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RESUMO

A elaboracdo do presente trabalho originou-se da minha inquietacdo com relagdo a
aquisicdo da lingua portuguesa em sua modalidade escrita por sujeitos surdos. Como
fonoaudidloga, nos ultimos dez anos de pratica clinica, venho repensando questdes sobre a
surdez e as diferentes concepgdes de linguagem que caracterizam o trabalho com sujeitos
surdos. Assim, partindo do fato de que ha poucos trabalhos da lingliistica que analisam as
producdes escritas de sujeitos surdos, o objetivo desta investigagdo é evidenciar o papel do
outro na construcdo das producbes escritas de sujeitos surdos, demonstrando que €
fundamental que esse outro tenha o dominio da lingua de sinais, para que sua experiéncia com
a linguagem escrita possa ser compartiihada de forma mais efetiva. Além disso, pretendo
também analisar producdes escritas de quatro sujeitos surdos entre 11 e 15 anos, com base
na lingtistica textual, principalmente a luz dos estudos de Koch e Marcuschi (2002), ao
tratarem do processo de referenciacdo, e Marcuschi (2001), ao tratar do processo de
retextualizago e, por fim, tenho como objetivo demonstrar o processo singular de construgcéo
de cada suyjeito e enfatizar o papel da retextualizagdo no processo de aquisicao e produgdo
escrita. Para isso, os dados escritos foram coletados em terapias fonoaudiolégicas
individuais, nas quais atuei como co-autora. As andlises demonstram que o surdo é capaz
de escrever e aproximar seu texto do portugués padrdo, desde que lhe sejam dadas
oportunidades de interagir com a escrita por meio de atividades significativas e que haja um
trabalho de parceria e atribuicdo de sentidos pelo leitor. Demonstram ainda que o processo
de aquisicdo da linguagem escrita baseia-se na interagdo com o outro, e nessa parceria
reconstroem-se os sentidos dos textos. Com os resultados deste estudo, espero contribuir
para que os surdos alcancem melhores resultados no uso do portugués escrito.

Palavras-chave: surdez, linguagem escrita.
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ABSTRACT

The elaboration of this work originates from my inquietude in relation of deaf peopie
acquiring the Portuguese Writing Language. As a speech language therapist, in the last ten
years of clinical practice, I've been thinking about deafness and the different language
conceptions that characterize the work with deaf people. As we know, there are only few
researches on linguistics that analyses the writing productions of deaf people, so this study
aims to make clear the position of the other in the construction of writing production by deaf
people, demonstrating that is important that this other person dominate sign language, in
order to his experience with writing language can be shared effectively. Besides, | intend to
analyse writing productions of four deaf people between the ages of 11 and 15, based on
textual finguistics, specially in the studies of Koch and Marcuschi (2002), when they refer to
the referential processes, and Marcuschi (2001), when he postulates the retextualization
process. | also pretend to demonstrate the singular process that each person uses to
construct writing language and emphasize the retextualization role in this acquisition process
of writing production. For that, all the writing productions were collect particularly during the
speech language therapies, in which | acted as a co-author. The analyses show that deaf
people are capable to write and to approximate their writing of the formal Portuguese, as
long as we give them the chance to interact with writing through significant activities and as
long as we have a partnership work of attribution of senses by the reader. Besides thét, the
acquisition of writing language is based in the interaction with other people, that together
reconstruct the texts meaning. With the results of this study, | hope to contribute for deaf
people achieve better results using writing language.

Keywords: deafness, writing language.
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INTRODUGAO

A elaboracao do presente trabalho originou-se da minha inquietacdo com
relagao a aquisi¢éo da lingua portuguesa em sua modalidade escrita por sujeitos
surdos. Como fonoaudidloga, nos ultimos dez anos de pratica clinica, venho
repensando questdes sobre a surdez e as diferentes concepgdes de linguagem que
caracterizam o trabalho com sujeitos surdos. Durante minha pratica clinica
fonoaudiolégica, trabalhei com varios sujeitos surdos que tinham muita dificuldade
para utilizar a lingua portuguesa, porém, geralmente dominavam a lingua de sinais, o
que fazia com que se comunicassem basicamente por meio desta lingua. intrigava-me
o fato de as construgdes escritas dos surdos serem bastante diferentes da escrita dos
ouvintes. Parecia-me que este fato se relacionava com as metodologias educacionais
empregadas com esses sujeitos, que se baseavam, muitas vezes, em estratégias
descontextualizadas e repetitivas. Além disso, foi possivel observar que muitos
estudos destacavam as dificuldades e as diferentes construc;ées escritas dos surdos;
alguns se detinham na sua escrita considerada "atipica”; outros na interferéncia da
lingua de sinais nas construcdes escritas; outros na condi¢do da surdez, e havia,
ainda, os que relacionavam a escrita a técnicas pedagoégicas inadequadas. Porém,
poucas eram as propostas para o desenvolvimento da escrita. Deste modo, muitos
surdos continuam com muitas dificuldades para aprender a ler € a escrever, e um
grande numero deles ndo tem acesso a praticas discursivas significativas que
propiciem o dominio da linguagem escrita.

Os trabalhos de leitura e escrita com os surdos ainda hoje sao colocados
em segundo plano em muitas escolas especiais, que priorizam a aprendizagem da
linguagem oral, como se esta fosse um pré-requisito para a aprendizagem da
escrita. Além disso, muitos surdos ainda nao tém acesso a atividades significativas
com a linguagem escrita, que os auxiliem a perceber o valor e a funcao da mesma.

Durante o Doutorado em Estudos Linguisticos da Universidade Federal do

Parana, tive a oportunidade de aprofundar os meus conhecimentos sobre os



aspectos linglisticos dos textos. Além disso, encontrei condigdes para refletir sobre
a alfabetizacdo, sua pratica e sobre os dados de escrita inicial. Assim pude
compreender que a linguistica textual e os dados de escrita em fase inicial de
aquisicdo constituem um interessante procedimento para analisar o cérpus de
escrita de sujeitos surdos que havia comecado a coletar durante as terapias
fonoaudiologicas. A seguir, ancorada em uma concepgéo discursiva de linguagem
que privilegia diferentes trocas sociais e jogos interativos, parti do pressuposto de
que as relacbes entre sujeito e linguagem s&o singulares. Nessa perspectiva, o
desenvolvimento da escrita das criangas ndo segue um caminho unico e igual, ao
contrario, passa por um processo de imprevisibilidades e diferengas. Nessa
concep¢ao o sujeito surdo é percebido como ativo e singular, e 0 outro — no caso
deste trabalho, eu mesma — terapeuta/investigadora — tem o papel de intérprete e de
parceira na constituicdo do portugués escrito, ou seja, atribui forma e sentido as
produgdes da crianga, intervindo, quando necessario, para transformar a escrita de
forma a aproximar o seu texto do portugués.

Partindo do fato de que ha poucos trabalhos na linglistica que analisam
objetivamente as producdes escritas de sujeitos surdos, e que sao poucos os trabalhos
que atribuem o estatuto de textos a sua produgao textual, o objetivo desta investigacdo
é evidenciarc; papel do outro na construgao das produgdes escritas de sujeitos surdos,
demonstrando que é fundamental que esse outro tenha o dominio da lingua de sinais
para que sua experiéncia com a linguagem escrita possa ser compartilhada de forma
mais efetiva. Além disso, pretendo, também, analisar producdes escritas de sujeitos
surdos com base na linglistica textual, principalmente a luz do conceito de
referenciacdo como proposto por Koch e Marcuschi (2002) e o de retextualizagéo, como
apresentado por Marcuschi (2001a) e, por fim, tenho como objetivo demonstrar o
processo singular de construgcdo de cada sujeito e enfatizar o papel da retextualizagéo
no processo de aquisicao e produgao escrita.

Para atingir os objetivos propostos, este estudo divide-se em quatro capitulos.



No capitulo 1 apresento alguns aspectos da historia da educagéo dos surdos,
com o intuito de responder, ainda que parcialmente, como a imagem da surdez e do
surdo foi se constituindo ao longo da historia. Além disso, este capitulo traz algumas
reflexdes sobre as praticas fonoaudiolégicas com sujeitos surdos, com vistas a
acompanhar a condugdo do processo educacional dos surdos na area da linguagem.

No capitulo 2 discuto a proposta bilingle de educacao para surdos,
enfatizando a lingua de sinais e o desenvolvimento da linguagem escrita. Também
s&0 analisadas as dificuldades dos surdos com a lingua portuguesa e sua aquisicao
como segunda lingua.

O capitulo 3 estad reservado a metodologia utilizada para desenvolver a
investigacdo e a apresentagdo dos dados deste trabalho. O coérpus deste estudo
longitudinal € composto por producdes escritas de quatro sujeitos surdos, entre 11 e 15
anos de idade. Todas as producbes foram coletadas em terapias fonoaudiolégicas
individuais, nas quais atuei como co-autora. Este capitulo apresenta também o
referencial tedrico do estudo cujo fundamento & constituido pela linguistica textual.

Finalmente, no quarto capitulo analiso e discuto os dados de escrita dos
sujeitos surdos. Inicialmente, analiso o texto produzido pelo sujeito e, na seqiiéncia,
mostro a retextualizacdo de cada produgéo escrita, fruto de um trabalho em parceria.
Com os resultados deste estudo, espero contribuir para que os surdos alcancem

melhores resultados no uso do portugués escrito.



CAPITULO 1
ESTUDOS SOBRE A SURDEZ: CONCEPGOES E PRATICAS

1.1 UM BREVE OLHAR HISTORICO SOBRE A EDUCAGCAO DE SURDOS!

Nesse capitulo pretendo mostrar, por meio de uma breve revisao histérica
sobre a histéria da educagao dos surdos, o lugar relevante que o desenvolvimento da
fala sempre ocupou, sendo a linguagem escrita deixada em segundo plano. Cabe
ressaltar que meu objetivo ndo foi analisar fatos e conceitos histéricos, mas apenas
resgatar a trajetoria de iniciativas e tendéncias no ensino do surdo até a atualidade.

Até o século XV, as idéias vigentes sobre os surdos e a surdez tinham
conotacdes bastante negativas. Na Antiguidade, os surdos eram considerados seres
castigados pelos deuses. Sanchez (1990) menciona que, para Aristoteles (384-322 AC),
as pessoas que nasciam surdas eram também mudas e, conseqientemente, nao
podiam falar nenhuma palavra. Para atingir a consciéncia humana, acreditava
Aristételes, tudo deveria penetrar por um dos 6rgaos do sentido, e considerava a
audicdo como o canal mais importante de aprendizado. O veredicto de Aristoteles de
que os surdos nao eram treinaveis permaneceu por séculos sem ser questionado
(ERIKSSON, 1993).

Ja os romanos diziam que os surdos que nao falavam nao tinham direito
legal. Até mesmo a Igreja Catdlica afirmava que suas almas n&o eram imortais,
porque eles néo eram capazes de dizer os sacramentos. Os surdos romanos nao
podiam fazer testamento e precisavam de um curador para todos os seus negécios.

Ainda em Roma, no século Vi, foi formulado o cddigo Justiniano durante o
reinado do imperador Justiniano, o qual forneceu a base para a maioria dos

sistemas legais na Europa moderna. Esse codigo fazia distingdo entre a surdez e a

1 Optou-se por usar neste trabalho o termo “surdo” para se referir s pessoas que ndo usam
a audigdo de forma funcional, independentemente da perda auditiva.



mudez e ordenava que as pessoas que nascessem surdas € mudas nao poderiam
fazer testamento e nem receber heranga, mas se a pessoa nascesse ouvindo e, por
doenga ou acidente, perdesse a voz ou a audi¢ao, e ja tivesse recebido uma
educacao, era permitido que realizasse tudo o que era proibido ao surdo-mudo de
nascencga (VIEIRA, 2000).

Segundo Skliar (1997b), a primeira alusdo a possibilidade de instruir os
surdos por meio da lingua de sinais e da linguagem oral foi feita por Bartolo della
Marca d'Ancona, escritor do século XIV. Seria este o impulso inicial para que o surdo
pudesse ser notado como uma pessoa capaz de fazer discernimentos, ou seja,
tomar suas proprias decisoes.

Um outro avanco seria dado somente em meados do século XVI, quando o
médico italiano Girolano Cardano propds que os surdos poderiam ser ensinados.
Cardano interessou-se por eles e pelo estudo do ouvido, do nariz e do cérebro, pois
seu primeiro filho era surdo. Elaborou também um tipo de cbédigo de ensino para
surdos, porém nunca colocou suas idéias em pratica.

Nesse mesmo século, Pedro Ponce de Ledn, um monge beneditino
espanhol, seria considerado o primeiro professor de surdos da histéria (MILES,
1988). O monge foi chamado para educar criangas surdas, em geral, filhas de
nobres. Seus alunos eram ensinados a falar, escrever, ler, a fazer contas, orar e
confessar-se por meio das palavras, a fim de serem reconhecidos como pessoas
nos termos da lei e herdar os titulos e as propriedades da familia, ja que os mudos
nao tinham esse direito.

