Instituto dos Surdos-Mudos (INSM)
passou a ser chamado de Instituto dos Surdos-Mudos. A alteragdo se tornou
possivel por forca da Lei n® 3.198, de seis de julho de 1890. Nome esse que foi
substituido em 1957 por Instituto Nacional de Educacao de Surdos (INES).

Anos depois, com a mesma problematica, mesmo seguindo os padrdes
internacionais, o instituto ndo atendia a demanda da época. Em outras palavras,
ofertava 35 vagas para um universo de 12.000 surdos. Como consequéncia dessa
falta de atendimento, a atribuicdo da educacdo de surdos foi repassada as
provincias. No entanto, continuou com o mesmo nome. A medida contribuiu para
que varios anos se passassem até que outras instituicdes fossem inauguradas.

Nas palavras de Bueno (1994, p. 39), “entre a criacdo do Instituto Imperial,

em 1857, e a criacdo da segunda escola especial (Instituto Santa Terezinha — Séao
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Paulo, 1929) transcorreram mais de setenta anos e desta época para a década de
60”. Esses dados mostram que a educacao de surdos no Brasil teve um baixo
crescimento, dessa forma, ndo proporcionou a divulgacao e o ensino para os surdos.

De acordo com o especialista, com a fundagéo do Instituto Santa Terezinha, o
Brasil de fato teve um inicio de expansao de instituicées voltadas para a educagao
de surdos. Como consequéncia, novas instituicbes foram fundadas, sendo uma em
Porto Alegre (1954), e a outra em Vitéria (1957).

Contudo, o ensino e a criagdo de novas escolas necessitavam de professores
especializados, e foi somente na década de 50 que foi promovida a primeira
especializacdo para professores no Brasil, intitulada “Curso de Formacao de
Professores para Recuperacéo de Deficientes da Audigéo e da Linguagem Falada”.
Cabe destacar que, mesmo representando uma forma de avango aos ensinamentos
aos surdos, a filosofia do oralismo era predominante. No entanto, nessa mesma
época, uma nova tendéncia de ensino comegou a se espalhar na educacao de
surdos: o bilinguismo.

Com essa nova tendéncia, as linguas de sinais ocuparam um estatuto de
lingua e o ensino tem priorizado essa nova concepcao de ensino. A aceitacao da
lingua de sinais esta diretamente relacionada com a criacdo, em 1981, do Ano
Internacional da Pessoa Portadora de Deficiéncia, instituida pelas nacdes unidas,
por intermédio da luta da Federacao Mundial de Surdos.

Podemos perceber de acordo com as colocacdes da literatura especializada
que o ensino de surdos no Brasil foi inicialmente conturbado e centralizado. A partir
do levantamento exposto, consideramos que as abordagens de ensino para surdos,
no que tange ao desempenho da lingua portuguesa escrita, ndo tiveram muito
sucesso. Devido a dificuldade de considerar a lingua de sinais como um meio de
comunicacgao para os surdos e a falta de professores qualificados gerou um ponto
obscuro no processo de ensino-aprendizagem dos surdos. O presente trabalho
destaca que até os dias de hoje, o ensino da escrita formal para surdos ainda é
motivo de grandes discussodes.

O primeiro periodo (1856-1910) pode ser visto a partir da metodologia de
ensino abordada pelo francés Ernest Huet — centrada na lingua de sinais e na
escrita. Nao temos descricbes que comprovem a abordagem de ensino utilizada, no
entanto faz supor que por ter sido aluno de Clerc, no Instituto francés priorizava a
lingua de sinais e a escrita.
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O segundo momento, foi marcado pelo oralismo, que ap6s o Congresso de
Mildo, em 1880, proibiu a expressdo dos surdos pela lingua de sinais e tinha como
objetivo central desenvolver a fala nos surdos. No Brasil, foi em 1911 que o Instituto
Nacional de Surdos (INES) passou a seguir a tendéncia mundial, utilizando o
oralismo puro em suas salas de aula. Como destaca Goldfeld (2002), essa
metodologia de ensino se enquadra no chamado método clinico. Os criadores do
método acreditam que a Unica forma de integracdo dos surdos na comunidade de
ouvintes & pelo desenvolvimento da fala. Assim como nos demais paises que
aplicavam o meétodo oralista, no Brasil, também os surdos n&o tiveram o éxito
esperado.

O terceiro periodo (1970-80) pode ser considerado como as discussdes da
metodologia da Comunicacao Total, apds a visita de uma professora de surdos a
Universidade Gallaudet, nos Estados Unidos. Essa proposta tem como objetivo
mostrar que os surdos poderiam utilizar qualquer forma de comunicagdo. Dessa
forma, acreditavam que seria possivel resgatar as formas de comunicagdo que os
surdos utilizavam antes da proibicdo das linguas de sinais. Ciccone (1996) destaca
qgue nao se trata necessariamente de um meétodo de ensino, mas de uma filosofia de
trabalho voltada para o atendimento e a educacao de surdos. Na visdo da autora, a
Comunicacao Total postula “uma valorizacao de atividades alternativas, que possam
permitir ao surdo ser alguém, com quem se possa trocar ideias, sentimentos,
informacdes desde sua tenra idade” (CICCONE, 1996, p. 08). No que diz respeito a
aplicagcéo dessa filosofia no Brasil, sabe-se que o Instituto Nacional de Educacéo de
Surdos, em 1986, em forma de projeto de pesquisa, tentou a implementacao da
Comunicacdo Total, no entanto, por forca dos preceitos do bilinguismo (novas
propostas), essa perspectiva ndo continuou. Um dos motivos da n&o incorporacao
dessa filosofia no sistema educacional brasileiro foi as leis que iniciaram nesse

periodo.

Segundo a Procuradoria Geral do Trabalho (2001/2002) foi
sancionada, em 24 de abril de 2002, a lei n® 10. 436 que reconhece a
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) como meio legal de
comunicagao e expressao. Esta foi vista como sistema linguistico de
natureza visual-motora, com estrutura gramatical prépria oriunda da
comunidade de pessoas surdas do Brasil. Desta maneira, o sistema
educacional federal e o0s sistemas educacionais estaduais,
municipais e do Distrito Federal devem garantir a inclusao nos cursos
de formacdo de educacdo especial, de Fonoaudiologia e de
magistérios, em seus niveis médio e superior, 0 ensino das LIBRAS,
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como parte integrante dos parametros Curriculares Nacionais.
Nesta perspectiva, o surdo, como todos os demais educandos
‘especiais’, tera garantido assim, os seus direitos a educacao,
assegurando uma formacao que lhe dé condi¢cdes de autonomia no
mercado de trabalho, etc., ou seja, realmente partindo da educacgao
para a inclusdo social em todos os seus aspectos (BARBOSA, p.
2012, p. 03).

A partir dessa nova forma de conceber a lingua de sinais, iniciou-se um novo
periodo da educacdo de surdos: o bilinguismo. No Brasil, essas discussdes
ganharam forca no inicio da década de oitenta. O bilinguismo prega que no contexto
escolar os surdos devem ser ensinados com duas linguas: a lingua portuguesa
escrita e a lingua brasileira de sinais. Atualmente, é essa abordagem que a maioria
dos institutos e escolas surdas faz uso.

Outra abordagem encontrada no Brasil € a chamada Pedagogia Surda.
Diferentemente das outras, seu objeto esta diretamente ligada a figura do professor.
Para ela, sdo os professores surdos que ensinam os surdos na lingua de sinais.
Perlin (2006) nos revela que esse método da énfase a educacao na diferenca por
meio da mediacdo intercultural e respeita a identidade do surdo. Conforme a autora,
a proposta é interessante e atraente, mas devido a insuficiéncia de professores
surdos, torna-se a aplicacao restrita.

Atualmente, por conquista da comunidade de surdos, o ensino esta mais
amplo e, em sua maioria, pautado na perspectiva bilingue. Assim, a lingua de sinais
€ preservada, respeitada e priorizada no ensino de surdos. De uma forma bastante

similar, passaremos para a histéria da educacao de surdos em Portugal.

2.4 Histoéria da educacao de surdos em Portugal

A histéria da educacado de surdos em Portugal, assim como nos demais
paises, também foi marcada por grandes dificuldades até chegar a perspectiva
bilingue — que respeita e considera a lingua gestual. No entanto, os aspectos
relacionados a escrita formal da lingua portuguesa ainda é fruto de grandes
inquietagoes.

De uma forma geral, a histéria da educacao de surdos portugueses tem sido
dividida em trés periodos'®: a) Primeiro periodo (1823-1905), Metodologias gestuais

19 para o desenvolvimento da sintese histérica da educacio dos surdos, utilizamos os escritos do estudioso Paulo
Vaz de Carvalho (2006/2007).
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com o suporte na escrita; b) Segundo Periodo (1906-1991), Metodologias Oralistas:
Método Natural, Método Materno-reflexivo e Método Verbotonal; c) Terceiro Periodo
(1992-2006). Com a Implementacao e desenvolvimento de um Modelo Bilingue na
Educacéao dos surdos.

De acordo com Carvalho (2007), a histéria da educagdo de surdos em
Portugal foi bastante instavel e atribulada, em especial, ao primeiro periodo e parte
do segundo (1906-1953). Isso devido ao fato de instabilidade e mudancgas fisicas e
de diretoria nos Institutos direcionados a surdez. Nas palavras do historiador, “as

alteragdes da localizago do Instituto de “surdos-mudos”'’

, as sucessivas mudangas
de directores e a perda de autonomia para a Casa Pia de Lisboa e para os Asilos
Municipais, traduziram essa instabilidade” (CARVALHO, 2006, p. 11).

O ensino de surdos em Portugal ganha forcas no reinado de D. Jodo VI,
quando a princesa D. Isabel Maria pede ao seu pai que convide o professor sueco
Per Aron Borg para organizar e fundar um instituto de surdos nos moldes do qual
fundou em Estocolmo.

Com a ajuda de seu irmao, Per Aron Borg inaugurou o Instituto de “surdos-
mudos” em Lisboa, em 1823, no Palacio Conde de Mesquitela. O instituto funcionou
nessa sede até 1827, quando o proprietario solicitou o prédio para residir.
Inicialmente, foi custeado por D. Jodo VI, e depois a Casa Pia de Lisboa assumiu a
tutela. Ap6s algum tempo e devido a desentendimentos entre o professor e a direcéo
da Casa Pia de Lisboa, o instituto passou a ser independente e o rei passou a
contribuir anualmente para ajudar com os gastos. Em 1828, o professor regressou
a0 seu pais e reassumiu a direcdo do instituto de “surdos-mudos” vindo a falecer
onze anos depois (CARVALHO, 2006; 2007).

Em Portugal, seu irmao assumiu a dire¢ao e foi auxiliado por José Crespim da
Cunha. Em 1832, a sede do Instituto mudou-se para a Calgada das Necessidades.
No ano seguinte, Johan veio a falecer e o seu auxiliar assumiu a diregdo. No
entanto, Crespim, por ser acusado constitucionalista, ficou preso, e reassumiu a
direcdo somente apds a liberdade. Em 1834, o Instituto sofre mais uma mudanca de
local, sendo transferido para o largo da Ajuda.

No mesmo ano, a partir de um decreto, o Instituto pede novamente sua

autonomia e retorna sua administracdo para Casa Pia de Lisboa. José Crespim da

"' A terminologia “surdos-mudos” foi mantida pelo investigador por ser um termo que foi utilizado até a década
de noventa do século XX.



61

Cunha abandonou o ensino de surdos em forma de protesto. Sabe-se que a partir
disso, 0 ensino aos surdos entrou em constante decadéncia. O rei manteve suas
doacdes anuais até 1844. O Instituto manteve-se em funcionamento até 1860 e
devido a crise financeira e a decadéncia do ensino, foi fechado. Nos dez anos
seguintes, ndo se tem fontes e informagdes sobre o Instituto, nem sobre o ensino
aos surdos.

Apés dez anos, em 1870, o ensino aos “surdos-mudos” retornou com a
dedicacdao do Padre Pedro Maria Aguiar, em Lisboa, quando promoveu um curso
gratuito para alunos “surdos-mudos”. Realizou duas tentativas de construcdo de
Institutos de “surdos-mudos”, no entanto, por falta de recursos, ndo vingaram. Apés
sua morte, em 1877, seu sobrinho assume a dire¢cdo do Instituto do Porto, mas,
devido a um convite para assumir um Instituto de “surdos-mudos” em Lisboa,
acabou sendo desativado.

O Instituto de “surdos-mudos” de Lisboa era destinado aos dois sexos e
podiam frequentar nas modalidades internos e semi-internos. Nessa época, cerca de
quarenta alunos frequentavam e eram ensinados por um s professor, que era
também o diretor da instituicdo. Novamente, na histéria dos surdos, irregularidades
foram detectadas, o diretor foi afastado, o instituto alterado de endereco e a direcéao
foi passada para o diretor dos Asilos Municipais.

Dentre os anos 1891 e 1901, a direcdo do Instituto foi entregue a um
funcionario municipal, cujo nome € Jodo José Teixeira, mas quem ministrava aulas
era o professor Miranda de Barros, professor esse que lecionou até 1892, quando se
ausentou, o ensino aos surdos novamente entra em decadéncia. Apés um tempo
suspenso, o ex-diretor que havia sido suspenso, Eliseu Aguilar, retorna ao instituto
como professor dos surdos. Em 1900, a Camara Municipal de Lisboa remodela o
ensino para esses alunos, sendo seu principal objetivo realizar a separacao dos
sexos. Nesse momento, Eliseu de Aguiar é demitido e por um concurso publico
Joaquim Silva Campos ocupa o cargo de professor. Devido a politica de separagao
de sexos, cada grupo é mudado de lugar e os Asilos Municipais sédo extintos e por
intermédio de um decreto, o Instituto de “surdos-mudos” é incorporado na Casa Pia
de Lisboa, em 1905.

No que tange ao ensino particular dos “surdos-mudos”, tem-se noticias que,
em Lisboa, o ensino esteve liderado pelo Convento do Bom Sucesso. A Madre

Teresa Patronila se dedicava ao ensino dos alunos utilizando o Método Mimico. Em
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outra regido de Lisboa, tem-se a noticia que a diretora Schiapa Pietra admitiu
criangas surdas e a metodologia adotada era também o Método Mimico.

Além desses, sabe-se que o professor Emideo José de Vasconcelos fundou
uma escola destinada a alunos surdos em 1880. A escola fez uso dos seguintes
métodos: o Método do Alfabeto Manual, o Método da Linguagem Escrita e 0 Método
dos Elementos Principais de Articulacdo. No entanto, quando veio a falecer, em
1887, a escola foi fechada. No mesmo ano da fundagdo dessa escola, tém-se
noticias que o professor francés Ancient Fussiler, que seguia 0 método Oralista, da
Escola de Paris, fundou um Instituto para “surdos-mudos” e para deficientes
mentais.

Na cidade do Porto, apds a saida de Eliseu Aguilar, que ocorreu em 1887,
nao se tem referéncia de escola de surdos até 1893. Nesse ano, apds o recebimento
de uma herangca deixada por José Rodrigues Araljo Porto a Santa Casa da
Misericérdia foi inaugurado o Instituto para esse tipo de aprendizes. O professor
responsavel pelo ensino foi Miranda de Barros, antigo professor do Instituto
Municipal de Lisboa. Esse professor acabou vindo a falecer no mesmo ano de
posse. Sua substituicao foi conferida a Joaquim José Miranda, entretanto, o Instituto
enviou a Paris trés médicos para se especializarem no ensino dos surdos. Ao
retornarem dos estudos, em especial, Araujo Porto organizou cursos para
especializar novos professores. No que diz respeito a escolarizagdo de ordem
privada, sabe-se que ocorreu pelas maos Do Abade de Arcozelo, do Padre Candido
José Aires e de Sebastido Leite de Vasconcelos.

Quanto as metodologias de ensino utilizadas nesse primeiro periodo,
Carvalho (2007, p. VIII) destaca que o professor Per Aron Borg (1823 e 1828)
utilizava trés pressupostos: 1) a comunicagdo entre o professor e o aluno era
baseada no Método Gestual e no alfabeto Manual; 2) Os surdos deveriam ter acesso
a leitura e a escrita e 3) os surdos deveriam ter acesso a uma profissdo para se
tornarem autbnomos e independentes economicamente. Acredita-se que essa
concepgao metodolégica foi utilizada até 1860.

Na sequéncia, a metodologia predominante foi a do Padre Maria Aguilar que
consistia no Método da Mimica e da Linguagem Escrita. Metodologia essa que foi
aplicada entre o periodo de 1870 e 1891, tanto em Lisboa como no Porto.

Por volta de 1891, ocorreu uma mudanca radical entre os métodos aplicados

em Portugal. O professor Miranda de Barros iniciou a utilizagdo dos Métodos
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Oralistas. No ano seguinte, com a readmissdao de Eliseu Aguilar, uma nova
modificacdo no método foi realizada. Entre o periodo de 1900 a 1905, com o
professor Joaquim Silva Campos, nao se tem fontes do método utilizado.

Na cidade do Porto, tém-se noticias de que a inauguracdo do Instituto de
“surdos-mudos” de Araujo Porto contou com o convidado Miranda de Barros, adepto
aos Métodos Oralista, entretanto, apds o seu falecimento o professor Joaquim José
Trindade o substituiu e 0 método permanece uma incégnita.

Ja por volta de 1900, apds o retorno dos médicos enviados a Paris, Nicolau
Pavao de Souza implantou o Método Oralista (articulagao e leitura labial) que estava
em alta na Europa.

O segundo periodo da historia da educacao dos surdos ocorreu por volta de
1906 a 1911, depois da extingdo dos Asilos Municipais e com a transferéncia dos
alunos surdos para a Casa Pia de Lisboa, em 1905.

O provedor da instituicdo, Jaime Costa Pinto solicitou do governo portugués a
reorganizagdo do Instituto dos “surdos-mudos”. Assim, ocorreram varias
contratagdes. No entanto, necessitava de mais professores qualificados. Para tanto,
o0 provedor encaminhou dois alunos do Instituto para se aprimorarem em Paris.
Devido ao falecimento de um dos alunos, somente José da Cruz Felipe retornou
assumindo aulas aos surdos. No entanto, ainda necessitava de mais profissionais.
Para tentar sanar tal problema, o diretor da Casa Pia de Lisboa promoveu um curso
de especializacdo, em 1913.

Em 1922, o Instituto de “surdos-mudos” passou oficialmente a se chamar
Instituto “surdos-mudos” Jacob Rodrigues Pereira (IJRP) e deixou de ser uma secao
anexa a Casa Pia de Lisboa. Para essa nova organizagdo, novamente os surdos
foram alterados de lugar para terem aulas. Em 1942, para uma reforma nas
instalagdes do Instituto, os alunos surdos passaram novamente por transferéncia de
local. Entretanto, agora com mudanga também de cidade, para o Porto. Essas
transferéncias foram justificadas pela falta de professores qualificados.

Em 1947, as alunas que foram para a cidade do Porto novamente foram
alteradas de lugar. Nas palavras de Carvalho (2006, p. 17),

Estas vinte e duas alunas ‘surdas-mudas’, que se encontravam na
Congregacgao das Irmas Franciscanas da Imaculada Conceigdo, em
Lisboa, foram transferidas para o Instituto de ‘surdos-mudos’ de
ambos sexos (37 alunas e 29 alunos). Nesse mesmo ano (1947), o
Instituto de ‘surdos-mudos’ Araujo Porto passou a ser dirigido pela
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Congregagao das Irméas Franciscanas da Imaculada Concei¢do do
Porto. Assim, houve a necessidade de transferir os vinte e nove
alunos ‘surdos-mudos’ do sexo masculino do Instituto Aradjo Porto
para o IJRP, em Lisboa, ja que a Congregacdo das Irmas
Franciscana da Imaculada Conceicdo nao podia receber alunos do
sexo masculino.

Assim, na cidade do Porto, centraram-se as alunas surdas, e na cidade de
Lisboa, os alunos surdos. Devido a essa concentracao de estudante, tornou-se
necessaria a contratagcdo de mais dois novos professores.

Como a Casa Pia de Lisboa estava passando por reformas em sua proposta
de ensino, o provedor Dr. Campos Tavares participou do Congresso Internacional de
Groningen para entrar em contato com novas propostas de ensino. Dessa maneira,
acabou por viajar por varios paises com o mesmo objetivo. A partir desses novos
contatos, realizou duas inciativas. A primeira foi criar a Associagcao Portuguesa para
o Progresso do Ensino de “surdos-mudos”, em 1952. A segunda medida foi
especializar o professor Antonio Gongalves do Amaral na Universidade de
Manchester.

Em seu retorno, no Instituto Jacob Rodrigues Pereira, foi nomeado diretor.
Uma de suas principais medidas foi a de promover um curso de especializacdo com
o intuito de formar novos professores. Outra medida foi a construcdo de um novo
pavilhdo e o acolhimento de outros alunos “surdos-mudos” que estavam em outra
escola provisoriamente. Para Carvalho (2006), foi nesse momento que o ensino dos
surdos atingiu uma estabilidade e se desenvolveu.

No ano de 1963, o Instituto tem um novo diretor, Carlos Pino Ascengao, que
se empenhou no Método Oralista. Seguiu na direcdo até 1992. Seus principais feitos
foram: fundou uma nova secao que funcionou como internato; criou um centro de
diagnostico da surdez; inaugurou novas instalagées - que lhe concederam prémio;
criou uma escola de surdo-cegos; representou Portugal em Congressos sobre o
Método Verbotonal e constituiu-se a Associacdo Portuguesa de Professores e
Técnicos de Reabilitacao de Criangas e Jovens Surdos.

Esse periodo foi marcado pelas metodologias do Oralistas: Método Natural,
Método Materno-Reflexivo e Método Verbotonal. O Método Natural preconizava o
treino da fala e da audicdo de uma forma natural. O Método Materno-Reflexivo
centra-se na fase considerada pré-linguistica e defende que a crianga surda aprenda

a falar a lingua materna pelo meio oral. A comunicacao tinha de ser privilegiada para



65

a conversacao entre o aluno e o professor. E chamado de reflexivo por priorizar o
ensino reflexivo sobre a lingua materna. O Método Verbotona centra-se na funcao
essencial da lingua como sendo a expressao do significado por meio do som e do
movimento. Dessa forma, acreditam que dessa maneira o surdo obtenha uma boa
articulagcdo e de memorizagdo de unidades maiores da lingua — frases longas.

O terceiro periodo é marcado no inicio do ano de 1992 a 2005, com a
aplicacdo de um modelo bilingue na Educacao dos surdos. Essa época teve inicio
com a professora doutora Maria Augusta Conde do Amaral em substituicao por
aposentadoria do diretor Carlos Pinto. Na visdo de Carvalho (2006, p. 23), esse
periodo é considerado o periodo cientifico da Lingua Gestual Portuguesa. Isso se
deve ao inicio de trabalhos académicos com descri¢des linguisticas acerca da
lingua.

Diferentemente dos demais diretores, a nova diretora centrou-se no
desenvolvimento comunicativo dos surdos. Juntamente com o estudioso Amandio
Coutinho realizaram uma investigacao aprofundada com cem alunos. O objetivo foi
compreender as reais dificuldades dos alunos. As conclusbes versaram sobre: a)
vocabulario reduzido; b) falta de interiorizacdo da estrutura da lingua portuguesa
(oral e escrita); c) escolarizacao abaixo dos ouvintes; d) conhecimentos escolares
divergentes das séries que os alunos se encontravam; e) dificuldade social e de
sociabilidade.

A partir dessas consideracdes, tornou-se necessario alterar a politica
educativa desses alunos, uma vez que as conclusdes versaram pela insuficiéncia do
Método Oralista, ou seja, nao desenvolvia as potencialidades dos alunos surdos.

Para tentar sanar as defasagens escolares, propuseram a metodologia a
partir do Modelo Bilingue. O ensino dos alunos surdos teria de ter a base na Lingua
Gestual Portuguesa, ou seja, ser considerada a primeira lingua dos surdos. Nas
palavras do autor, “0 método de ensino de surdos utilizado neste terceiro periodo foi
o Modelo Bilingue de Ensino de criangas e jovens surdos. Este Modelo tem como
principio basico a crianca surda profunda deve fazer as suas aprendizagens
escolares através da sua lingua materna, a Lingua Gestual Portuguesa”
(CARVALHO, 2006, p. 22).

No Instituto, desde 1990, os surdos tém sido ensinados nesse modelo, sendo

aprimorado constantemente.



2.5 UMA PROPOSTA POSSIVEL PARA O ENSINO FORMAL DA ESCRITA DA
LINGUA PORTUGUESA

A partir do levantamento histérico sobre a educacao de surdos, destacamos
os métodos utilizados no Brasil e em Portugal. Os resultados quanto ao
desempenho da escrita formal continua sendo motivo de grandes preocupagdes e
nenhum método de ensino garantiu o desenvolvimento dessa habilidade. O Unico
dado histérico que se tem sobre o bom desempenho escrito dos surdos foi descrito
por Strobel (2009).

Para a estudiosa, antes do Congresso de Mildo — imposi¢cao do Oralismo Puro
— tinham-se evidéncias de que a maioria dos surdos dominava a arte da escrita, pois
havia muitos escritores surdos, artistas surdos, professores surdos e outros surdos
bem-sucedidos. No entanto, ndo se tem noticias da forma como aprendiam tal arte.
Ap6s a incorporagdo do Oralismo Puro no mundo, os dados relativos ao
desempenho da escrita dos surdos sao considerados insatisfatérios. Cabe destacar
que atualmente no contexto educacional do Brasil e de Portugal, o desenvolvimento
da escrita é considerado limitado. Esses dados podem ser comprovados pelos
resultados de pesquisas anteriores: Fernandes (1989); Rampelotto (1993), Pereira
(2008) e Karnopp (2012). Em Portugal, Amaral, et al (1994) e Amaral (2002).

A partir desse levantamento bibliografico, constatamos haver um baixo
namero de trabalhos envolvendo o desempenho da escrita formal por parte dos
surdos. O trabalho que mais se aproxima do tema investigado € o estudo de
Fernandes (1989). Nele, objetivou-se observar a escrita de adultos surdos
congénitos. Para tanto, aplicou um conjunto de provas que tinham como exercicios
completar frases, inserir proposicbes em frases, elaborar um bilhete, reproduzir
textos lidos e responder questionarios. Os resultados revelaram que os surdos
apresentam uma boa incorporacéo da ortografia, dificuldades nos aspectos lexicais,
impropriedade de aplicagdo das preposicdes e inser¢cao dos advérbios, emprego
inadequado de verbos; dominio limitado da frase, entre outros.

No que diz respeito a ortografia, foco da presente investigacado, a autora
acredita que o bom desempenho se deve a capacidade visual dos surdos e que, nas
atividades relacionadas a acentuagéo grafica, o baixo desempenho € explicado pela
falta de compreensdo da tonicidade. Nesse aspecto, a presente investigacao
apresenta uma ideia contraria. Na concepcao nesse momento apresentada, se a

capacidade visual dos alunos em grafar as palavras € um beneficio, por qual motivo
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nao redigem as palavras, mesmo com acentos graficos, pelo mesmo principio?
Pesquisas anteriores revelam que os ouvintes também apresentam problemas
relacionados a acentuacdo das palavras (CEZAR, 2006; 2007; 2009; 2012). As
definicbes e descri¢des linguisticas nessa area ainda precisam ser mais elaboradas.

Motivada por esses resultados e pelo baixo desempenho secular dos alunos
surdos na escrita formal da lingua portuguesa, proponho, a partir de uma visao
linguistica, um sistema alternativo ao sistema verbal, com as mesmas caracteristicas
e potencialidades do sistema cognitivo dos surdos.

Para tanto, partimos dos estudos de Maria Raquel Delgado Martins (1998) e o
conceito de escrita de Luiz Carlos Cagliari (2004). Inicialmente, situo a lingua gestual
e a fungdo da escrita dentro do signo linguistico (SAUSSURE, 2012).

Nessa abordagem — estruturalista - a lingua é considerada um produto de
natureza social que é depositado na mente dos usuarios. Dessa forma, “é ao mesmo
tempo, um produto social da faculdade da linguagem e um conjunto de convengdes
necessarias, adotadas pelo corpo social para permitir 0 exercicio dessa faculdade
nos individuos” (SAUSSURE, 2012, p. 47).

Ainda de acordo com o ponto de vista estruturalista, a lingua “é¢ um sistema
de signos que exprimem ideias, e € comparavel, por isso, a escrita, ao alfabeto dos
surdos-mudos, aos ritos simbdlicos, as formas de polidez, aos sinais militares etc”.
Em outras palavras, a lingua € o principal sistema de signos.

No caso dos sistemas de escrita, Saussure destaca que o conhecimento
pleno das linguas se da por meio da escrita, mesmo quando se trata da prépria
lingua materna, uma vez que sao os meios escritos que intervém de forma constante
na sociedade.