Nao se tem muita informagao a respeito do método utilizado por Ponce de
Leén, sabe-se, porém, que ele utilizava uma forma de alfabeto manual? no qual cada

letra correspondia a uma configuracdo de méao. O objetivo de Ponce de Ledn era

20 alfabeto digital, manual ou datilolégico é formado por sinais que representam as letras do
alfabeto das linguas orais. Segundo Felipe (1998), é utilizado para expressar nomg& de pessoas, de
localidades e outras palavras que nao possuem um sinal. Na transcrigdo, é representado pela palavra
separada, letra por letra, por hifen. EX: J-O-A-O.



ensinar seus alunos a falar e, para isso, utilizava os outros sentidos, comootatoe a
visao, além da leitura e da escrita.

No século XVII descobertas e curiosidades cientificas marcaram a historia
da surdez. Na Espanha, os sucessores de Ponce de Ledn passaram a se interessar
pelas diferentes formas de comunicagdo usadas pelos surdos.

Em 1620, o espanhol Juan Pablo Bonet publicou o livro "Reduccion de las
letras y artes para ensefar a hablar a los mudos", que trata da invencao do alfabeto
digital, ja utilizado por Ponce de Ledn. Interessado na educacéo de surdos, ele os
ensinava a falar por meio da leitura, do alfabeto manual e da gramatica. Para
ensinar a fala, também manipulava os 6rgéaos fonoarticulatérios e utilizava uma
lingua de couro para demonstrar as varias posi¢des da lingua durante a articulagao
dos fonemas. Bonet acreditava que primeiramente os surdos deveriam dominar a
leitura, a escrita e o alfabeto digital e depois disso estariam prontos para falar. Bonet
é considerado um dos precursores do oralismo.

Em outros paises da Europa, a educagao dos surdos também recebia
atencdo, principalmente em familias bem abastadas que pagavam um preceptor
para ensinar seus filhos surdos.

Em 1644, John Bulwer publicou o primeiro livro em inglés sobre a lingua de
sinais, chamada na época de "Chirologia". Quatro anos depois publicaria o livro
"Philocopus”, obra em que afirmava que a lingua de sinais era capaz de expressar os
mesmos conceitos que a lingua processada pelo canal oral/auditivo. Bulwer entendia
que os surdos primeiro deveriam aprender a ler e escrever e depois a falar, pois esse
procedimento tornaria mais facil o aprendizado da leitura labial (VIEIRA, 2000).

Ainda na Inglaterra, por volta de 1650, teorias sobre a aprendizagem da
fala e da linguagem fizeram com que dois homens se interessassem pelos surdos: o
Reverendo William Holder, que concentrou seu trabalho no ensino da fala, e o
Reverendo John Wallis, que fazia uso do alfabeto manual para pronunciar as

palavras em inglés e ensinar a escrita e a fala para os surdos. Wallis, que utilizava a



palavra escrita como meio de instru¢ao,® ensinou a escrita para dois surdos, com o
objetivo de desenvolvé-ios intelectualmente.

Na segunda metade do século XVII, o escocés George Dalgarno (1626-
1687) declarou que os surdos tinham os mesmos potenciais para aprender que os
ouvintes e que podiam alcancar iguais niveis de desenvolvimento se tivessem uma
educacao adequada (EVANS, 1982). Esse educador, em 1680, descreveu um
sistema primitivo do alfabeto manual — que denominou sistema de datilologia —, no
qual as letras eram representadas pelo apontar de uma mao a partes da outra. Para
Dalgarno, as criancas surdas deveriam ser expostas a datilologia desde cedo, na
esperanga de que desenvolvessem a linguagem de maneira similar a criancgas
ouvintes. O sistema propbsto por Dalgamo nao € o mesmo alfabeto manual usado
até os dias de hoje na Gra-Bretanha.

No século XVIII houve um aumento do interesse pela educacdo dos
surdos, e diferentes métodos de ensino foram divulgados. Por volta de 1704, o
alemao Wilhelm Keger defendeu a educagéo obrigatéria para os surdos. Durante
suas aulas usava a escrita, a fala e os gestos para que seus alunos aprendessem.

Por outro lado, o espanhol Jacob Rodrigues Pereire, seguindo as idéias de
Bonet, priorizava a fala e proibia o uso de gestos. Utilizava-se do alfabeto digital e
costumava manipular os érgaos fonoarticulatérios de seus alunos. Era fluente no uso
da lingua de sinais, mas usava os sinais para instrucdes, explicacdes lexicais e
conversacdes com seus alunos. Seu objetivo, porém, era que os surdos se
comunicassem oralmente e pela escrita (LANE, 1984).

Em 1750, na Franga, o abade Charles Michel de L'Epée (?-1789) comegou
a ensinar a fala e a escrita a duas irméas surdas. Sua grande preocupacio era,
porém, dar atendimento prioritariamente aos surdos que viviam nas ruas.

Perambulando por Paris, aprendeu com os surdos a lingua de sinais e criou os

3Wallis é considerado o pai do método escrito de educagio de surdos. Algumas vezes
usava o alfabeto digital para economizar tempo, além da fala e da leitura orofacial.



"Sinais Metddicos", uma combinacdo da lingua de sinais - que ele considerava
incompleta - com a gramatica da lingua oral francesa e o alfabeto digital. Ele foi o
primeiro a considerar que os surdos tinham uma lingua. Devido ao grande sucesso
de seu metodo, pela primeira vez na histéria, os surdos foram capazes de ler e
escrever, adquirindo assim uma instrucdo. Em 1760, o abade fundou a primeira
escola publica para surdos noc mundo, o Instituto Nacional para Surdos-Mudos de
Paris, ja que acreditava que todos os surdos, independente do nivel social, tinham
direito a educacéo.

Nessa mesma época, na Alemanha, Samuel Heinicke propds uma filosofia de
ensino para os surdos, que, mais tarde, passou a ser considerada o inicio db que ficaria
conhecido como método oral (SANCHEZ, 1990). Essa metodologia utilizava-se somente
da linguagem oral na educacao dos surdos, uma vez que, segundo seus defensores,
essa seria a situacdo ideal para que eles se integrassem na sociedade ouvinte.
Heinicke fundou a primeira escola publica alema para surdos baseada no método oral.
Quando usava este método, Heinicke recorria as vezes aos sinais gestuais, porém seu
objetivo principal era fazer com que seus alunos se expressassem oralmente.

No fim do século XVIll surge uma célebre controvérsia entre Heinicke e o
abade de L'Epée. Uma das grandes diferengas entre esses dois educadores é que
L'Epée difundiu seu método, apresentando-o inclusive em pragas publicas, pois achava
que assim a populacio poderia ver seu éxito. Durante essas demonstragcdes, seus
alunos deveriam responder, em francés, em latim e em italiano, duzentas perguntas
sobre religiao e fazer os sinais de duzentos verbos. Ja Heinicke nao costumava mostrar
seu método. Os dois chegaram a trocar algumas correspondéncias defendendo suas
idéias. Em uma das cartas dirigidas a L'Epée em1872, Heinicke afirmou: "nenhum outro
meétodo pode ser comparado ao que eu inventei e pratico, porque esse se baseia
totalmente na articulagdo da linguagem oral" (SKLIAR, 1997b, p.30). A controvérsia
entre Heinicke e L'Epée marcou o inicio da polémica entre a lingua de sinais e a

tendéncia oralista, que permanece até hoje.



Durante o século XVIil, considerado o periodo mais fértil da educacao dos
surdos, além do aumento de escolas, a lingua de sinais passou a ser empregada por
professores surdos. Se este fato pode ser entendido como uma grande conquista, o
mesmo nao se pode dizer da concep¢ao oralista, pois com ela comecaria a histéria
de submiss&o coletiva dos surdos a lingua majoritaria dos ouvintes, bem como a
desaprovacdo sistematica da lingua de sinais nas escolas.

No século XIX os meétodos de aprendizagem para surdos ndo se
restringiram apenas aos educadores. Em 1821, o médico francés, Jean Marc
Gaspard Itard, considerado um dos pais da otorrinolaringologia moderna, publicou o
trabalho "Traité des maladies de l'oreille et de l'audition" afirmando que o surdo
somente poderia ser educado peia fala e pela restauracdo da audi¢cdo, tal como
acreditava Heinicke. Itard praticou varios procedimentos médicos com os surdos,
como aplicacdo de eletricidade no ouvido de alguns alunos surdos do Instituto de
Surdos de Paris, colocagao de sanguessugas no pescogo dos surdos, esperando
que o sangramento ajudasse de alguma forma, corte na tuba auditiva de outras
criangcas. Como ressalta Lane (1984), nenhum dos experimentos de ltard teve
resultados satisfatorios. Para o mesmo autor, apds varias tentativas frustradas de
curar a surdez, Itard concluiu que o ouvido dos surdos estava morto e que ndo havia
nada que a medicina pudesse fazer a esse respeito.

Em contrapartida, o francés Auguste Bébian, um ouvinte que resolveu
conhecer os surdos e aprender a lingua de sinais no instituto de Surdos de Paris,
escreveu "Mimographie". Este livro é considerado a primeira tentativa de transcrigéo
da lingua de sinais. Bébian acreditava que a lingua de sinais deveria ser usada
em sala de aula e que os professores das escolas de surdos deveriam ser surdos
(ERIKSSON, 1993).

Nos Estados Unidos, até o século XVIII, ndo havia escolas para surdos. As
familias americanas abastadas costumavam mandar seus filhos surdos para serem
educados na Europa. O primeiro americano a se interessar pela educacéo de surdos

foi Thomas Hopkins Gallaudet, que, percebendo a surdez de uma vizinha, iniciou
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seu trabalho como tutor da menina, usando o livro de Sicard, sucessor de L' Epée,
no Instituto de Surdos de Paris. Em 1815, foi contratado pelo pai da crianc¢a para ir a
Europa aprender sobre a educacéo dos surdos. Seu objetivo era fundar uma escola
para surdos na America. Na Inglaterra, encontrou-se com a familia Braidwood, que
trabalhava com surdos empregando uma metodologia oralista, porém os Braidwood
nao quiseram revelar seu método e nem sequer ensina-lo para Gallaudet. Este
entado partiu para a Franca, onde conheceu o método desenvolvido por L'Epée. Seu
instrutor durante esse periodo foi Laurent Clerc, um surdo educado no Instituto de
Surdos de Paris. Clerc foi contratado por Gallaudet, e ambos partiram para os
Estados Unidos para, em 1817, implantar a primeira escola publica para surdos
naquele pais, chamada "Connecticut Asylum for the Education and Instruction of
Deaf and Dumb Persons". Nessa escola, os professores contratados primeiramente
aprendiam a Lingua de Sinais Francesa, a qual foi sendo gradativamente modificada
pelos alunos, dando inicio a formacéo da Lingua de Sinais Americana.

Para Lane (1984), Laurent Clerc é considerado a figura mais importante no
desenvolvimento da lingua de sinais e da comunidade surda nos Estados Unidos.
Em sua época, ja afirmava que os surdos faziam parte de uma comunidade
lingtistica minoritaria e que o bilinglismo deveria ser um objetivo para os surdos.

A partir de 1821, todas as escolas americanas passaram a utilizar a
American Sign Language - ASL (Lingua de Sinais Americana), o que fez com que o
grau de escolaridade dos surdos se elevasse. Em 1894, o National Deaf-Mute
College, uma escola para surdos localizada em Washington, foi transformada no
Gallaudet College, em homenagem a Thomas Gallaudet. Atuaimente essa escola &
a Universidade Gallaudet.

Devido aos avancos tecnolégicos — ou seja, as investigagdes a respeito da
existéncia e da extensdo da audi¢ao residual dos surdos e ao uso de exercicios
auditivos que facilitavam o aprendizado da fala pelos surdos —, a partir de 1860 o
método oral comecou a ganhar forgca. Com a morte do instrutor surdo, Laurent Clerc,

em 1869, varios profissionais passaram a afirmar que a lingua de sinais era
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prejudicial & aprendizagem da linguagem oral, e o trabalho de um século foi desfeito.
O mais importante defensor do oralismo nos EUA foi o escocés Alexander Graham
Bell,% considerado um génio da tecnologia. Bell, apesar de sua mae e esposa serem
surdas, tinha medo que a comunicacao gestual usada pelos surdos os isolasse em
pequenos grupos e com isso adquirissem muito poder. Com o desejo de integrar os
surdos & maioria ouvinte, obrigava-os a falar. Bell tinha como objetivo principal
eliminar as linguas de sinais, acabar com os casamentos entre surdos e ensinar a
lingua majoritaria na modalidade oral para os surdos. Por esses motivos foi
considerado pelo primeiro presidente da Associa¢ao Nacional de Surdos da América
como o inimigo mais temido dos surdos americanos (LANE, 1984).

Lane (1984) também menciona que, em 1876, o imperador do Brasil, D.
Pedro ll, em visita aos EUA, foi convidado a conhecer o Gallaudet College e se
interessou pelo trabalhado la realizado. Nesse mesmo periodo, D. Pedro encontrou-
se com Bell e testou sua mais nova invencao, o telefone.

Enquanto isso acontecia nos Estados Unidos, na Europa a abordagem oral
ia ganhando mais forca. Em 1880, no Congresso Intemacional de Mildo, Bell
aproveitou-se de todo o seu prestigio em defesa do oralismo e ajudou na votagéo
sobre qual método deveria ser utilizado na educagao dos surdos. O oralismo venceu,
sendo o uso da lingua de sinais oficialmente proibido. Nesse congresso, os
professores surdos foram excluidos da votacdo. Apds esse evento, a metodologia
oral passou a ser utilizada em todas as escolas para surdos, destacando-se a pratica
terapéutica da fala. E importante salientar que os aspectos referentes a
escolarizagao do surdo eram colocados em segundo plano, ja que a énfase recaia
sobre a reabilitagdo da surdez, com o objetivo de curar o surdo.