A partir dessas consideragdes, tomamos emprestada a descrigdo linguistica
do signo linguistico, postulada por Ferdinand de Saussure, e a relacionamos com a
lingua de sinais, situando a escrita nessa entidade linguistica.

O signo linguistico é considerado uma entidade psiquica de duas faces, que é
geralmente representada da seguinte forma:
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=

_____ anificado Conceito

Rifigiia = =

Figura 1: Signo Linguistico
Fonte: Saussure (2012, p. 107)

Esses dois elementos estdo intimamente unidos e um depende do outro
intrinsecamente. O signo é uma forma de associacao entre o significante (imagem
acustica) e o significado (conceito). Cabe destacar que a imagem acustica ndo é o
som especificamente, mas a imagem que fazemos do som em nossas mentes. I1sso
quer dizer que a forma dialetal que utilizamos para falar nao interfere no significado
da palavra, pois a imagem mental que fazemos do conceito € o que interessa.

Nesse sentido, 0 que une o significante ao significado sdo a arbitrariedade, a
convencionalidade e o fato de ser imotivado, a saber, a lingua é constituida das
unidades abstratas e convencionais — o0 signo linguistico é o sistema da lingua.

No caso da lingua de sinais, o significante é dado pela relagdo do gesto com
a imagem gréfica da palavra escrita. Essa forma de associagdo (gesto/escrita)
permite 0 acesso ao sistema verbal, ndo pela oralidade, mas pela escrita. Pode-se

representar isso da seguinte maneira:

Sinnificadan Part. 2 | Ecerita
i o Significado Port- 2 /| Eccrita
Lingua de Sinais -= =
. __ T e BN __ a4 _ ] M= _ SN
Significanie Gesto / Sinai

Figura 2: Signo Linguistico Linguas de sinais
Fonte: a autora

Neste caso, torna-se relevante destacar que sem o desenvolvimento da
escrita formal da lingua oficial, a insercao social do surdo pode ficar comprometida,
limitando-o.

Nessa abordagem, a lingua gestual tem de ser vista como uma lingua
convencional: o gesto significativo de sua linguagem refere-se a um significado
construido dentro do sistema linguistico da lingua portuguesa, no nosso caso. Mais
ainda: o gesto da lingua gestual esta atrelado a escrita da lingua. Portanto, o surdo



69

aprende a lingua por meio de uma representacao da escrita. A fala é uma abstracao
do mundo, a escrita € uma abstracdo da fala e a lingua gestual € uma abstracéo da
escrita. I1sso mostra um processo muito complexo de como um surdo constréi a
linguagem e uma lingua em sua mente.

Para a Delgado-Martins (1998, p. 08), o processamento mental alternativo do
sujeito surdo, em comparagdo com o ouvinte, poderia ser representado da forma a

sequir:
GESTO ORAL
QUTPUT MANUAL ESCRITA OUTPUT VOCAL
/' Ed
T LINGUAGEM I SISTEMA i LINGUAGEM
1 1 -—— |- 1
o _Q E_S_Tyf\_L ' + COCNITIVO ' VERBAL
JNPUTY[SU,‘\L ' LEITURA ! INPUT AUDITIVO
,,,,,,,,,,,, A
7 !
GESTO ORAL ’
Fig. 2 - Proposta tedrica das fungdes alternativas da lingua |
|

Figura 3: Proposta tedrica das fungdes alternativas da lingua
Fonte: Delgado-Martins (1998, p.08).

Nessa visdo, as criangas com surdez profunda e média ndo adquirem a
linguagem por meio da linguagem verbal, como as criangas ouvintes, por ndo terem
acesso aos estimulos orais da lingua dominante.

No caso dos ouvintes, a linguagem verbal ocupa um lugar central no sistema,
visto que é percepcionada auditivamente, organizando o sistema verbal de nivel
cerebral central em “imagens sonoras” que estabelecem uma relagdo entre os
estimulos acusticos e o “significado” linguistico e cognitivo. A produgéo verbal é
igualmente programada e comandada pelo sistema nervoso central e executada
pelo sistema respiratério e articulatério que produzem as sequéncias fénicas
correspondentes aos padrdes sonoros ja adquiridos.

A relag@o entre o som produzido e o seu ‘modelo interiorizado’ € controlada
pela audicdo do proprio sujeito. Esse percurso torna evidente que a falta de
percep¢ao auditiva é responsavel por bloquear o processo na sua fase inicial. Esse
fato bloqueia a aquisicdo de um sistema linguistico pela audigdo, tornando
impossivel o estabelecimento do préprio sistema verbal e, em particular, a
autorregulacao dos sons linguisticos produzidos pelos sujeitos surdos (DELGADO-
MARTINS, 1998).
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Partindo desse pressuposto, o sistema de leitura e de escrita ndo pode ser
aprendido através da relacado do sinal sonoro com o sinal grafico, mas pela relacao
do gesto (unidade significativa) com a imagem grafica da palavra escrita. Delgado-
Martins (1998) esclarece que essa associacdo permite 0 acesso ao sistema verbal
pela escrita. Dessa forma, o dominio da lingua gestual estabelece a interagdo com o
sistema cognitivo, permitindo o seu desenvolvimento e sua interacdo com a leitura e
a escrita.

A linguagem verbal é adquirida pela crianga surda, “vendo” os ouvintes
adultos/criangas que fazem parte do seu ambiente utilizando a lingua oral e a lingua

gestual para se comunicar com ela. Nas palavras da linguista é

pela percepcdo visual da lingua gestual que a crianca vai
estabelecendo representagcbes visuais que se associam a
‘significados’ estabelecendo um sistema alternativo ao sistema
verbal, mas com as mesmas caracteristicas e pontecialidades,
nomeadamente na relagdo com o sistema cognitivo (DELGADO-
MARTINS, 1998, p. 8).

A producédo dos gestos segue uma linha de aquisicao e desenvolvimento
comparavel a producao verbal. Em primeira instancia, o que permite a crianca surda
adquirir o sistema simbdlico de linguagem é expb-las, desde o nascimento, no caso
de filhos de pais surdos ou, assim que diagnosticada a surdez, em caso de pais
ouvintes, a linguagem gestual de adultos surdos.

Essa forma de exposicdo, em especial, a de “falantes nativos” de lingua
gestual permite que a aquisicdo da linguagem para as criangas surdas ocorra de
uma forma mais “natural” - com gestos — igualando a uma aquisicdo como lingua
materna, promovendo um desenvolvimento harmonioso da cognigdo. E
indispensavel para a crianga surda ter modelos positivos, ndo s6 de criangas surdas,
mas também de adultos surdos, no caso de terem pais ouvintes. Isso significa dizer
que ela tem de ser expostas a bons modelos linguisticos das linguas de sinais, os
quais, por sua vez, foram criados a partir de bons modelos associando o gesto a
escrita e esta a fala de uma dada lingua.

A partir dessa insercao social, a proposta dos surdos ao acesso a linguagem
verbal deve ser realizada pela mediacao da escrita. Uma vez adquiridas escrita € o
gesto, os surdos poderdao relacionar o significado do oral como equivalente as

palavras (escritas) e conceitos ja interiorizados.
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De um modo geral, a lingua materna (gestual) vai conviver com a
lingua oral dos adultos e criancas que vivem no seu meio ambiente
da criangca surda, permitindo-lhe uma aprendizagem do sistema
verbal oral como segunda lingua. Este convivio, a par da
aprendizagem da escrita vai permitindo dar significado ao oral e a
leitura labial. Este dominio dara acesso a uma integracao social e,
mais tarde, profissional do surdo quando integrado num ambiente
‘nao-protegido’ (DELGADO-MARTINS, 1998, p. 9).

Cabe salientar que o papel fundamental atribuido a lingua gestual tem de ser
diretamente associado a escrita, ja que ela funciona como estruturadora do sistema
linguistico e cognitivo, promovendo um desenvolvimento “normal” da crianga surda,
dando acesso ao sistema verbal pela escrita. Esse desenvolvimento permitira o
acompanhamento do percurso escolar e da formacao profissional. O sistema verbal
oral decorre desse processo pela associagdo com a escrita, e com fungdes de
integracdo social no meio dos ouvintes.

Mediante essa proposta linguistica, tornou-se importante destacar que o
processamento cognitivo (para ouvintes e surdos), de fato, funciona da mesma
maneira. Nesse aspecto, gostariamos de expandir e situar a funcao da leitura e da
escrita nesse processo com o intuito de ampliar essa proposta linguistica.

Observamos que a leitura e a escrita, nessa concepgdo, sao vistas como
fatores dominantes de aprendizagem e canal de comunicagao. Para a proposta aqui
exposta, observamos que definir, compreender e situar a leitura e a escrita neste
processo sao fundamentais para a insercao e desenvolvimento social. Para nés, a
chave da questdo esta em considerar que a escrita para os surdos € o canal
simbdlico para compreensao do Iéxico da lingua e de sua representacdo na sua
lingua de sinais. Motivados por essas consideragdes, apresentamos o seguinte
modelo no qual a escrita € ensinada e desenvolvida com o intuito de promover a

leitura.
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Figura 4: Descricao alternativa da lingua
Fonte: a autora

Diferentemente do modelo apresentado por outros pesquisadores, no modelo
proposto por nés, os sistemas da linguagem verbal e da linguagem gestual
direcionam-se para o sistema escrito da lingua portuguesa, sendo neutralizado pela
ortografia vigente, permitindo a leitura universal dos conteudos em questao.

Dessa maneira, tanto para os ouvintes quanto para os surdos, 0
processamento da leitura e seu objetivo garantem uma compreensao e uma
autonomia linguistica no sistema interno e externo da lingua.

Torna-se importante destacar que compreender o funcionamento ndo garante
éxito na aprendizagem da leitura e da escrita, pois € facil perceber o fracasso
escolar dos ouvintes no desempenho escrito da lingua portuguesa, em suas
avaliagbes. Como mencionado anteriormente, o desempenho escolar sofrivel dos
surdos e dos ouvintes é fruto da falta de conhecimentos linguisticos no contexto
escolar.

A fim de ndo promover o0 mesmo processo indesejavel no ensino-
aprendizagem dos surdos, sdo necessarias outras iniciativas e ndo continuar com o
modelo dos falantes. Por esse motivo, destacamos os estudos realizados por
Massini-Cagliari (2001) e Cagliari (1995; 2001) no que tange ao ensino da leitura e
da escrita. Cagliari faz um levantamento das regras que um leitor precisa interiorizar
para saber ler. Sdo muitas regras, o que dificulta o processo de ensino e de
aprendizagem da leitura. Ele diz:
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Para quem n&o sabe, aprender a ler requer uma série de
conhecimentos que ndo podem ser adquiridos ao mesmo tempo. E
preciso paciéncia. Enquanto o aluno nao interiorizar algumas das
nocoes basicas e imprescindiveis, ndo vai conseguir decifrar e ler.
Por isso, é preciso que o professor tenha em mente um certo tempo
de desenvolvimento que normalmente é diferente para cada aluno,
porque cada um tem uma histéria diferente de relacionamento com a
leitura, a escrita e a escola. Tudo isso parece razoavel, mas
acontece que para um aluno conseguir atingir um nivel de
conhecimento para saber ler, precisa juntar todos esses
conhecimentos. E preciso agir em conjunto com muitos
conhecimentos. E isso é realmente um problema para quem aprende
e para o professor que ensina (CAGLIARI, 2001, p. 51).

O processo de aprendizagem da leitura e da escrita, embora muito estudado
na pedagogia e mesmo na linguistica, ainda esta longe de resolver a situagédo
deficiente de aprendizado dos alunos na escola. Isso se da, em grande parte, por
falta de conhecimento desse processo. Nos estudos apresentados por Cagliari
(2001, 2002, 2004) a maioria dos problemas decorre da falta de conhecimento do
que venha a ser a ortografia, uma vez que os conceitos de ortografia, categorizagéo
grafica e funcional das letras devem sempre estar presentes quando alguém |é.

O ensino da leitura e da escrita tem de levar ao aluno a pensar, a refletir e a
interagir. Apos conhecer algumas regras de decifracdo e de funcionamento da
escrita, torna-se importante ampliar o leque linguistico do aluno e introduzir os
principios tedricos que regem uma ortografia. Esse procedimento “ajuda os alunos a
se sentir seguros em algum lugar da construgcdao do conhecimento. Isso é uma
questéo de disciplina mental” (CAGLIARI, 2001, p. 154).

O linguista destaca que € muito comum observarmos as criangas no momento
da producéo escrita, quando estao totalmente perdidas e ndo conseguem entender o
porqué e o para qué estao realizando tal tarefa escolar. Para esses alunos, a escrita
funciona unicamente de forma mecanica sem propdésito e sem fim. Essa forma de
lidar com a escrita corre o risco de se tornar uma pratica comum e levar a “preguica
intelectual”. Isso quer dizer que, com a falta de direcao ao se pensar no processo da
escrita, para as criangas torna-se muito mais cémodo a todo instante perguntar ao
professor ou deixar para que ele corrija seus erros depois que escreveram.

Seguindo essa linha de pensamento, destacamos o processo mental que um
individuo ouvinte percorre, desde o ato de comunicagdo até chegar as tarefas
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escolares. Cabe observar que o procedimento é dindmico e percorre trés niveis

diferentes: o fonoldgico, o fonético e o ortografico.

PENSAMOS

‘ FALAMOS
FONETICAMENTE

‘ ESCREVEMOS
ORTOGRAFICAMENTE

Figura 5: Processo mental ouvinte
Fonte: a autora

No caso dos ouvintes, o pensamento se faz a partir da fonologia da lingua, ou
seja, da interpretacao do significado que os sons fonéticos representam na lingua
falada. Por outro lado, falamos a partir da combinacao fonética da lingua, ou seja, do
aspecto material dos sons da linguagem humana e, por fim, escrevemos
ortograficamente para permitir que o outro compreenda com facilidade,
neutralizando as variagdes dialetais de pronuncia.

No caso dos surdos, o pensamento também se da de forma fonolégica, mas
por intermédio da lingua de sinais, o surdo descobre os itens lexicais, através de
uma representacao simbdlica do signo linguistico, do significado linguistico, que ele

vai encontrar ao associar a lingua de sinais com a escrita dos itens lexicais.
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Figura 6: Processo mental surdo
Fonte: a autora

A partir de tais explicagbes, afirmamos que as linguas de sinais nao
necessitam da criagdo (invengao) de um sistema de escrita. O sistema de escrita da
lingua portuguesa, no caso da Libras e da LGP, € suficiente. Invengbes de sistemas
de escrita para os surdos como o sistema de Notagdo de Stokoe, o sistema de
escrita HamNoSys, o sistema SingWriting, o sistema de escrita EliS e o sistema
BuscaSigno estao fadados a promoverem um caos linguistico para os surdos. De
forma nenhuma, esses sistemas garantem a insercao social e igualitaria dos surdos
na sociedade (de falantes, escreventes), pelo contrario, sdo mais suscetiveis de
promoverem a exclusao social dos surdos.

Na proxima secao (metodologia da pesquisa), descrevemos uma forma de se
abordar os conceitos ortograficos da lingua portuguesa para alunos surdos
brasileiros e portugueses, baseando-nos nas consideracoes feitas acima e presente
proposta de trabalho.



METODOLOGIA DO ESTUDO

3.1 Preliminares

Dentre todos os capitulos ou secbOes apresentadas em trabalhos de
investigacao cientifica, a segcdo destinada a metodologia utilizada na pesquisa,
certamente, é a mais esclarecedora do trabalho. Nela, acreditamos estar a chave da
linha argumentativa apresentada como tese e a abertura para outras investigagdes
possiveis. A secdo, exaustivamente descritiva, € 0 momento em que apresentamos
0s passos percorridos, a forma de compilacdo dos dados e o direcionamento da
leitura que se deseja que se realize. E como se todos os leitores interessados
pudessem se encontrar nesse momento. Quanto mais claro e descrito estiver, mais
proximo o leitor estara presente da ideia do escritor. Além disso, ela abre caminho
para outras aplicacdes com referenciais teoricos diferentes ou simplesmente
reaplicagbes para generalizagbes. Se apresentar falha na descricdo, abre caminho
para questionamentos futuros por questdes metodoldgicas (estruturais), algo a ser
visto como segundo plano. Por este motivo, essa secdo tem como principal foco
descrever com 0 maximo de detalhes os passos realizados na pesquisa. Essa forma
de conduzir a organizacdo da presente tese deve ser vista unicamente como
“amarramento” das ideias postas.

A partir da definicdo de que a ortografia se refere a neutralizacdo das
variantes linguisticas (CAGLIARI, 2002), a presente tese teve como foco apresentar
uma metodologia de ensino para escrita formal dos surdos brasileiros e portugueses,
no que tange a seus aspectos ortograficos. Por apresentar dados referentes a duas
linguas de sinais — Lingua Brasileira de Sinais e Lingua Gestual Portuguesa — e
abordar questbes referentes a ortografia da Lingua Portuguesa, a presente se¢éo
descreve um numero extenso de aspectos metodoldgicos. Para tanto, considerou-se
necessaria a divisdo dessa se¢do em trés grandes momentos a fim de facilitar a
compreensao do leitor.

No primeiro momento, direcionamos a pesquisa para o levantamento
bibliografico que resultou nos dois primeiros capitulos da tese. O primeiro, intitulado
Aspectos tedricos e linguisticos da ortografia e o Novo Acordo Ortografico, cujo
objetivo é o de evidenciar que a escrita esta intimamente ligada a ortografia e que
esta vai além da ideia ingénua de escrita correta das palavras, sendo seu principal

objetivo o de neutralizar as variantes linguisticas e permitir uma leitura universal —



77

em qualquer dialeto. No capitulo seguinte, A histdria da educagcdo de surdos e uma
proposta possivel para o ensino formal da escrita da lingua portuguesa, objetivamos
situar historicamente a trajetéria da educacao dos surdos a fim de evidenciar que os
problemas educacionais desses alunos sao decorrentes de uma falta de rigor das
metodologias adotadas. Dessa forma, selecionamos a Lingua Brasileira de Sinais e
a Lingua Gestual Portuguesa por compartilharem o mesmo sistema de escrita e nos
fornecer subsidios tedricos e praticos para a compressdo das dificuldades
ortograficas.

O ultimo momento foi destinado a andlise dos dados o que chamamos de
Pesquisa de Campo. Essa etapa contou com trés fases: 1) Procedimento de coleta
de dados € dedicado a descricdo de como os instrumentos de pesquisa foram
aplicados, dando o devido destaque ao processo de intervencdo pedagdgica e
entrevistas individuais, a fim de observarmos e analisarmos com mais clareza os
conceitos e procedimentos envolvidos na resolugdo das tarefas e ao conceito de
ortografia envolvido nas atividades propostas. 2) Instrumentos de pesquisa, que teve
como intuito o de levantar o maximo de informagdes possiveis. Dessa forma, foram
elaboradas: entrevistas individuais com os alunos (pré e pds-teste), testes sobre as
novas regras ortograficas (pré e pds-teste), sessdes de intervencées com uso de um
jogo ortografico; e por fim os 3) Procedimentos de analise dos dados. Nele, buscou-
se descrever e situar o leitor aos “6culos conceituais”, dentre varios possiveis, em
que a presente investigadora se pautou para observar e analisar os dados coletados
durante o processo de investigacao.

3.2 Delineamento da Pesquisa

3.2.1 Contribuicao cientifica: Pesquisa bibliografica

A contribuicdo do ponto de vista cientifico refere-se a articulagéo entre os
temas selecionados (ortografia, LGP e Libras) para descrever e analisar os dados da
investigacao. Para atender a esse objetivo, optamos pela pesquisa bibliografica,
uma vez que a principal vantagem reside no fato de permitir ao investigador a
cobertura de uma variedade de fendmenos mais ampla do que aquela que poderia
pesquisar diretamente. Para Gil (2007, p.59), a pesquisa bibliografica pode ser
entendida como processo que envolve as seguintes etapas: a) escolha do tema; b)
levantamento bibliografico preliminar; c) formulacdo do problema; d) elaboracdo do
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plano provisorio de assunto; e) busca das fontes; f) leitura do material, Q)
fichamento; h) organizagao logica do assunto e i) redagao do texto.

Essas etapas sdo importantes, pois quando estamos no plano da pesquisa
procuramos respostas para as indagacdes propostas. As indagacdées que envolvem
um determinado problema é o elemento impulsionador de um conjunto de a¢des que
resultam na pesquisa. No caso da presente investigagdo, o levantamento
bibliografico também se tornou relevante, visto que na area da surdez poucos
trabalhos com enfoque linguistico sobre a escrita formal dos surdos foram
encontrados. O levantamento bibliografico representa uma contribui¢cdo linguistica
nas areas pesquisadas, visto que tanto a Libras quanto a LGP utilizam o mesmo
sistema de escrita/ortografia.

Apoés o levantamento e tendo apreendido o conteudo, foi realizada a leitura
interpretativa, em que se buscou estabelecer relacdes, confrontar ideias, refutar
e/ou confirmar opinides. Por conseguinte, realizou-se o fichamento de cada obra
literéria, organizando cada texto com suas referéncias, resumo, aspectos mais
importantes e trechos que serviram de citacbes diretas para ilustrar a linha
argumentativa. Dessa forma, a organizacdo de ideias tornou-se mais facil no
momento da redacao dos capitulos/secoes.

Assim, encerramos esse item com as ideias de Lakatos (2010) que expde que
a pesquisa bibliografica é considerada o primeiro passo de toda pesquisa. Junto a
isso, ela propicia ao pesquisador uma bagagem tedrica variada que contribui para a
ampliacdo do conhecimento gerando um material rico sobre o assunto com

fundamentacgao tedrica pertinente ao tema investigado.

3.2.2 Contribuicao académica: Pesquisas anteriores

O levantamento de teses e de dissertagdes realizado no Brasil através de
buscas a bases de dados (Scielo/Capes) priorizou as seguintes palavras-chave:
Libras, ortografia, escrita, surdez. Esse levantamento foi realizado no periodo de 15
de novembro de 2010 a 15 de margo de 2013. No total foram encontradas 27
pesquisas, que foram lidas para identificar o objetivo proposto. Nenhum dos
trabalhos abordou diretamente o tema selecionado (ensino formal de
escrita/ortografia); todas versavam sobre a Libras € o ensino de lingua portuguesa

sem analise ortogréfica.
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No que tange a Lingua Gestual Portuguesa, o levantamento bibliografico foi
realizado na Biblioteca Nacional de Lisboa, na Biblioteca da Universidade Catdlica
de Lisboa, na Biblioteca da Universidade de Evora, uma vez que no levantamento
on-line ndo se pode ter acesso integral as pesquisas. Os estudos linguisticos
encontrados foram liderados e organizados pela Profa. Dra. Maria Raquel Delgado
Martins. O levantamento foi realizado nos meses de maio e junho de 2012, em
Portugal e também n&o encontramos nenhum trabalho com a tematica em questéo.
Por esse motivo, a presente tese trata de uma investigagcao original cujo tema ainda

nao foi abordado, uma vez que pesquisas na area sao praticamente inexistentes.

3.2.3 Contribuicao histérico-social: descricao, aplicacao e analise dos dados

A contribuicao histérico social foi organizada a partir da pratica pedagdgica
vivenciada pela presente investigadora e das reclamagdes sobre o baixo
desempenho dos alunos surdos na escrita formal da lingua portuguesa. Dessa
maneira, observar e compreender as dificuldades ortograficas por parte dos
professores e alunos nos fez organizar um processo de intervencao pedagdgica com
o intuito de medir o desempenho escrito por parte dos alunos surdos brasileiros e
portugueses. Acreditamos ser possivel intervir sobre o dominio da variedade escrita
sobre os fatores ortograficos apdés o Novo Acordo Ortografico.

Para o desenvolvimento da pesquisa de campo - optou-se por uma
metodologia de carater experimental com abordagem quantitativa e qualitativa dos
dados, considerando as obras consultadas e as caracteristicas do tema a ser
pesquisado.

A abordagem qualitativa vem sendo utilizada desde o final da década de
1960, no meio educacional, em decorréncia de preocupac¢des desse periodo
voltadas as experiéncias escolares de criangas que pertenciam a minoria
socioecondmica, no nosso caso os surdos. Para Lidke e André (1986), essa
abordagem permite a compreensdo do ambiente escolar em suas peculiaridades
estruturais e funcionais.

Segundo Bogdan e Biklen (1999), sao cinco as caracteristicas desse tipo de
investigacao que, no presente estudo, foram contempladas: 1) na investigagdo
qualitativa, a fonte direta dos dados é o ambiente natural, constituindo o instrumento
principal. Nessa etapa, os pesquisadores permanecem um tempo considerado

extenso no ambiente investigado (escola, bairro, meio familiar, entre outros) com o
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intuito de relatar e observar com maior clareza o ambiente “natural” dos sujeitos; 2) a
investigagdo qualitativa € descritiva. Os dados incluem transcricées de entrevistas,
notas de campo, fotografias, videos, entre outros recursos utilizados e devem ser
analisados a partir do viés epistemolégico que dirige a pesquisa; 3) 0s
investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente
pelos resultados ou produtos. E considerada de extrema importancia para a area
educacional, pois permite o esclarecimento do desempenho cognitivo dos alunos.
Uma das técnicas utilizadas nesta etapa refere-se a aplicagcdo de pré e pés-testes
por meio dos quais podem ser demonstradas as mudangas cognitivas ocorridas; 4)
0s dados tendem a ser analisados de forma indutiva. A andlise é realizada a partir
do que os dados s&o capazes de revelar e pode ser alterada no percurso da
pesquisa. As hipdteses de pesquisa podem ser confirmadas ou ndo ao longo da
investigacao e devem ser compreendidas como uma etapa do processo de
construgdo do conhecimento cientifico; 5) o significado € de fundamental
importancia. Essa caracteristica se refere ao modo como os sujeitos dao sentido aos
fendbmenos, ou seja, a sua visao de mundo orienta a andlise dos dados.

Para a analise qualitativa, foram utilizadas as respostas das entrevistas
individuais realizadas antes e depois da aplicacdo as sessbes de intervencao
pedagdgica.

Do ponto de vista quantitativo, os dados foram submetidos a estatistica
descritiva obtida no teste ortografico (pré e pos). Bogdan e Biklen (1999) destacam
que essa forma de analise permite a exploracdo mais concisa dos dados, no caso
desta pesquisa: a mudanca dos conceitos e procedimentos de ortografia via jogo de
regras.

Segundo estudiosos (BOGDAN e BIKLEN, 1999; LUDKE e ANDRE, 1986;
TRIVINOS, 1987), apesar de opinides discordantes sobre a possibilidade de uso
conjunto da abordagem quantitativa e qualitativa na pesquisa educacional, esses
dois paradigmas apresentam técnicas e estratégias complementares. Bogdan e
Biklen (1999, p. 194) assinalam que "ao conduzir estudos os investigadores

qualitativos encontram muitas vezes dados quantitativos".
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3.3 OBJETIVOS

3.3.1 Geral:
e Elaborar e apresentar uma metodologia de ensino para escrita formal dos
surdos brasileiros e portugueses a partir dos aspectos teéricos e linguisticos

da ortografia.

3.3.2 Especificos:

e FElaborar um processo de intervencdo pedagdgica sobre as novas
modificagdes ortograficas para alunos surdos.

e Analisar o conceito de ortografia (entrevistas individuais) apresentado pelos
alunos do ensino fundamental e médio que frequentam as escolas de surdos
do Brasil e de Portugal.

e Analisar o desempenho ortografico de alunos surdos investigados (pré e pés-
testes).

e Apresentar a viabilidade do processo de intervencao pedagdgica com a
metodologia de ensino pautada nos aspectos linguisticos e historicos da

ortografia — Novo Acordo Ortografico.

3.4 Hipotese Conceitual
A hip6tese norteadora é de que as principais dificuldades de escrita sao
motivadas pela falta de diferenciacdo e compreenséo entre a fungédo da ortografia e

da escrita no ensino escolar.

3.5 PROCEDIMENTO DE COLETA DE DADOS

A elaboragéo da intervengao pedagdgica tomou como base os dados obtidos
por alunos ouvintes em pesquisas anteriores realizadas pela presente investigadora
(CEZAR, 2008, 2009). Alem disso, os dados qualitativos e quantitativos obtidos em
entrevistas individuais e nos instrumentos de avaliagdo aplicados no pré-teste e no
pbs-teste do processo de intervencao pedagdgica nos auxiliou para a interpretacao
dos dados obtidos. A seguir sdo descritos esses instrumentos e a forma como foram
aplicados na presente investigacao.
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3.5.1 Sujeitos da pesquisa

Para a coleta de dados, pediu-se as instituicoes pesquisadas a Autorizacao
da instituicdo (APENDICE A) e dos sujeitos selecionados, a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE B) pelos pais ou responsaveis, em
cumprimento as normas editadas pelo Conselho Nacional de Saude que
regulamentam as pesquisas que envolvem seres humanos. Os responsaveis foram
previamente informados da natureza do trabalho e aceitaram o desenvolvimento
desses trabalhos com seus filhos. A coleta de dados envolveu a aplicacédo de testes

sobre ortografia, entrevistas individuais e sessdes de intervengéo.

3.5.2 Aplicacao no Brasil

A aplicacdo no Brasil foi realizada entre os meses de fevereiro e marco'? de
2013 em uma escola de surdos da rede publica do municipio de Maringa/PR. Para
tanto, fizeram parte da investigagéo trés alunos do 6° ano, cinco alunos do 9% ano do
ensino fundamental e sete alunos do 3° ano do ensino médio. Por falta de precisao
dos prontuarios médicos e de auxilio de um profissional de fonoaudiologia ndo se
pode afirmar que todos os alunos investigados sdo surdos profundos. Foram
realizadas seis sessfes de intervencdo, com duracdo de uma hora e meia cada
uma. A escolha das séries se deve por serem consideradas finais de ciclo e

possibilitarem mensurar o desempenho das séries anteriores.

3.5.3 Aplicacao em Portugal

A pesquisa foi desenvolvida na cidade de Lisboa em uma escola de surdos
durante os meses de setembro e outubro de 2012. Constituiram a amostra da
pesquisa trés alunos do 6° ano, seis alunos do 9% ano do terceiro ciclo do ensino
basico e quatro alunos do 12° ano do Ensino Secundério Artistico Especializado.
Todos os alunos séo considerados surdos profundos. Os alunos foram submetidos a
seis sessdes de intervencao, com duragdao de uma hora e meia cada uma. A escolha

das séries deve-se por também ser consideradas finais de ciclo.

12 Os meses correspondem ao inicio do ano letivo — Brasil (fevereiro); Portugal (setembro).
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3.6 INTERVENCAO PEDAGOGICA

As sessbes de intervencdo pedagogica tiveram como base o0 conceito de
ortografia como “neutralizacdo das variantes linguisticas” (CAGLIARI, 2004, p. 34).
Para tanto, foram realizadas seis sess6es em cada série investigada com duracao
média de uma hora e meia. Antes do inicio da primeira sessdo, os alunos foram
submetidos ao teste ortografico (pré-teste). Apd6s a resolucdo das atividades
propostas no teste, realizamos individualmente as entrevistas semiestruturadas.
Depois dessas duas etapas iniciamos as sessdes e no término da sexta sessao
repetimos o teste e as entrevistas (pos-teste).

As sessOes foram acompanhadas pela pesquisadora, no entanto eram
aplicadas pelos professores que aceitaram participar da pesquisa. As sessdes eram
ministradas na lingua de sinais (LGP e Libras) e a pesquisadora acompanhava.
Apbs o término, o professor se reunia com a investigadora e destacava os principais
pontos para possiveis reformulagdes. Cabe destacar que durante o processo de
investigacao a pesquisadora anotava e participava quando necessario das sessoes.
Além disso, os professores convidados, ap6s o aceite em participarem da pesquisa,
realizaram encontros direcionados com a pesquisadora para realizar a aplicacao das
sessoOes, bem como definir os conteudos abordados — se estavam ou nao de acordo.
Apoés esses encontros a investigadora reformulou as palavras do jogo e ap6s alguns
dias iniciamos as sessoes.

A proposta geral foi a de aplicar o jogo de regras e trabalhar as modificacoes
ortograficas a partir da perspectiva historica e linguistica da escrita/ortografia. Para
que serve? Qual é o objetivo? Trata-se somente de acerto e de erro? Por que é

considerado erro? Qual é a fungdo da escrita?

3.6.1 Caracteristicas gerais das sessoes de intervencao

A primeira sessao priorizou a apresentagdo da presente pesquisadora, a
explicagcdo do motivo da pesquisa e a importancia do aceite de participarem das
aulas, sem faltas. Aos alunos foram mostrados os instrumentos que compunham as
aulas. No caso, o jogo de regras'® sobre as novas modificagdes ortograficas, bem
como a forma de jogar — objetivo do jogo. Apds as explicacbes foi aberto um

momento para que tirassem as duvidas, mas deixamos também em aberto a

B As regras do jogo podem ser consultadas no anexo B.
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possibilidade de questionarem e tirarem as duvidas no momento em que fosse
oportuno a eles. Como a aplicacdo era conduzida pelo professor responsavel pela
turma, a investigadora ficava a disposi¢do para eventuais duvidas. Para encerrarmos
a sessao, deixamos os alunos manipularem as pecas que compunham o jogo.

Na segunda, relembramos os “combinados” da sesséo anterior e iniciamos
as partidas do jogo. Esse procedimento de retomada dos conceitos das sessdes
anteriores permitiu que a pesquisadora observasse o acompanhamento da
aprendizagem das novas regras ortograficas. Nessa sessao, os alunos escolhiam a
cor do pedo que iria conduzir até o final da partida. Depois de relerem o manual de
instrugcdées do jogo e organizarem as pegas do jogo a partida era iniciada. A escolha
da ordem das jogadas eram decididas pelo numero maior que tiravam no dado. O
inicio da partida se dava quando o aluno selecionava uma carta do monte para dizer
qual é a regra ortografica da palavra selecionada. Assim seguia a partida. Como se
tratava da primeira sessdo com o jogo, a todo momento, tinhamos que retornar para
as regras do manual do jogo e para as regras das palavras que eram selecionadas.

A terceira e quarta sessdes seguiram na mesma direcdo. A cada categoria

de regras (seis)™

, a pesquisadora solicitava que o professor fizesse uma “ponte”
com a funcao da ortografia e levantasse os conhecimentos que os alunos possuiam
sobre as regras. Na sessao seguinte, direcionamos para a compreensao das regras
e da verificagdo se estavam de fato compreendendo as novas regras ortogréficas.
Os alunos trouxeram materiais sobre ortografia e sobre as novas modificagdes, em
geral, reportagem jornalistica ou manuais ortograficos.

Na quinta sessdo, retomamos as atividades com o jogo de regras, e na
ultima sesséao, finalizamos com a compreensdao do funcionamento do jogo e

reaplicamos o teste (pds-teste), bem como as entrevistas individuais.
3.7 INSTRUMENTOS DA PESQUISA

3.7.1 Entrevistas semiestruturadas
Para compreender os conceitos e procedimentos envolvidos nas atividades
sobre ortografia, fizemos uso da técnica da entrevista semiestruturada - antes e

apos o processo de intervencao sobre as novas modificacdes ortograficas — para

" As categorias estdo detalhadas no item 3.7.4. As palavras do portugués europeu x diferenca do portugués
brasileiro.
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coleta de informacdes. A escolha por este tipo de instrumento deve-se ao fato de ser
considerado um dos principais instrumentos usados, dada a sua capacidade de
interlocucdo entre os entrevistados e a pesquisadora.

De acordo com Trivinos (2009, p. 147), o processo de entrevista
semiestruturada apresenta melhores resultados quando se envolve com grupos
diferentes de pessoas, tais como alunos, professores, orientadores educacionais,
entre outros. Essas consideragdes foram levadas em conta, visto que o presente
trabalho foi desenvolvido no contexto escolar. Também se tomou o cuidado para que
as entrevistas ndo ultrapassem mais de trinta minutos, ja que “uma entrevista que se
prolongue muito além desse tempo se torna repetiiva e se empobrece
consideravelmente”. Esse cuidado foi levado em consideragdo no momento da
elaboracgéo e da escolha das perguntas que foram aplicadas.

Além disso, seguiram-se as etapas postas por Duarte (2004), para que a
entrevista fosse bem sucedida, sendo elas: a) dominio por parte do pesquisador
quanto aos objetivos da pesquisa, b) conhecer o contexto em que pretende realizar
a investigacdo; c) a introjecdo, pelo entrevistador, do roteiro da entrevista; d)
seguranga e autoconfiangca no desenvolvimento da entrevista; e) algum nivel de
informalidade, sem perder de vista 0os objetivos que levaram a buscar aquele sujeito
especifico como fonte de material empirico para a investigacao.

Para atender a essas etapas, a presente investigadora permaneceu mais de
um més em observagdo nas escolas investigadas, bem como participou de eventos
promovidos pela instituicdo durante o periodo de coleta de dados. Isso facilitou
compreender e respeitar 0 momento da entrevista em que o pesquisador convive
com sentimentos, afetos pessoais, fragilidade e, por isso, 0 compromisso com 0
respeito com o outro ndo pode falhar, visto que cada um dos pesquisados tem uma
histéria de vida diferente, tem uma existéncia singular (BONI; QUARESMA, 2005).
No caso da investigacdo em pauta, evitou-se provocar o desconforto dos
entrevistados, j& que as perguntas estavam diretamente relacionadas a conteudos
escolares (ortografia) e ndo poderiam ser vistas como uma forma de avaliagéo,
apenas como contribuicao cientifica.

Por estes motivos, a técnica de entrevista semiestruturada foi a que melhor
se encaixou nos objetivos da pesquisa. Realizamos um roteiro de perguntas, que
puderam ser moldadas durante o andamento da entrevista, ja que nessa modalidade

o entrevistador tem a liberdade de acrescentar novas questdes, se forem
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necessarias, com o intuito de aprofundar pontos considerados relevantes aos
propositos do estudo ou sobre os conteudos investigados. Junto a isso, os cuidados
em manter o anonimato dos entrevistados foram devidamente tomados.

As perguntas com os alunos foram realizadas de forma individual. Nelas,
objetivamos observar o conceito de ortografia e de escrita. Elas foram realizadas em
dois momentos: a) antes das sessdes de intervencdo e b) apds as sessdes de
intervencdo. Nelas tivemos a intencdo de verificar a qualidade das sessdes de
intervengcdo promovida pela presente pesquisadora, sendo elas: As perguntas foram
as seguintes: O que é (ou entende por) ortografia?; O que é (ou entende por) o Novo
Acordo Ortografico? e O que é (ou entende por) escrita ?

3.7.2 Teste ortografico: exercicios sobre o Novo Acordo Ortografico

O teste ortografico foi desenvolvido pela presente pesquisadora que tomou
como base outros testes realizados por ela em pesquisas anteriores (CEZAR, 2006;
2009). O teste foi utilizado nas aplicagdes com alunos surdos brasileiros e
portugueses antes e depois do processo de intervengcdo com o intuito de verificar
com dados quantitativos o desempenho por aluno, por série e por exercicio. No
entanto, algumas palavras foram modificadas devido as variagdes ortograficas entre
os dois paises, mesmo com o Novo Acordo Ortografico (DECRETO 6583).

O teste é composto de um total de sete exercicios ortograficos. As palavras
foram selecionadas a partir dos materiais didaticos dos alunos, isto €, foi
considerado o repertorio linguistico esperado por série. Dessa forma, os exercicios
foram aplicados conforme a série em que estavam.

O 6° ano do ensino fundamental respondia apenas os trés primeiros
exercicios que correspondem as seguintes regras: 1) regra grafica; 2) regras gerais
de acentuacéo grafica e 3) regra de supressao dos acentos.

O primeiro exercicio esta relacionado diretamente com a grafia das palavras

(categorias ortogréficas)'

— que corresponde as cartas brancas do jogo. O exercicio
consiste em assinalar a resposta correta, dentre trés ou quatro palavras com a grafia
considerada correta. No exercicio para os alunos surdos do Brasil foi contemplado o

trema, ja no exercicio de Portugal foi suprido o trema, visto que na ortografia vigente

' Ver se¢do 3.7.3 que explica a categoria das novas regras, que foram pensadas juntamente com a construgio e
organizacdo do jogo.
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essa regra nao estava mais em vigor, ao passo que as consoantes mudas cc, cg, ct,
pt e p foram contemplados.

As palavras na aplicagdo no Brasil foram: show, playground, kart; Jo&o,
Maringa, Pandora, primavera, sabado, janeiro, fulano, UEM (Universidade Estadual
de Maringa), cinquenta, linguica, sagui, Natal, Oriente, Sra, Ministério da Educacgéo.
Em Portugal foram: show, playground, kart; Jodo, Lisboa, Pandora; primavera,
sdbado, janeiro, fulano, UE (Universidade de Evora), acionar, agdo, adjetivo, exceto;
batismo, adogdo, o6timo; Natal, Oriente, Sra; Ministério da Educac¢do. Os alunos
foram solicitados que assinalassem a resposta correta quanto a grafia preconizada
pelo Novo Acordo Ortografico, como mostra a seguir:

1) Assinale abaixo a resposta correta quanto a grafia das palavras, segundo o Novo Acordo
Ortografico.

() show, playground, Kart ou ( ) shou, plaiground, Kart

( ) Jodo, Lisboa, Pandora ou ( )joao, lisboa, pandora

( ) Primavera, Sabado, Janeiro, Fulano ou ( )primavera, sabado, janeiro, fulano
( ) ué (universidade de évora) ou ( ) UE (Universidade de Evora)

( ) acionar, acéo, adjetivo, exceto ou ( ) accionar, acgéo, adjectivo, excepto
( ) batismo, adogéao, 6timo ou ( ) baptismo, adopcao, optimo

( ) natal, oriente, sra ou ( ) Natal, Oriente, Sra.

( )ministério da educacao ou ( ) Ministério da Educacao

Figura 7: Exercicio cartas brancas
Fonte: a autora

O segundo exercicio tem um total de quatorze palavras e nelas os alunos
tinham de julgar a necessidade ou nado de grafar as palavras selecionadas com
acento grafico. As palavras foram: boné, suditos, castelo, camponés, acordar,
palacio, cacador, magica, madrasta, historia, heroi, saida, bau, rainha e Raul. A
unica diferenca das duas aplicagoes foi a adaptacao para o portugués europeu: de
suditos para subditos.
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2) Observe as palavras abaixo e acentue-as se for necessario:

BONE SUBDITOS CASTELO

CAMPONES ACORDAR PALACIO

CACADOR

MAGICA MADRASTA HISTORIA

HEROI SAIDA BAU RAINHA

Figura 8: Exercicio cartas pretas
Fonte: a autora

O exercicio seguinte tinha como objetivo solicitar a resposta correta quanto ao
emprego dos acentos. As atividades levavam os alunos a perceber que nenhuma
palavra possuia mais acento — supressdo dos acentos, segundo as novas regras
ortograficas. As palavras selecionadas foram: assembleia, geleia, jiboia, paranoico;
baiuca, boiuna, feiura; enjoo, perdoo, coo, moo; deem, creem, leem, releem; arguis,

apazigue.

3) Assinale abaixo a resposta correta quanto ao uso dos acentos das palavras, segundo o
Novo Acordo Ortogréfico.

( ) assembileia, geleia, jiboia, paranoico ou ( )assembléia, geléia, jibdia, parandico
() baiuca, boiuna, feiura ou ( ) bailca, boilna, feidra

( ) enjbo, perdo, cbo, mbo ou ( )enjoo, perdoo, coo, moo

( ) déem, créem, Iéem, reléem ou ( )deem,creem, leem, releem

( ) arguis, apazigue ou ( ) arguis, apazigue

Figura 9: Exercicio cartas amarelas A
Fonte: a autora

O 92 ano do ensino fundamental resolvia um total de cinco exercicios, além
dos trés do 6° ano, foi acrescentado o 4) referente ao acento diferencial e o 5) a
regra prototipica do hifen'®.

No quarto exercicio, o tema ortogréfico foi quanto ao emprego do acento
diferencial. Para tanto, as palavras em questao tiveram de ser colocadas dentro de

uma frase (contextualizagdo) para que o aprendiz assinalasse a alternativa (lado

' Hifen ndo tem uma série especifica — decidimos junto aos professores.
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direito sem acento e lado esquerdo com acento). As seis frases foram: Ele joga polo
aquatico.; Pegue uma pera na geladeira.; Fomos ao polo norte.; O pelo do cachorro
esta caindo.; Ela ndo para de conversar.; Mandei um recado para ela.

4) Assinale as frases corretas quanto ao uso do acento diferencial, segundo o Novo
Acordo Ortografico.

() Ele joga polo aquatico. ou ( ) Ele joga polo aquatico.

( ) Pegue uma pera na geladeira. ou ( )Pegue uma péra na geladeira.

( ) Fomos ao polo norte. ou ( ) Fomos ao polo norte.

() O pélo do cachorro esta caindo. ou ( ) O pelodo cachorro esta caindo.
( ) Ela ndo para de conversar. ou ( ) Elanao para de conversar.

( ) Mandei um recado para ela. ou ( ) Mandeium recado para ela

Figura 10: Exercicio cartas amarelas B
Fonte: a autora

No exercicio da regra geral do hifen, quinto exercicio, foram contempladas
seis questdes de duas a quatro palavras em duas colunas. O aluno deveria escolher
qual julgasse correta. As palavras selecionadas foram: semiaberto, extraescolar,
autoajuda; contra-atacar, proto-organismo; autorretrato, ultrarromantico, minissaia;
mini-habitagc&o, anti-herdi, extra-humano; beija-flor, erva-doce; a vontade, abaixo de,
cor de vinho.

5) Assinale abaixo a resposta correta quanto ao uso da regra geral do hifen das
palavras, segundo o Novo Acordo Ortografico.

( ) semiaberto, extraescolar, autoajuda. ou ( ) semi-aberto, extra-escolar, auto-ajuda.
() contra-atacar, proto-organismo. ou ( ) contraatacar, protoorganismo.

() autorretrato, ultrarromantico, minissaia. ou ( ) auto-retrato, ultra-romantico, mini-saia.
( ) mini-habitagéo, anti-herdi, extra-humano. ou ( ) miniabitagéo, antieroi, extraumano.

( ) beija-flor, erva-doce. ou ( ) beijaflor, erva doce.

( ) a vontade, abaixo de, cor de vinho. ou ( )a-vontade, abaixo-de, cor-de-vinho.

Figura 11: Exercicio cartas azuis
Fonte: a autora

O 32 ano/12°"" ano do ensino médio resolveu um total de sete exercicios,
nesta série totalizavam o teste que contempla todas as regras das modificacdes
apresentadas pelo Novo Acordo Ortografico. Além dos cinco exercicios
acrescentamos o 6) regra do hifen por prefixo e 7) exce¢des das regras anteriores.

Na atividade seguinte, sexto exercicio, o comando foi de assinalar a resposta
correta quanto a regra do hifen por prefixo. A dindmica da atividade foi a mesma que

17 ~ ‘o P
Adequacio das séries por pafs.
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a da atividade anterior (duas colunas). A selecao das palavras foi: super-homem,
inter-hospitalar, hiper-hidratacdo; supermao, internauta, hiperbase; ad-rogar, sub-
roda, ob-rogacdo; circum-navegacao, pan-americano; desconfortavel, indesejavel;

ex-presidente, pos-graduacio, recém-nascido.

6) Assinale abaixo a resposta correta quanto ao uso da regra do hifen por prefixo das
palavras, segundo o Novo Acordo Ortograéfico.

) super-homem, inter-hospitalar, hiper-hidratagdo. Ou ( ) superomem, interospitalar, hiperidratagao.

(

() supermao, internauta, hiperbase. Ou ( ) super-mao, inter-nauta, hiper-base.

() adrrogar, subrroda, obrrogacao. Ou ( ) ad-rogar, sub-roda, ob-rogagéo.

() circum-navegacao, pan-americano. Ou ( ) circunavegagao, panamericano.

( ) desconfortavel, indesejavel. Ou ( ) dés-confortavel, in-desejavel.

() ex-presidente, pés-graduagéo, recém-nascido. Ou ( ) expresidente, pdésgraduacéo, recénascido.
() cajamirim, cipoguagu. Ou () caja-mirim, cipé-guagu.

Figura 12: Exercicio cartas verdes
Fonte: a autora

O ultimo exercicio contemplou as excegdes das regras anteriores. As palavras
foram: pé-de-meia, cor-de-rosa; girassol, pontapé; reedicdo, preexistente; Eles tém
medo de altura/ Ele tem um carro; Todos vém de 6nibus/ A agua vem da montanha;
Vou por o livro na sala/ A cadeira foi feita por mim. Nas atividades aplicadas com
0s surdos brasileiros, contemplamos as exce¢des do emprego do trema com as
seguintes palavras: aguentar, sequestro, cinquenta, frequente, linguistica,
delinquente, sagui, linguica, pinguim, tranquilo e nas atividades aplicadas aos surdos
portugueses, contemplamos o emprego das consoantes mudas: colecionador, agéo,

protecdo, adjetivo, espetaculo, exceto, adogcdo, excecao, batismo, otimo.

7) Assinale abaixo a resposta correta quanto ao uso das excecdes das palavras,
segundo o Novo Acordo Ortogréfico.

( ) pé de meia, cor de rosa. Ou ( ) pé-de-meia, cor-de-rosa.

() girassol, pontapé. Ou ( ) gira-sol, ponta-pé.

() reedicao, preexistente. Ou ( ) reedicéo, preexistente.

() coautor, coocupar, coerdeiro Ou ( ) co-autor, co-ocupar, co-erdeiro

() Eles tém medo de altura/ Ele tem um carro. Ou ( ) Eles tem medo de altura/ Ele tem um carro

( ) Todos vem de 6nibus/ A 4gua vem da montanha. Ou ( ) Todos vém de dénibus/ A 4gua vem da montanha

() Vou por o livro na sala/ A cadeira foi feita por mim.  Ou ( ) Vou pér o livro na sala/ A cadeira foi feita por mim.

Figura 13: Exercicio cartas vermelhas
Fonte: a autora

A correcdo do teste seguiu o critério de acerto e erro. Os acertos versaram
sobre a grafia do Novo Acordo Ortografico. Apds a resolugdo das atividades foram
realizadas as entrevistas individuais. Nelas, o intuito foi 0 de obter a descrigdo, a
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explicacao e a justificativa dos conceitos e procedimentos realizados por eles no
momento da resolucao das tarefas propostas.

3.7.3 Jogo de regras: adaptacao e criacao para surdos

O jogo de regras aplicado na investigacdo é fruto de uma sucessao de
estudos realizados com ouvintes ao longo dos anos - alunos com dificuldade de
aprendizagem, realizado pela presente pesquisadora e seus orientadores (CEZAR,
2005, 2006, 2007, 2009'®; ROMUALDO, CALSA; CEZAR, 2012'°). Tiveram como
tema as regras de acentuagdo grafica e as novas modificagdes ortograficas. No
entanto, nesta pesquisa, o foco de investigacdo sdo as regras propostas pelo Novo
Acordo Ortografico quando aplicado aos alunos surdos brasileiros e portugueses. A

dindmica do jogo e as palavras da aplicacao de Portugal foram adaptadas.

3.7.4 Escolha das palavras

Para a escolha das palavras que compuseram o jogo, realizamos uma busca
em manuais escritos e online que tratam do Novo Acordo Ortografico e verificamos
cada uma das palavras escolhidas no VOLP (Vocabulario Ortogréafico da Lingua
Portuguesa, 2009). Como em Portugal ndo encontramos manuais disponiveis online,
a escolha foi realizada nos materiais impressos disponiveis no ambito escolar. Ao
todo foram analisados dez manuais no Brasil e sete em Portugal. O jogo aplicado na
presente tese, com os alunos surdos, foi o0 seguinte:

Figura 14: Jogo Aplicado em Portugal

'8 0 jogo criado foi 0 Acentolandia (ANEXO A).
Y0 jogo criado foi o Passeio pela nova ortografia (ANEXO B).
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A diferenca das duas aplica¢des — Brasil e Portugal — ocorreu somente na

escolha das palavras, como apresentado no tépico a seguir.

3.7.5 As palavras do portugués europeu x diferenca do portugués brasileiro

As cartas brancas, que correspondem a categoria das palavras escolhidas de
acordo com a modificacdo na grafia, foram compostas pelas seguintes palavras:
show, windsurf, km (quilbmetro), karaoké, kart, playground, yoga, Jodo, Maria,
Lisboa, Porto, Centro Cultural de Belém, Ministério da Educagao, Netuno, Pandora,
Pascoa, Natal, Norte, Oriente, Sabado (Nome de uma Revista), ONU (Organizagcao
das Nacbes Unidas), UE (Universidade de Evora), Sr. (Senhor), Sra. (Senhora),
primavera, sabado (dia da semana), janeiro, beltrano, fulano, acionar, colecionador,
acdao, protecdo, protecéo, adjetivo, espetaculo, exceto, adogdo, excegdo, batismo e
otimo.

Da construgao do jogo, a categoria das cartas brancas foi a que mais sofreu
modificagdes. A diferenca das cartas brancas do portugués brasileiro se refere a
regra do trema e das consoantes mudas. Para que a estrutura e o funcionamento do
jogo ficassem da mesma maneira, em especial, com a mesma quantidade de cartas
— quarenta — da regra de inclusao (oficializacdo) do K, W e Y foram supridas as
seqguintes palavras: watt, waffle, kg (quilograma), kafkiano, kung fu e kantianismo.
Além disso, para adequacado ao pais, tornou-se condizente adaptar algumas
palavras, em especial, nome de lugares e de cidades para uma melhor aceitacdo e
compreensao dos sujeitos investigados, sendo elas: de Curitiba para Lisboa, de Rio
de Janeiro para Porto, de Universidade Estadual de Maringa para Centro Cultural de
Belem), de Nordeste para Norte, de Gazeta do Povo para Sabado (Nome de uma
Revista), de UEM (Universidade Estadual de Maringa) para UE (Universidade de
Evora).

Quanto a diferenga de regras, observamos que o uso do trema em Portugal ja
nao estava sendo utilizado desde a modificagdo ortografica anterior, dessa maneira
retiramos essa regra do jogo e acrescentamos a regra das consoantes mudas — que
no Brasil ndo era mais utilizado. As palavras retiradas foram: aguentar, sequestro,
cinquenta, frequente, linguistica, delinquente, sagui, linguica, pinguim, tranquilo e as
acrescentadas foram: acionar, colecionador, agdo, protegdo, protecdo, adjetivo,
espetaculo, exceto, adogdo, excecdo, batismo e otimo. Dessa maneira, o quadro de

regras do portugués europeu ficou da seguinte forma:



93

GRAFIA/LETRA

LETRAS

Incluiram-se as letras K, W, Y no alfabeto oficial

CONSOANTES MUDAS

Aboliram-se as CONSOANTES MUDAS “C” e “P” nas
sequéncias consonanticas C, CC, CT, PC, PC, PT

SIGLAS

Grafam-se SIGLAS com letras mailsculas

INICIAIS MAIUSCULAS

Grafam-se com INICIAIS MAIUCULAS:
Nomes Proéprios (Pessoas, Lugares, Instituicées)
Personagens e Seres Mitolégicos
Nomes de Festas
Titulos de Periodicos
Pontos Cardeais (Grandes Regi6es)
Abreviaturas

INICIAIS MINUSCULAS

Grafam-se com INICIAIS MINUSCULAS:
Nomes das estacoes do ano
Nomes dos dias e dos meses
Expressdes usadas para mencionar alguém cujo
nome se desconhece.

Figura 15: Quadro de regras cartas brancas
Fonte: Adaptacao do jogo Passeio pela Nova Ortografia

No caso das Cartas Pretas — cartas que correspondem as regras mais

prototipicas de acentuacgao grafica, elas foram compostas pelas seguintes palavras:

péssego, magico, principe, lider, tunel, hifen, torax, biceps, taxi (s), virus, album,

foruns, régua (s), ansia (s), ponei (s), orfa (s), érgao (s), casa (s), arte (s), mundo (s),

paisagem, polens, sofa (s), café (s), paleto (s), armazém, parabéns, urubu (s),

abacaxi (s), levar, azul, europeu, chapéu, heroi, papéis, saida, bau, rainha, juiz e

Raul. A Unica palavra modificada ocorreu com a troca da acentuacdo de pénei

(acento circunflexo) para pénei (acento agudo). Ficando o seguinte quadro:
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ACENTUACAO GRAFICA

PROPAROXITONAS Todas as proparoxitonas SAO ACENTUADAS.

Acentuam-se as paroxitonas NAO se acentuam as
terminadas em: paroxitonas terminadas em:

; 1(S) R ING)
PAROXITONAS U®) X E(3)
A(S) N
AO (S) L
DITONGO

Acentuam-se as oxitonas

. NAO se acentuam as oxitonas
terminadas em:

terminadas em:
A (S)
OXITONAS E (S) 1(S)

U (S)
OE(I\ﬁ) CONSOANTES

ENS DITONGO FECHADO E NASAL

DITONGOS ABERTOS

] Acentuam-se os monossilabos NAO se acentuam os
MONOSSILABOS terminados em ditongos| monossilabos terminados em
abertos. ditongos fechados e nasais.