Depois do Congresso de Mildo, até os fins de 1970, o oralismo tomou conta
de toda a Europa. Cabe ressaltar que as praticas vigentes nesse modelo

descaracterizaram o surdo, fazendo com que sua educacgéo fosse subordinada a

4inventor do telefone.
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conquista da expressdo oral, e os adultos surdos, que antes participavam do processo
educativo dos surdos, fossem excluidos das escolas para surdos (SKLIAR, 1997a).

De acordo com Sanchez, pesquisador venezuelano da area da surdez, "a
educacdo dos surdos, sempre nas maos dos ouvintes, manteve quase que
invariaveimente um sentido de 'reabilitacdo’, de oferecer aos educandos a
possibilidade de superar sua limitagdo auditiva, para agir como ouvintes e com
ouvintes, e dessa forma 'integrar-se' como se fossem ouvintes, na sociedade dos
ouvintes" (SANCHEZ, 1999, p.35).

Segundo Lane,

a tradicdo oralista € uma histdria de inveja, plagio e segredos, mas nédo educacgdo. Seu
objetivo sempre foi a fala. Essa meta iniciou-se no século XVI com a idéia de um homem,
Ponce de Leon, de que a fala poderia ser ensinada aos surdos, e em seguida foi plagiada
por Bonet, copiada por Pereire, Wallis, Heinicke e Braidwood. A mesma idéia plagiada,
publicada, traduzida, citada, mas sempre a mesma idéia, ou seja, a unica pratica possivel
para "corrigir a anormalidade"” e evitar a manifestacdo das diferengas consistia em obrigar
os surdos a falar como os cuvintes e, conseqientemente, impedir-ihes o uso da lingua de
sinais. (LANE, 1984, p.111) (Tradugdo da autora)

Essa posicao caracteriza uma concepgéo clinico-terapéutica de surdez.
Para Skliar (1997a), medicalizar a surdez significa tentar curar o problema auditivo,
corrigir os defeitos da fala, treinar certas habilidades, como a leitura labial e a
articulacéo, sem fazer uso significativo da lingua de sinais, argumentando que ela
pode impedir o desenvolvimento da linguagem oral. Assim, a concepgao clinico-
terapéutica de surdez supde que € possivel ensinar a linguagem, sustentando a
idéia de dependéncia entre a eficacia oral e o desenvolvimento cognitivo.

Essa concepcdo produziu verdadeiras privagdes sociais, emocionais e
psicolégicas na vida das pessoas surdas, uma vez que propunha que somente
através da fala é que as criangas surdas poderiam se tornar cidadas numa sociedade
ouvinte. As praticas da educacdo dos surdos passaram a ser voltadas apenas para
aspectos terapéuticos, e o objetivo do curriculo escolar era dar ao surdo exatamente o

que lhe faltava, ou seja, a audicéo e a fala. Deste modo, as escolas eram clinicas e 03

alunos, pacientes.
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O oralismo dominou em todo 0 mundo até a década de 1960. Em 1960,
William Stokoe, um linguista americano da Universidade Gallaudet, publicou o artigo:
"Sign Language Structure: An Outline of the Visual Communication System of the
American Deaf' ("A estrutura da lingua de sinais: o perfil de um sistema de
comunicagao visual dos surdos americanos"), demonstrando que a Lingua de Sinais
Americana (ASL) era uma lingua com todas as caracteristicas das linguas orais. A
partir dessa publicacao surgiram varios estudos e pesquisas sobre as linguas de
sinais e sua aplicagcao na educacao das criangas surdas.

Nessa mesma época, segundo Sanchez (1990), principalmente nos
Estados Unidos, e em menor grau no resto do mundo, iniciou-se um grande
movimento, pelo qual as diferentes minorias reivindicavam o direito a uma cultura
propria, a ser diferente, e denunciavam a discriminacdo a que eram submetidas.
Esse movimento iniciou-se com as minorias étnicas, como os negros, indios e latinos
e se estendeu as pessoas com necessidades especiais; assim, os surdos puderam
encontrar um caminho para que suas vozes fossem ouvidas, ou seja, para que as
pessoas pudessem "ouvir' os gestos.

Nos anos 70, devido a grande insatisfagc&o com os resuitados do oralismo e
as pesquisas sobre pais surdos com filhos surdos, alguns estudiosos propuseram a
adocao dos sinais na educacao dos surdos (MOORES, 1996). Assim, passou a ser
adotada uma filosofia definida como "comunicacao total". A Comunicacado Total
propde o uso de gestos naturais, da lingua de sinais, do alfabeto digital, da
expressao facial, da fala e dos aparelhos de amplificagdo sonora para transmitir
linguagem, vocabulario, conceitos e idéias (EVANS, 1982). Apesar de essa filosofia
usar alguns sinais da lingua de sinais, seu objetivo principal continuava sendo a fala
e a integracéo do surdo a sociedade ouvinte. Sua premissa basica era a utilizacao
de toda e qualquer forma de comunicag¢do com a crianga surda.

Segundo Evans (1982), a comunicagé&o total comegou a se espalhar
rapidamente pela grandé maioria das escolas em varios paises do mundo, e teve

mais repercussao que outros métodos americanos, como o Rochester (que utiliza o
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alfabeto manual e a fala na educacao dos surdos) e o Cued Speech (que combina o
uso da audigdo residual e da leitura orofacial a formatos de méao, correspondentes -
aos fonemas da linguagem oral).

Apesar de varias escolas em todo mundo terem comecado a utilizar a
comunicacgao total, surgiram algumas controvérsias com relacdo ao uso dessa
"filosofia", que passou a ser utilizada como um método no qual a fala e os sinais sdo
usados simultaneamente. Por se tratar de uma sé lingua produzida em duas
modalidades, Schlesinger (1978) propds que se usasse o termo bimodalismo para
diferenciar de bilingiismo, que se refere ao uso de duas linguas.

Lane (1992) relata que a comunicag&o total teve resultados muito fracos, ja
que o sucesso académico dos surdos da América néo sofreu resultados significativos.
Menciona ainda que €& simplesmente impossivel utilizar simultaneamente duas
linguas. Por ser ouvinte, o professor assujeita a lingua de sinais a lingua majoritaria,
omitindo a rica morfologia da lingua de sinais e trocando a ordem dos sinais, tomando,
conseqglentemente, a mensagem sinalizada quase imperceptivel as criangas surdas e
sem nenhuma ordem gramatical. Além disso, a lingua majoritaria também ¢ alterada e
o ritmo da fala & diminuido em virtude do duplo desempenho.

No final da década de 1970, principaimente nos Estados Unidos, inicia-se
um movimento de reivindicagao pela lingua e cultura das minorias linguisticas, sendo
os surdos considerados como membros de uma comunidade minoritaria que usa um
idioma proprio, ou seja, a lingua de sinais. A partir dai, eles passaram a reivindicar o
direito de usar a lingua de sinais como primeira lingua e de aprender a lingua
majoritaria como segunda lingua (SANCHEZ, 1990). Surge, entdo, a op¢ao de uma
abordagem bilingue para os surdos, caracterizada pelo uso da lingua de sinais da
comunidade surda e pela lingua da comunidade majoritaria em momentos
diferentes. A partir dos anos 80 e 90, a proposta passou a angariar cada vez mais
adeptos em alguns paises do mundo, principalmente na Escandinavia, em alguns
paises da Europa e da América Latina. Essa abordagem tem como pressuposto

basico que o surdo deve adquirir como primeira lingua a lingua de sinais,
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considerada sua lingua natural, e como segunda lingua a lingua oficial de seu pais.
A adogéo do bilinglismo é compativel com a concep¢éo socioantropologica de
sujeito surdo e da surdez (SKLIAR, 1997a).

A concepgdo socioantropoldgica sustenta que os surdos formam uma
comunidade linglistica minoritaria, que utiliza e compartiha uma lingua de sinais,
valores, habitos culturais e modos de socializagao proprios. A comunidade surda, entio,
€ aquela que utiliza a lingua de sinais, possui identidade propria e se reconhece como
diferente. A surdez passa, assim, a ser vista como diferenca e nao deficiéncia.

Segundo SKLIAR (1997a), dois fatores s&o relevantes para essa
concepcao de surdez. O primeiro leva em conta que os surdos formam comunidades
que utilizam a lingua de sinais, e o segundo defende que os filhos surdos de pais
surdos apresentam melhor desempenho académico e mais habilidade para aprender
a linguagem oral e escrita (SKLIAR, 1997a).

Embora eu reconhega a importancia da lingua de sinais, nao se pode
desconsiderar o papel relevante que a relagéo que a crian¢a surda estabelece com
seus interlocutores tem no desempenho da crian¢a surda, independentemente de os
pais serem ouvintes ou surdos.

Skliar refere que "a experiéncia prévia com uma lingua contribui para aquisicio
da segunda lingua, dando a crianga as ferramentas heuristicas necessarias para a
busca e a organizacdo dos dados linguisticos e o conhecimento, tanto geral como
especifico, da linguagem" (SKLIAR, 1997a, p.145). Assim, para o autor, para que a
crianga tenha essas experiéncias € indispensavel a presenca de adultos surdos e da
lingua de sinais em seu cotidiano, principalmente na escola para garantir uma educacéo
eficiente.

De qualquer forma, toda crianga necessita de um ambiente linglistico
adequado, no qual possa desenvolver sua lingua naturalmente. Essas condigdes
ocorrem normalmente em familias ouvintes, porém para os surdos filhos de pais
ouvintes desenvolverem a lingua de sinais, eles precisam interagir com pessdas que

utilizem essa lingua.
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Quanto a educacao dos surdos no Brasil, em 1857, gracas aos esforcos de
Ernest Huet, um professor surdo francés, foi inaugurado no Rio de Janeiro o primeiro
Instituto Nacional de Surdos-Mudos, atual Instituto Nacional de Surdos (INES). Huet
utilizava a lingua de sinais e oferecia aos surdos um programa educacional.

Em 1911, seguindo a tendéncia mundial, o INES estabeleceu que o método
oral puro seria adotado em todas as disciplinas da escola; porém, como varios
alunos tiveram um baixo aproveitamento com a utilizacao deste método, ele passou
a ser indicado para as criangas que poderiam se beneficiar da fala. Em 1957, a
entao diretora do instituto, Ana Rimola de Faria Doria, proibiu oficialmente a lingua
de sinais em sala de aula. Apesar de todas as proibi¢gdes, a lingua de sinais sempre
foi utilizada pelos alunos as escondidas. (VIEIRA, 2000)

A educacado de surdos no Estado de Sao Paulo e em outros estados
brasileiros a principio seguiu uma tendéncia oralista e tinha como objetivo integrar o
surdo a comunidade ouvinte. A reabilitacdo oral e auditiva era instrumento basico
para o trabalho proposto, de acordo com Moura (2000).

No final da década de 1970 a comunicacao total passou a ser utilizada no
Brasil, e na década de 1980, a partir das pesquisas da linglista Lucinda Ferreira
Brito, come¢am os estudos sobre a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS).
Atualmente, o oralismo (abordagem que trabalha somente com a linguagem oral,
compreendendo que esta é essencial para a integracdo do surdo a sociedade
ouvinte), a comunicacéo total (uso concomitante da fala e dos sinais) e o bilingismo
(abordagem que propde que o surdo seja exposto a lingua de sinais e a lingua da
comunidade ouvinte majoritaria, porém 0 uso de ambas as linguas nao deve ser
concomitante) sao utilizados tanto na educagdo como nos atendimentos
fonoaudiolégicos com individuos surdos.

Percebe-se que as concepgdes de surdez e da pessoa surda passaram por
algumas mudancas durante sua histéria, desde o modelo clinico médico da surdez,
que considera ¢ surdo como um ser incapaz e "doente"”, até o modelo que considera

o surdo como pertencendo a uma comunidade linglistica minoritaria, que usa a
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lingua de sinais.® Esse "novo olhar", que considera o surdo como diferente e valoriza
sua capacidade de desenvolvimento, amplia as possibilidades de adogao de outras
alternativas pedagdgicas e praticas fonoaudiolégicas voltadas para o trabatho com

os surdos.

1.2 PRATICAS FONOAUDIOLOGICAS E O TRABALHO COM SUJEITOS
SURDOS

Tradicionalmente, as questdes da linguagem dos surdos tém sido tratadas em
termos de habilidades de comunicacao expressiva e receptiva. A surdez é concebida
como uma privagao da audicdo, sendo esse impedimento de acesso aos sons da fala
responsavel pelas dificuldades de aquisicdo da linguagem. A linguagem nesta
concepcao fica limitada a fala, e o sujeito surdo tem problemas para adquiri-la apenas
porque n&o escuta. Desta forma, todo o entendimento sobre o processo de aquisicéo de
linguagem e o papel do outro em relagcdo ao desenvolvimento linglistico da crianca
ficam reduzidos a aquisicao sistematica da fala.