Nao se acentua a vogal | tonica
dos hiatos quando vier seguida

CEENREED G veeel [ o de NH na silaba seguinte.

tonicas dos hiatos quando

formarem sil s sozinhas ou| ,,. A
HIATOS ormarem silaba v Nao se acentua o |l e o U tonicos

il sEppiils el Tl dos hiatos quando vierem
mesma silaba. .
seguidos de outra letra
(diferente de S) na mesma
silaba.

Figura 16: Quadro de regras cartas pretas
Fonte: Adaptacao do jogo Passeio pela Nova Ortografia

As Cartas Amarelas — que correspondem as regras de supressdo dos
acentos graficos das palavras — foram compostas pelas seguintes palavras:
assembleia, plateia, ideia, azaleia, geleia, estreia, tramoia, boia, paranoia, jiboia,
heroico, paranoico, baiuca, boiuna, cauila, reiuna, feiura, abengoo, enjoo, Voo,
perdoo, coo, moo, deem, creem, leem, releem, veem, descreem, reveem, arguis,
apazigue, delinquo, “Ele joga polo aquatico”; “Fomos ao polo Norte 0 ano passado”;

“O pelo do cachorro esta caindo”; Ela ndo para de conversar”; “Eu pelo o coelho
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para ajudar minha avo”; “Mandei um recado para ela’. O quadro de regras

permaneceu o mesmo do aplicado no Brasil, sendo:

ACENTUACAO GRAFICA

NAO se acentuam os DITONGOS ABERTOS El e Ol nas
palavras paroxitonas.

PAROXITONAS
NAO se acentuam as vogais | e U tonicas precedidas de
ditongos decrescentes nas palavras paroxitonas.
NAO se acentua o primeiro O ténico do hiato OO nas
HIATOS palavras paroxitonas.

NAO se acentua o primeiro E tonico do hiato final de EEM
dos verbos CRER, DAR, LER, VER e seus derivados.

FOMAS VERBAIS COM ACENTO
TONICO NA RAIZ

NAO se acentua o U tonico precedido das letras Q ou G
seguidos de E ou | das formas verbais que tem o acento
tonico na raiz.

ACENTO DIFERENCIAL

NAO se acentuam palavras homdgrafas (grafia igual e

significado diferente).

Figura 17: Quadro de regras cartas amarelas
Fonte: Adaptacao do jogo Passeio pela Nova Ortografia

As Cartas Azuis - destinadas a regra geral do hifen — foram compostas pelas
seguintes palavras: semiautomatico, semiaberto, intraocular, infraestrutura,
extraescolar, contraordem, contraexemplo, autoajuda, anti-ibérico, anti-inflamatario,
contra-atacar, autocarro, proto-organismo, micro-énibus, micro-ondas, suprarrenal,
autorretrato, antirrugas, arquirrivalidade, extrarregimento, ultrarromantico, infrasson,
antessala, antissocial, extrasseco, minissaia, ultrassonografia, anti-heroi, extra-
humano, mini-habitagdo, multi-horario, beija-flor, afro-brasileiro, quarta-feira, erva-
doce, n6s mesmos, a vontade, acerca de, abaixo de, cor de vinho. Nessa categoria
apenas uma palavra foi alterada devido a adequacdo de palavra: de auto-6nibus

para autocarro. Dessa forma, o quadro de regras permaneceu 0 mesmo, sendo:
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HIFEN

NAO se utiliza o hifen, quando o prefixo ou falso prefixo

termina com vogal e o segundo elemento comeca por VOGAL
VOGAL + VOGAL DIFERENTE.

Utiliza-se o hifen, quando o prefixo ou falso prefixo termina

com vogal e o segundo elemento comeca por VOGAL IGUAL.

NAO se utiliza o hifen, quando o prefixo ou falso prefixo
VOGAL + ROU S termina em vogal e o segundo elemento comeca por R ou S,
duplicando-se a consoante.

Utiliza-se o hifen, quando o segundo elemento comeca pr H.

PALAVRAS COMPOSTAS Utiliza-se o hifen em palavras compostas.

LOCUCOES DE QUALQUER

NATUREZA NAO se utiliza o hifen em locucdes de qualquer natureza.
(substantivas, adjetivas,pronominais, verbais,
adverbiais,prepositivas ou conjuncionais

Figura 18: Quadro de regras cartas azuis
Fonte: Adaptacao do jogo Passeio pela Nova Ortografia

Para as Cartas Verdes — palavras que se referem a regra por prefixo do hifen
— foram escolhidas as seguintes palavras: inter-regional, hiper-realista, super-radical,
inter-hospitalar, hiper-hidratagdo, super-homem, hiperbase, supermdao, internauta,
interurbano, ab-repticio, ad-rogar, ob-rogacdo, sob-roda, sub-regional, circum-
murado, circum-navegacao, circum-ambiente, pan-brasileiro, pan-helenistico, pan-
magico, pan-negritude, pan-americano, desconfortavel, desumano, inabil,
indesejavel, além-mar, aquém-oceano, ex-presidente, pos-graduacgéao, pre-vestibular,
pro-desarmamento, recém-nascido, sem-teto, soto-capitao, vice-diretor, anda-acu,
cipo-guacu, caja-mirim. Nessa categoria de cartas/regras nado foi encontrada
diferenca entre os dois paises investigados, assim, 0 quadro permaneceu da

seguinte forma:
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HIFEN POR PREFIXO

Utiliza-se o hifen com os prefixos Inter, Hiper e Super,
guando o segundo elemento comega por R ou H.

RS R, NS5, SUAER NAO se utiliza o hifen com os prefixos Inter, Hiper e Super
quando o segundo elemento comega por B, M, N ou
VOGAL.

Utiliza-se o hifen com os prefixos Ab, Ad, Ob, Sob e Sub,

A, 1B, DB, HOIE, S01E quando o segundo elemento comega por R.

Utiliza-se o hifen com o prefixo Circum, quando o segundo

ClIFITUL elemento comega por M, N ou VOGAL.
PAN Utiliza-se o hifen com o prefixo Pan, quando o segundo
elemento comega por B, H, M, N ou Vogal.
DES, IN NAO se utiliza o hifen com os prefixos DES ou IN.
ALEM, AQUEM, EX, POS, PRE, PRO, Utiliza-se hifen com todos os prefixos ou falsos prefixos
RECEM, SEM, SOTO, VICE desse grupo.

Utiliza-se o hifen com os sufixos de origem tupi-guarani Agu,

ke Guagu e Mirim, que representam formas adjetivas.

Figura 19: Quadro de regras cartas verdes
Fonte: Adaptacao do jogo Passeio pela Nova Ortografia

No que diz respeito as Cartas Vermelhas — destinadas as excec¢des e ao uso
facultativo das regras do Novo Acordo Ortografico — foi necessario realizar algumas
modificacdes, em especial, as exce¢des das cartas brancas.

As palavras que compuseram essa categoria foram: ficcional,

infeccioso/infecioso, convicgéao, intersecgdo/intersegéo, bactéria,
caracteristica/carateristica, egipcio, decepcionar/dececionar, opc¢ao,
recepgao/rececao, rapto, conceptual/concetual, Matematica/matematica,

Santa/santa Barbara, Rua/rua da Liberdade, “O menino ndo pdéde brincar’, Hoje
Jodo pode sair mais cedo, A cadeira da sala foi feita por mim, “Vou por o livro na
estante”, “Eles tém medo de altura”, “Ela tem um carro vermelho”, Todos vém de
6nibus, “A agua vem das montanhas”, “Os coronéis detém o poder no Nordeste”,
intervém, coautor, copiloto, coocupar, cosseno, corresponsavel, coabitagio,
coerdeiro, preexistente, reedigcdo, preexistente, reedicdo, sub-brigadeiro, girassol,
pontapé, a queima-roupa, cor-de-rosa, pé-de-meia.

As modificacdes se deram na supressao das excecdes do emprego do trema:
Hdbner, hibneriano, miller, milleriano, Biindchen e no acréscimo do uso facultativo
e das excegOes das consoantes mudas, sendo: ficcional, infeccioso/infecioso,
convicgdo, interseccdo/interse¢do, bactéria, caracteristica/carateristica, egipcio,
decepcionar/dececionar, opgdo, recepgdo/rececdo, rapto, conceptual/concetual.
Para manter a quantidade de cartas foram suprimidas (trocadas) as seguintes
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cartas: Cardeal/ cardeal Seabra, “Ontem ele ndo péde sair mais cedo”, “Um por
todos e todos por um”, coedicdo, cooposicdo, corréu. A partir dessas modificacdes,
o quadro de regras ficou da seguinte forma:

EXCECOES E USOS FACULTATIVOS
Mantém-se as consoantes “C” e “P” nas sequéncias
consonantica s C, CC, CT, PC, PC, PT por uma questao
dialetal.

CONSOANTES MUDAS .

E facultativo o emprego das consoantes “C” e “P” nas
sequéncias consonantica s C, CC, CT, PC, PC, PT por
uma questao dialetal.

E facultativo o emprego de inicial mailscula ou
minuscula em nomes que designam dominios do saber,
titulos, categorizacoes de logradouros publicos, templos
e edificios.

Mantém-se o acento diferencial na 32 pessoa do singular
do Pretérito Perfeito do Indicativo (“p6de”) para
diferencia-lo da 32 pessoa do singular Presente do
Indicativo (“pode”).

INICIAIS MAIUSCULAS

ACENTO DIFERENCIAL !\‘IlaAnt’f’em-se o aqeptoﬂdifg’rencial para distinguir o verbo
por” da preposicao “por”.

Mantém-se o acento diferencial nos verbos “ter” e “vir”’ e
seus derivados na 32 pessoa do plural do Presente do
Indicativo (“tém”/“vém”) para distingui-lo da 32 pessoa do
singular (“tem”/“vem”).

NAO se utiliza o hifen como prefixo Co mesmo quando o
segundo elemento comega pela vogal O.

NAO se utiliza o hifen com o prefixo Co, duplicando-se a
Prefixo CO consoante quando o segundo elemento come¢a com R
ou S.

NAO se utiliza o hifen com o prefixo Co, suprimindo-se a
letra H quando o segundo elemento comeca com essa
letra.

Nao se utiliza o hifen com os prefixos PRE e RE, mesmo
Prefixos PREe RE  quando o segundo elemento comeca com a vogal E.

Utiliza-se o hifen com o prefixo SUB, quando o segundo
Prefixo SUB elemento comeca com B.

PALAVRAS COMPOSTAS Nao se utiliza o hifen em compostos nos quais se perdeu
a nocao de composicao.

LOCUCOES Utiliza-se o hifen em locucbées cujo emprego foi
consagrado pelo uso.

Figura 20: Quadro de regras cartas vermelhas
Fonte: Adaptacao do jogo Passeio pela Nova Ortografia
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3.8 PROCEDIMENTO DE ANALISE DOS DADOS

Para analise dos dados qualitativos, foram realizadas categorias conceituais a
partir das respostas obtidas nas entrevistas individuais. Para andlise quantitativa
realizamos dados estatisticos quanto ao indice de acertos obtidos nos testes
ortograficos (pré e pos-teste).

O método de contagem utilizado foi o da Estatistica Descritiva. Essa forma de
abordagem se deve por se preocupar com a organizagdo, apresentacdo e
sintetizacdo de dados. Os dados foram organizados em graficos por se constituir
uma ferramenta descritiva e de facil compreensao (TRIOLA, 1999; CRESPO, 1996).

3.9 DEVOLUTIVA DA PESQUISA

A devolutiva da pesquisa ocorreu na divulgacdo dos resultados em
congressos € em eventos das areas investigadas (LIBRAS, LGP e area da
educacdo). Em Lisboa, foi realizada com a apresentacdo dos dados na 1712
Conferéncia Internacional de Educacdo de Surdos promovida pela Universidade
Catdlica de Lisboa e na Casa Pia de Lisboa. A devolutiva da pesquisa bibliografica —
andlise dos dicionarios em LGP — foi realizada no /I Seminario Internacional de
Investigacdo linguistica, na Universidade de Evora.

Os dados obtidos no Brasil foram divulgados na escola de surdos investigada

no més de outubro de 2013, na semana pedagogica.



APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

4.1 Preliminares

Esta secdo se propde a descrever e a analisar o desempenho dos alunos
surdos brasileiros e portugueses, que foram submetidos a um processo de
intervencao pedagdégica sobre os aspectos tedricos e linguisticos da ortografia, em
especial, as regras do Novo Acordo Ortografico. O objetivo em foco foi o de verificar
a importdncia e a qualidade desse processo de intervengdo que envolveu a
construcdo e adaptacdo de um jogo de regras® para o ensino formal da escrita de
surdos.

Para uma visualizagdo dos dados alcancados, o presente capitulo foi
organizado da seguinte forma: a) dados quantitativos e b) dados qualitativos.

Quanto ao desempenho quantitativo articulamos os resultados obtidos pelos
alunos nos testes de ortografia que foram aplicados antes e depois do processo de
intervengcdo — acertos e erros. Esses dados foram analisados a partir das seis
categorias de regras ortograficas: cartas brancas, cartas pretas, cartas amarelas,
cartas azuis, cartas verdes e cartas vermelhas. As categorias foram organizadas a
partir do conjunto de regras impostas pelo Novo Acordo Ortografico.

Na sequéncia, categorizamos as respostas fornecidas nas entrevistas
individuais com os alunos sobre o conceito de ortografia/escrita: O que é (ou
entende por) ortografia?; O que é (ou entende por) o Novo Acordo Ortografico? e O

que é (ou entende por) escrita 7?0 que resultou nos dados quantitativos.

4.2 LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS - LIBRAS
Nesse item estdo descritos os resultados quantitativos obtidos nos testes
aplicados aos os alunos surdos brasileiros que frequentavam o 6° ano e o 92 ano do

ensino fundamental e o 32 ano do ensino médio.

4.2.1 Desempenho ortografico dos alunos 62 ano
Os trés participantes da pesquisa apresentaram modificacdes na quantidade
de acertos nas atividades ortograficas entre os dois testes aplicados. Isso quer dizer

que entre o teste anterior e posterior ao processo de intervencao pedagogica

2 As regras do jogo estdo descritas no anexo B.
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ocorreu modificacées procedimentais na resolucao das atividades. Os acertos gerais
foram de 19% (16) para 61% (51). A reducao da quantidade de erros passou de 81%
para 39% nas atividades ortogréaficas propostas, conforme pode ser visualizado a
seguir: (GRAFICO, 1).

Grafico 1: Desempenho geral do 6° ano

Os dados quantitativos por categoria ortografica analisada nesta série - cartas
brancas (letra/grafia); cartas pretas (acentuacdo grafica) e cartas amarelas
(supressao dos acentos) - evidenciaram que as principais modificacdes ocorreram
respectivamente da seguinte forma: a) nas cartas brancas os alunos iniciaram com
um desempenho de 19% (4) e passaram para 80% (17); b) nas cartas amarelas
acertaram 27% (4) e chegaram a um total de 80% (12) e, por ultimo, c) nas cartas
pretas obtiveram 18% (8) e elevaram a 49% (22), como mostrado no grafico a
seguir, (GRAFICO 2).
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Grafico 2: Desempenho por categoria do 6° ano
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Os dados dos trés alunos investigados demonstra que dois alunos (6LA2?' e
6LA3) ndo pontuaram no pré-teste nas cartas brancas. Essa mesma conduta de
resolugao de tarefas foi identificada no exercicio das cartas pretas com 6LA1 e nas
cartas amarelas com 6LA2.

Ao desmembrarmos na sua individualidade os resultados, verificaremos que
ocorreu um aumento progressivo de mais de 40% entre o pré-teste e o pds-teste.
Como melhor destacado a seguir, (GRAFICO 3).

; 22%
6LA1 6LA2 6LA3
pre-teste pos-teste

Grafico 3: Desempenho por aluno do 6° ano

No exercicio sobre grafia e letra (cartas brancas), os resultados de 6LA1
passaram de 57% (4) para 86% (6). No exercicio seguinte, sobre acentuacao
gréfica, o aluno ndo pontuou 0% (0) e chegou a 60% (9) de acertos. No ultimo
exercicio, sobre as modificagbes de acentos, iniciou com 60% (3) e chegou a 80%
(4). Em outras palavras, observa-se que no primeiro exercicio obteve um aumento
de 29%, no segundo de 60% e no terceiro de 20%. Dessa forma, em seu
desempenho geral passou de 26% (7) para 70% (19) nas atividades aplicadas.

O aluno 6LA2 nao obteve pontuagdo no primeiro exercicio, mas no pds-teste
acertou 86% (6) da atividade. Em relagédo a atividade de acentuacgao gréfica iniciou
com 20% (8) alcangou 40% (6). Na atividade sobre as modificagdes de acentuagao
grafica também nao pontuou 0% (0) e acertou 60% (3) no segundo teste. Isso quer
dizer que, nas cartas brancas cresceu 86%, nas cartas pretas 20% e nas cartas

I 6LA2 corresponde respectivamente série, libras, aluno, primeiro (os alunos foram numerados de acordo com a
quantidade por série.
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amarelas 60%. Do total das atividades propostas obteve inicialmente 11% (3) e
elevou para 56% (15) ao término da intervencao.

O ultimo suijeito investigado, 6LA3, ndo apresentou pontuacao na atividade de
grafia/letra, no entanto durante a segunda aplicacao alcancou 72% (5) da tarefa. No
segundo exercicio, passou de 34% (5) para 47% (7) e por fim ele iniciou com 20%
(1) para o acerto total do exercicio 100% (5). Dessa maneira, obteve 72% de
aumento nas cartas brancas, 13% nas cartas pretas e 80% nas cartas amarelas. Na
integracao das atividades chegou a um total 63% (17).

A partir dos dados coletados, observamos que os trés alunos investigados se
apropriaram dos conteudos ortograficos abordados nas sessbes de intervencao por
intermédio de uma forma Iudica e consciente da apresentacdo das regras
ortograficas.

4.2.2 Desempenho ortografico dos alunos 92 ano

Nessa série a investigagdo contou com cinco participantes. Assim como na
série anterior, em todas as categorias investigadas os alunos apresentaram melhora
entre as atividades realizadas nos testes aplicados.

Os resultados gerais apontaram para uma progressao de acertos de 50% (99)
para 66% (195). Em consequéncia, a quantidade de erros diminuiu — decaiu de 50%

para 34% - como se mostra a seguir: (GRAFICO 4).
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Grafico 4 : Desempenho geral do 9° ano

Os dados quantitativos por categoria nessa série contou com mais um grupo
de atividades nas cartas amarelas (acento diferencial) e foi acrescentada a categoria
das cartas azuis (hifen). Observamos que no conjunto dos testes os cinco alunos
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nao apresentaram modificacdes apenas no item grafia, cartas brancas, conforme

visualizado no gréfico a seguir: (GRAFICO 5)
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Grafico 5: Desempenho por categoria do 92 ano

Nas cartas brancas, os cinco alunos apresentaram a mesma quantidade de
acertos 83% (29). Nas cartas pretas, a modificagdo foi de 16%. Apresentaram um
desempenho inicial de 44% (33) e finalizaram com 60% (45) de acertos.

Na categoria supressao dos acentos, cartas amarelas, foram acrescentados
cinco exercicios em comparacao com a aplicacao da série anterior. O teste contou
com atividades sobre os acentos diferenciais: pdlo/ polo; para/para; péra/pera;
pélo/pelo. Os resultados mostraram que o indice de acertos geral de 24%. Eles
iniciaram com 40% (22) terminaram com 64% (35).

As modificagdes realizadas na categoria das cartas azuis (hifen) foi de um
total de 17% de acréscimo. Os alunos acertaram 50% (15) dessa atividade no
primeiro teste e alcangcaram 67% (21) ao final da investigagao, pos-teste.

A fim de observar com mais detalhes a influéncia das sessdes de intervengéo,
optamos por desmembrar os dados dos testes de forma individualizada. Os dados
apontaram para uma média de mais de 15,4% entre o pré-teste e o pos-teste, como
pode ser visualizado a seguir (GRAFICO 6).
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Grafico 6: Desempenho por aluno do 92 ano

A partir desse detalhamento, observamos que na primeira atividade 9LA1,
9LA2 e 9LA5 obtiveram o mesmo percentual de acertos. 9LA3 apresentou um
desempenho inicial de 57% (4) e finalizou com 72% (5), no po6s-teste. No entanto,
9LA4 reduziu da totalizacdo (100%) de acertos do primeiro teste em 14% com a
segunda aplicacao, a saber, de 100% (7) decaiu para 86% (6).

No que envolve os conteludos de acentuacao grafica, o indice de acertos foi
progressivo nos cinco integrantes da pesquisa. 9LA1 passou de 27% (4) para 33%
(5); 9LA2 foi de 27% (4) para 47% (7); 9LA3 obteve 47% (7) e chegou em 67% (10);
9LA4 iniciou com 67% (10) e finalizou com 80% (12) e 9LA5 principiou com 54% (8)
e terminou com 74% (11). Nessa categoria, nenhum aluno apresentou redugdo em
seu desempenho ortografico.

Na atividade das cartas amarelas, dos cinco alunos investigados, quatro
apresentaram um aumento no indice de acertos: 9LA1 de 36% (4) passou para 64%
(7); 9LAS de 9 % (1) alcancou para 55% (6); 9LA4 de 36% (4) obteve 55% (6); 9LAS
de 64% (7) modificou para 90% (10) e somente um aluno manteve seu indice de
55% (6) nos dois testes, 9LA2.

No ultimo exercicio (hifen), todos os alunos investigados apresentaram um
desempenho de 50% (3) nessa atividade no primeiro teste. No segundo momento da
pesquisa, observa-se que 9LA4 manteve seu indice de acertos entre os testes, ao
passo que 9LA1, 9LAS3, 9LA5 e 9LA6 foram de 50% (3) para 67% (4). O aluno 9LA2
foi quem obteve um numero maior de acertos nesta categoria, iniciou com 50% (3)
elevou para 83% (5).

Sob um olhar geral, observamos que as sessdes de intervencdo com uso de

jogo de regras trouxe beneficio aos alunos investigados quantitativamente. O
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aumento foi progressivo e significativo entre as aplicacdes antes e depois das aulas

direcionadas aos conteudos investigados.

4.2.3 Desempenho ortografico do 32 ano

O 32 ano foi a série que teve um numero maior de participantes na pesquisa.
A investigacdo contou com sete participantes. Da mesma forma que as demais
séries, esses alunos apresentaram modificacbes progressivas em todas as
categorias analisadas durante os dois testes. Nos dados gerais apresentaram 24%
de aumento em seus acertos. Em outras palavras, obtiveram 50% (187) de acertos
no primeiro teste e alcangaram 74% (272) de acertos nas mesmas atividades, como
exemplifica o gréfico a seguir: (GRAFICO 7).

Grafico 7 : Desempenho geral do 3° ano

No item de andlise por categoria, o 32 ano contou com o acréscimo de mais
duas categorias ortograficas: as cartas verdes (regra geral por prefixo do hifen) e as
cartas vermelhas (excecdes). No contexto geral, trabalharam com todas as
propostas pelo Novo Acordo Ortografico. Os resultados evidenciaram acréscimo de

acertos nas categorias aplicadas durante os dois testes.
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Grafico 8: Desempenho por categoria do 3° ano

Os dados revelaram que o maior indice de acertos foi encontrado nas cartas
vermelhas, excec¢des das regras. Os alunos totalizaram inicialmente 49% (24) de
acertos e finalizaram com 94% (46), ou seja, representaram uma diferenca de 45%
de acrescimo entre os testes. Na sequéncia, com 29% de progressao foram nas
cartas pretas que apresentaram um bom desempenho: eles iniciaram com 41% (43)
e terminaram com 70% (73). Nas cartas verdes, encontramos uma diferenga positiva
de 25% acerto entre os testes: de 49% (24) passaram para 74% (36). Ja nas cartas
amarelas, o indice geral foi de 15% de acréscimo: de 45% (35) elevaram para 60%
(46). As cartas azuis e as cartas brancas ficaram em torno de 6% a 7% de éxito. Nas
azuis a modificacdo passou de 64% (27) para 71% (30) e nas brancas foi de 78%
(38) para 84% (41).

Quanto ao desempenho individual observamos que nas cartas pretas e
vermelhas todos os alunos apresentaram um acréscimo no indice de acertos. Isso
indica uma média de 17,8% de progressao entre os testes aplicados, como
detalhado no gréfico a seguir: (GRAFICO 9).
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Grafico 9: Desempenho por aluno do 3° ano

Por essa série contar com uma amostra de sujeitos superior as demais
classes investigadas, optamos por desmembrar e relacionar as categorias por aluno.
Assim, acreditamos que para o leitor fica mais didatico e mais facil de identificar em
quais categorias os alunos foram beneficiados.

Nas cartas pretas e vermelhas observamos que as modificagbes por
acréscimos ocorreram em todos os exercicios. O desempenho seguiu da seguinte
forma: 3LA1 obteve 27% (4) e passou para 60 % (9); 3LA2 iniciou com 33% (5) e
finalizou com 73 % (11); 3LA3 acertou 20% (3) elevou para 67 % (10); 3LA4 foi de
67% (10) para 93 % (14); 3LAS5 principiou com 27% (4) e encerrou com 47 % (7);
3LA6 passou de 60% (9) para 73 % (11) e 3LA7 encetou com 53% (8) e chegou a
73 % (11).

Assim com nas cartas pretas, o desempenho nas cartas vermelhas ocorreu
de forma progressiva entre os testes de todos os alunos. Os resultados por aluno se
deu da seguinte forma: 3LA1 iniciou com 43% (3) e finalizou com 100% (7); 3LA2
obetev 43% (3) e atingiu 100% (7); 3LAS3 foi de 57% (4) para 100% (7); 3LA4
progrediu de 57% (4) para 100% (7); 3LA5 acertou 71% (5) e elevou seus acertos
para 86% (6); 3LA6 principiou com 0% (0) e modificou seus resultados para 71% (5)
e 3LA7 iniciou com 71% (5) e chegou a 100% (7).

Na sequéncia dos éxitos ortograficos temos as cartas amarelas e as cartas
verdes. Os dados revelaram que apenas um aluno obteve decréscimo na resolugéao
das atividades. Essa reducao foi de 36% (4) para 27 % (3), nas cartas amarelas e de
57% (4) para 43 % (3) na categoria das cartas verdes. Cabe destacar que, mesmo

sendo considerado uma diminuicdo de acerto em termos de exercicio isso
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representa apenas um ponto de diminuicdo. Seguindo a linha de decréscimo dos
exercicios, observamos que, na catagoria das cartas brancas, um aluno também
apresentou queda durante os testes, sendo que 3LA5 obteve acerto integral - 100%
(7) — e apresentou queda - 86 % (6).

Os demais desempenhos revelam avango nas atividades tanto das cartas
verdes como amarelas. Nas cartas amarelas encontramos os seguintes aumentos:
3LA2 obteve 54% (6) e atingiu 64 % (7); 3LAS iniciou com 54% (6) e finalizou com
64 % (7); 3LA4 acertou 9% (1) e elevou para 45 % (5); 3LAS foi de 73% (8) para 91
% (10); 3LA6 passou de 54% (6) para 64 % (7) e 3LA7 apresentou 36% (4) e
avangou para 64 % (7).

O desempenho expansivo nas cartas verdes se deu da seguinte maneira:
3LA1 apresentou 43% (3) e aumentou para 57 % (4); 3LA3 iniciou com 43% (3) e
passou para 71% (5); 3LA4 comecgou com 57% (4) e finalizou com 100% (7); 3LA5
acertou 57% (4) e elevou seus acertos para 86% (6); 3LA6 obteve 43% (3) e
encerrou com 71 % (5) e 3LA7 passou de 43% (3) para 86% (6).

Nas cartas brancas os resultados evidenciarm que os alunos 3LA2, 3LA6 e
3LA7 mantiveram seu indice de acerto entre os dois testes: 3LA2 e 3LA7 iniciaram e
encerraram com 86% (6) e 3LA6 principiou e finalizou com 71% (5). Em
contrapartida, trés alunos aumentaram seus indices, sendo: 3LA1 passou de 57%
(4) para 71 % (5); 3LAS3 foi de 71% (4) para 86 % (6) e 3LA4 acertou 71% (5) e
elevou seus acertos para 100 % (7).

Os dados obtidos nas cartas azuis destacam que os mesmos trés alunos
mantiveram seus indices de acertos: 3LA2 e 3LA7 de 50% (3) e 3LA3 67%. Ao
passou que quatro alunos aumentaram progressivamente os seus resultados: 3LA1
passou de 33% (2) para 67 % (4); 3LA4 obteve inicialmente 67% (4) e finalizou com
100 % (6); 3LAS foi de 67% (4) para 83 % (5) e 3LA6 acertou 50% (3) e alterou seus
acertos para 83% (5).

Nessa série observamos que a quantidade de regras foi demasiadamente
trabalhada. No entanto, os alunos em nenhum momento apresentaram cansago ou

desanimo nas aulas e atividades propostas.

4.2.4 Consideracoes
A partir dos dados quantitativos apresentados nos testes (pré-pos) sobre o

desempenho ortografico dos alunos surdos brasileiros, consideramos que o0s
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resultados foram satisfatérios. Os indices permitem supor que os alunos se
beneficiaram do processo de intervencao pedagdgica com o uso de um jogo de
regras para fixacao das novas regras ortograficas.

Os numeros quantitativos revelaram que em todas as séries ocorreu aumento
progressivo na quantidade de acertos entre o primeiro e segundo teste aplicados.
Eles tiveram como finalidade medir o desempenho quantitativo antes e depois do
processo de intervengao.

Dessa forma, evidenciamos que os alunos do 6° ano alteraram seus indices
em 42% durante os testes. Em seguida, os sujeitos do 3° ano chegaram a 24% de
aumento e, por fim, os aprendizes do 9% ano apresentaram um avanc¢o de 16% nas
atividades ortogréficas propostas.

Os dados gerais acabam por nao representar efetivamente o desempenho
real dos alunos por série, pois, na concepg¢ao da presente pesquisadora, torna-se
oportuno articular os dados com o desempenho por categoria e individualmente. Em
um primeiro momento, tivemos um aumento de 42% no 6° ano. Assim, poderiamos
acreditar que o processo de intervencao foi muito representativo e suficiente. Mas,
no que tange aos conhecimentos que o0s alunos deveriam possuir na série
investigada, nos deparamos com o fato de que, na categoria das cartas brancas
(grafia/letra), os alunos dessa série obtiveram um desempenho inicial abaixo do
esperado: 19%. Isso demonstra que, no contexto escolar, conteidos primarios nao
vém sendo trabalhados, tais como: inicial mailuscula, letra minuscula, entre outros.
Embora o desempenho dos alunos do 92 ano, no indice geral, tenha apresentado um
acréscimo de acertos de forma inferior aos demais anos investigados, na categoria
cartas brancas, tanto no pré-teste como no pés-teste, eles obtiveram um indice de
acertos de 83%.

O que pretendemos chamar a aten¢cdo no que se refere a forma como os
conteudos ortograficos sdo tratados nos anos escolares. Os dados do pré-teste
evidenciam o quanto os alunos de fato compreenderam as regras ortogréaficas. No
caso do 6° ano, segundo os dados dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs),
os alunos ja deveriam possuir esses conceitos, mesmo em se tratando de alunos
surdos.

Os conteudos envolvidos na série em questdo ja deveriam fazer parte do
repertorio linguistico desses sujeitos. Por outro lado, os alunos do 92 ano

representaram bem os dominios dessa categoria na série em que frequentam,
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mantendo o seu indice de 83% antes e depois, 0 que é mais significativo do que os
dados gerais.

Ao direcionar os dados por categoria ortografica, verificamos que as sessdes
de intervencao representaram um melhor crescimento nos alunos do 6° ano: nas
cartas brancas, 62%; depois, nas amarelas, 53% e, por fim, nas cartas pretas, 31%.
Dessa maneira, podemos salientar que os alunos chegaram a um desempenho
esperado pela série escolar em que se encontram.

Para os alunos do 92 ano, o maior desempenho foi nas cartas amarelas com
24%, nas azuis com 17%, nas pretas com 16% e, nas brancas, com 0%. A partir
desses dados, assinalamos que, nos conteudos que envolvem as cartas amarelas,
azuis e brancas, o indice foi bastante significativo, mesmo que as cartas brancas
tenham sido de 0%. Mas para a série investigada, 83% de acerto nos dois testes
demonstram uma apropriacao dos conteudos ortograficos satisfatéria. Os dados das
cartas sobre acentuacao gréafica (cartas pretas) tanto para os alunos do 6° ano como
para os alunos do 92 ano apresentam melhora apds o processo de intervengédo. No
entanto, quando observado pelo olhar da série investigada e o conteudo ortografico
que deveriam dominar, os dados iniciais (pré-teste) nao sao satisfatorios.

No 3° ano, os dados coletados indicaram o seguinte indice de crescimento:
cartas brancas 6%, cartas pretas 29%, cartas amarelas 15%, cartas azuis 7%, cartas
verdes 25% e cartas vermelhas 45%. Ao direcionarmos a andlise por categorias
condizentes com as séries escolares, verificamos que as cartas pretas foram as que
os alunos iniciaram com o indice mais baixo 41%, dado ndo esperado mais para a
seérie em que se encontram.

A partir desses resultados, podemos salientar que os conteudos sobre as
regras de acentuagéo grafica foram significativos em todas as séries investigadas e
que necessitariam de um olhar mais direcionado ou de um tempo maior de
intervengdes. Em um primeiro momento, a justificativa poderia ser bem simples por
se tratar de alunos surdos: “eles ndo ouvem, por isso, ndo conseguem identificar a
tbnica e, automaticamente, ndo conseguem resolver essas atividades”. Essa
hipétese ndao é verdadeira, visto que, ao confrontar os dados com pesquisas
anteriores (CEZAR, 2009), que envolvem alunos ouvintes nas mesmas atividades
escolares, percebemos que os dados sao similares.

Apo6s olharmos os dados de maneira geral, com a intencdo de observarmos o

ganho dos alunos a respeito dos conteudos envolvidos e apos identificarmos o
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desempenho dos alunos no contexto da série escolar, a fim de intervir nas principais
duvidas e dificuldades dos alunos, torna-se relevante direcionarmos a analise de
forma individualizada para que o objetivo seja alcancado e as duvidas sanadas. Com
essa conduta, o professor da série pode apresentar maior seguranca em sua
intervencao e garantir a transmisséo dos conhecimentos adequados a série em que
os alunos se encontram e os conhecimentos ortograficos que deveriam dominar.

No 62 ano, o aluno 6LA2 obteve um indice de aumento de 86% na atividade
das cartas brancas, nas cartas pretas, 6LA1 alcancou 60% de aumento entre os dois
testes e, nas cartas amarelas, 6LA8 melhorou em 80%. J&4 no 9° ano, observamos
que, nas cartas brancas, 9LA3 apresentou 15% de aumento, nas cartas pretas,
9LA2, 9LA3 e 9LAS5 obtiveram acréscimo de 20% durante o processo de
investigacdo. Nas cartas amarelas, 9LA3 alcangou 46% de aumento e, nas cartas
azuis, 9LA2 obteve 33% de éxito.

Na ultima série investigada, 3° ano, evidenciamos que, nas cartas brancas,
3LA4 chegou a um aumento de 29%; nas cartas pretas. 3LA3 obteve 47% de acerto
nas cartas amarelas e de maior destaque, o aluno 3LA4 obteve 36%. O destaque
merece por ter iniciado com apenas 9% (1) de acertos e, depois, passou para 45%
(5). Nas cartas azuis, o maior indice foi do aluno 3LA1 com 34%; nas cartas verdes,
os alunos 3LA4 e 3LA7 obtiveram 43% e, nas cartas vermelhas, 3LA6 obteve o
maior indice de acertos com 71%, ou seja, de 0% alcangou 71% ao final do
processo de intervencao ortografica.

Esses dados individuais ilustram que o processo de intervencédo foi
satisfatorio com os alunos surdos que utilizam a Libras e que se torna mais facil uma
intervencao que proporcione ganhos acima de 50% quando os alunos s&o vistos a
partir de sua individualidade. Os dados gerais e por categoria sdo informagdes
importantes para observarmos o andamento da sala de aula e o controle da
pesquisa. No entanto, de forma alguma, substituem a qualidade de um olhar
direcionado.

Os indices sugerem que o processo de intervencao ortografica foi benéfico e
mostra que vai além do esperado, ou seja, que pelo curto periodo de tempo
investigado - seis sessodes - a visdo de falta de tempo acaba se tornando um mito ao
se tratar de conceitos e procedimentos sobre ortografia para surdos. Além disso,
também se torna mito que os surdos, por terem uma direcdo mais visual, nao

apresentam dificuldades em ortografia, visto que a memoria visual € mais apurada.



113

4.3 LINGUA GESTUAL PORTUGUESA - LGP
Nesse item estdo descritos o0s resultados quantitativos obtidos nos testes
aplicados aos os alunos surdos portugueses que frequentavam o 6° ano e 0 92 ano

do ensino fundamental e o 122 ano do ensino médio.

4.3.1 Desempenho ortografico dos alunos do 62 ano

Nos exercicios ortograficos promovidos nos testes (pré-pds-teste), os trés
participantes com surdez profunda envolvidos na pesquisa apresentaram melhora de
13% (18) na quantidade de acertos. Eles iniciaram com um percentual de 44% (37) e
passaram para 66% (55), como pode ser visualizado no grafico a seguir: (GRAFICO
10).
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Grafico 10: Desempenho geral do 62 ano

Os dados quantitativos indicam melhora em todas as categorias investigadas
nessa série. A categoria das cartas pretas foi a que mais apresentou aumento, de
28% (13), ou seja, no inicio da pesquisa obtiveram 34% (15) e elevaram seu indice
para 62% (28). Na sequéncia, a melhora se deu nas cartas brancas (13% /3). Os
alunos apresentaram de 70% (17) de acertos e encerraram com 83% (20). Por fim,
com 12% (2), foram as cartas amarelas. O desempenho inicial foi de 34% (5) para

46% (7). Como pode ser melhor visualizado no gréafico a seguir: (GRAFICO 11).
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Grafico 11: Desempenho por categoria do 6° ano

Os indices mostram que um dos trés alunos investigados manteve seu
desempenho de acertos entre o pré e o pos-teste. Nas cartas pretas, todos os
aprendizes apresentaram progressao em suas atividades ortograficas. J& nas cartas
amarelas, 6PA1%2 obteve decréscimo de 20% (1) e 6PA2 manteve seus acertos. Na
resolucao dos testes somente o aluno 6PA3 teve aumento progressivo em todas as
atividades.

Para melhor compreensdo e analise da resolugdo de tarefas dos alunos
surdos profundos investigados, torna-se de suma importancia observar
individualmente os dados quantitativos e qualitativos dos testes aplicados antes e
apos as sessoes de intervengdo. O desmembramento dos dados aponta para uma
expansao média de 22% entre os testes, como pode ser representado no grafico a
seguir: (GRAFICO 12) .
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Grafico 12: Desempenho por aluno do 6° ano

22 6PA1 corresponde respectivamente série, Portugal, aluno, primeiro (os alunos foram numerados de acordo
com a quantidade por série.
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De forma individual, os resultados de 6PA1 evidenciam um ganho geral nos
testes de 26% (7), ou seja, de 28% (8) passou para 54% (15). Isso de forma
detalhada por categoria significa que, nas cartas brancas o indice de acertos de 62%
(5) foi mantido. Ja nas cartas pretas o aumento foi de 53% (8), visto que iniciou com
0% (0) e passou para 53% (8). Nas cartas amarelas ficou evidente um decréscimo
de 20% (1), a saber, iniciou com um percentual de 60% (3) e foi para 40% (2).

O aluno 6PA2 obteve um aumento em seu indice geral de 11% (3), isso quer
dizer que, de 57% (16) de acertos iniciais passou para 68% (19) ao término da
investigacdo. A caracteristica geral de seus acertos foi de apresentar melhora nas
cartas brancas e pretas e manter seu indice nas cartas amarelas. Nas cartas
brancas passou de 75% (6) para integragao da atividade, 100% (8). Esse aumento
representa 25% (2). Nas cartas pretas, o indice inicial foi de 53% (8) e foi para 60%
(9), o ganho chegou a 7% (1).

Diferentemente dos dados quantitativos dos outros dois sujeitos investigados,
6PA3 apresentou uma regularidade de aumento de acertos nas trés categorias
investigadas e obteve o maior indice de aumento geral. Em ndmeros, isso significa
passar de 46% (13) para 75% (21), em termos gerais 29% (8). Nas cartas brancas,
seu desempenho inicial foi alterado de 75% (6) para 87% (7), o ganho representa
12% (1). Nas cartas pretas, os alunos iniciaram com 46% (7) e passaram para 73%
(11), obtendo um aumento de 27% (4). Nas cartas amarelas, passou de 0% (0) para
60% (3), representando ganho de 60% (3).

A partir dos dados apresentados, podemos salientar que os trés alunos se
foram beneficiados pelo processo de intervencéao.

4.3.2 Desempenho ortografico dos alunos do 92 ano

A aplicagdo nessa série contou com um total de seis participantes, em LGP,
foi a aplicagdo com maior numero de alunos. Assim como no 6° ano, os alunos
apresentarem melhora quantitativa na aplicagéo dos testes.

Na contagem geral, os dados indicam uma melhora nos indices das tarefas
de 13% (29), sendo que iniciaram com 62% (149) e, ao final do processo de
investigacdo, passaram para 75% (178), como se mostra, a seguir: (GRAFICO 13).
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Grafico 13: Desempenho geral do 92 ano

Nessa série, diferentemente do 6° ano, na categoria das cartas amarelas,
foram acrescentados mais seis exercicios sobre a modificacdo ortografica dos
acentos. Foi acrescentada uma categoria, cartas azuis (regra geral do hifen), por
acreditarmos que, naquela série, os alunos conseguiriam se apropriar dos contetdos
investigados. A partir dos dados coletados, as informa¢dées mostram um aumento
progressivo em todas as categorias de andlise, como mostra o grafico a seguir:
(GRAFICO 14).

branca M preta amarela ™ azul

Grafico 14: Desempenho por categoria do 92 ano

A partir dos dados representados no gréafico podemos destacar que nessa
série o inicio geral em todas as categorias investigadas iniciou com mais de 50% de
acertos nas atividades envolvidas na pesquisa. Ao detalharmos os dados,
observaremos que as atividades das cartas azuis foram as quais apresentaram
maior indice de aumento, de 19% Na sequéncia, as cartas amarelas com 17% (11),
depois as cartas pretas com 14% (3) e, por fim, as cartas brancas 13% (6).
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Nas cartas brancas, o indice inicial foi de 81% (39) e passou para 94%. Ja
nas cartas pretas, os dados mostram um aumento de 14% (3), ou seja, de 63% (57)
foi para 77% (60). Na categoria das cartas amarelas, o desempenho iniciou com
51% (34) e alterou para 68% (45), um aumento de 17% (11).

As cartas azuis foram a da qual os alunos mais se apropriaram. Nos testes
obtiveram um aumento de 19% (9). Eles iniciaram com 50% (19) e progrediram para
78% (28).

Apo6s termos direcionado nossos olhares para o desempenho da turma,
focalizaremos, nesse momento, o desempenho individual. Os resultados apontam
para uma media individual de 8% na totalidade, como melhor evidenciado no grafico
a seguir: (GRAFICO 15).
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Grafico 15: Desempenho por aluno do 9% ano

Ao direcionarmos nossa atencao para os dados individuais, observamos que
a média geral dos alunos por teste foi de 8%. Ao desmembrarmos, os dados
revelaram que, dos seis alunos investigados, somente um apresentou decréscimo.

Na totalidade por teste, o desempenho revela que 9PA1 passou de 65% (26)
para 75% (30), representando ganho de 10% (4). 9PA2 iniciou com 70% (28) e
reduziu para 67% (27), evidenciando uma reducdo de 3% (1). Os resultados de
9PAS foi progressivo: iniciou com 62% (25) e passou para 67% (27), revelando um
ganho de 5% (2). Da mesma forma, 9PA4 acertou 47% (19) e elevou seus acertos
para 65% (26), representando um acréscimo de 18% (7).

Seguindo essa mesma linha de aumento progressivo dos dados, 9PA5
passou de 67% (27) para 77% (31), obteve 10% (4) de aumento, enquanto 9PA6
chegou a 60% (24).
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Quanto ao desempenho nos exercicios direcionados com as cartas brancas,
observa-se que o indice de acertos foi progressivo para trés alunos: 9PA1 passou de
75% (6) para 87% (7), representando 12% (1) de aumento; 9PA3 passou de 62% (5)
para 87% (7), representando 25% (2) de ganho e 9PA 4 passou de 50% (4) para
87% (7), obtendo um aumento de 37% (3). Por outro lado, os outros trés alunos:
9PA2, 9PAS5 e 9PA6 nao apresentaram modificacdes no percentual de acertos visto
que iniciaram e terminaram com 100% (8) de acertos.

O desempenho das cartas pretas evidenciou que dos trés alunos
investigados, dois apresentaram decréscimo e um manteve o seu indice. Enquanto
trés progrediram: 9PA1, 9PA4 e 9PA6. O aumento se deu da seguinte forma: 9PA1
passou de 60% (9) para 73% (11), um ganho de 13% (2); 9PA4 iniciou com 53% (8),
passando para 67% (10), obtendo 14% (2) de aumento e 9PA6 alterou de 47% (7)
para 60% (9), revelando 13% (2) de aumento. Os alunos 9PA3 e 9PA5 reduziram
igualmente seus desempenhos em duas atividades, ou seja, ambos passaram de
73% (11) para 60% (9), enquanto 9PA2 manteve seu indice de 73% (11) nos dois
testes.

Quanto ao desempenho nas cartas amarelas, os dados mostram que 9PA1,
9PA2 e 9PAG6 evidenciaram decréscimo de 9% (1) nas atividades, enquanto 9PA3,
9PA4 e 9PAS5 obtiveram éxitos. Quanto aos dados progressivos dos alunos: 9PAS3 foi
de 54% (6) para 64% (7), aumentando 10% (1) nas atividades, 9PA4 passou de 36%
(4) para 45% (5), representando um ganho de 9% (1), 9PAS5, aluno que obteve o
maior indice de crescimento, passou de 45% (5) para 73% (8), evidenciando um
ganho de 28% (3). Em contrapartida, 9PA1 iniciou com 73% (8) e passou para 64%
(7), 9PA2 reduziu de 45% (5) para 37% (4) e 9PAG6 passou de 54% (6) para 45% (5).

Na ultima categoria investigada — cartas azuis — que envolve a regra geral de
mudanga do emprego do hifen, os dados revelaram que apenas o aluno 9PA2
manteve seu indice de 67% (4) de acertos entre a aplicagdo dos testes, ao passo
que os demais apresentaram aumento progressivo, ficando da seguinte forma: 9PA1
obteve 50% (3) e passou para 83% (5), evidenciando um ganho de 33% (2); 9PA3
iniciou com 50% (3) e passou para 67% (4), melhorando 17% (1); 9PA 4, no primeiro
teste, apresentou 50% (3) e passou para 67% (4), representando 17% (1); 9PA 5
passou de 50% (3) na integracao do testes para em 100% (6), obtendo 50% (3) de
aumento e 9PAG6 iniciou com 50% (3) e passou para 83% (5), diagnosticando um
ganho de 13% (2).
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Ao relacionarmos os dados gerais, por série e individualmente, podemos
inferir que o processo de intervencédo sobre a funcédo da ortografia, bem como as
novas regras ortogréaficas foram benéficas aos alunos investigados. Os resultados

evidenciam um aumento progressivo entre os testes aplicados (pré e pos-teste).

4.3.3 Desempenho ortografico dos alunos do 122 ano

A investigacao nessa série contou com quatro participantes surdos profundos
e engloba todas as categorias ortograficas elaboradas pela investigadora, no que diz
respeito as novas modificagdes ortograficas. Essa série corresponde no Brasil ao 3°
ano do ensino médio. Os alunos aqui investigados contam com seis categorias de
regras. Os resultados obtidos antes e depois das sessbes de intervengdo mostram
um crescimento de 21% (44), em outras palavras, 0 desempenho obtido no primeiro
teste foi de 60% (130) e, no segundo, foi para 81% (174), como pode ser melhor
visualizado no gréafico a seguir: (GRAFICO 16).
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Grafico 16: Desempenho geral do 122 ano

Ao analisarmos os dados obtidos por categoria ortografica, observamos
(GRAFICO 16) que, nas seis categorias investigadas, os alunos apresentaram
melhora evidente entre a aplicacdo dos dois testes. As categorias verdes e
vermelhas sao as quais se diferenciam da série anterior. Nas verdes, conta-se com
as regras do hifen por prefixo, enquanto a categoria vermelha focaliza nas exce¢des

das regras das categorias anteriores e no emprego do uso facultativo.
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Grafico 17: Desempenho por categoria do 122 ano

A partir de um olhar envolvendo o desempenho por meio das categorias
ortograficas, observamos que em todas as categorias o desempenho foi progressivo
durante os testes. Além disso, verificamos que a maioria do desempenho inicial
obteve resultado acima de 50% e, no pés-teste, encontramos um indice acima de
72%.

Os dados revelaram que o maior indice de modificagdo ocorreu nas cartas
amarelas. O que representa um ganho de 35% (15), isto €, passando de 54% (24)
para 89% (39). As cartas azuis vieram na sequéncia com 33% (8) de aumento,
sendo que iniciaram com o menor indice: de 46% (11) passaram para 79% (19),
posteriormente, encontramos o desempenho de 22% (7) nas cartas brancas, ou
seja, iniciaram com 69% (22) e alteraram para quase a integragdo do exercicio,
alcangando 91% (29). Ja nas cartas verdes e vermelhas, os resultados foram
idénticos. Isso quer dizer que iniciaram nessas duas categorias com 61% (17) e
modificaram para 79% (44), representando um aumento de 18% (27) e, por fim, nas
cartas pretas, essa categoria apresentou o menor indice de aumento 7% (4):
iniciaram com 65% (39) e obtiveram, no segundo teste, 72% (43).

ApoGs observarmos por categoria o desempenho dos alunos da sala de aula,
tornou-se indispensavel analisarmos o indice de aumento por alunos. O intuito foi o
de verificar a qualidade do processo de intervencdo, bem como os principais pontos
de dificuldade ortografica. De maneira desmembrada, observam-se no grafico
abaixo os indices obtidos: (GRAFICO 18).
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Grafico 18: Desempenho por aluno do 122 ano

Ao desmembrarmos os dados, verificamos que em nenhuma categoria os
alunos apresentaram decréscimo de desempenho quantitativo. O desempenho
médio dos testes foi de 20%. Para nossa surpresa, esse dado nado foi encontrado em
nenhuma turma analisada anteriormente. Os dois alunos mantiveram seu
desempenho entre as aplicacbes nos testes nas cartas pretas, verdes e vermelhas,
conforme analisado abaixo.

No resultado por prova, verificamos que os alunos aumentaram seu
desempenho acima de 15%, sendo que 12PA1 representou 15% (8) de ganho:
iniciou com 63% (34) e passou para 78% (42); 12PA2 aumentou em 18% (10):
passou de 63% (34) para 81% (44); 12PA3 apresentou o maior indice entre os
testes de 24% (13), visto que iniciou com 50% (27) e, na sequéncia, obteve 74%
(40). Por ultimo e com o segundo melhor indice, vem o aluno 12PA4, que iniciou
com 67% (36) e foi para 89% (48), representando um aumento de 22% (12).

Ao analisarmos o desempenho dos alunos, identificamos que 12PA1 e 12PA2
foram os Unicos que mantiveram seus indices de acerto nos dois testes em alguma
categoria. O primeiro aluno apresentou € manteve o indice de 67% (10) nas cartas
pretas. Nas demais categorias, todos os alunos investigados apresentaram melhora
entre as aplicacdes dos testes.

Nas cartas brancas, obtiveram os seguintes resultados: 12PA1 iniciou com
50% (4) e passou para 62% (5), apresentando um ganho de 12% (1); 12PA2 alterou
de 75% (6) para a integracao do exercicio em 100% (8), revelando um aumento de
25% (2); ja 12PA3 obteve inicialmente 62% (5) de acertos e finalizou com totalizacao
do exercicio em 100% (8), evidenciando um ganho de 38% (3) e, por fim, 12PA4
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iniciou com 87% (7), integrando também o exercicio em 100% (8), aumentando
progressivamente em 13% (1).

Nas cartas pretas, verificamos que a dificuldade na solucdo da tarefa
evidenciou um dos indices mais baixos das categorias estudadas, sendo que 12PA2
iniciou em 73% (11) e passou para 80% (12), representando 7% (1) de ganho final.
12PA3 obteve no primeiro teste 53% (8) de acerto alterando para 67% (9),
representando um aumento de 14% (1). 12PA4 iniciou com 67% (10) e finalizou com
80% (12) no segundo teste, representando 13% (2) de acertos finais.

Na sequéncia da andlise, nas cartas amarelas, encontramos 0s seguintes
dados quantitativos: 12P1 iniciou com 73% (8) e alterou para 91% (10),
evidenciando um aumento de 18% (2). O aluno 12PA2 comegou com um percentual
considerado baixo, de 36% (4), mas, ao final, quase obteve a integracdo da
atividade, alcangcando 91% (10). Dessa forma, o ganho entre os dois testes foi de
55% (6); ja 12PAS3, no primeiro teste, pontuou em 45% (5) e, no segundo passou
para 82% (9); assim aumentou seus acertos em 37% (4). 12PA4 alterou de 64% (7)
para 91% (10), representando um ganho de 27% (3). Na regra geral do hifen, cartas
azuis, assim como em outras séries investigadas, percebemos que os alunos se
identificaram mais com essa categoria de regra ortografica.

Os dados evidenciaram que 12PA1 passou de 33% (2) para 66% (4) com um
ganho de 50% (2). 12PA2 iniciou com 50% (3) e obteve 67% (4) no segundo teste,
representando um acréscimo de 17% (1). Os alunos 12PA3 e 12PA4 também
iniciaram com 50% (3) de acertos, mas aumentaram para 83% (5), obtendo, dessa
forma, um ganho maior, ou seja, de 33% (2).

Na categoria das cartas verdes, 0s alunos apresentaram o seguinte
desempenho: 12PA1 iniciou com 71% (5) e passou para 86% (6), obtendo um indice
de aumento de 15% (1); j& 12PA3 pontuou com o menor indice, 43% (3) e cresceu
para 57% (4), representando 15% (1) de aumento e 12PA4 foi de 57% (4) para 86%
(6), significando um aumento de 29% (2) entre os testes.

Nas cartas vermelhas, embora trouxesse as exce¢des das regras anteriores,
bem como o emprego facultativo de algumas regras, os alunos investigados
demonstraram uma boa compreensdo na qualidade verbal e o desempenho
quantitativo também foi satisfatério. Os dados foram os seguintes: 12PA1 iniciou
com 57% (4) e passou para 86% (6) com um ganho de 29% (2); 12PA3 obteve 43%

(3) no primeiro teste e, no segundo, 71% (5), ficando também com 29% (2) de
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aumento entre os testes. 12PA4 passou de 71% (5) na integracao da atividade para
100% (7), evidenciando um ganho de 29% (2).

4.3.4 Consideracoes

A partir dos resultados quantitativos apresentados nos testes (pré-pos) sobre
o desempenho ortografico dos alunos surdos portugueses, assim como nos
resultados dos alunos brasileiros, consideramos que o ganho foi satisfatério. Os
dados evidenciam que os alunos se beneficiaram do processo de intervencao
proposto.

Por meio dos dados quantitativos observamos que, em todas as séries,
ocorreu um aumento progressivo na quantidade de acertos entre os testes
aplicados. Em outras palavras, o percentual de acertos maior ocorreu apds as
sessdes de intervencao.

Os alunos do 6° ano foram os quais obtiveram o maior indice de aumento na
quantidade de acertos, chegaram a 22%. Na sequéncia, os alunos 122 ano com 21%
de progressdo e, por fim, os alunos do 9% ano obtiveram 13% de ganho nas
atividades realizadas.

Em um primeiro momento, os dados revelaram um alto indice de modificagdo
na quantidade de acertos. No entanto, para ter, de fato, um dado representativo,
torna-se importante articular a quantidade com os resultados por série e
individualmente. Na visdo da investigadora, tem-se a garantia de que o processo de
intervencao foi benéfico a todos os alunos. Por exemplo, ao observarmos as trés
categorias estudadas pelos alunos do 6° ano, nas cartas brancas, os aprendizes
iniciaram com 70% de acertos e passaram para 83%, obtendo 13% de aumento.
Dessa forma, percebemos que os resultados iniciais foram satisfatérios com relacao
a 70% dos alunos, pois os conteudos envolvidos estdo relacionados diretamente
com as primeiras series escolares do ensino fundamental. Isso quer dizer que 13%
de aumento é considerado um bom crescimento, visto que, ao término, chegaram a
83%.

Diante desses fatores, tornou-se oportuno articular os dados com o
desempenho por categoria e individualmente e analisa-los.

No 6° ano os dados gerais apontam para um crescimento de 22%, ao
olharmos para as categorias ortograficas analisadas nessa série (cartas brancas,

pretas e amarelas), observaremos que, ao contrario do que muitos tedricos
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apresentam, as cartas pretas que envolvem diretamente os conhecimentos de
oxitona, paroxitona e proparoxitona — tonicidade das palavras — foi a categoria que
obteve maior crescimento 28%. Seguidos de 13% das cartas brancas e 12% das
cartas amarelas, indices considerados esperados pela série que se encontram.