Nos ultimos cem anos, a educacéo dos surdos baseou-se na aquisi¢ao da
fala, como primeiro requisito para integrar o surdo a sociedade ouvinte. Quando os
primeiros cursos de fonoaudiologia surgiram no Brasil, por volta dos anos 60, os
fonoaudidlogos também assumiram essa perspectiva da aquisi¢cao da fala, tendo
como principal objetivo a reabilitagdo da criangca surda. Essa idéia decorre da
influéncia forte da concepgéo clinico-terapéutica da surdez, na qual a lingua de
sinais &€ negada, e a linguagem pode ser ensinada por meio da corre¢ao dos defeitos
da fala e do treino de habilidades como a articulagao e a leitura labial.

Dentre as concepgdes de linguagem utilizadas no trabalho com criangas

surdas, a literatura refere-se aquelas que consideram a lingua como codigo e aquelas

SCabe ressaltar que, em 24 de abril de 2002, foi sancionada a Lei n.° 10.436, pelo entdo
Presidente da Republica Femando Henrique Cardoso. Esta iei reconhece a Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS) como meio legal de comunicagdo e expressao utilizado pelas pessoas surdas do Brasil.
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que véem a lingua como uma atividade discursiva.® No primeiro caso, a énfase no
trabalho com criancas surdas recai sobre a percepgao auditiva e a fala. Assim, para
desenvolver a fungdo auditiva, segue-se uma ordem de complexidade que se baseia
primeiramente na deteccdo dos sons, passando em seguida para atencao sonora,
localizagao e por fim para a discriminagdo. Com relac;éo ao trabalho com a fala, este
também segue uma sequéncia que vai das vogais isoladas até as frases. Nessa
concepcao, 0s exercicios mecanicos sao bastante enfatizados; desta forma, além do
treinamento auditivo, o trabalho de propriocepgao dos pontos de articulagdo e o
treinamento de producéo de fonemas para posterior emissao de palavras e frases sé&o
importantes (ROSA, 1998). No segundo caso, a énfase esta dada na linguagem como
constitutiva do sujeito. Assim, os sujeitos sao engajados em atividades socioculturais,
nas quais o édulto € o mediador entre a crianga e o objeto linguistico.

Os fonoaudidlogos que trabalham com surdos na primeira perspectiva,
voitam-se, em geral, para a correcao da fala, afastando-se de reflexdes sobre a
linguagem, o que impede que discussdes importantes sejam feitas. Com frequéncia,
segundo Rosa (1998), as propostas de trabalho com criangas surdas concentram-se
em discussdes metodologicas, em torno do aspecto acustico-articulatério; na
pratica, isto significa varios anos de atendimento, com resultados na maioria das
vezes insatisfatorios.

Com relagao a fala, o trabalho realizado inicialmente parte dos fonemas mais
visiveis, como o /p/, e, em seguida, segue para a silaba, a palavra e a frase. A utilizagdo
da repeticdo de palavras e frases, de exercicios de nomeagao e da substituicdo de
elementos nas frases é bastante destacada. Neste trabalho é comum que a crianca

repita os modelos dados pelo adulto; a situagdo de interagdo néo € levada em

80s estudos com relagdo ao desenvolvimento da linguagem, realizados tanto por
fonoaudidlogos como por educadores, geralmente se baseiam no desenvolvimento de linguagem de
ouvintes, e embora nenhuma teoria de aquisi¢do de linguagem voltada a ouvintes possa ser aplicada
diretamente ao estudo da aquisicdo de linguagem de criangas surdas, tais estudos constituem
referéncia fundamental para as pesquisas sobre a linguagem e a surdez (TRENCHE, 1995).
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consideracéo, a lingua & percebida como um codigo pronto e acabado, e as praticas
linglisticas sdo mecanicas e fora de contexto. A crian¢a surda € vista como deficiente e
avaliada naquilo que lhe falta com relacéo ao padrao ideal a ser atingido.

Os fonoaudidlogos que trabalham sob essa perspectiva entendem que,
para que os surdos aprendam, devem treina-los, por meio de repeticdes e exposicéo
aos modelos, ou seja, imitagao e reforco, e &€ nessa relagdo que a linguagem é
incorporada pela crianga. Assim, a crianga,’ segundo Arantes (1997), & percebida
como uma tabula rasa, e o outro, ou seja, o terapeuta, é€ que conduz o processo de
modelagem do comportamento linglistico, como um adestrador, ou seja, um
estimulador-reforcador.

Muitos fonoaudidlogos que se orientam por essa visao de lingua trabalham
de maneira fragmentada, uma vez que seu enfoque principal volta-se para as
produgdes articulatérias, das mais simples as mais complexas, em detrimento de
situacdes dialdgicas contextualizadas, ou seja, das atividades discursivas. Como
resultado desta pratica, em geral, a crianga adquire um vocabulario rigido e uma
compreensao atrelada ao sentido literal.

Para Rosa, "a atuacdo fonoaudiologica confunde-se com a pedagodgica,
assentando-se numa pratica de ensino da lingua. As praticas pedagoégicas se
sustentam na terapia fonoaudiolégica pela pressuposi¢cdo de controle sobre o
funcionamento linguistico" (ROSA, 1998, p.101).

Outros fonoaudidlogos que concebem a lingua como coédigo, baseiam-se
no pressuposto de que a crianga deve ser exposta a lingua, de acordo com uma
hierarquia de complexidade sintatica. Os mecanismos inatos de cada falante s&o
ativados pela exposicdo a fala do outro. No caso dos surdos, considera-se que
estes, como os ouvintes, também nascem com um mecanismo para adquirir

linguagem, desde que expostos a um input linguistico. Alguns estudos com criangas

’Cabe ressaltar que em seu trabalho, Arantes refere-se apenas a crianga e ndo a crianca
surda, porém suas afirmagdes cabem para o trabalho com as criangas surdas.
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surdas partem do pressuposto de que o acesso a lingua se da diretamente, sem a
mediacdo do adulto, ja que a propria crianga dispde de recursos internos para
organizar as regras da gramatica da lingua a cjual esta sendo exposta; a énfase é
dada a recepcdo e producdo de enunciados e ndo a linguagem como atividade
discursiva (TRENCHE, 1995). A preocupagé&o dos estudiosos que percebem a
linguagem como inata volta-se para a sintaxe, ou seja, para emergéncia de
constituintes sintaticos e suas combinacgdes.

As propostas utilizadas com surdos nesta perspectiva expdem-os
geraimente a sequéncias faladas que seguem hierarquicamente a complexidade
sintatica da lingua. Uma delas € a abordagem unissensorial® defendida por Pollack
(1970), bastante difundida na Audiologia Educacional.® Pollack propde a oralizagéo
dos deficientes auditivos'® baseando-se no aproveitamento da audicio residual. Para
a autora, a aquisi¢éo de linguagem dos surdos ocorre naturalmente, desde que lhes
seja garantido o acesso a lingua majoritaria falada durante os primeiros anos de vida.
Assim, apresenta atividades voltadas ao treino da audigéo, partindo da atencao, da
localizacao, do reconhecimento, da compreensao e da imitagdo, evitando a utilizagéo
de pistas visuais. O trabalho baseia-se somente na aquisicdo da fala, e o adulto
ouvinte & o responsavel pelo material ‘Iinguistico fornecido a crianga surda. Este
material &€ geralmente composto por listas de palavras e frases previamente
elaboradas, tendo como objetivo facilitar o acesso a linguagem oral (ROSA, 1998).

Outra concepcao que também percebe a lingua como cddigo subordinou o
desenvolvimento linguistico ao desenvolvimento cognitivo, baseada principalmente

nos pressupostos de Piaget, que se dedicou a entender o conhecimento humano,

8Abordagem que enfatiza o desenvolvimento das habilidades auditivas como pré-requisito
para o desenvolvimento de linguagem dos surdos.

9Area na qual os fonoaudiélogos atuam na (re) habilitagdo da surdez.

10 Cabe esclarecer que o termo deficiente auditivo é usado por Pollack, por essa razdo é
que foi mantido desta forma neste trabatho.
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sem se deter numa teoria de linguagem. Piaget (1993) considera que ©
desenvolvimento cognitivo e progressivo e que é resultado da interagéo do individuo
com o meio. Deste modo, a crian¢a participa ativamente da construcdo do seu
conhecimento. Para este autor, a linguagem sé emerge apds certas operagdes do
periodo sensoriomotor’’ terem sido adquiridas. Assim, a linguagem é um dos
aspectos de uma funcéo mais ampla, ou seja, a funcao semidtica, que se manifesta
quando a crianga passa a utilizar ndo apenas esquemas motores, mas também
esquemas representativos.

Para Arantes (1997), nessa perspectiva, a linguagem esta a servigco das
construgdes cognitivas da crianca e €, portanto, instrumento do pensamento. Na
clinica fonoaudioldgica, o desenvolvimento cognitivo & questao central, além de ser
determinante do desenvolvimento lingiistico. O papel do terapeuta € o de propiciar
situacdes que permitam a acéo e descoberta por parte da crianca.

Apesar de Piaget nunca ter proposto métodos para o trabalho clinico e nem
para o trabalho com sujeitos surdos, suas reflexdes sobre a cogni¢cdo contribuem
para o desenvolvimento de pesquisas que enfatizam a importancia do
desenvolvimento do potencial cognitivo para a aquisicao da linguagem pelo sujeito
surdo. Trenche (1995) menciona alguns estudos com criangas surdas que seguem
os pressupostos de uma teoria cognitivista. Estes estudos se dividem em dois
grupos: no primeiro, os autores tém como objetivo a verificagdo do desenvolvimento
de habilidades cognitivas por criangas surdas; no segundo, os autores pressupéem
que as criancas surdas apresentam desenvolvimento cognitivo semelhante as
criangas ouvintes e se detém na verificagdo de relagbes seméanticas expressas por

essas criancgas.

"Para Piaget, esse periodo caracteriza-se por construgdes que se efetuam apoiadas em
percepgdes e movimentos, ou seja, a crianga realiza algumas condutas cognitivas que serao a base
para adquirir outras condutas posteriormente.
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Os estudos baseados no modelo cognitivista geralmente privilegiam o
conteudo em lugar da forma, e, do mesmo modo que nos modelos anteriores, a
énfase € dada a recepg¢do e producao de enunciados e nao a linguagem como
atividade discursiva. J& os estudos que privilegiam a linguagem como atividade
discursiva nos levam a olhar de outra maneira para a pratica fonoaudiclégica com
criangas surdas. Nesta perspectiva, a linguagem é percebida como constitutiva do
pensamento, assim a atividade discursiva se define pela acéo do sujeito sobre e com
a lingua.

Essa concepg¢ao considera o social como "lugar de insercao do organismo
na ordem simbdlica e a linguagem como condi¢&o necessaria para o pensamento e
para a construcdo do conhecimento” (TRENCHE, 1995, p.62). A construcdo da
linguagem se da na interacdo, entendida como "matriz de significagdes". E por meio
da linguagem que a crianca age sobre o0 mundo e sobre o outro. A crianga &
percebida como ativa neste processo de construcao de conhecimento e o adulto €
visto como um mediador entre a crianga e o mundo; é ele quem atribui sentidos e
significados a linguagem da crianga, agindo como intérprete. O dialogo €
considerado como unidade minima de analise. A linguagem e o conhecimento que
se originam nas atividades entre sujeitos passam a embasar o processo terapéutico.

O beiga Bronckart (1999) baseia-se em uma concepgao de lingua como
atividade discursiva e afirma que & por meio da linguagem que a crianga, desde que
nasce, age sobre o mundo e sobre si mesma, ja que a partir de entdo passa a ser
exposta a atividade da linguagem no meio humano. "Em outros termos, comeca a
reproduzir as formas de correspondéncia entre o dominio sonoro e o dos outros
objetos, tais como |he sao propostas por seu meio social, em suma, comega a
praticar os signos de uma lingua natural." (BRONCKART, 1999, p.53).

Bronckart, portanto, estuda a linguagem em sua dimensao discursiva ou
textual, pois compreende que o texto e o discurso s&o as unicas manifestagdes
empiricamente observaveis das ac¢des da linguagem humana e das relagbes de

interdependéncia entre as produgdes de linguagem e seu contexto social. Apesar de
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nunca ter mencionado as criancas surdas, pode-se utilizar sua concepg¢éo de lingua
no trabalho com essas criangas, ja que os surdos também agem sobre o0 mundo e
sobre si mesmos por meio da linguagem.

Na perspectiva discursiva, a constituicdo da linguagem € um processo
vivido ativamente por sujeitos engajados em atividades socioculturais, nas quais o
adulto é o mediador entre a crianga e o objeto linguistico. No processo terapéutico
de sujeitos surdos, os problemas de linguagem apresentados por essas criancas
geralmente nao sao decorrentes apenas da surdez, mas sim da maneira como elas
sdo inseridas na linguagem. Ja que a crianga que tem o espacgo para agir ativamente
como interlocutora constitui-se como sujeito por meio da linguagem. Assim, a pratica
fonoaﬁdiolégica que se baseia somente em uma concepgao de lingua como cédigo
precisa modificar as possibilidades do "ouvir" e do "olhar" para que o atendimento ao

sujeito surdo seja

uma pratica da linguagem em funcionamento, onde unidades, lugares e valores sdo

definidos dentro do sistema da lingua. Considera-lo como pratica discursiva atende a

demanda de duas falas que se afetam mutuamente, sentidos que se constituem na

interagdo de uma sobre a outra. Escutar a fala do paciente ganha relevancia no processo

terapéutico; escutar para significar; significar para fazer circular. (ROSA, 1998, p.108)

A partir das reflexdes trazidas neste capitulo, nota-se que, por um longo
periodo, o trabalho realizado com os sujeitos surdos centra-se principalmente na
aquisicao da fala. Nessa concepgao, a crianga surda deve aprender a ouvir € a falar,
por meio de atividades mecanicas que partem de sons e palavras para frases e
enunciados mais longos. A lingua é percebida como um codigo a ser aprendido
gradativamente. A lingua de sinais, considerada lingua natural dos surdos, € assim
excluida de seu desenvolvimento e educacgéo; bem como a linguagem escrita & ainda
hoje deixada para segundo plano em muitas instituicdes que trabalham com sujeitos
surdos. Para alterar esse quadro, o trabalho com os surdos precisa estar fundamentado

numa concepgao discursiva de lingua, e o adulto que interage com esse sujeito deve

mediar o seu processo de aquisi¢cdo de linguagem, atribuindo sentido e significado a
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sua "fala", ou seja, agindo como mediador (co-autor) e assumindo a responsabilidade

de estruturar o discurso dessa crianga.
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CAPITULO 2
~ A PROPOSTA BILINGUE: SINAIS E ESCRITA

Tendo em vista que varios estudos (FERNANDES, 1998; GOES, 1999 e
SILVA, 2001) demonstram que a estruturagao dos enunciados escritos pelos surdos
¢ influenciada pela gramatica da lingua de sinais e pelas experiéncias significativas
ou ndo com a lingua portuguesa, neste capitulo primeiramente conceituarei a
proposta bilinglie; a seguir farei uma descricdo sucinta de alguns aspectos
linglisticos da Lingua Brasileira de Sinais e, por fim, discorrerei sobre experiéncias e

dificuldades dos surdos com a lingua portuguesa.

2.1 EDUCAGAQ BILINGUE

A proposta bilingle surgiu a partir das reivindicagbes dos préprios surdos
pelo direito a sua lingua e das pesquisas linguisticas sobre as linguas de sinais. Ela
é considerada uma abordagem educacional que se propde a tornar acessivel a
crianga surda duas linguas no contexto escolar. De fato, estudos tém apontado que
essa proposta € a mais adequada para o ensino de crian¢as surdas, tendo em vista
que considera a lingua de sinais como natural e se baseia no conhecimento dela
para o ensino da lingua majoritaria, preferencialmente na modalidade escrita.
Johnson e Lidell (1989) relatam que as linguas de sinais sdo consideradas naturais
porque se desenvolvem naturaimente através do tempo pelos membros de uma
comunidade e sdo adquiridas mediante exposicéo a lingua.

Para Quadros:

Tais linguas s&o naturais intemamente e externamente, pois refletem a capacidade
psicobiolégica humana para a linguagem e porque surgiram da mesma forma que as
linguas orais — da necessidade especifica e natural dos seres humanos de usarem um
sistema linguistico para expressarem idéias, sentimentos e agbes. As linguas de sinais
sdo sistemas linglisticos que passaram de geragdo em geragdo de pessoas surdas. Sdo
linguas que nao se derivaram das linguas orais, mas fluiram de uma-necessidade natural
de comunicagdo entre pessoas que nZo utilizam o canal auditivo-oral, mas o canal
espago-visual como modalidade linguistica. (QUADROS, 1997, p.47)
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Na adocéao do bilinguismo deve-se optar pela apresentacao simultanea ou
sucessiva das duas linguas (lingua de sinais e lingua da comunidade majoritaria). O
bilingliismo simultédneo envolve o ensino da segunda lingua (L2) concomitante aoc da
primeira, em momentos distintos. Este modelo, segundo Rabelo (2001), nao deve
ser confundido com a expressao bimodal, que é representada pelo o uso simultaneo
de duas modalidades de uma mesma lingua por uma mesma pessoa. No bilinglismo
simultaneo, a crianga surda € exposta as duas linguas com diferentes interiocutores:
a de sinais com interlocutores surdos e a majoritaria com ouvintes, logo que a surdez
tenha sido diagnosticada. A segunda forma de bilingtiismo & caracterizada pelo
ensino da lingua majoritaria somente apos a aquisicéo da lingua de sinais, sendo
chamado de modelo sucessivo. Neste modelo, a crianga surda sé deve aprender
uma segunda lingua quando ja tiver o dominio da primeira (KOZLOWSKI, 2000).

Uma outra classificacdo considera a modalidade de segunda lingua a que
a crianga sera exposta, pois a lingua de sinais € concebida, em ambos os modeios
citados, como primeira lingua, uma vez que garantira o desenvolvimento linglistico
do surdo. Quanto a modalidade da lingua majoritaria, esta pode ser a escrita ou a
fala. Svartholm (1994, 1997), pesquisadora sueca, defensora do modelo bilingue,
afirma que na Suécia a lingua majoritaria € apresentada na modalidade escrita, por
ser capaz de prover o conhecimento linguistico necessario para que o individuo
construa suas habilidades de lingua. Ja& na Franga, a lingua majoritaria é
apresentada na modalidade oral.

Quanto as experiéncias com a proposta bilinglie em outros paises, pode-se
citar o exemplo da Suécia. O bilingliismo passou a ser desenvolvido nesse pais a
partir de 1981. Nesse ano o Parlamento Sueco aprovou uma lei que dizia que os
surdos deveriam ser bilingles. Dois anos depois, um novo curriculo escolar inseria
em sua grade o ensino da lingua de sinais, e, assim, os surdos aprendem na escola
a gramatica da lingua de sinais, o alfabeto digital e tém acesso a informacgdes gerais
sobre oi:ganizag;ées nacionais e internacionais de surdos. A aprendizagem da lingua

sueca, ou seja, a lingua utilizada pela maioria da populacao deste pais, apbia-se na
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comparagcdo com as expressdes linglisticas na Lingua de Sinais Sueca. A
implementacdo da proposta bilingue fez com que a auto-estima dos surdos
melhorasse, que o nivel de leitura e escrita se desenvolvesse melhor e,
principalmente, que fossem fornecidas aos surdos as mesmas oportunidades dadas
aos ouvintes (SVARTHOLM, 1997).

Nos modelos bilinglies, para que as criangas surdas venham a adquirir a
lingua de sinais como primeira lingua, € necessario que elas sejam expostas a
usuarios competentes dessa lingua, ou seja, adultos surdos fluentes, que vao
responder tanto pela exposicdo como pelo ensino da gramatica para as criangas e
seus pais, que, em 95% dos casos, sdo ouvintes. Infelizmente, no Brasil ainda sédo
poucos os programas de intervencao nos quais 0s pais ouvintes com filhos surdos
podem receber ¢ suporte adequado de um adulto surdo desde a descoberta da
surdez. Em geral, para as criangas surdas que nascem nessas familias ouvintes, a
educacao bilingie comegca somente dentro da escola. As escolas especiais que
utilizam a lingua de sinais contam com instrutores surdos que respondem pela
exposicao das criangas a essa lingua, de forma que esta possa ser adquirida o mais
cedo possivel. A partir do contato com adultos surdos, a crianga surda tera garantido
seu acesso a lingua de sinais, o que ajudara também na formacéo de sua identidade
surda.

No Brasil, a proposta bilingiie ainda é bastante recente, ou seja, ja existem
algumas propostas em fase de implantag&o, porém seus resultados ainda nao sao
conhecidos. Quadros (1997) afirma que algumas conquistas ja foram feitas para que

a proposta bilinglie seja colocada em pratica, como:

o reconhecimento da pessoa surda enquanto cidada integrante da comunidade surda com
o direito de ter assegurada a aquisigdo da lingua de sinais como primeira lingua; 0 uso da
lingua de sinais na escola para garantir o desenvolvimento cognitivo e o ensino de
conhecimentos gerais; o ensino da lingua oral-auditiva com estratégias de ensino de
segunda lingua e a inclusdo de pessoas surdas nos quadros funcionais das escolas.
(QUADROS, 1997, p.40)
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O enfoque educacional bilingie envolve atitudes positivas diante das
pessoas surdas e da lingua de sinais, além do respeito pelas minorias lingiisticas e
por suas identidades. Além disso, essa proposta valoriza os adultos surdos, que vao
responder pela exposicao a lingua de sinais, e possibilita a crianga surda o direito de
escolha entre duas linguas, nao se trata, portanto, de negag¢ao da surdez, mas sim

de respeito a uma minoria linglistica.

2.2 BREVE DESCRIGAO DA LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS

Considerando a hipétese de que a lingua de sinais € a lingua natural dos
surdos, e que essa lingua assume um carater mediador na aprendizagem da Lingua
Portuguesa em sua forma escrita, nesta secdo comentarei alguns aspectos da
Lingua Brasileira de Sinais, ja que esta pode interferir na escrita das pessoas
surdas. Esclareco que a descricao apresentada nao & o enfoque principal deste
trabalho e aparece apenas como ilustrativa do funcionamento dessa lingua.

Documentos comprovam que desde a Antiglidade ja existia um certo
interesse pelos sinais utilizados entre os surdos, mas somente a partir da década de
1960, com os trabalhos de William Stokoe (1960), sobre a Lingua de Sinais
Americana (ASL), &€ que se observa um aumento quantitativo de estudos voitados a
descricdo do sistema linguistico utilizado pelos surdos. Em seu trabalho Sign
Language Structures: an outline of the visual communication system of the american
deaf (1960), Stokoe descreveu os sinais e sua organizagdo em estruturas sintaticas
na Lingua de Sinais Americana (ASL) e demonstrou que ela possui regras
gramaticais proprias em todos os niveis linglisticos. Além disso, mostrou que as
linguas de sinais sdo tdo complexas quanto as linguas processadas pelo canal
auditivo-oral e apresentam os mesmos principios organizacionais e parametros na
formacao de sua gramatica.

Apdés as pesquisas de Stokoe (1978), outras anadlises identificaram os
elementos que compdem as linguas de sinais, como, por exemplo, os déiticos que

sdo a base da referéncia pronominal, das concordancias verbais e das relacdes
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gramaticais na Lingua de Sinais Americana (BELLUGI e KLIMA, 1990;
HOFFMEISTER, 1978, EMMOREY, 1991, entre outros). Outros achados das
pesquisas referem-se ao uso do espacgo topografico e a simultaneidade dos
aspectos gramaticais. Esses dois aspectos caracterizam uma lingua processada
pelo canal visual-espacial e determinam a diferenca estrutural em relagdo a
modalidade auditivo-oral. As linguas processadas pelo canal auditivo-oral e de sinais
fazem uso de canais diferentes, porém igualmente eficientes para a transmisséo da
informacao linguistica.

No Brasil, os pesquisadores (FELIPE, 1992, FERREIRA BRITO, 1993,
QUADROS e KARNOPP, 2004; dentre outros) tém mostrado que, como qUalquer outra
lingua, a Lingua Brasileira de Sinais possui os niveis fonoldgico'?, morfolégico,
sintatico, semantico e pragmatico, e que a lingua oficial do pais tem pouco ou nenhum
efeito sobre a lingua de sinais, podendo existir variagoes dialetais num mesmo pais.
Com efeito, cada comunidade surda possui a sua lingua de sinais: nos Estados
Unidos existe a American Sign Language (ASL), na Franga, a Langue de Signes
Francaise (LSF), no Brasil, a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) e assim por diante.
A Lingua Brasileira de Sinais (Libras) € o nome que a FENEIS (Federacéo Nacional de
Educacgao e Integracdo dos Surdos) decidiu adotar para se referir a lingua de sinais
dos surdos brasileiros. Essa denominagdo foi estabelecida em Assembiléia,
convocada pela FENEIS, em outubro de 1993, tendo sido adotada pela World
Federation of the Deaf, pelo MEC, por pesquisadores, educadores e especialistas.

A Lingua Brasileira de Sinais € uma lingua viso-espacial que se articula por

meio das maos, das expressodes faciais e do corpo. Quadros (1997) sustenta a idéia

12 Quadros e Kamopp (2004) mencionam que, apesar da diferenca existente entre as
linguas processadas pelo canal auditivo-oral e as linguas de sinais, no que concerne a modalidade de
producdo e percepgdo, o termo ‘fonologia' tem sido utilizado para referir-se também ao estudo dos
elementos basicos das linguas de sinais. E importante ressaltar que a fonologia da Lingua Brasileira
de Sinais relaciona-se as unidades espaciais, e, portanto, ndo tem nada a ver com o som ou 0 fone,
porém essas unidades funcionam de forma semelhante aos fonemas das linguas processadas pelo
canal auditivo-oral.
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de que nas linguas de sinais as relagdes gramaticais sdo especificadas pela
manipulacao dos sinais no espaco. A Lingua Brasileira de Sinais segue as mesmas
regras das outras linguas de sinais; os sinais sao produzidos em um espago na
frente do corpo que se estende do topo da cabeca até a cintura, tendo uma distancia
entre a méo direita e a esquerda estendidas lateralmente.

A Lingua Brasileira de Sinais € considerada uma lingua natural, usada pela
comunidade surda brasileira. O termo natural & apropriado porque, tal como as linguas.
processadas pelo canal auditivo-oral, as linguas de sinais surgiram espontaneamente
da interac@o entre pessoas e porque, "devido a sua estrutura, permitem a expressao de
qualquer conceito (..) e de qualquer significado decorrente da necessidade
comunicativa e expressiva do ser humano" (FERREIRA BRITO et al., 1998, p.19).