Para refletir sobre a melhora dos alunos surdos profundos em uma atividade
que esta diretamente relacionada a fala (cartas pretas) recorremos a definicado do
processo aerodinamico da fala para compreender tal fenébmeno. Os dados positivos
nessa atividade se pautam na hipétese de que nao é pelo processo de comunicacao
da fala dos ouvintes que os surdos profundos identificam os aspectos sonoros que
envolvem a fala, mas identificam outros elementos nela constituido.

Sabe-se que para falar, o individuo faz uso de mais da metade do corpo, em
geral, do abdémen até a cabeca. De acordo com Massini-Cagliari e Cagliari (2005,
p. 107), “os linguistas ndo sabem ao certo onde fica o centro processador da
linguagem, mas, tradicionalmente, atribui-se ao cérebro ou a alma”. No entanto,
sabe-se que antes da fala se concretizar, inicialmente realizamos o processo
neurolinguistico. Processo esse “responsavel pela programagdo e execugao,
necessarias a articulacao da fala por parte do aparelho fonador” (CAGLIARI, 2007).
Em outras palavras, significa articular as ideias, produzindo os sons
correspondentes ao que se deseja falar na ordem determinada pelas regras da
lingua. Assim, o cérebro envia a mensagem para os musculos em diferentes partes
do corpo. E o processo neuromuscular de producéo da fala.

Dessa maneira,

As primeiras mensagens agem diretamente sobre o processo da
respiracdo O diafragma e os musculos intercostais mudam o
mecanismo comum da respiracdo, que ocorre em forma de uma
onda suave e regular, para uma onda que apresenta, em um
momento curto, uma intensidade muito grande e, em um momento
relativamente longo, uma queda durante a qual parecem variacoes
de duragéo, intensidade, definindo, assim, os limites e as bases de
cada silaba do enunciado que se deseja falar (MASSINI-CAGLIARI;
CAGLIARI, 2005, p. 108).

Além do processo neurolinguistico, a fala se realiza com uma alteracao do
sistema respiratério em sua quase totalidade. Passa a ter uma fase de inspiracéo
curta e uma fase de inspiracao prolongada do ar. Nas palavras de Cagliari (2007, p.
24), “todos os sons do portugués sao produzidos como uma corrente de ar pulmonar

egressiva, isto é, durante a fase expiratéria da respiracao”. A esse fenébmeno damos
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o nome de mecanismo aerodindmico egressivo. No entanto, em alguns momentos
podemos utilizar o mecanismo aerodindmico pulmonar ingressivo. Isso acontece, em
geral, quando o corpo realiza um grande esforgo fisico e a fala é articulada de forma
enfraquecida.

E nesse ponto que acreditamos que os surdos profundos compreendem os
sons da lingua portuguesa e apresentam respostas do tipo “eu escuto”, “eu sinto a
silaba forte” e conseguiram obter o maior indice de aumento nessa atividade de
acentuacao grafica. Pois, quando a corrente de ar fonatério sai pela boca (ou pelas
narinas), as vibragbes das particulas de ar se espalham em ondas circulares. O
ouvinte ao receber essas ondas realiza o processo auditivo. No caso dos surdos
profundos, ocorre um processo perceptual da fala através da recepcédo dessas
ondas, captadas por diferentes partes do corpo. Dessa forma, a percepcéo de fala
chega ao cérebro e ativa o processo neurolinguistico, que passa a funcionar no
mesmo esquema dos ouvintes.

Completando essas consideracoes, os resultados qualitativos individuais dos
alunos do 6° ano mostram que entre os dois testes, no pds-teste obtiveram mais de
50% de acertos.

O desempenho geral dos alunos do 92 ano foi de 13%. Ao ser desmembrado
por categoria ortografica observaremos que todas obtiveram aumento. Nas cartas
brancas, os alunos chegaram a quase a totalidade dos acertos, 94%. As cartas
pretas, consideradas as mais dificeis, tiveram um aumento de 14% e as cartas
amarelas e azuis que obtinham o maior niumero de regras que foram alteradas pelo
Novo Acordo Ortografico foram as quais mais apresentaram aumento: amarelas 17%
e 19%. Esses dados revelam que o processo de intervencao se demostrou bastante
eficaz nas principais modificagdes ortogréficas.

Ao encontro dessas consideragdes, 0 desempenho individual dos alunos ficou
na média dos 10%, no entanto todos iniciaram com um percentual préximo dos 50%
e chegaram a margem dos 77%.

No 12° ano, os dados coletados demonstram que de todas as séries essa foi
a que obteve maior indice de aumento nos dados gerais, de 21%. Ao olharmos os
dados por aumento de acertos por categoria: cartas brancas: 22%, cartas pretas:
7%, cartas amarelas: 18%, cartas azuis: 33%, cartas verdes e cartas vermelhas:

18%. Ao direcionarmos a analise por categoria observamos que as cartas pretas
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azuis foram as que os alunos iniciaram apresentaram o maior indice, ao passo que
as cartas pretas ficaram com o indice mais baixo 7%.

Uma das justificativas possiveis para a compreensdo desses dados esta na
dindmica do jogo de regras nas sessdes de intervencao. As atividades ortogréaficas
dessa série envolvem todas as categorias ortograficas. Ao observamos as sessdes
de intervengcao percebemos que as categorias mais sorteadas durante as partidas
foram as das cartas verdes e vermelhas, no entanto os alunos perceberam e
compreenderam com mais facilidade as cartas azuis. As demais como faziam parte
de seu conhecimento de mundo nao faziam muita questdo em serem sorteadas.

Essas observagdes somadas aos resultados individuais dos alunos facilitam a
hipétese de que no 12% ano a percepg¢ao pelas regras do jogo e pelas regras
ortograficas foi representativa a ponto de os alunos conduzirem as jogadas de sua
preferéncia de resposta pelas regras estudadas.

Frente a essas consideragdes, os dados evidenciam que o processo de
intervencao foi satisfatério com os alunos surdos que utilizam a LGP e demostrou
que é possivel compartilhar o mesmo sistema de escrita com a Libras e com a
Lingua Portuguesa. O que necessitam nao é de um sistema de escrita proprio ou
inventado, mas de profissionais que priorizam a perspectiva bilingue e que dominam

0s aspectos tedricos e linguisticos da escrita.
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4.4 QUANTO A CONCEITUACAO: DADOS QUALITATIVOS

Considerando que os alunos investigados obtiveram um aumento da
quantidade de acertos nas atividades ortograficas, tornou-se importante observar se
essa melhora também se deu no plano da conceituacgéo.

Para a presente pesquisadora, os dados quantitativos, se olhados
isoladamente, revelam apenas indicios para uma analise. No entanto, ao tratarmos
de conceitos acredito que, se forem observados junto as respostas dos alunos as
serdo andlises mais completas.

Nesta secdo apresentamos e analisamos as respostas, as justificativas e as
explicagbes obtidas nas entrevistas semiestruturadas com os vinte e oito alunos
surdos envolvidos na pesquisa sobre o conceito de ortografia, do Novo Acordo
Ortografico e de escrita nos dois testes (pré e pos). As perguntas foram as
seguintes: O que é (ou entende por) ortografia?; O que é (ou entende por) o Novo
Acordo Ortografico? e O que é (ou entende por) escrita ? A partir da similaridade

das respostas, foram organizadas categorias conceituais para a analise dos dados?®.

4.4.1 Conceituacao no pré-teste

O conjunto de respostas obtidas no pré-teste sobre conceito de ortografia
foi categorizado de trés formas: 1) Ndo sabem o significado da palavra; 2)
Relacionam ortografia diretamente com Regras (dicionarios, gramaticas),3)
Relacionam ortografia com o Novo Acordo Ortografico.

Na primeira categoria, os dados revelaram que a maioria das respostas dos
alunos, ou seja, 75% (21), versou sobre o desconhecimento do que vinha a ser a

palavra ortografia, como pode ser exemplificado nos exemplos a seguir:

O que é ortografia para vocé?
9PA1: Ndo percebo.

12PA5: Ndo conheco.
6LA3: Njo sei.

9LA2: Ndo sei e nem desconfio. Essa palavra eu nunca vi.

» Os dados quantitativos foram separados por pais (BRASIL/LIBRAS e PORTUGAL/LGP) devido as
modificagdes ortograficas terem ocorrido de forma diferente. De forma distinta, os dados qualitativos —
conceituacdo das respostas — foram agrupadas por similaridade e diferenca para todos os alunos investigados nos
dois paises. Isso se deve pelas perguntas nao terem sido diferenciadas.
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A partir do alto indice das respostas dos alunos em ndo identificarem o
conceito de ortografia, tornou-se curioso observar como os dicionarios®* de linguas
de sinais — LGP e Libras — abordavam o tema. O levantamento revelou que em
nenhum dos dicionarios pesquisados o conceito e a entrada foram apresentados.
Esse fato nos chamou atencao, visto que, para se organizar e iniciar um dicionario, o
conceito de ortografia teria de estar presente e explicito. Isso quer dizer que, nem
em Libras e nem em LGP, o sinal de ortografia esta dicionarizado.

Além desse dado, outra inquietagdo nos ocorreu. A pesquisa estava sendo
realizada com alunos de finais de ciclos, com a intengdo de mensurar as etapas
escolares e como os conteudos de ortografia vinham sendo abordados na educagao
escolar. Os resultados das entrevistas nos fazem supor que o ensino de ortografia
nao vem sendo abordado no contexto escolar dos alunos surdos investigados.

De acordo com os especialistas no ensino de ortografia (CAGLIARI, 1999;
2001; MASSINI-CAGLIARI, 2001; MORAES, 2002), bem como os documentos
oficiais que regem o ensino da lingua portuguesa (PCNs,1998), os conteudos
ortograficos devem ser vistos na primeira etapa do ensino escolar e mantidos em
constante aprendizagem durante todo o processo de escolarizagao.

Essa retomadas dos conteudos ortograficos em todas as séries escolares se
devem pelo motivo de um usuario da lingua, em geral o aprendiz, deparar-se a todo
momento com palavras novas que precisam ser retomadas e aprendidas. Sob esse
aspecto, Cagliari (2001, p. 71-72) enriquece nosso entendimento com as seguintes

palavras:

Para uma criangca que vai aprender a escrever, qualquer coisa é
dificil, e a motivagao para se preferir uma palavra a outra ou a escrita
de uma letra a outra ndo se justifica em termos linguisticos, mas com
base nos critérios e interesses da crianga. Certamente ha palavras
mais faceis e mais dificeis do ponto de vista dos métodos [...] A
dificuldade esta nos métodos € ndo na agdo de quem aprende. Por
isso, ndo vejo como se pode dizer que uma palavra como peixe
constitui uma atividade mais complexa, mais dificil do que escrever
pata ou casa, para quem esta aprendendo a escrever.

No conjunto de respostas da segunda categoria, que diz respeito ao Novo

Acordo Ortografico, verificamos que 11% (8) dos alunos relacionam ortografia com

** Diciondrios investigados: O Novo Diciondrio Enciclopédico Trilingue - Deit-Libras; Gestudrio; Diciondrio da
Lingua Gestual Portuguesa; GD: Gestudrio Digital e Diciondrio da Lingua Gestual Portuguesa.
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regras apresentadas pelos dicionarios, pelas gramaticas, pelos manuais, entre

outros. Dentre as respostas, destacamos 0s seguintes protocolos:

3LA7: Nao sei. Pera ai que eu vou pegar o dicionario.

9PA3: E a gramdtica, ndo sei te explicar bem.

Cabe destacar que, um dos alunos, aluno 3LA7%°, mesmo respondendo nao
saber o significado e nem a funcao, realizou o seguinte comentario em tom de
brincadeira: “N&o sei. Pera ai que eu vou pegar o dicionario”. Acreditamos que o tom
de brincadeira se deve pelo fato de o aluno saber que, naquele momento, ndo seria
possivel a consulta ao dicionério. Essa resposta nos chama atengéo por evidenciar
que, mesmo o aluno afirmando ndo saber o que vinha a ser ortografia, sabia
claramente busca-la.

Segundo Cagliari (2001), essa clareza de busca é decorrente da cultura e da
representatividade que um dicionario tem em nosso dia a dia. Os dicionarios e as
gramaticas tém um papel muito importante de padronizacao da escrita/ortografia, por
este motivo € comum um usuario da lingua recorrer a um desses materiais para
sanar duvidade de escrita. O dicionario costuma ser mais utilizado, uma vez que é
mais comum um usuario ter duvidas relativas a ortografia ou querer saber o
significado das palavras do que querer saber a regra ou a descricao da lingua —
funcdes essas da gramatica.

Seguindo esta mesma linha de pensamento, com enfoque na surdez, Garcia
(2012, p. 300) salienta que o papel do dicionario para surdos se constitui em uma
“peca-chave no processo de aprendizagem do portugués por escrito como segunda
lingua, uma vez que permite ao surdo consultas pontuais em momentos diversos,
sobretudo quando ele se encontra fora do contexto de aprendizagem, sem um
mediador de conteudo”.

Para os usuarios da lingua, o dicionario torna-se um instrumento de melhor
consulta do que uma gramédtica. No dicionario, é possivel encontrar a ortografia
considerada padrdo de uma forma mais rapida, pois esta em ordem alfabética. No
caso da gramatica, os conceitos de ortografia envolvem mais as aplicagdes das

3 3LA7 corresponde respectivamente: série, libras, aluno, sétimo (os alunos foram numerados de acordo com a quantidade por série). Na
identificacdo dos alunos surdos portugueses, ao invés da letra L (Libras), encontramos a letra P (representando Portugal). Essa forma de
identificacdo foi escolhida com o intuito de preservar a identidade dos investigados - ndo causar desconforto - e atender as exigéncias do
Conselho Nacional de Satide. Conselho esse que regulamenta pesquisas que envolvem seres humanos.
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regras e suas excecdes. Na verbalizagcdo de 9PA3: “E a gramdtica, ndo sei te
explicar bem” observamos que a ideia presente refere-se mais a um vinculo do
conceito de ortografia como regras e as regras sao facilmente encontradas nas
gramaticas.

Na terceira e ultima categoria, a que se refere ao conceito de escrita, cerca de
14% (4) das respostas relacionam a ortografia diretamente com o ato de escrever no

sentido de seguir as regras: Novo Acordo Orogréafico, como, por exemplo, o aluno

9LA1: “Nao sei. Serve para escrever. Tudo que aprende no portugués é para
escrever”.

Evidenciamos que essa concepgao € consequéncia da tradigdo escolar sobre
os conteudos ortograficos, aos quais, escrever por escrever trata-se de treino de
escrita para obterem éxitos nos testes escolares e nos testes nacionais. Desde o
momento em que a ortografia passou a ser fruto de leis e decretos, a visao
linguistica e social da escrita ndo vem sendo abordada no cotidiano escolar.

De acordo com a literatura especializada, aos alunos, o ensino da escrita e da
ortografia fica somente a cargo de memorizagdes e sistematizacdo de regras. Em
outras palavras, isso quer dizer que, historicamente, a ortografia deixou de ser
compreendida como um aspecto de neutralizagdo das variantes linguisticas e
passou a ser motivo de muito preconceito social pelo excesso da valorizagdo do
“erro” asseverado pelas regras impostas nos decretos e nas leis ortograficas.

Essa forma de relacionar a ortografia diretamente com o ato de escrever nos
releva e justifica a relacdo que o aprendiz tem com esse tema no contexto escolar.
Ao considerarem ortografia como a escrita “correta”, mostra que o0 ensino desses
conteudos tem priorizado as regras pelas regras sem retomar ou mencionar a
funcéo social da escrita e os aspectos histéricos que a envolvem. Ao seguir essa
perspectiva, os aprendizes ndo conseguem compreender de forma consciente a
funcdo, o uso das regras do sistema de escrita.

Para eles, o conceito de ortografia esta ligado as novas modificacoes

ortograficas, como podemos observar a seguir:

9PAS5: Eu n&o sei te explicar, € aquilo que muda na lingua
portuguesa. E culpa da voz (se referindo ao dialeto agéo,
facto).

12PA2: Néo sei bem. Acho que quer dizer comparagdo e
ligacdo das palavras.
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12PA3: N&o sei ndo... pode ser comparacdo, juncdo... algo
assim.

Esse conjunto de respostas evidencia que as discussbes do Novo Acordo
Ortografico realizadas atualmente (DECRETO 6583) se demonstra aparente no
contexto escolar e na preocupacao dos alunos. Mesmo que as respostas abordadas
nao evidenciem claramente a relagdo entre ortografia e as novas modificagoes,
percebemos que esse tema ndo trata de algo desconhecido. Dentre as respostas,
dois conceitos foram claramente identificados: variagdo (agcédo, acgao, linglica,
linguiga) e o da jungéo (hifen).

O Novo Acordo Ortografico ainda é motivo de muitas discussdes linguisticas e
sociais. Grande parte dessa inquietude se deve a falta de consenso entre os
proprios linguistas sobre os conceitos de escrita e ortografia. Desde o inicio da
periodizacdo da histdria da ortografia da lingua portuguesa, observamos que a falta
de dominio sobre os aspectos que envolvem o sistema de escrita ndo foram
apresentados e nem discutidos sob uma visdo linguistica. Além disso, € comum
encontrarmos atualmente as discussées no ambito da escrita, mesmo em um
contexto académico, sendo apresentadas de forma superficial e incompletas.

Vale dizer que, dificilmente, as discussdes sobre escrita versam ou abordam
os aspectos ideograficos e os aspectos fonograficos comuns a escrita. Além disso, o
equivoco maior é considerar 0 nosso sistema de escrita como alfabético sem
considera-lo como um sistema alfabético-ortografico (CAGLIARI, 2001; MASSINI-
CAGLIARI, 2001).

A partir dessas consideragdes, retomo a critica sobre a falta da incorporagao
dos estudos linguisticos no sistema educacional. Uma vez que pesquisas e
respostas para a grande maioria dos conteudos de lingua portuguesa existem, o que
nao temos é a incorporacao desses resultados na modificagdo de um ensino, que €
fragmentado e cristalizado, e repassado pelos professores. O sistema educacional é
motivado por interesses politicos e ndo pedagdgicos.

No caso da atualizacdo dos conteudos ortograficos no Brasil, antes da data
prevista, todos os materiais didaticos ja estavam atualizados e incorporados nas
escolas, no entanto, aos professores, foram fornecidos “cursinhos”; “atualizacdes”,
“semanas pedagogicas” sobre as modificacées. Além disso, ao perguntarmos aos

professores sobre sua atualizacdo e compreensdo sobre as novas modificacdes e
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como seria realizada com os aprendizes, a maioria se demonstra ainda inseguro e
guiado pelo livro didatico®.

Uma das criticas desfavoravel a implementacdo do Novo Acordo Ortografico
caminha justamente para o fator politico preponderante do Brasil em relagdo aos
demais paises luséfonos, como é o caso da publicagcéo precipitada do Vocabulario
Ortografico da Lingua Portuguesa (VOLP) que foi elaborado pela Academia
Brasileira de Letras (ABL).

Para o linguista Faraco (2009), a publicacdo desse material ocorreu de forma
unilateral - por parte do Brasil — e precipitada. Como o decreto previa uma
adaptacdo de quatro anos (DECRETO 6583/2008), a publicagdo de um VOLP
poderia ter sido realizada com mais cautela e calma, visto que as modificagdes
ortograficas nos paises contemplam regras distintas. Além disso, algumas regras,
como é o caso do hifen — apresentam pontos obscuros que nem gramaticos e

dicionaristas chegaram a um consenso. Nas palavras do autor,

o texto do Acordo Ortogréafico de 1990 tem lacunas, imprecisées e
ambiguidades. A melhor solugdo para estes problemas deveria ser
encontrada em conjunto e jamais por medidas unilaterais que, além
de ferirem o espirito que preside a concertagédo politica, econémica,
cultural e linguistica dos oito paises, sugere, nas atuais
circunstancias, uma atitude eivada de autoritarismo e soberba
(FARACO, 2009, p. 02).

Essa postura levou a publicagcdo de um vocabulario ortografico brasileiro e um
portugués. Isso dificulta a compreensao da unificagao ortogréfica e acirra o conceito
de que a ortografia € meramente fruto de leis, de decretos e de algo a ser
memorizado.

Ao encontro dessas consideragdes, o critico portugués Vasco Graga Moura
reforgca que um dos principais motivos da imposi¢ao da ortografia de predominancia
brasileira se da no interesse da “penetracdo das editoras brasileiras nos paises
africanos de lingua oficial brasileira”. Em especial, na implantacdo de materiais
didaticos, ja que no Brasil essa forma de publicagdo chega a atingir 70% da
producéo de livros no pais (BATISTA, 2004). Nesse caso, para o critico, trata-se de

disktat neocolonial, em que o mais forte (o Brasil) imp6e sua vontade ao mais fraco

%% Essas afirmacdes sdo fruto de minha experiéncia profissional como palestrante de cursos em formacio de
professores e também de discussdes em projetos de pesquisas anteriores que envolveram professores
alfabetizadores e de lingua portuguesa.
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(Portugal e demais paises). Seguindo dessa forma, o reconhecimento oficial de
grafias duplas e multiplas contraria o proprio conceito de ortografia, abre a porta a
hetorografia e mostra que o Acordo esta longe de atingir os objetivos propostos.

Assim, podemos salientar que as modificagdes ortograficas atendem, em seu
primeiro plano, aos fatores politicos, deixando as preocupagbes pedagdgicas a
serem resolvidas (se resolvidas) ao longo da histéria.

Essas criticas e consideragdes nao sao novas e estdo longe de serem
pensadas e resolvidas a partir de um ponto de vista pedagdgico. Seguindo essa
linha de pensamento, podemos retornar as criticas e exemplificar com tematica de
escrita no processo de alfabetizagdo, os estudos da psicologa Emilia Ferreiro ainda
funcionam como uma espécie de cartilha em todo o Brasil, tanto para alunos
ouvintes como para alunos surdos. A principal critica se da para esses estudos é o
fato de nao apresentarem uma fundamentacao tedrica baseada na linguistica e
dessa maneira acaba por apresentar uma visdo equivocada da fung¢édo e do sistema
de escrita (CAGLIARI, 2004). A escolha e implantacao desse método, no Brasil,
também se deram a partir de uma visao politica e ndo pedagdgica (linguistica).

Por esses motivos, € comum e explicavel a falta de conhecimento revelado
pelos alunos investigados sobre os temas ortografia e Novo Acordo Ortografico. No
conjunto das respostas sobre a definicdo do Novo Acordo Ortografico, cerca de 61%
(17) dos conceitos direcionaram para o ndo conhecimento do conceito investigado.
Assim, encontramos trés categorias conceituais: 1) Nao sei; 2) Lembram e

conhecem por meio da midia; 3) Sabem das modificacdes.
6PA1: Nao percebo.
9PA2: Nao percebo.
6PA2: Nao percebo.
9LA3: Nao sel.

Ainda seguindo a esteira de pensamento sobre os fatores politicos e
pedagdgicos que envolvem o ensino da ortografia, cabe destacar que a maioria dos
alunos investigados no pré-teste revelou o desconhecimento sobre a implantagéo do
Novo Acordo Ortografico.
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A segunda categoria relaciona a lembranca e o conhecimento do tema por
meio da Midia. As respostas revelaram um total de 7% (2) da conceituacdo. Como

mostra as duas repostas a seguir:

6LA3: Eu me lembro de alguma coisa que passou na_televisdo,
mas ja esqueci.

9LA1: N&o sei. Eu vi alguma coisa na_televisdo, mas nao sei te
explicar bem.
Embora os alunos tenham salientado que possuiam conhecimento sobre o
Novo Acordo, ndo desenvolveram suas respostas. Os dois alunos salientaram que
teriam visto, mas que néo se lembravam do que havia sido dito.
A midia, tanto no Brasil como em Portugal, apds a assinatura do presidente
Luis Inacio Lula da Silva em 29 de setembro de 2008, iniciou uma ampla divulgacao
sobre as modificagbes ortograficas nos paises luséfonos. Varios programas de
televisdo e midias impressas iniciaram um processo de divulgacao das novas regras.
Como se trata de um decreto (6583/2008), novamente a ortografia foi posta como
uma forma de unificacdo da escrita priorizando as regras e a importancia de se
saber as regras para um bem escrever. Por esse motivo, acredita-se que a falta de
lembranca por parte dos alunos investigados e a relacao que fizeram com a regra de
escrita se deva a concepcgao de ortografia imposta pela sociedade atual.
A terceira categoria relaciona o conceito do Novo Acordo com mudangas na
grafia: Sobre as Modificacbes, as respostas foram de 32% (9), como mostram o0s

excertos a seguir:

9PA1: Sjo letras para fora, exemplo: P, C. Ta ligado com o
Brasil. (Interrompe a entrevista e indaga a colega brasileira),
Né&o é Bru....?

9PA2: N3o sei, o que sei é que tenho que tirar uma letras, mas
ndo sei bem, nunca ninguém me explicou.

9PAS3: E tirar as letras que no antigo tinha.

12PA: Palavras que vdo mudar, por exemplo: a ¢ muda, fica
sozinha o C sai da palavra ACCAQ, fica ACAO.

12PA3: E escrever iqual, por exemplo, no Brasil e em Portugal.
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Essa forma de abordar os conhecimentos ortograficos revela uma ligacao
direta com as regras e as discussdes promovidas pela midia®’, pelos manuais e
pelos periddicos lancadas a partir de 2008. Aos quais foram utilizados exemplos
prototipicos das regras alteradas e acabou por promover a memorizacao rapida das
palavras em questdo. No entanto, as justificativas e a explicagdo do motivo das
mudancas tornaram-se incompletas e imprecisas. Isso dificulta os alunos a
explicarem e justificarem suas respostas.

No que diz respeito ao conceito de escrita, as justificativas dos alunos

revelaram trés categorias conceituais: 1) N&o sei; 2) Escrever certo/ bem e 3) Ler e

escrever.
Diferentemente dos demais grupos de respostas, a primeira categoria obteve
o menor percentual de resposta, 14% (4). Como evidencia os protocolos abaixo:

6PA1: Eu n&o sei.
6PA2: Eu acho que é dificil, nGo percebo bem.
9LA3: Eu acho dificil escrever.

Observamos que, nessas explicagbes, o0s alunos relacionaram o
conhecimento sobre escrita com a sua dificuldade em escrever. Para eles, a escrita
é dificil e, por esse motivo, ndo sabem ao certo o0 que venha a ser. Acreditamos que
essa visao se deva pela valorizacdo que a escrita tem em nossa sociedade. Desde
os primérdios, a escrita foi vista como algo divino e fruto de um intelecto
desenvolvido.

Ao transpormos essa visdo para o ensino dos surdos, observaremos que a
producao escrita para essa parcela da populagéo se torna mais cobrada do que para
0s ouvintes, pois em muitos casos, como, por exemplo, a comunicagdo de um surdo
com um ouvinte que n&o possui conhecimento da lingua de sinais, 0 meio escrito se
revela o mais eficaz. No entanto, a escrita dos surdos vem sendo motivo de analise
e de discussbes no meio educacional. Desde o inicio do processo de ensino de
surdos, o desenvolvimento da fala e da escrita foi o foco da aprendizagem
(NASCIMENTO, 2006; CARVALHO, 2007, STOBEL, 2009).

" Aos professores de turma foi perguntado se os contetidos e as novas regras foram trabalhadas, todos os
professores disseram que os conteidos ainda ndo foram trabalhados — faltam sinais/gestos para as palavras que
foram divulgadas. Os dados das entrevistas com os professores ndo serdo divulgados neste trabalho por ndo fazer
parte do objetivo central da tese. No entanto, artigos estio sendo desenvolvidos e analisados com esses dados.
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De acordo com os especialistas da area, os resultados obtidos pelos métodos
nao obtiveram éxitos no desenvolvimento da fala e da escrita como se esperava. No
entanto, somente um trabalho relata que, antes do Congresso de Mildo, tiveram-se
noticias que os surdos eram proficientes no dominio da escrita (STROBEL, 2009).
Em contrapartida, ndo se tem noticias do método.

Atualmente, a politica educacional para alunos surdos tem priorizado o
método bilingue, ao qual a lingua de sinais é utilizada para ensinar os conteudos e
prioriza a comunicacao dos surdos no contexto educacional. A preferéncia é de que
os surdos frequentem escolas de surdos e de que os professores sejam proficientes
na lingua de sinais. Os dados, ainda que preliminares, demostram que o nivel de
compreensdo dos alunos surdos com esse método € o mais eficaz, no entanto o
desempenho da escrita ainda continua sendo motivo de inquietagdes por parte dos
professores.

Em direcdo préxima, a segunda categoria foi marcada pelas respostas que
versaram sobre Escrever certo/bem, sendo 22% (6). Como exemplifica a seguinte
resposta: 9LA4: Escrever bem por letras e palavras.