Para Ferreira Brito et al. (1998), as linguas de sinais e as linguas
processadas pelo canal auditivo-oral sdo muito semelhantes, ja que as gramaticas
de ambas sdo intrinsicamente as mesmas, visto que seus principios basicos séo
respeitados em ambas as linguas. [sto &, as duas linguas sdo dotadas de dupla
articulacao, ou seja, estruturam-se a partir de unidades minimas distintivas e de
morfemas ou unidades minimas de significado.

Quanto a sua estruturagao linguistica, a Lingua Brasileira de Sinais possui
uma gramatica constituida a partir de elementos constitutivos dos sinais ou itens
lexicais que se estruturam a partir de mecanismos morfolégicos, sintaticos e
semanticos especificos. Esses mecanismos s&o usados na geragao de estruturas
lingUisticas de forma produtiva, o que possibilita a produgao de muitas frases a partir
de um numero finito de regras.

O alfabeto manual também & um recurso usado quando ndao ha um sinal
proprio na Lingua Brasileira de Sinais, ou seja, é feita uma soletragao do portugués
no espaco. Esse movimento envolve uma seqiéncia de configuragdes de méo que
tém correspondéncia com a seqiiéncia de letras escritas do portugués (QUADROS e
KARNOPP, 2004). A soletragdo manual € linear, e é utilizada para "escrever no ar"

palavras emprestadas das linguas auditivo-orais.
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Quanto a fonologia, ou seja, a parte da ciéncia linglistica que analisa as
unidades minimas sem significado de uma lingua e sua organizacgao interna, nas
linguas de sinais a tarefa da fonologia é determinar quais sdo as unidades minimas
que formam os sinais e estabelecer quais s&o os padroes possiveis de combinacao
entre essas unidades e as variagdes possiveis no ambiente fonoldgico.

A principal diferenca entre as linguas de sinais e as linguas processadas
pelo canal auditivo-oral, segundo a pesquisa de Stokoe, diz respeito & estrutura
simultanea de organizagao dos elementos das linguas de sinais. Assim, Stokoe, em
seu estudo sobre a Lingua de Sinais Americana, demonstrou que 0s sinais podem
ser notados como composicionais; além disso, possuem uma estrutura dual, ou seja,
podem ser analisados em termos de um conjunto de propriedades distintivas e de
regras que manipulam tais propriedades. Segundo Quadros e Kamopp (2004), o fato
de as linguas de sinais mostrarem estrutura dual, ou seja, morfemas e fonemas,
apesar de o conjunto de articuladores ser completamente diferente daquele das
linguas processadas pelo canal auditivo-oral, atesta a abstragao e a universalidade
da estrutura fonoldgica das linguas humanas.

Stokoe propds um esquema linglistico para analisar a formagao dos sinais,
decompondo-os em trés principais parametros, sdo eles: configuragdo de mao,
locagdo de mdo e movimento da mao. Alem desses, foram acrescentados a
orientacdo das palmas das mé&os, por Battison (1978), e os tracos ndo-manuais, por
Baker e Padden (1978). Esses aspectos s@o considerados unidades minimas que
constituem morfemas nas linguas de sinais. Os mesmos barémetros sao

encontrados na Lingua Brasileira de Sinais.

a) Configuragdo de mao (CM) - considerada a forma que a mao assume
durante a realizagao de um sinal. Por meio de pesquisas comprovou-se
que a Lingua Brasileira de Sinais possui no nivel fonolégico 46

configuragdes de mao, como se pode observar na figura a seguir.
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FIGURA 1 - AS 46 CONFIGURACOES DE MAO DA
LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS
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FONTE: Ferreira Brito (1998, p.33)

b) Movimento (M) - Para que haja movimento, & preciso haver objeto e
espaco. Nas linguas de sinais, as maos do enunciador representam o
objeto, e o espagco em que 0 movimento se realiza € a area em torno
do corpo do enunciador. O movimento € um parametro compiexo que
pode envolver uma vasta rede de formas e diregdes, que vao desde os
movimentos internos das maos até os movimentos do pulso e os
movimentos direcionais no espac¢o. Os movimentos identificados por
Ferreira Brito (1990) s&o semelhantes as categorias propostas por

outros autores em outras linguas de sinais e referem-se ao tipo, a
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direcéo, a maneira e a frequéncia do movimento. O tipo diz respeito as
variagdes do movimento das maos, pulsos e antebracos, ao movimento
interno dos pulsos ou das m&os e ao movimento dos dedos. A direcéo
pode ser unidirecional, bidirecional ou muitidirecional. A maneira
descreve a qualidade, a tensao e a velocidade. A freqiéncia indica se
0s movimentos sao simples ou repetidos.

c) Locacao (L) - refere-se ao local do corpo do sinalizador em que o sinal
é realizado. Esse espaco € limitado e vai desde o topo da cabeca até a
cintura, sendo que alguns sdo mais precisos, tais como a ponta do

nariz, e outros mais abrangentes, como a frente do térax.

Na figura a seguir se observam os parametros principais da Lingua Brasileira

de Sinais.

FIGURA 2 - PARAMETROS PRINCIPAIS DA LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS

" ConFia ucho UE mo (cu) '
:'MOVIMENTO (Pﬂ .
- ﬁpomu OE AR zCULA(;Ao (PA)

FONTE: Ferreira- Brito (1998, p.32)

d) Orientacdo da mao (Or) — A orientacdo da palma da méo é a direcdo
para qual a palma da mao aponta na producao de um sinal.

e) Expressdes ndao-manuais (ENM) — As expressdes ndo-manuais, ou
seja, os movimentos da face, dos olhos, da cabeca ou do tronco

servem para marcacgao de construgdes sintaticas e diferenciacao de
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itens lexicais. As expressdes nao-manuais que tém funcao sintatica
marcam oragdes interrogativas sim-ndo, interrogativas QU-, oragdes
relativas, topicalizagdes, concordancias e foco. As expressdes nao-
manuais que constituem componentes lexicais marcam referéncia
especifica, referéncia pronominal, particula negativa, advérbio e grau

ou aspecto (QUADROS e KARNOPP, 2004).

Todos esses parametros podem estar presentes simultaneamente na
organizacao do sinal, e, segundo Felipe e Monteiro (2001), & a partir da combinacgéo
desses parametros que se tem o sinal.

Assim, os sinais na Lingua Brasileira de Sinais e as palavras no portugués se
estruturam a partir de unidades minimas distintivas, de forma que, mudando-se um
traco, produz-se um novo significado. Por exemplo, na figura 3 se observa que, na
Lingua Brasileira de Sinais, os sinais para APRENDER e SABADO se distinguem apenas
pelo parametro locagao, ja que a configuragdo de mao e o movimento s&0 0s mesmos,

mas o primeiro sinal € articulado na testa e o segundo na boca do usuario.

FIGURA 3 - UNIDADE MINIMA DISTINTIVA PELO PARAMETRO PONTO DE ARTICULAGAO

—_—
T Py T
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FONTE: Ferreira-Brito (1998, p.28)

Quanto a morfologia das linguas de sinais, segundo Quadros e Karnopp

(2004), esta se refere ao estudo da estrutura interna dos sinais, bem como das
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regras que determinam a formacao dos mesmos. Os morfemas séo as unidades
minimas de significado. Os sinais, como nas palavras das linguas orais, se formam a
partir de morfemas ou unidades minimas de significacdo. Sao os morfemas que
formam as palavras, que nem sempre sdo equivalentes ao portugués. As linguas de
sinais possuem um léxico e um sistema de criagdo de novos sinais, no qdél os
morfemas sao combinados. No entanto, essa lingua difere das linguas processadas
pelo canal auditivo-oral no tipo de processos combinatérios que freqlientemente
criam palavras morfologicamente complexas. Assim, nas linguas processadas peio
canal auditivo-oral, as palavras complexas séo algumas vezes formadas pela adicao
de um prefixo ou sufixo a uma raiz, ja nas linguas de sinais essas formas resultam
muitas vezes de processos ndo concatenativos, nos quais uma raiz € enriquecida
com varios movimentos e contornos no espaco de sinalizacdo (QUADROS e
KARNOPP, 2004). Por exemplo, na Lingua Brasileira de Sinais o verbo SENTAR &
produzido por um movimento repetido. Varias palavras formam-se na Lingua
Brasileira de Sinais por meio da derivacado, que pode ocorrer pela derivagao de
nomes em verbos (ou vice-versa), como, por exemplo, CADEIRA & derivado de
SENTAR pelo movimento repetido do primeiro. Outro exemplo de derivagdo pode
ocorrer no uso dos adjetivos, como BONITINHO, que deriva de BONITO a partir da
adjuncdo da expressao facial ~~, marca de grau diminutivo. Em relagéo as
expressdes, FALAR SEM PARAR & derivado de FALAR pela adjungdo da maéo
esquerda e do alongamento dos movimentos, marca de aspecto continuativo.
PEGAR - BOLA e derivado de PEGAR pela adjuncao do afixo classificador para
objetos redondos e grandes. A formagdo de palavras por derivacao esta

exemplificada na figura 4, e a formacao de nomes em verbos na figura 5, a seguir.



FIGURA 4 - FORMACAO DE PALAVRAS POR DERIVACAO

FONTE: Ferreira-Brito {1998, p.40)

- FALARPELOS COTOVELOS -
= FALAR+ aspecto continuativo -
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FIGURA 5 - DERIVANDO NOMES DE VERBOS

TELEFONAR [ELEFONE

SENTAR : CADEIRA
FONTE: Quadros e Karnopp (2004, p.97)

Os sinais na Lingua Brasileira de Sinais também podem ser formados pelo
processo de composicdo, ou seja, dois sinais simples sdo adjuntos em formas

compostas, criando, dessa forma, um novo significado. Por exemplo:

CASA + CRUZ = IGREJA
MULHER+ PEQUENO = MENINA
CAVALO+ LISTRAS = ZEBRA

Nas linguas de sinais, existem os classificadores, um tipo de morfema
gramatical que é afixado a um "morfema lexical ou sinal para mencionar a classe a
que pertence o referente desse sinal, para descrevé-lo quanto a forma e tamanho,
ou para descrever a maneira como esse referente € segurado ou se comporta na
acao verbal" (FERREIRA BRITO, 1998, p.50).

Segundo Quadros (1997), nas linguas de sinais, os classificadores
incorporam-se aos verbos e podem apresentar motivagao iconica, ou seja, 0s sinais

produzidos sd@o semelhantes a forma e ao tamanho do objeto. E um recurso espacial
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bastante utilizado na Lingua Brasileira de Sinais, por meio de configuracdes de maos
que podem representar formas e tamanhos dos referentes, bem como movimento e
localizacdo, tendo como funcéo descrever (adjetivo), substituir (pronome) ou focalizar
os referentes. As configuracdes de mao podem ser relacionadas a coisas, pessoas e
animais, e ajudam a construir a estrutura sintatica da Lingua Brasileira de Sinais por
meio de recursos corporais que possibilitam relagbes gramaticais abstratas. Um
exemplo pode ser visualizado na figuras 6, em que o classificador para ANDAR é
usado para se referir a uma pessoa andando, a um animal, a uma pessoa em pé e a

duas pessoas andando, passeando ou nhamorando.

FIGURA 6 - CLASSIFICADOR EM ANDAR

al

V i
[ 8
~ Umapessoaandando~ Duas pessoad andando,
L ou em pé v - namorando ou passcando

FONTE: Ferreira-Brito (1998, p.50 e 51)
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Quanto a estruturagéo de oragdes, a Lingua Brasileira de Sinais tem uma
organizacao sintatica que obedece a uma gramatica diferenciada e independente da
lingua processada pelo canal auditivo-oral. A ordem dos sinais possui regras
proprias; além disso, ndo s&o utilizados artigos, preposi¢des, conjung¢des, entre
outros elementos de ligacdo e determinagéo, o que reflete a maneira como os
surdos processam suas idéias, com base na percepcgao viso-espacial da realidade.

Na Lingua Brasileira de Sinais, segundo Ferreira-Brito (1998), a
topicalizagao é frequente; assirh, a ordem tépico-comentario é reaimente a preferida
quando ndo ha restricoes que impecam certos constituintes de se deslocarem.
Porém, um grande numero de oragdes sempre aparece na drdem SVO, da mesma
forma como ela é predominante na lingua portuguesa. Os verbos com flexdo como
VER, AVISAR, RESPONDER, PERGUNTAR e AJUDAR, quando utilizados na Lingua
Brasileira de Sinais, sempre mantém a ordem SVO (FERREIRA BRITO, et al., 1998).
Quando os verbos acima mencionados sao utilizados na Lingua Brasileira de Sinais,
ocorre uma restricdo quanto a ordem porque o sujeito e o objeto ndo aparecem na
forma de constituintes separados dos verbos, mas sim na forma de flexao do proprio
verbo por meio da direcionalidade de seu movimento, ou seja, o ponto de origem se
refere ao sujeito e o ponto final ao objeto. Essa direcionalidade entre dois pontos
caracteriza a flexao verbal.

A seguir apresento alguns exemplos'3 que demonstram a independéncia
sintatica da Lingua Brasileira de Sinais com rela¢édo a Lingua Portuguesa.

1) Libras: EU IR CASA

Portugués: Eu irei para casa.

2) Libras: FLOR EU-DAR MULHER*BENCAO
Portugués: Eu dei a flor para mamée.
3) Libras: IDADE VOCE (expressao facial de interrogacéo)

Portugués: Quantos anes vocé tem?

130s exemplos de 1 a 5 foram retirados de Strobel € Femandes (1998, p.18 e 19), e os
exeraplos 6 e 7, de Ferreira-Brito (1998, p.58).



4) Libras: CINEMA O-P-I-A-N-O MUITO-BO@
Portugués: O filme O Piano &€ maravilhoso !
5) Libras: PASSADO COMECAR FERIAS EU VONTADE DEPRESSA VIAJAR
Portugués: Quando chegaram as férias, eu fiquei ansiosa para viajar.
6) PESQUISAR ELA NAO-GOSTAR (pesquisar, ela ndo gosta)
Topico comentario

7) 1EMPRESTAR2 (EU-EMPRESTAR-VOCE) eu emprestei para vocé

Nessa constituicdo da oragao, os verbos, segundo Quadros e Kamopp

(2004), dividem-se em trés classes:

1) Verbos simples: sdo os verbos que n&o se flexionam em pessoa
e nimero e nao incorporam afixos locativos. Os exemplos desse
tipo de verbos sao CONHECER, INVENTAR, AMAR, APRENDER, SABER
e GOSTAR.

FIGURA 7 - VERBOS SIMPLES

CONHECER Ll AMAR < APRFNDER

T gABER T GUSTAR

FONTE: Quadros e Karnopp (2004, p.117)
2) Verbos com concordancia: s&o verbos que se flexionam em pessoa,
numero e aspecto, mas ndo incorporam afixos locativos, como, por

exemplo, DAR, ENVIAR, RESPONDER, PERGUNTAR, DIZER, PROVOCAR.



FIGURA 8 - VERBOS COM CONCORDANCIA

HESPOMOEA -~ PERGUNTAR

" pieR - - PROVOGAR

FONTE: Quadros e Karnopp (2004, p.118)
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3) Verbos espaciais: sdao verbos que tém afixos locativos, como

COLOCAR, IR, CHEGAR. Nesses verbos ocorre a flexao direcionando a

mao para o local a que a pessoa que sinaliza se refere.

FIGURA 9 - VERBOS ESPACIAIS

FONTE: Quadros e Karnopp (2004, p.119)

Na Lingua Brasileira de Sinais nao existem marcas de tempo nas formas

verbais, € como se os verbos ficassem sempre no infinitivo. O tempo é representado

sintaticamente por meio de advérbios de tempo que indicam se a acédo esta
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ocorrendo no presente (HOJE, AGORA), ocorreu no passado (ONTEM, ANTEONTEM)
ou ocorrera no futuro (AMANHA).

Por exemplo: Lingua Brasileira de Sinais - HOJE EU-VOLTAR CASA
HOMEM*BENCAO ME @

Portugués - Hoje eu voltei a casa de meu pai.

Com relacao aos tipos de frases da Lingua Brasileira de Sinais, segundo
Felipe (1998), esses sdo demonstrados por meio das expressoes corporais e faciais,
da mesma maneira que as entonagdes nas linguas processadas pelo canal auditivo-
oral. Assim, quando uma frase em Lingua Brasileira de Sinais estd na forma
afirmativa, a expressao facial € neutra; na forma interrogativa, as sobrancelhas se
franzem e ocorre um pequeno movimento de cabecga inclinando-se para cima; na
forma exclamativa, as sobrancelhas se levantam e a cabeca faz um pequeno
movimento inclinando-se para cima e para baixo, ja a forma negativa pode ser
realizada por meio de trés processos:
1) com acréscimo do sinal NAO a frase afirmativa:
BLUSA FEI@ COMPRAR NAO
2) com incorporagcao de um movimento contrario ao sinal negado:
GOSTAR NAO CARNE
3) com um aceno de cabeca que pode ser feito simultaneamente com a
acao que esta sendo negada ou juntamente com os processos acima:

EU VIAJAR PODER

Quanto aos adjetivos, na Lingua Brasileira de Sinais, esses s&o
representados por sinais que formam uma classe especifica e estdo sempre na
forma neutra, ndo ha, portanto, nem desinéncia para género e nem para humero
(singular e plural) (FELIPE e MONTEIRO, 2001). A indicacéo de sexo é feita por meio
do sinal de HOMEM/MULHER.
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A quantificacdo na Lingua Brasileira de Sinais € obtida pelo uso de
quantificadores como MUITO; em outras vezes o movimento dos sinais € alongado,
imprimindo-se a este um ritmo mais acelerado, que representa uma maior
intensidade ou quantidade ou € feita a partir da repeticao do sinal.

Nessa lingua a utilizagdo dos numerais depende do contexto, assim a
configuracao para LIVRO 1 difere da configuracdo de PRIMEIRO-LUGAR, que €
diferente de PRIMEIRO-GRAU, que é diferente de MES 1.

Segundo Quadros e Karnopp (2004), na Lingua Brasileira de Sinais, 0
conceito de dois meses ou trés meses pode ser expresso pela mudanca na
configuracdo da mao do sinal. Assim, muda-se a configuragdo de mao de 1 para 2
ou para 3, e conseqiientemente o numero de meses referidos mudam. Esse
processo é conhecido como incorporagado do numeral.

Com relacdo aos pronomes, conforme Ferreira-Brito (1998), a Lingua
Brasileira de Sinais possui um sistema pronominal para representar as pessoas do
discurso, que & determinado pelo parametro orientagao. No singular, o sinal para
todas as pessoas € 0 mesmo, ou seja, a configuracdo de mao predominante € em
"d", e o que difere uma pessoa das outras € a orientacdo da méo. Assim, o sinal EU
€ um apontar para o peito do emissor, o sinal VOCE é um apontar para o receptor e
o sinal ELE/ELA € um apontar para uma pessoa que nao esta na conversa. Quadros
(1997) menciona que o sistema de pronominalizac&o € fundado na déixis que ocorre
por meio do apontar. Assim, 0S pronomes pessoais de terceira pessoa Sao
sinalizados apontando diretamente o referente, e, quando este nao esta presente, o
apontar & direcionado a um local espacial arbitrario, defronte do corpo do
sinalizador. Os pronomes de primeira e segunda pessoa também sio formados
apontando-se o dedo indicador a quem o sinalizador se refere.

Na Lingua Brasileira de Sinais os pronomes demonstrativos e os advérbios
de lugar tém o mesmo sinal; o que os diferencia € o sentido da frase, acompanhada

de expressao facial. Esses pronomes tém a mesma configuracdo de mao dos
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pronomes pessoais, diferindoc apenas nos pontos de articulacdo no espaco e nas
orientacdes do olhar (FELIPE, 1998).

Os pronomes possessivos na Lingua Brasileira de Sinais também nao
possuem marcas para género e relacionam-se as pessoas do discurso. Ja os
pronomes interrogativos QUE e QUEM geralmente sao usados no inicio da frase. Os
pronomes interrogativos ONDE € QUEM (quem & ou de quem &) sdo mais usados no
final das frases. Os pronomes interrogativos QUAL, COMO e PARA QUE, geralmente
sao usados no final das frases e POR QUE no inicio. A expressao facial € sempre
utilizada simultaneamente aos pronomes para indicar que a frase estd na forma
interrogativa (FELIPE, 1998).

Cabe ressaltar que, além dos trabalhos que se referem a estrutura linguistica
das linguas de sinais, h& outros que enfatizam a construg&o do discurso nessas linguas
(WINSTON, 1991; EMMOREY, 1993 e 2000; MORGAN, 1999; PEREIRA, 2000b).

Um dos recursos mais utilizados nas linguas de sinais € o uso do espaco
para formar um sinal e para fazer referéncia a entidades previamente estabelecidas
no discurso, o que produz a coesao. Além disso, o uso do espago possibilita ao
usuario descrever ou mapear a disposicdo dos objetos no espago. Segundo Pereira
(2000b), a construcao do discurso faz uso de um rico sistema de referéncia que
explora espag;os linguisticos, topograficos e representacionais. Desta forma, para
descrever uma cena em que dois ou mais eventos co-ocorrem, o sinalizador usa um
controle sofisticado para organizar os eventos no espaco de sinalizagao.

Pereira comenta que o espago também serve para marcar e distinguir
eventos temporais, assim os sinalizadores podem escolher areas no espago para se
referir a eventos e se mover para tras e para frente destas localizagdes para se
referir a um conjunto de eventos.

Quanto a coesdo nas linguas de sinais, esta pode ser criada por meio de
varios tracos linglisticos, como por repeticéo de sinais, uso da referéncia espacial e

uso de conjuncgdes. Além disso, o sinalizador pode usar outros recursos, como a
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expressao facial e 0 movimento de corpo para combinar 0s enunciados e formar um
texto (PEREIRA, 2000b).

Felipe (1991), baseada na classificacdo proposta por Koch (1990),
observou que a coesao referencial na Lingua Brasileira de Sinais era expressa, pelo
sujeito que ela analisou, por meio de formas remissivas referenciais, como o uso de
nomes genéricos ou pronomes demonstrativos e de formas remissivas néo
referenciais presas por meio de pronomes possessivos e numerais ordinais. Quanto
a coesao sequiencial, Felipe notou que a sequenciagao parafrastica foi expressa por
meio de recorréncia de termos, de paralelismo e de tempo verbal e a seqiienciacio
frastica por meio da progressdo tematica e do uso de conectores para marcar
relagcdes de temporalidade, causalidade, entre outros.

Pereira e Nakasato (2003), analisando relatos de adultos surdos,
observaram que, para articular os eventos, os sujeitos fizeram uso do espaco, de
movimentos com o corpo, da expressao facial e, em alguns momentos, também de
sinais. Os sujeitos também utilizaram um namero significativo de classificadores para
descrever a trajetéria do movimento e as acdes realizadas pelas personagens e
objetos usados como pontos de referéncia. Todos esses recursos garantem a
coeséo nas narrativas em Lingua Brasileira de Sinais. Para construir narrativas nas
linguas de sinais, os narradores, entdo, usam o espaco de sinalizagéo no e ao redor
de seus corpos para construir e representar o discurso.

No estudo referido acima, Pereira (2000b) interessou-se em saber como as
criangas surdas articulam os eventos em seus relatos. Assim, filmou relatos de uma
crianga surda com 5;11 de idade, apds uma viagem com seus professores e colegas
da escola. Durante a transcricao do relato da crianca em lingua de sinais, Pereira
menciona que a crianga contou sua viagem em detalhes, principalmente as agdes
envolvidas e as recomendagdes dadas pelos adultos aoc chegar no local. A autora
também notou o pouco uso de elementos interpretaveis como coesivos nas linguas
de modalidade oral. Esses elementos n&o foram expressos por sinais, mas sim por

meio do movimento de fechar os olhos e abrir a boca, e movimento com o corpo
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para frente e abrir muito os olhos, respectivamente. A crianga usou 0 espaco para
articular os eventos, parece que ela estabeleceu pontos de referéncia no espaco,
pois 0s movimentos de mao de um ponto para outro foram interpretados como se
referindo ao lugar. Como conclus&o, Pereira relata que, como existe diferenca no
canal de acesso as informag¢des do mundo entre uma crianga ouvinte e uma crianca
surda, a surda usa recursos diferentes para expressar a coesao. Também refere
que, como os surdos tém dificuldade de acesso a linguagem oral, fazem uso da
visdo para constituir seu conhecimento; assim essa crianga usou 0 movimento
corporal, a expresséo facial, a simultaneidade de a¢cdes e o mapeamento no espago
para articular os eventos de uma narrativa e expressar a coesao.

Nesta ultima sec@o apresentou-se um apanhado geral sobre as linguas de
sinais, enfatizando que essas sao sistemas abstratos de regras gramaticais, naturais
das comunidades surdas que as utilizam. Ressalta-se, portanto, que somente alguns de
seus varios aspectos foram abordados e tratados.'4 A descricéo das linguas de sinais
servird apenas para fazer algumas hipoteses sobre a influéncia dessa lingua nas
construcdes escritas dos sujeitos desta pesquisa, que serao apresentadas no ultimo

capitulo.

2.3 AS VISOES SOBRE A LINGUA ESCRITA NA SURDEZ

Muitas pesquisas (FERNANDES, 1990; FERNANDES, 1998; SOUZA, 1998;
BERNARDINO, 2000; PEREIRA, 2003) discutem a aquisi¢ao da escrita por sujeitos
surdos; umas apontam para as questoes do desenvolvimento de uma lingua pelo
surdo, outras para as metodologias ineficientes empregadas pela escola, outras para
as dificuldades apresentadas pelos surdos com a escrita, outras, ainda, para as

diferencas encontradas nas suas produgdes.

14Autores que estudam a estrutura linguistica da Lingua Brasileira de Sinais - Ferreira- Brito
(1990, 1993, 1995); Felipe (1992); Quadros (1997), Quadros e Karnopp (2004); Fernandes (1990,
1994, 2003).
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No que concerne as dificuldades dos surdos com a lingua escrita, Sanchez
(1999) considera o século XX como perdido no tocante a educacgdo, pois eles néo
conseguiram recuperar sua dignidade, sua identidade e nem mesmo sua autonomia;
em geral, foram tomados como "objetos de reabilitacdo”. Embora a obrigatoriedade
do uso da lingua majoritaria pelos surdos tenha tido efeitos perversos né educacéo
dos surdos, ndo se pode desconsiderar que, apesar de todas as dificuldades,
algumas conquistas foram obtidas, como ingresso nas Universidades, empregos
mais dignos e estaveis e o reconhecimento da Lingua Brasileira de Sinais como
lingua oficial do Brasil.