Na terceira categoria, encontramos respostas sobre a escrita vinculada com a
leitura e a escrita: Ler e escrever. Nelas, verificamos que os alunos investigados
compreendem a fungao da escrita e observam sua funcdo de comunicacao, mas, ao
explicarem, acabam recaindo nos conceitos mecanizados e fragmentados
promovidos pelo processo escolar ao qual a valorizagdo e o culto a escrita e as
regras se sobrepdem a funcionalidade da ortografia, da escrita e da leitura. O
percentual encontrado chegou a 64% (18), revelando a maioria das respostas dessa

categoria. Como exemplificam os excertos abaixo:

9PA5: Séo palavras que servem para ler e escrever. Ela serve
para tudo, para formacdo, ler, escrever, para passar
informacgéo.

12PA1: Eu acho que escrever € bom, porque escrever
portugués € bom. Porque é bom escrever em lingua
portuguesa, pois quando eu vou ao médico, por exemplo, eu
preciso _escrever para ele _me entender. Se vocé é surdo
profundo ou trabalha precisa da escrita para se comunicar e
quando n&o tem oralismo precisa mais ainda.

9LA1: A escrita € importante porque podemos nos comunicar
por mensagens, porque podemos ler o que esta divulgado
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através do que esta escrito. Os surdos tem dificuldade de
escrever, mas precisamos gprender a escrever sempre para
comunicarmos bem.

3LA4: Quando as pessoas tém vontade escrevem. Podem
escrever historias, relatorios, poemas podem escrever tudo.
Quando escrevem bem, se comunicam bem e podem colocar
seus sentimentos.

De acordo com as respostas obtidas, observamos que a fungédo da escrita é
bem compreendida e marcada pelos alunos entrevistados. Acreditamos que essa
consciéncia se deva pela necessidade que os surdos tém de comunicagdo com 0s
ouvintes.

A escrita para essa parcela da populagao funciona como a forma de
comunicacdo mais eficaz, visto que se trata de uma minoria da populagdo e os
dados revelam que, em muitos casos, dentro do préprio contexto familiar a lingua de

sinais n&o é a primeira lingua.

4.4.2 Conceituacao no pos-teste

Apos as sessdes de intervencao, observamos que nas entrevistas individuais
do péds-teste, os alunos apresentavam um maior interesse em responder as
perguntas. Em nenhuma das respostas, encontramos a negativa do conceito “nao
sei”, como foi recorrente no pré-teste.

A partir da analise das respostas obtidas, verificamos que a compreensao do
conceito de ortografia foi além da simples resposta de “ndo saber”, “serve para
escrever certo”. Quanto a esse conceito, categorizamos as respostas individuais em
trés categorias: 1) Regras, regras gramaticais, dicionarios; 2) Vinculo com as
modificacdes ortograficas e 3) Fungédo da leitura, visto que nenhum dos alunos

investigados disse ndo saber o conceito de ortografia.

Na primeira categoria, 4% (1) dos alunos investigados relacionaram ortografia
com as regras gramaticais (gramatica) e ao uso do dicionario. Como mostra o
exemplo: 6PA2: Ortografia é a gramatica que serve para ler as coisas e escrever
bem.

Quanto ao vinculo do conceito de ortografia com as novas modificacoes
ortograficas, verificamos que o indice de 14% (4) se manteve nas duas aplicacoes.

As respostas versaram da seguinte maneira:
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9LA4: Como o acordo, vamos escrever quase tudo igual. Eu
achei bem facil, para os surdos € bom.

3LA3: Antes eu ndo sabia, agora me parece que Ortografia. Eu
acho que sei, sdo os acentos, grave, agudo, se junta, se
separa, se tirao C.

A partir das explicacdes e da forma como as sessdes de intervengdo foram
organizadas, consideramos que o estranhamento da grafia das palavras ainda se
torna algo de grande relevéancia para as explicagdes ortograficas.

No entanto, a maioria dos alunos, 82% (23), realizou suas explica¢oes
articulando o conceito de ortografia com a Fungéo da leitura.

6PA3: Eu acho que ortografia é para_escrever para outras
pessoas perceberem.

6LA1: Oriografia é escrever certo para as pessoas
entenderem, no Brasil, Portugal, Angola...

9LA2: Ortografia serve para ler as coisas e escrever bem. Eu
achei bem interessante, aprendi bastante e gostei.

12PA4: Eu acho ortografia dificil, aprendi que serve para ler
palavras, assim... no Brasil e aqui percebemos bem o que quer
dizer.

12PA1: Eu acho que ortografia € escrever certo para as
pessoas entenderem o que esta escrito para as pessoas
perceberem bem e ndo entenderem errado o que querem dizer.

3LA5: Serve para as pessoas entenderem melhor o que esta
escrito, se o surdo escreve sem a ortografia o ouvinte ou
mesmo outro surdo ndo entende o que quero dizer.

3LAG6: A ortografia sdo as palavras do portugués que serve
para se comunicar bem, sendo ou ndo surdo. Quando o surdo
entende bem escrever o portugués consegue comunicar bem.

A partir dessas verbalizacbes, verificamos que os alunos relacionaram a
ortografia diretamente com a importancia de uma comunicagdo clara e com a
impoértancia que a escrita representa para os surdos. Acreditamos que as respostas
sao fruto das discussdes de escrita, ortografia e sociedade discutidas nas sessdes
de intervencdo. Dessa maneira, destacamos que esses conceitos se tornaram

explicitos apos as discussodes.
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Para a literatuta especializada (CACLIARI, 2001; 2002; MASSINI-CAGLIARI,
2001), quando a ortografia é estudada e ensinada a partir de suas principais
funcdes: de congelar formas de escrita e de neutralizar a variagdo linguistica, o
usuario da lingua centra-se mais nos seus aspectos de comunicacao. Isso quer dizer
que o usuario necessita primeiramente compreender que a escrita tem como fungéo
permitir uma leitura universal, independente do dialeto do leitor. Dessa forma, no
momento de produgdo e compreensao da escrita, 0 aprendiz conseguira entender a
real funcdo da ortografia e passara a nao trata-la como simples regras ortograficas
para escrita de palavras isoladas.

Identificamos que, no inicio da pesquisa para todos os alunos investigados,
sem excecdo, a palavra ortografia era plenamente desconhecida, sem sinal, e,
quando a professora da turma escrevia a palavra ou realizava o alfabeto datiloldgico,
os alunos nao conseguiam compreender, como podemos observar na colocacao de

um aluno a seguir: A ortografia serve para as pessoas lerem melhor e compreender

0 que esta escrito. O que percebo que fica dificil é ndo ter gesto para isso, 0 surdo

nao aprende sem gesto.

No que diz respeito ao conceito do Novo Acordo Ortografico, as respostas dos
alunos revelaram apenas duas categorias conceituais: 1) Lembram e conhecem por
meio da midia; 2) Sabem das modificacdes, visto que a categoria Ndo sei presente
no pré-teste nao foi encontrada no pés-teste.

Cerca de 29% (8) dos alunos relacionaram o0s conceitos das novas
modificagdes ortograficas com a lembranga e os meios de comunicagédo, ao passo
que no pré-teste foram encontradas 7% (2) das respostas.

9LA1: Eu lembro bem do Novo Acordo com as palavras que
nao tem mais o C. Eu acho que fica feia, mas tem que ser
assim. Na televisdo mostra bastante isso.

3LA4: No comeco do ano passado passava todos os dias na
televisdo que as palavras ndo vai mais ter o trema: Linguica.

O aumento das respostas entre os testes relacionando o Novo Acordo com a
midia se deve as discussdes promovidas nas sessdes, uma vez que, aos alunos,
solicitamos que realizassem pesquisas sobre o tema. A midia televisiva e os

manuais ortograficos foram os mais citados e utilizados durante o tempo da
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investigacao. Cabe destacar que, diferentemente do pré-teste, os alunos explicaram
e justificaram suas respostas com mais clareza de informacdes sobre o tema.

Nesse tema, a Ultima categoria encontrada relacionou as mudancas
ortograficas diretamente com as regras postas pelo Novo Acordo. Essa categoria

teve o numero maior de respostas, 71% (20).

6PA1: Agora eu ja sei. S&o as_novas regras para escrever. O
Brasil e Portugal vao ficar iguais.

3LA3: Eu acho que sado as novas regras que Portugal e o
Brasil vao escrever igual. O trema, o hifen, a juncdo das
palavras e as outras regras que nao me lembro bem agora.

6PA3: Sao as palavras que se juntam com 0 R 0 S e as vogais.

No que diz respeito ao conceito de escrita, as respostas dos alunos

revelaram trés categorias conceituais: 1) Escrever certo/ bem; 2) Ler e escrever € 3)

Vinculo com a histéria. A categoria Nao sei encontrada no pré-teste nao foi
encontrada no pés-teste.

No conceito de escrever certo e bem no pré-teste, os alunos apresentaram
22% (6) de suas respostas, sendo que, no pds-teste, somente 7% (2) relacionaram o

conceito de escrita com escrever certo.

9LA4: Tem que escrever certo para que a outra pessoa
entenda.

12PA2: Minha mae diz que eu tenho sempre que olhar no
dicionario para aprender a escrever bem. Ela tem razdo, o
surdo precisa muito da escrita.

Cabe destacar que mesmo o0s alunos relacionando o conceito de escrita com
o escrever certo. Observamos que a funcéo do ler e escrever certo esta vinculada
mais ao fator da fungdo do que do escrever certo pelas regras, como as
apresentadas no pré-teste.

Ja na categoria seguinte - escrita com a funcdo de ler e escrever -

encontramos 29% (8) das respostas dos alunos. No pré-teste, essa categoria foi a
predominante 64% (18).
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3LAS3: a escrita das palavras, tem que escrever certo com as
regras para as pessoas entenderem. Escrever avo ou avé tem
bastante diferenca e se escrever diferente escreve outra coisa.

6PA2: Tem gue ler e escrever direito.

Diferentemente do pré-teste, a categoria que predominou no pés-teste foi a da

relacdo entre escrita e histéria, 64% (18) das respostas.

4.4.3 Consideracoes qualitativas

A fim de identificarmos e analisarmos 0s conceitos que os alunos investigados
tinham sobre ortografia, Novo Acordo Ortografico e escrita, selecionamos as
respostas obtidas antes e depois do processo de intervencao pedagdgica.

Os dados revelaram que os alunos ampliaram os conceitos sobre os temas
investigados.

Quanto a definicdo de ortografia, observamos que, no pré-teste, a
predominancia das respostas estavam vinculadas a ndo compreensao do conceito,
seguidas de um vinculo com o uso dos dicionarios e com as discussdes promovidas
nos ultimos anos sobre as novas modificagdes ortograficas.

No pés-teste, as categorias Nao sei ndo apareceu. No que diz respeito a
categoria sobre as discussdes do Novo Acordo Ortografico e ao conceito de
ortografia, os dados mostram que essa categoria se manteve com a mesma
quantidade de respostas. A categoria que envolveu o conceito investigado com o
uso e aprendizado de regras foi percebida somente no pds-teste, ao passo que o
vinculo de ortografia com a funcao da leitura também foi identificada no pés-teste,
bem como a predominancia das respostas, como pode ser mais bem visualizada no
grafico a seguir (GRAFICO 19).
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Grafico 19: Conceituacao sobre Ortografia

Os participantes da pesquisa, ao serem entrevistados quanto ao conceito do
Novo Acordo Ortografico, apresentaram suas respostas, em um primeiro momento,
vinculadas ao desconhecimento do assunto. Na sequéncia, as respostas foram
direcionadas a pequenas lembrangas sobre algumas regras e principalmente a
escrita igual (unificagdo), e, por fim, outros relacionaram as mudancas com as
noticias midiaticas sobre o assunto.

Ja no pés-teste, ndo encontramos respostas vinculadas ao desconhecimento
do assunto. A categoria Nao sei nao foi encontrada e as respostas migraram para o
vinculo com as novas regras e para 0s conhecimentos que a midia apresenta.
Nesse grupo de respostas, observamos uma modificagdo dos conceitos anteriores
com os apresentados nas sessdes de intervencao, além disso, ndo encontramos
respostas diferentes entre o espagcamento da realizagdo das entrevistas, como
melhor visualizado no grafico a seguir (GRAFICO 20),
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B N3o sei ®Midia = Mudanga

Grafico 20: Conceituagédo sobre o Novo Acordo Ortografico

No plano da conceituacdao sobre escrita, percebemos que as respostas no
pré-teste se dividiram em quatro categorias: Nao sei; Escrever Certo, Ler e Escrever.
A predominancia ocorreu no vinculo com Ler e Escrever corretamente, seguida de
escrever certo e de ndo saberem o conceito investigado.

No pés-teste, identificamos trés categorias: Escrever Certo, Ler e Escrever e
vinculo com a Histéria. Diferentemente da primeira entrevista, ndo encontramos
respostas que revelassem o desconhecimento sobre o assunto. Além disso, a
predominancia das respostas ocorreu na categoria em que relacionaram a escrita
com os fatores historicos que a envolvem. Categoria essa néo identificada no pré-
teste. As categorias Ler e Escrever e Escrever Certo apresentaram diminuicdo das

respostas, como mostra o grafico a seguir (GRAFICO 21).
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Grafico 21: Conceituacao sobre Escrita

Sobre os resultados obtidos nas conceituacdes realizadas pelos alunos nos
testes aplicados — pré e pés. A partir disso, podemos dizer que o processo de
intervencao pedagdgica se mostrou capaz de ampliar os conceitos apresentados.

A partir da realizacao da intervencao, observamos que, em nenhum conjunto
de respostas, os alunos apresentaram desconhecimento sobre o assunto ou
respostas consideradas curtas no pos-teste. Os alunos se demonstraram
interessados em aprender novos conhecimentos e ultrapassaram os conhecimentos
rasos e incompletos que o ensino tradicional apresenta sobre ortografia. Além de
terem demonstrado aperfeicoamento em suas justificativas, trouxeram novos
conhecimentos que permitiram a criagdo de novas categorias conceituais sobre os
temas investigados.

Considerar a ortografia, a escrita e as modificagdbes como simples regras a
serem aprendidas no contexto escolar passou a ser visto como um fator secundario
para a aprendizagem desses temas. Compreender e articula-los tanto com os
fatores normativos como a fungéo de leitura, escrita e historicidade se demonstrou
mais presente no ambito do uso dessas regras.

Assim, ao articularmos os dados quantitativos com os qualitativos,
observamos que os alunos apresentaram modificacdes procedimentais e conceituais

sobre os temas envolvidos.



CONSIDERAGCOES FINAIS

A metodologia de ensino desenvolvida e aplicada para o aperfeicoamento da
escrita formal de surdos brasileiros e portugueses envolvendo os aspectos teoricos e
linguisticos da ortografia se demonstrou eficaz.

Os resultados evidenciaram que, quando os alunos surdos sao ensinados a
partir de um processo de interiorizagdo de regras e de sua fungdo social e
linguistica, eles aprendem.

Durante o processo de pesquisa, a hipotese norteadora da investigacao foi
confirmada, em especial, no pré-teste, quando os pesquisados ndo conseguiam
explicar e justificar o conceito de ortografia. Os alunos que a realizavam vinculavam
predominantemente com o conceito de escrita correta das palavras.

A partir desses resultados confluidos com a convicgédo de que as dificuldades
apresentadas na escrita pelos surdos sao decorrentes, em sua maioria, pela
ineficacia de metodologias aplicadas ao ensino de lingua portuguesa, acreditamos
que uma intervencdo adequada pode contribuir para um melhor desempenho da
escrita por parte dos alunos surdos. Assim, os alunos foram convidados a passar
por um processo de intervencao pedagdégica com abordagem linguistica sobre a
funcdo da ortografia — neutralizar as variantes linguisticas — com o intuito de
evidenciar uma melhora no desempenho da sua escrita.

Com esse objetivo, as sessdes de intervencao foram elaboradas a partir dos
sistemas de linguagem verbal e de linguagem gestual, expandidos pela presente
pesquisadora, que direciona esses dois aspectos para o sistema escrito da lingua
portuguesa (DELGADO-MARTINS, 1998), em outras palavras, a partir de uma
descricao alternativa da lingua para os surdos, sendo a leitura o principal objetivo do
aprendizado da escrita.

Para os surdos, o pensamento se da a partir dos aspectos fonologicos da
lingua por intermédio das linguas de sinais. Dessa forma, o aprendiz surdo interpreta
os itens lexicais da lingua portuguesa via representagcdo simbodlica do signo
linguistico e o associa (elabora) com o sinal. Assim, salientamos que os surdos
pensam fonologicamente, se comunicam gestualmente (sinais) e escrevem
ortograficamente.

Seguindo essa linha de pensamento, tomamos as palavras de Rebelo (2006,
p. 19) no destaque sobre a importancia da escrita para os surdos, conforme segue:

“podendo compreender 0 que se |é e conseguindo expressar-se através da escrita, 0
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aluno surdo parte de uma plataforma que supde igualdade de oportunidades e que o
conduzird a uma insercao mais efectiva na sociedade dos ouvintes”.

Para a compreensao das regras da nova ortografia, os alunos contaram com
um jogo de regras criado e adaptado, também pela investigadora, que aborda as
regras ortograficas tanto no seu aspecto normativo quanto ao desenvolvimento do
“por qué”, do “para qué” se aprende ortografia.

Cabe destacar que, durante todo o processo de investigagdo — alunos
brasileiros e portugueses — a lingua de sinais foi o canal de comunicacao “oral”.
Optamos por seguir o modelo bilingue por ser considerado um periodo cientifico das
linguas de sinais, ou seja, € a partir dessa perspectiva da educacéo de surdos que
se iniciaram os trabalhos de descricao linguistica dessas linguas. O método bilingue
€ o utilizado pelas duas instituigcdes investigadas, que partem do pressuposto de que
as aprendizagens para os surdos devam partir de sua lingua materna (lingua de
sinais) para adquirirem a lingua escrita (lingua portuguesa) como segunda lingua
(CARVALHO, 2006; QUADROQOS, 2005).

Os resultados quantitativos evidenciaram que, durante a aplicacao dos testes
(pré e pos), que se propbs a descrever o desempenho ortografico dos alunos surdos
brasileiros e portugueses antes e depois do processo de intervencédo, revelaram que,
em todas as séries, ocorreu um aumento progressivo na quantidade de acertos entre
os testes aplicados.

Os dados permitem supor que os alunos se beneficiaram do processo de
intervencdo pedagdgica com o uso de um jogo de regras para fixacdo e
compreensao das novas regras ortograficas.

De acordo com Escarpa (1992), os jogos se constituem em grandes recursos
de ensino para dominio de regras formais da lingua para instrumentalizar sua
capacidade linguistica, em especial, a de narrar. Junto a isso, 0 uso de jogos no
contexto escolar permite ao aluno pensar, refletir e interagir. No que diz respeito a
escrita, permite proporcionar a reflexdo sobre regras de decifracdo e funcionamento,
proporcionando a ampliagdo de seu repertorio linguistico. Dessa forma, fica mais
significativa a introducao dos principios teéricos que regem a ortografia. Na visdo de
Cagliari (2001), esse procedimento os ajuda a se sentirem seguros e proporciona
uma disciplina mental.

No que diz respeito ao plano da conceituagdo, dados qualitativos,

observamos que os beneficios da intervencdo também foram positivos. Apos a
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intervencgao, os alunos passaram a ser capazes de definir os conceitos de ortografia,
de escrita e das mudancas ortograficas. Além disso, no conjunto de suas respostas,
foram além dos conhecimentos apresentados pelo ensino tradicional de escrita —
“serve para escrever” e “tem de escrever com as regras”.

Dessa forma, evidencia-se que os dados quantitativos e qualitativos mostram
que o processo de intervencao foi capaz de alterar tanto os procedimentos quanto
os conceitos dos temas investigados. Assim, pode-se dizer que a influéncia das
caracteristicas da investigacdo se deu de forma positiva. A partir dos resultados
apresentados, acreditamos que com a descrigcéo e investigacao das duas linguas de
sinais (Libras e LGP), cuja estrutura e histéria sao diferentes, mas que compartilham
o0 mesmo sistema de escrita possa-se compreender a fungdo da ortografia como
sistema linguistico, uma vez que é a ortografia a garantia principal da manutencéo e
da evolucédo da lingua escrita. Ela é a neutralizadora das variantes dialetais da
linguagem oral. Essa caracteristica da ortografia foi explorada nas sessées com os
alunos surdos por permitir a compreensao de que a comunicacado padronizada da
escrita e da leitura da lingua ocorre independentemente das condicoes
socioculturais do leitor.

A partir dessa perspectiva teorica, acredita-se que a escola, conhecendo as
particularidades da construcdo do sistema de escrita, ao se deparar com um “erro”
ortografico, pode intervir com maior clareza e sucesso no processo de aprendizagem
dos alunos — surdos ou ouvintes.

Dessa forma, os dados alcangados na intervengdo podem contribuir para o
ensino de ortografia tanto para alunos surdos como para ouvintes e garantir que o
sistema de escrita da lingua portuguesa é um sistema suficiente para o
desenvolvimento das habilidades de escrita por parte dos alunos surdos.

Além disso, essa tematica no contexto educacional vem ganhando forgas.
Atualmente, as regras ortogréaficas estdo sendo discutidas a partir do Novo Acordo
Ortografico da Lingua Portuguesa e de sua implementagdo nos paises luséfonos.
Compreender os aspectos tedricos e linguisticos da ortografia viabiliza o ensino dos
demais conteudos de lingua portuguesa que envolvem a escrita, ja que a palavra é a
principal unidade da escrita.



REFERENCIAS

ACADEMIA BRASILEIRA DE LETRAS. VOLP — Vocabulario Ortografico da
Lingua Portuguesa. Editora Global. Sao Paulo: 2009.

ASSALIM, C. A conservacao de marcas gramaticais arcaicas em manuscritos e
impressos do Portugués do século XVII: ortografia e nexos de coordenagao nos
textos seiscentistas brasileiros. Vol. | e Il. Sdo Paulo: USP / FFLCH. 2007 (ms) —
Tese de doutorado.

AMARAL, M. A., Coutinho, A. E., & Delgado Martins, M.R. Para uma Gramatica da
Lingua Gestual Portuguesa. Lisboa: Editorial Caminho, 1994)

AMARAL, M. A. Lingua Gestual e Leitura em Criancas Surdas, Lisboa,
Universidade de Lisboa, 2002.

BARBOSA, G. V. Histérico da educacao de surdos no Brasil. Informativo Feneis.
Disponivel em:
http://www.feneis.org.br/page/noticias detalhe.asp?categ=1&cod=623. Acesso em:
12/11/2012.

BATISTA, A.A.G. O processo de escolha de livros: 0 que dizem os professores? In:
Rojo, R. & Batista, A.A. G. (org.). Livro Didatico de Lingua Portuguesa,
Letramento e Cultura da Escrita. Campinas, SP: Mercado das Letras, 2004.

BOGDAN, R.; BIKLEN, S. Investigacao qualitativa em educacao: uma introdugéo
a teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora, 1999.

BRASIL. PRESIDENCIA DA REPUBLICA. Decreto n2 6.583, de 29 de setembro de
2008. Promulga o Acordo Ortogréafico da Lingua Portuguesa, assinado em Lisboa,
em 16 de dezembro de 1990. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ Ato2007-2010/2008/  Decreto/D6583.htm>.
Acesso em: 09 set. 2012.

BRASIL. Decreto-lei n? 5.626, de 22 de dezembro de 2005. Diario Oficial [da]
Republica Federativa do Brasil, Brasilia, 23 de dez. 2005. Sec¢éo 1, p. 30.

BRASIL. Lei n? 10.436, de 24 de abril de 2002. Diario Oficial [da] Republica
Federativa do Brasil, Brasilia, 25 de abril de 2002. Disponivel em:
<http://www.feneis.org.br/legislacao/Libras/Lei%2010.436.htm>. Acesso em: 10 mar.
de 2007.

BRASIL. Secretaria de Educagdo Fundamental. Parametros curriculares
nacionais: Lingua Portuguesa. Brasilia, DF: MEC/SEF, 1998.

BONI, V.; QUARESMA, S. J. Aprendendo a entrevistar: como fazer entrevista em
Ciéncias Sociais. Em Tese - Revista Eletronica dos Pdés-Graduandos em
Sociologia Politica da UFSC. Vol. 2, n% 3, p. 68-80, janeiro a julho de 2005.
Disponivel em: < www.emtese.ufsc.br>. Acesso em 30 maio 2011.



149

BUENO, J. G. S. A educacdo do deficiente auditivo no Brasil: situacdo atual e
perspectivas. Em E. M. L. Soriano de Alencar (Org.), Tendéncias e Desafios da
Educacao Especial (pp. 35-49). Brasilia, DF: MEC/SEESP, 1994.

CAGLIARI, L.C. Acento em portugués. Campinas: Edicdao do autor, 1999.

CAGLIARI, L. C. Uma breve histéria das letras e dos numeros. In: MASSINI-
CAGLIARI, G.; CAGLIARI, L. C. Diante das Letras: a escrita na alfabetizagcao. 2. ed.
Campinas; Sao Paulo, SP: Mercado de Letras; ALB; Fapesp, 2001. p. 163-185.
(Colecao Leituras no Brasil).

CAGLIARI, L.C. Alfabetizacao & Linguistica. 10. ed. Sao Paulo: Scipione, 2002.

CAGLIARI, L.C. Aspectos Teoricos Linguisticos da Ortografia. Livro inédito,
2004.

CAGLIARI, L.C. Sob o signo da ortografia. In: CAGLIARI, L. C; MASSINI-CAGLIARI,
Diante das letras: a escrita na alfabetizagdo. 2. ed. Campinas; S&o Paulo, SP:
Mercado de Letras; ALB; Fapesp, 2001. p. 97-110. (Colecao Leituras no Brasil).

CAGLIARI, L.C. Breve Histéria das letras e dos numeros. In: CAGLIARI, L. C;
MASSINI-CAGLIARI, Diante das letras: a escrita na alfabetizagéo. 2. ed. Campinas;
Sao Paulo, SP: Mercado de Letras; ALB; Fapesp, 2001. p. 163-185. (Colecéo
Leituras no Brasil).

CAGLIARI, L.C. A ortografia na escola e na vida. In: CAGLIARI, L. C; MASSINI-
CAGLIARI. Diante das letras: a escrita na alfabetizagdo. 2. ed. Campinas; Séo
Paulo, SP: Mercado de Letras; ALB; Fapesp, 2001. p. 61-96. (Colecao Leituras no
Brasil).

CAGLIARI, L. C. Entrevista com Luiz Carlos Cagliari. Especial — Acordo
Ortografico. http://www.letras.ufscar.br/linguasagem/especial ao/04 012.php.
Acesso em 21/07/2007.

CAGLIARI, L. C. A Historia do alfabeto. Sdo0 Paulo: Paulistana, 2009.

CAGLIARI, L. C. O que é ortografia. In: Estudos Linguisticos. XXXIl Anais de
Seminarios do GEL. CNPQ, USP e GEL, vol. |, 1994.

CAGLIARI, L. C. Unificagao das ortografias sem reformas. In: Caderno Mia Folha
de Sao Paulo. Sao Paulo (jornal), 1993.

CAGLIARI, L. C. Acordo de Unificagao ortogréfica. In: Estudos Linguisticos. XXI
Anais de Seminarios do GEL. Jau, Fundacao Educacional, 1992c.

CAGLIARI, L. C. Como nao fazer uma Reforma Ortogréfica: o Acordo de Unificagdo
das Ortografias da Lingua Portuguesa. In: Letras, Campinas, IL. PUCCAMP, vol 15
No 1 e 2, 1996d.



150

CAGLIARI, L. Elementos de fonética do Portugués Brasileiro. Sdo Paulo: Editora
Paulistana, 2007.

CARVALHO, P. V. Contribuicao para o estudo da formacao e atribuicao dos
nomes gestuais nas comunidades de surdos em Portugal. Dissertacdo de
mestrado. Universidade Nova de Lisboa, 2006.

CARVALHO, P. V. de. Breve Historia dos Surdos no Mundo e em Portugal.
[S.L.]: SurdUniverso, 2007.

CATACH, N. Que faut-il entendre par systeme graphique du francais? in: Langue
francaise, 1973.

CATACH, N. L’orthographe. Paris: PUF, 1978.
CATACH, N. Para uma teoria da lingua escrita. Sdo Paulo: Atica, 1996.

CEZAR, K.P.L.; CALSA, G.C; ROMUALDO, E.C. Estudo Exploratério sobre a
pratica de gramatica no ensino fundamental. Relatério Final de Iniciagdo
Cientifica. Maring4a, 2005.

CEZAR, K.P.L.; CALSA, G.C; ROMUALDO, E.C. Intervencao Pedagdgica sobre
acentuacao grafica no ensino fundamental. Relatério Final de Iniciagcao Cientifica.
Maringd, 2006.

CEZAR, K.P.L.; CALSA, G.C; ROMUALDO, E.C. Elaboracao de jogos de regras
sobre acentuacao grafica para intervencao pedagdégica no ensino fundamental.
Relatério Semestral de Iniciag&o Cientifica. Maringa, 2007.

CEZAR, K. P. L. Acentolandia: criacdo e aplicagcbes de um jogo de regras sobre
acentuacao grafica para séries iniciais do ensino fundamental. Maringa: UEM,
2009, 117f. Dissertacdo) (Mestrado em Letras) — Programa de Pds-Graduagdo em
letras, Universidade Estadual de Maringa (UEM), Maringa, 2009.

CEZAR, K.P.L.; CALSA, G.C; ROMUALDO, E.C. Passeio pela Nova Ortografia.
Relatério de pesquisa. Fundacao Araucaria. Uem, 2012.

CICCONE, M. Comunicacao total: introducéo, estratégias a pessoa surda. Rio de
Janeiro: Cultura Médica, 1996.

CRESPO, A. A. Estatistica facil. Sao Paulo: Editora Saraiva, 1996.
COUTINHO, I. L. Gramatica historica. Rio de Janeiro: Livraria Académica, 1976.

COULMAS, F. The Blackwell Encyclopedia of Writing Systems. Oxford: Blackwell
Publishing, 1996.

DANIELS, P. T; Bright, W. The world’s writing systems. Oxford: Oxford University
Press, 1996.



151

Delgado Martins, M. R. Introducdo: Maos que falam. Lisboa: Laboratério de
Fonética da FLL e Divisdo de Ensino Especial, 1985.

DELGADO-MARTINS, M.R. Modalidades linguisticas: do sistema gestual ao sistema
verbal. Para além do siléncio, ano V, no. 07 e 08, julho de 1998.

DELGADO MARTINS, M. R., GRACA, D., MONTEIRO, O., Cuco, R. Dicionario da
Lingua Gestual Portuguesa em CD-Rom, Lisboa, Lab. Fonética FLUL, 1997.

DIRINGER, D. A escrita. Lisboa: Editorial Verbo (12° volume da colecdo Histéria
Mundi), 1969.

DUARTE, R. Entrevistas em pesquisas qualitativas. Educar em Revista, Curitiba, v.
24,2004, p. 213-225.

ERIKSSON, P. The History of Deaf People. Sweden: Daufr, 1998.

FARACO, C. A. O Vocabulario Ortografico (VOLP) da ABL. Revista Linguasagem.
Disponivel em:
http://www.letras.ufscar.br/linguasagem/edicao08/artigos _ea faraco.php. Acesso
em: 12/10/2009.

FEIJO, J. M. M. de. Orthographia, ou arte de escrever, e pronunciar com acerto
a lingua portugueza. Lisboa Occidental: Oficina de Miguel Rodrigues, 1739.

FELIPE, T. A. A Relacao Sintatico-Semantica dos Verbos e seus Argumentos na
Lingua de Sinais Brasileira - LIBRAS - Volumes | e Il. Tese de Doutorado. Rio de
Janeiro: Universidade Federal do Rio de Janeiro, 1998.

FERREIRA, A. V., FERNANDES A. (coords.) (1995): Gestuario, Lisboa,
Secretariado Nacional de Reabilitacao.

FERREIRA NETO, W. Introducao a Fonologia da Lingua Portuguesa. Sao Paulo:
Hedra, 2001.

FERREIRA-BRITO, L. Por uma Gramatica de Lingua de Sinais. Rio de Janeiro:
tempo Brasileiro/UFRJ, 1995.

FERNANDES, E. Linguagem e surdez. Porto Alegre: Artmed, 2003.

FERNANDES, S. Surdez e linguagens: € possivel o dialogo entre as diferencas?
Curitiba. Dissertacao (Mestrado em Linguistica), Universidade Federal do Parana,
1998.

FERNANDES, S. Educacao bilinglie para surdos: identidades, diferencas,
contradi¢cbes e mistérios. Curitiba. Tese (Doutorado em Letras), Universidade
Federal do Paran4, 2003.

FERNANDES, E. & CORREIA, C. Bilinguismo e Surdez: A evolu¢do dos conceitos
no dominio da linguagem; Capitulo |, In: FERNANDES, Eulalia (organizadora).



152

Surdez e Bilinguismo. Porto Alegre: Mediagéo, 2005.

FARIAS, E.M.P. Uma breve historia do fazer lexicogréafico. Revista Trama, 3 (5): 89-
98, 2007. Disponivel em: http://www.filologia.org.br/anais/anais%20iv/civi0 21-
32.html. Acesso em 15/12/2010.

FELIPE, T; MARQUES, E. Uma Breve Retrospectiva da Educacao de Surdos no
Brasil e a Libras. Disponivel em:
http://www.feneis.org.br/page/libras nacional integra.asp. Acesso em: 17/12/2010.

FERNANDO C. CAPOVILLA, F.C; RAPHAEL, D. W; MAURICIO. A.C.L Novo Deit-
Libras: Dicionario enciclopédico ilustrado trilingue da Lingua de Sinais Brasileira
(Libras) baseado em linguistica e neurociéncias cognitivas. Sdo Paulo: Editora da
Universidade de Sao Paulo, 2010. Vol. l e Il.

FERREIRA-BRITO, L. A gramatica da libras. Disponivel em:
http://www.artelibras.com.br/ewadmin/download/Gramatica da Libras.pdf. = Acesso
em 12/12/ 2010)

GARCIA, C. M. A. Discutindo dicionario de Libras. In: FARGETTI, C.M. Abordagens
sobre o léxico em linguas indigenas. Editora: Curtmuendaju, Campinas, 2012.

GIL, A. C. Como elaborar projetos de pesquisa. Sdo Paulo: Atlas, 2007.

GOLDFELD. M. A crianca surda: linguagem e cognicdo numa perspectiva socio-
interacionista. Sado Paulo: Plexus, 1997.

GONGALVES, M.F. A marca lexicografica “termo do Brasil” no VOCABULARIO
PORTUGUEZ E LATINO de D. Rafael Bluteau. Alfa, 50 (2): 205-228, 2006.

GONGCALVES, M. F. As idéias ortograficas em Portugal de Madureira Feijo a
Goncalves Viana (1734-1911). Lisboa: Fundacéo Calouste Gulbenkian - Fundagao
para a Ciéncia e a Tecnologia. 2003.

GONCALVES, M. F. Madureira Feijo Ortografista do século XVIIl — Para uma
Historia da Ortografia Portuguesa. Lisboa: Ministério da Educacio. Instituto de
Cultura e Lingua Portuguesa, 1992.

HIGOUNET, C. Historia concisa da escrita. MARCIONILO, M. (trad). Sao Paulo:
Parabola Editorial, 2003.

INEP. Instituto Nacional de estudos e pesquisas educacionais. Informe de
resultados do SAEB 1995, 1997 e 1999. Brasilia, DF: Ministério da Educagao, 2002.

Kristeva, J. Historia de Linguagem. Lisboa: Edicao 70, 1968.
KARNOPP, L. B. Aquisicao do parametro configuracdo de mao na Lingua

Brasileira de Sinais (LIBRAS): estudo sobre quatro criangas surdas, filhas de pais
surdos. Porto Alegre, PUC: Dissertacao de Mestrado, 1994.



153

LACERDA, C.B.F. Um pouco da historia das diferentes abordagens na educagéo de
surdos. Caderno Cedes, vol 19, n 46. Campinas, 1998.

LEAO, D. N. Orthographia da lingoa portuguesa - (1606) Origem da Lingua
Portuguesa.. Lisboa: Per lodo de Barreira. Editado por Maria Leonor Carvalhdo
Buescu, IN-CM, Lisboa (1983), 1576.

LUDKE, M. e ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em Educacdo: abordagens
qualitativas. EPU. Sao Paulo, 1986.

MASSINI-CAGLIARI, G. Acento e ritmo. Sao Paulo: Contexto, 1992.

MASSINI-CAGLIARI, G. “Erros” de ortografia na alfabetizacao: escrita fonética ou
reflexdes sobre o proprio sistema da escrita? In: G. MASSINI-CAGLIARI e L.C.
CAGLIARI (orgs.). Diante das letras. 2. ed. Campinas; Sdo Paulo, SP: Mercado de
Letras; ALB; Fapesp, 2001. p. 121-128. (Colegao Leituras no Brasil).

MASSINI-CAGLIARI, Gladis & CAGLIARI, Luiz Carlos. Fonética. in: Introducao a
Linguistica: dominios e fronteiras, MUSSALIM, Fernanda & BENTES, Anna
Christina (org.). S&o Paulo: Cortez. 2005, p. 105-146.

MORAIS, A.G. Ortografia: ensinar e aprender. 42 ed. Sdo Paulo: Atica, 2002.

NASCIMENTO, P.F. N. Representacoes lexicais da lingua de sinais brasileira:
uma proposta lexicogréfica. Tese de doutorado, Brasilia, 2009. Disponivel em:
http://repositorio.bce.unb.br/handle/10482/6547. Acesso em: 15/12/2009.

Porto Alegre: Artmed, 2000.

NASCIMENTO, L. C. R. Um pouco mais da histéria da educagdo dos surdos,
segundo Ferdinand Berthier. In: ETD, Educacao Tematica Digital, Campinas, v.7,
n.2 p. 253- 262, jun. 2006- ISSN:1676-2592.

NEVES, M.H.M. O acordo ortografico da lingua portuguesa e a Meta de
simplificacao e unificacao. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/delta/v26n1/04.pdf. Acesso em: 21/01/2010.

NOGUEIRA. C. M.I; NOGUEIRA, V.. Histéria da educacao de surdos. Maringa:
Faculdade Eficaz, 2012.

PERLIN, G. T. T. Identidades Surdas. In: SKLIAR, Carlos (org.). A surdez: um olhar
sobre as diferengas. Porto Alegre: mediacéo, 2012.

PERLIN. G. T. T.; STROBEL, K. Fundamentos da educacao de surdos.
Florianopolis: Editora UFSC, 2006.

PEREIRA, R. de C. Surdez: aquisicdo de Linguagem e Inclusdo Social. Rio de
Janeiro: Revinter, 2008.

QUADROS, R. M. Educacao de surdos: aquisicao da linguagem. Editora: Artmed.
Porto Alegre, 1997.



154

QUADROS, R. M.; KARNOPP, L. B. Lingua de sinais brasileira: estudos
linguisticos. 2000/2005.

QUADROS, R. M. Politicas lingliisticas e educacédo de surdos em Santa Catarina:
espaco de negociagdes. Caderno CEDES, Campinas, v. 26, n. 69, 2006.

QUADROS, R. M. Educacdo de surdos: efeitos de modalidade e praticas
pedagdgicas. In: MENDES, E. G.; ALMEIDA, M. A.; WILLIAMS, L. C. de A. (orgs).
Temas em educacao especial: avancos recentes. Sao Carlos: EduFSCar, 2009.

RAMOS, C R.. Vendo Vozes: os passos dados na direcdo da realizacdo de um
programa de televisdo para criangas surdas: In GELES numero 6, Ano 5, Babel,
1992.

RAMOS, C. R. Libras: a lingua de sinais dos surdos brasileiros. Disponivel em:
www.editora-arara-azul.com.br. Acesso em: 12/12/2010.

RAMPELOTTO, E.M. Processo e Produto na Educacao de Surdos. Dissertacao
de Mestrado. Santa. Universidade Federal de Santa Maria. RS, 1993.

REBELO. S. T. C. A. A andlise da coesao sequencial da narrativa na escrita de
alunos surdos. Cadernos e Investigacao. V.1. Colecao surdez. Lisboa: Centro
Cultural Casapiano, 2006.

ROCHA, S. INES Instituto Nacional de Educacédo de Surdos — Revista Espaco:
Edicdo Comemorativa 140 anos. Belo Horizonte. Editora Littera. 1997.

SA, N.R.L. Os Estudos surdos. Disponivel em:
www.feneis.org.br/artigos pesquisas estudos surdos.htm. Acesso em: 20/11/2004.

SACKS, O. Vendo vozes: uma viagem ao mundo dos surdos. Tradugdo: Laura
Teixeira Motta. Editora: Schwracz, 1990.

SAUSSURE, F. Curso de Linguistica Geral. Trad: Anténio Chelini, José P. Paes e
Izidoro Blinkstein. 6. ed. Sdo Paulo: Cultrix, 2012.

SAMPSON, G. (1985) Writing Systems. London: Hutchinson, 1985.

SCARPA, EMM. O jogo, a construcao e o erro: consideragbes sobre o
desenvolvimento da linguagem na crianca pré-escolar. Série Idéias n. 10. Sao Paulo:
FDE, 1992.

STROBEL, K. L. Surdos: vestigios culturais nao registrados na histéria. 176 f. Tese
(Doutorado em Educacgao) — Universidade Federal de Santa Catarina. Florianépolis,
2008.

STROBEL, K. L. Histéria da educacao de surdos. Universidade Federal de Santa
Catarina. Florianopolis, 2009.



155

STUMPF, M. R. Aprendizagem de Escrita de Lingua de Sinais pelo Sistema
SignWriting: Lingua de Sinais no Papel e no Computador. 2005. Tese (Doutorado
em Informética na Educacgéo)- Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto
Alegre.

TRIOLA, M. F. Introducao a Estatistica. 72 ed — Rio de janeiro: LTC , 1999.
TRIVINOS, A.N.S. Introducédo a pesquisa em Ciéncias Sociais. Sdo Paulo: Atlas,
1987.

WILLIAMS, E. B. Do latim ao portugués: fonologia e morfologia histéricas da
lingua portuguesa. Rio de Janeiro, 1961.



APENDICES



157

APENDICE A

AUTORIZACAO DA INSTITUICAO
A Direcao,

Em nome do Programa de Pés-Graduagdo em Linguistica e Lingua Portuguesa da
Universidade Estadual “Jdlio de Mesquita Filho”, FCLAr/UNESP — Araraquara (BRASIL),
solicitamos a realiza¢do do projeto de pesquisa: Influéncia ortogrdfica na construgdo dos
sinais: lingua brasileira de sinais e lingua gestual portuguesa.

A presente investigacdo estd vinculada a doutoranda Kelly Priscilla Loddo Cezar
(UNESP/FCLAR) que realizou seu estiagio de doutoramento no exterior pela Universidade de
Evora (PSDE) e atualmente realiza seu estagio de doutoramento (coleta de dados) no Brasil
pela Universidade Estadual “Jdlio de Mesquita Filho”, FCLAr/UNESP — Araraquara. Tem
como orientador brasileiro o prof. Dr. Luiz Carlos Cagliari (UNESP/Araraquara) e como
orientadora portuguesa a profa. Dra. Maria Filomena Gongalves Candeias (UE/Evora).

Contamos com a colaboragdo da coordenacdo, professores e alunos para a realizacio
da coleta de dados do projeto que consistird em: entrevistas individuais, questiondrios (testes e
pos-testes), observagdes de aulas, elaboracdo de um jogo de regras, bem como a aplicacio
desses instrumentos.

A pesquisa serd realizada em hordrio escolar combinado antecipadamente com os
professores de lingua portuguesa. Aos participantes da pesquisa é aberta a possibilidade de
esclarecimento sobre sua metodologia antes e durante sua realizacéo.

A pesquisa ndo oferecerd riscos ou desconfortos aos participantes que terdo plena
liberdade de recusar ou retirar seu consentimento durante a pesquisa sem nenhum tipo de
penalizagdo. Esclarecemos que sua participacdo ndo implicard em qualquer forma de
ressarcimento ou indenizagdo. Os resultados da pesquisa serdo divulgados em eventos e
publicacdes cientificas mantendo-se os nomes dos professores, dos alunos e da escola em
absoluto sigilo. Por meio desta divulgacdo espera-se contribuir para um melhor entendimento
da situacdo atual da area de investigacgao.

Agradecemos antecipadamente sua colaboracdo e colocamo-nos a sua disposi¢do para
informagdes complementares.

Profa. Drda. Kelly Priscilla Léddo Cezar
Pesquisadora

Assinatura da Direc¢éo

Maringa, de de 2013.
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APENDICE B
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Caros Pais/Responsdveis:

Durante o primeiro e segundo graus de ensino € considerado essencial que os alunos
adquiram os conhecimentos ortograficos. Neste sentido, gostariamos de convidar vossos
filhos a participarem do projeto de pesquisa intitulado: Influéncia ortogrdfica na construcdo
dos sinais: lingua brasileira de sinais e lingua gestual portuguesa, que faz parte do
Programa de P6s-Graduagdo em Linguistica e Lingua Portuguesa da Universidade Estadual
“Julio de Mesquita Filho”, FCLAT/UNESP — Araraquara (BRASIL).

A presente investigacdo estd vinculada a doutoranda Kelly Priscilla Loddo Cezar
(UNESP/FCLAR) que realizou seu estiagio de doutoramento no exterior pela Universidade de
Evora. Tem como orientador brasileiro o prof. Dr. Luiz Carlos Cagliari (UNESP/Araraquara)
e como orientadora portuguesa a profa. Dra. Maria Filomena Gongalves Candeias
(UE/Evora).

O objetivo da pesquisa € aplicar um jogo de regras sobre as novas modificacdes
ortogréaficas que possa ser utilizado pelos professores de lingua portuguesa como recurso
pedagdgico para o ensino dos surdos (BRASIL E PORTUGAL). Para isto a autorizagdo da
participacio de seu filho é muito importante. Ela se dard da seguinte forma: APLICACAO
OCORRERA NAS AULAS DE LINGUA PORTUGUESA NO HORARIO DE AULA
JUNTO A PROFESSORA DA SALA.

A pesquisa serd realizada em hordrio escolar combinado antecipadamente com os
professores de lingua portuguesa. Aos participantes da pesquisa é aberta a possibilidade de
esclarecimento sobre sua metodologia antes e durante sua realizacdo.

A pesquisa ndo oferecera riscos ou desconfortos aos professores e aos alunos que terdo
plena liberdade de recusar ou retirar seu consentimento durante a pesquisa sem nenhum tipo
de penalizacdo. Esclarecemos que a participacdo ndo implicard em qualquer forma de
ressarcimento ou indenizagdo. Os resultados da pesquisa serdo divulgados em eventos e
publicacdes cientificas mantendo-se os nomes dos professores, dos alunos e da escola em
absoluto sigilo. Por meio desta divulgacdo espera-se contribuir para um melhor entendimento
da situagdo atual da drea investigada.

Este termo deverd ser preenchido a cOpia original ficard em posse da pesquisadora e
uma copia na escola.

Eu, responsavel
por apos ter
lido e entendido as informacoes e esclarecido todas as minhas dividas referentes a
este estudo com a Profa. Drda. Kelly Priscilla Léddo Cezar — AUTORIZO A
PARTICIPACAO desta pesquisa.

Assinatura do responsavel

Maringa, de de 2013.
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ANEXO A

JOGO ACENTOLANDIA

Figura 21: Jogo de regras Acentoladndia
Fonte: CEZAR (2009, p. 69)

O objetivo do jogo é alcancar a ultima casa do tabuleiro (Chegada) em
primeiro lugar e, para alcancar esse objetivo, € necessario conhecer as regras de
acentuacao gréafica. Para tanto, o jogador deve relacionar as palavras do jogo com
as regras correspondentes de acentuacao grafica, sendo necessario coordenar as
variaveis presentes nesse conceito (identificacdo da toénica, classificagdo das
palavras, identificacdo a terminacdo das palavras, identificacdo a regra de
acentuacao).

Para alcancar este objetivo, os jogadores devem seguir 0s seguintes passos:
1) com o dado, sorteiam a ordem de participacdo no jogo, do maior para 0 menor.
Em caso de empate, desempata-se pelo dado; 2) apds escolhido o interventor, o
jogador da vez apanha uma carta no conjunto de “cartas de palavras” e a Ié em voz
alta, sem ajuda dos colegas ou do interventor. Imediatamente, pelo numero
correspondente da carta, localiza nas “cartas de dicas” a palavra sorteada; 3) o
jogador da vez pode escolher duas formas de jogar: a) se o jogador souber a regra
ou se julgar conhecé-la, podera tentar a regra diretamente com a intengdo de andar
mais casas do tabuleiro, b) se achar necessario utilizar as dicas, sorteia o dado e
fica sabendo quantas dicas podera utilizar na partida. Cabe salientar que, se o
namero seis for sorteado, o participante tera cinco dicas, pois 0 numero cinco ou

seis equivale ao numero maior de dicas que € cinco.
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Se o participante errar a regra, voltar4d uma casa ou, se preferir, pode passar
a vez e nao tentar acertar a regra, permanecendo no mesmo lugar. Se acertar, o
jogador escolhe o numero da dica que deseja e a coloca na tira utilizacao de dicas.
Dessa forma, as dicas poderao ser utilizadas até o nUmero que o jogar sorteou no
dado, por exemplo, se tirou trés, tera trés dicas para tentar.

Para ocorrer o acerto das regras de acentuacao grafica, os participantes terao
que compreender a diferenga entre acento fonolégico e acento ortogréafico. A partir
disso, sdo as seguintes variaveis que o0s sujeitos tendem a coordenarem para
alcangar éxito durante a acentuagdo dos vocdabulos isolados: 1) identificar a silaba
tobnica sem separar as silabas; 2) identificar a separagédo silabica; 3) nomear a
posicdo da tonica (oxitona, paroxitona ou proparoxitona); 4) nas oxitonas e nas
paroxitonas: 4.1 identificar a terminagdo da palavra; 4.2 relacionar a regra de
acentuacdo; 4.3 se for oxitona acentuada, o acento grafico € posicionado na
terminacdo da palavra que, por sua vez, coincide com a silaba ténica; 4.4 se for
paroxitona nao acentuada, o sujeito identifica a silaba ténica e verifica a terminacao
da palavra; se for paroxitona acentuada, o sujeito ira identificar a silaba tonica,
observar a terminacao da palavra e colocar o acento grafico nessa silaba. Esse
procedimento é diferente do que ocorre na oxitona, em que a terminacao da palavra
corresponde a silaba ténica. Nas proparoxitonas, o procedimento é identificar a

silaba ténica e colocar o acento grafico.
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ANEXO B

JOGO PASSEIO PELA NOVA ORTOGRAFIA

Figura 22: Jogo Passeio pela Nova Ortografia

Fonte: Romualdo, Cezar, Calsa (2011)

O conteudo do Novo Acordo Ortografico foi divido em seis grupos, que
correspondem as cores das cartas:

1) as Cartas Brancas contemplam as modificacdes ocorridas no nivel da
grafia (letras): eliminacao do trema, letras maiusculas e minusculas, oficializagdo das
letras K, W, Y no alfabeto da lingua portuguesa.

2) as Cartas Pretas sao dedicadas as regras de acentuagdo dos vocabulos
que nao sofreram alteragdes pelo Novo Acordo;

3) as Cartas Amarelas também sdo dedicadas as regras de acentuacao, no
entanto, tém como foco as modificagées propostas pelo Novo Acordo Ortografico: a
supressao dos acentos diferenciais e dos acentos nos ditongos abertos “ei” e “oi”
nas palavras paroxitonas, nos hiatos “00” e “ee”, nas formas verbais com acento na
raiz;

4) as Cartas Azuis destinam-se as regras prototipicas (gerais) do uso do
hifen: vogal + vogal, vogal + “r’ ou “s”, palavras que se iniciam com “h”, as palavras
compostas e as locucdes de qualquer natureza;

5) as Cartas Verdes contemplam o uso do hifen a partir do seu prefixo ou

falso prefixo, isto é, as cartas focalizam o emprego do hifen determinado a partir dos
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prefixos ou falsos prefixos especificos, por exemplo: hiper, inter, super, ab, ad, ob,
sob, sub circum etc.

6) as Cartas Vermelhas destinam-se a apresentar as excecdes das categorias
anteriores.

Cada carta contém um numero que corresponde a uma lista de dicas no Livro
de Dicas. Se o jogador nao souber a regra daquela palavra, ele pode recorrer as
dicas para dizer a regra. O instrutor & a dica escolhida pelo nimero indicado pelo
jogador e marca esse numero no tabuleiro com as fichas vermelhas.

As dicas sao preparadas para levar o jogador a construir a regra. Mas cada
dica utilizada reduz o numero de casas que ele pode percorrer no tabuleiro.

Vejamos a seguir exemplos do Livro de Dicas:

02
show magico
DICAS: DICAS:
1- Segue a mesma regra da 1 — Segue a mesma regra da
palavra Watt. palavra Arvore.

2 — Vale o quadro de regras.

2 - Vale o quadro de regras.
3 - Possui 4 letras.

4 - A letra final € W.

5 - A letra ndo era oficial no
alfabeto.

3 — Nao é uma palavra
paroxitona.

4 — A silaba tonica é “ma”.
5 —Vale uma dica.

Regra: Todas as proparoxitonas
Regra: Incluiu-se a letra W no sdo0 acentuadas.

alfabeto oficial.

Figura 23: Exemplo de dicas de carta branca Figura 24: Exemplo de dicas de carta preta

01
assembleia
DICAS:
1 — Nao € oxitona.
2- E paroxitona.
3 - Nao leva acento grafico.
4- Segue a mesma regra da
palavra Colmeia.
5 - Vale o quadro de regras.

Regra: Nido se acentuam os
ditongos abertos “ei” e “oi” nas
palavras paroxitonas.

Figura 25: Exemplo de dicas de carta amarela Figura 26: Exemplo de dicas de carta azul
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04
Inter-hospitalar

DICAS:

1- Utiliza-se hifen.

2- O prefixo € Inter-.

3- Vale o quadro de regras.

4- Segue a mesma regra da
palavra Hiper-hidratacao.

5- O segundo elemento comeca
por “h”.

Regra: Utiliza-se o hifen com os
prefixos Inter, Hiper e Super
quando o segundo elemento
comeca por R ou H.

Figura 27: Exemplo de dicas de carta verde Figura 28: Exemplo de dicas de carta vermelha

COMO JOGAR

Considerando os niveis de dificuldade e o grau de escolarizagdo, 0 jogo
apresenta trés niveis: nivel 1, nivel intermediario e nivel 2. Além disso, é possivel
jogar com apenas uma cor de carta. Cada possibilidade implica um uso diferente do
dado.

No nivel 1, os jogadores usam as cartas brancas, pretas e amarelas,
relativas aos conteudos de grafia/letra e de acentuacao gréafica. Os numeros do
dado serao divididos correspondendo as cores das cartas: 1 e 4 para as cartas
brancas; 2 e 5 para as pretas e 3 e 6 para as amarelas. Em conformidade com os
professores investigados, aplicamos essa dindmica com os alunos surdos do 6°

ano, tanto no Brasil como em Portugal.

Ce
0 e o

¢ o X
© ot o

Figura 29: Configuracao do dado Nivel 1
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No nivel intermediario, as regras prototipicas do uso do hifen também sao
incluidas, levando a uma mudanca na relacdo dos numeros do dado com os
conteudos: 1 e 5 para as cartas amarelas; 2 e 6 para as azuis, 3 para as brancas e
4 para as pretas. Nesse nivel a atencado se volta mais para as modificacbes na
acentuacdo e no emprego do hifen. Como as cartas brancas se referem a
modificacdes mais faceis de serem sistematizadas e as pretas as regras de
acentuacao que nao se modificaram, a elas é dedicada apenas uma face do dado.
Em conformidade com os professores investigados, aplicamos essa dindmica com

os alunos surdos do 92 ano, tanto no Brasil como em Portugal.

LA

Figura 30: Configuragdo do dado - Nivel intermediario

No nivel 2, o jogo € executado com todas as cores dos dados, A
correspondéncia entre cores e numeros se modifica novamente, agora em fungao
do grau de dificuldade do conteudo: 1 para as cartas brancas; 2 para as pretas; 3
para as amarelas; 4 para as azuis; 5 para as verdes; e 6 para as vermelhas. Em
conformidade com os professores investigados, aplicamos essa dindmica com 0s
alunos surdos do 32 ano no Brasil como em 12° em Portugal.

-
‘°
Figura 31: Configuracdo do dado - Nivel 2
A outra possibilidade de se jogar, como dissemos, é por cor, focalizando

apenas um conteudo. Nesse caso, todos os numeros do dado referem-se a mesma

cor. Nas aplicacoes, essa forma de jogar nao foi contemplada.
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Figura 32: Configuragao do dado - Por cor

Ficou claro que a possibilidade de jogar por cor relaciona-se ao desejo de o
professor ou mesmo de os alunos/jogadores de focalizar um contetdo no qual
apresentem maior dificuldade. Por exemplo, a dificuldade pode estar no conteudo
de acentuagao gréfica e a cor escolhida serd a preta, se o interesse estiver nas
regras que nao mudaram, ou a amarela, se o interesse estiver nas mudangas da

acentuacao.