Com relagdo a sua educacdo, mais especificamente, a aprendizagem da
leitura e da escrita, a maioria dos trabalhos refere-se as dificuldades e as construcdes
atipicas que os surdos apresentam. Atualmente muitos surdos s&o considerados
letrados funcionais exatamente por essa causa. Pesquisas realizadas na
Universidade Gallaudet-EUA, em 18972, revelaram que o nivel médio de leitura de
surdos adultos corresponde apenas a 4.° série primaria (SANCHEZ, 1999). No Brasil, a
grande maioria dos surdos adultos ndo domina a lingua portuguesa. Além disso, ha
uma consideravel parcela de surdos brasileiros que ndo teve acesso a lingua de
sinais, ou por motivo de isolamento social, ou, principalmente; por op¢ao da familia
por uma escola que nao utilize essa lingua, o que causa, além das defasagens
escolares, dificuldade e impedimento quanto a inser¢cao dessas pessoas no mercado
de trabalho.

Téllez e Calderén (2001), da mesma forma que Sanchez, ressaltam que a
compreensao da leitura pelos surdos é tradicionalmente referida como muito abaixo
do esperado, apesar dos esforcos dos educadores e professores de surdos. Os
fatores que influenciam no desenvolvimento da leitura e da escrita dos surdos s&o,
segundo os autores: comunicagdo com os surdos em uma lingua que nao lhes é
acessivel; falta de competéncia linglistica do proprio surdo, o que impede o

desenvolvimento do pensamento e a construgdo de uma teoria de mundo; falta de
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imersdo no mundo da leitura e da escrita desde a mais tenra idade, bem como de
modelos adequados.

Essas dificuldades com a leitura e a escrita muitas vezes advém do fato de
que a grande maioria dos surdos tem dificuldades para adquirir uma lingua. Isso
ocorre principalmente em familias ouvintes nas quais nasce um filho surdo. Em
geral, os pais ouvintes tém muita dificuldade para se comunicar com seus filhos
surdos; assim a interagcao que deveria acontecer entre pais e filhos muitas vezes nao
ocorre de forma natural, € forgcada, sistematica, pois os pais sentem-se mais
confortaveis usando a fala e a audi¢do, e as criangas surdas adquirem linguagem
principalmente por meio da viséo. O papel dos pais, que deveria ser de mediador na
construcdo da linguagem, geralmente falha, e o desenvolvimento linglistico da
crianga que deveria acontecer em casa fica sob responsabilidade da escola ou das
clinicas de reabilitacdo. Nesses locais geralmente a lingua majoritaria € ensinada
formalmente, por meio de um processo que pode durar longos anos, €, mesmo
assim, muitas vezes a crianga surda nao consegue adquirir uma fala inteligivel.
Assim, apesar de essas criangas freqlientarem o ensino formal, nao raro a énfase do
processo educacional recai somente na fala.

De acordo com Fernandes (1998), ainda hoje, muitas escolas especiais
para surdos priorizam o desenvolvimento da fala e da audi¢éo, como se isso fosse
um pré-requisito para a aprendizagem da linguagem. escrita, ou seja, primeiro é
esperado que o surdo fale e depois que aprenda a escrever. Quanto a lingua de
sinais, fundamental para o desenvolvimento do surdo, essa muitas vezes nao é
enfatizada, e o surdo acaba por dispor apenas de fragmentos da lingua processada
pelo canal auditivo-oral. Cabe aqui ressaltar que varios estudos demonstram que os
surdos, filhos de pais surdos, estdo mais bem preparados para enfrentar a etapa
escolar, e que apresentam melhor desempenho na leitura e a escrita, ja que foram
expostos a uma lingua comum a si € a seus pais, ou seja, a lingua de sinais. No

entanto, isso ndo significa afirmar que o fato de os surdos nascerem em familias
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surdas €& suficiente para que tenham um melhor desempenho académico e de
linguagem.

Dentre as pesquisas que apontam as dificuldades dos surdos com a
linguagem escrita, salienta-se também a maneira como os profissionais lidam com o
sujeito surdo, a surdez e a linguagem. A lingua muitas vezes é ensinada por meio de
atividades mecanicas e repetitivas como se fosse um cédigo pronto e acabado. A
descontextualizacao da linguagem, de seus valores, usos, significados sociais
elimina o fato de que o aprendizado da escrita depende das relacées que a crianga
estabelece com seus interlocutores e com a escrita (BERBERIAN, 2003).

Pereira (2000a) relata procedimentos utilizados com os éurdos que
envolvem uma pratica estruturada e repetitiva, na qual a lingua é concebida como
um conjunto de regras que- 0 aluno tem que aprender para falar e escrever bem.
Assim, nao se fala em aquisicao, mas apenas em ensino e aprendizagem da lingua.

A imersao na pratica social da linguagem escrita se torna possivel quando
a crianca surda mantém contato com adultos usuarios e competentes nesta
modalidade de lingua e quando tem a oportunidade de participar de atividades
significativas. A forma como geralmente a linguagem e as atividades de leitura e
escrita sdo concebidas pela escola, ou seja, como algo passivel de ser aprendido
por meio de exercicios mecanicos e descontextualizados, contribui para que os
problemas dos surdos com a escrita aumentem. Igualmente, em casa, muitas vezes
a crianga surda nao tem tido acesso aos livros e aos jogos de leitura, o que lhe
dificulta a construgao de hipoteses sobre o objeto escrito e a percepgao das
diferencas entre a escrita e a fala. Assim, a escola tem dificuldade para entender as
diferengcas no processo educacional do surdo e o surdo de inserir-se nesse
processo. Muitas vezes a falta de atividades significativas com a escrita impede que
os surdos percebam sua fungao social e as diferengas entre a lingua majoritaria e a
lingua de sinais, ou seja, que cada modalidade de lingua possui regras e recursos
especificos. Sofnente por meio da negociacdo e das interagcbes entre essas

modalidades de lingua & que o surdo sera capaz de aprender as diferencas e usar
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cada lingua de acordo com suas normas. No caso especifico da escrita, o surdo
deve partir de experiéncias com a lingua que ja domina, em geral a lingua de sinais,
para construir e desenvolver essa lingua (SVARTHOLM, 1999).

A escola também, geralmente, faz uso de livros didaticos ineficientes, que
néo permitem que a crianca perceba a funcéo do texto. Com as metodologias

adotadas tradicionalmente no ensino da lingua portuguesa, negou-se aos surdos:

0 acesso a praticas linglisticas significativas que os auxiliassem a perceber o sentido na

aprendizagem de uma segunda lingua, como consequiéncia, as respostas para o fracasso

apresentado ndo foram buscadas nas estratégias inadequadas destinadas ao aprendizado

da lingua, mas foram justificadas como inerentes & condi¢do da deficiéncia auditiva e ndo

como possibilidade diferenciada de construgcdo gerada por uma forma de organizagdo

linglistico-cognitiva diversa. (FERNANDES, 1998, p.163).

Webster e Heineman-Gosschalk (2000), da mesma forma que Fernandes
(1998), constataram que os contetdos escolares costumam privilegiar o ensino de
palavras e frases soltas na aprendizagem da escrita, ignorando por completo os
aspectos discursivos, a conversacgao e propondo estratégias, em geral, inadequadas.
Esses mesmos aspectos sdo referidos por varios outros autores (TRENCHE, 1995;
GOES, 1999; PEREIRA, 2000a, 2003) que apontam que as metodologias de ensino
tradicionais negaram aos surdos o acesso a praticas linglisticas significativas.

Outra questao com relagao as dificuldades dos surdos com a linguagem
escrita foi apontada por Johnson et al. (1989). Nos resultados de um estudo sobre o
desenvolvimento da linguagem escrita em sala de aula, esses autores mostraram
que alunos surdos apresentavam dificuldades para compreender a leitura e para
escrever, e que essas dificuldades decorriam de falhas no sistema educacional
dessas criangas. Os motivos para essas falhas relacionam-se a falta de acesso que
os surdos tém ao curriculo, ja que este é construido para aqueles que tém acesso ao
inglés oral, e ao ciclo de baixas expectativas que geralmente os ouvintes tém com

relacéo a escrita dos surdos. As baixas expectativas com relagdo a escrita do surdo

ocorrem primeiramente com os proprios pais, que parecem nao se preocupar tanto
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com as dificuldades de seus filhos no processo escolar, uma vez que geralmente a
preocupagao maior volta-se ao aprendizado da fala.

Lane et al. (1996) constataram que as criangas surdas apresentam
dificuldades para ler dado o desconhecimento da estrutura da lingua inglesa e as
dificuldades para integrar informacdes do passado. Essas dificuldades ocorrem
devido a falta de exposicdo as informagbes do ambiente, o que resulta num
desconhecimento de mundo por parte dessas criangas. Essas lacunas no
conhecimento das crian¢as surdas acontecem por varios motivos, tais como: pouco
acesso a linguagem tanto em casa como na escola; a falta de efetividade da escola
e tempo excessivo dedicado as habilidades orais e a gramatica e ao vocabulério da
lingua inglesa. Como consequéncia, os surdos, em sua maioria, terao dificuldades
para compreender a lingua inglesa, principalmente no que concerne a sintaxe e ao
vocabulario. Deste modo, quando Iéem, s6 conseguem compreender o significado
literal de poucas palavras. Lane et al. concluem afirmando que é fundamental o
professor e o aluno terem uma lingua em comum para que a crianga consiga
aprender a ler e a escrever.

E fato que a escola nao tem oferecido condicbes necessarias para que os
alunos surdos construam o conhecimento. Assim, na maioria das instituices
especiais os professores n&o utilizam uma lingua compartilhada com seus alunos,
ou seja, ndo dominam a lingua de sinais e acabam utilizando uma forma de
comunicagdo bimodal para ensinar, ou seja, usam a fala e alguns sinais
concomitantes. Essa estratégia faz com que o surdo ou foque seu olhar para as
maos do professor ou para seus labios. Se olhar somente para os labios,
compreendera apenas parte da mensagem; se olhar somente para as méaos, néo
compreendera a mensagem da mesma forma, ja que vera apenas alguns sinais da
lingua de sinais desconexos entre si, 0 que na realidade néo forma lingua alguma.

Bernardino (2000), ao avaliar as consequéncias de praticas bimodais,
verificou que tal modalidade é ineficiente para os surdos, uma vez que as duas

linguas sdo muito diferentes — uma € auditiva-oral e a outra & viso-espacial. Elas
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operam sem a gramatica da lingua de sinais, pois o professor utiliza a combinacéo
da fala com alguns sinais concomitantes.

Botelho (2002) também sugere que a dificuldade dos surdos com a
linguagem escrita se relaciona ao uso das mesmas praticas pedagoégicas vigentes
na educacao de criangas ouvintes. Além disso, essa autora faz uma critica ao ensino
regular, referindo que a maioria das escolas desconhece o individuo surdo e as
consegiliéncias da surdez. Com a inclusao, essas escolas recebem esses alunos
com muita preocupacéao e ressalva, principalmente porque nao existe uma lingua
compartilhada circulando em sala de aula, condigédo indispensavel para que os
surdos se tornem letrados. Outra conseqliéncia dos surdos em escolas'regulares é
que as situacdes de dificuldade do aprendizado passam muitas vezes a ser
compreendidas como decorréncia de problemas cognitivos. "Tais formas de pensar
séo calcadas em falsas definicbes, que arrasam a expectativa em relagdo as
capacidades dos surdos, e reforcam crengas preconceituosas em relacéo a surdez"
(BOTELHO, 2002, p.20).

Varios outros estudos caracterizam as construcdes escritas de sujeitos
surdos como atipicas e relacionam essa diferenga ao pouco conhecimento desses
sujeitos a respeito da lingua portuguesa e a interferéncia da‘lingua de sinais. Um
desses estudos foi realizado por Fernandes (1990), que revelou que os surdos
apresentam muitas dificuldades para a leitura e compreensao de textos. A autora
realizou um trabalho com 40 surdos com mais de 18 anos, os quais deveriam ter, no
minimo, a 4.2 série. O estudo dividiu-se em quatro partes, e, em cada etapa, foram
testadas as habilidades para compreender e para escrever textos e o preenchimento
de estruturas frasais com verbos e preposi¢oes. Fernandes entrevistou e aplicou
provas a varios surdos adultos e concluiu que eles tinham pouco conhecimento dos
recursos da lingua portuguesa, consideravel limitacdo no que se refere ao dominio
de sua estrutura, limitagao no léxico, falta de consciéncia de processos de formacao
de palavras, uso inadequado de verbos em suas conjugacgdes, tempos e modos, uso

inadequado de preposicdes, omissdo de conectivos em geral e verbos de ligagéo,



53

troca do verbo ser por estar, falta de dominio e uso restrito de certas estruturas de
coordenacdo e subordinacéo. Essa pesquisa, realizada no Brasil, confirma o que
Kyle (1981), um autor inglés, afirma sobre as dificuldades dos surdos para ler e
escrever, ou seja, que os surdos apresentam dificuldades principalmente com
relacéo a conjugacéo verbal, a falta de artigos e pronomes e aos verbos auxiliares,
alem dos erros de omissao, substituicao, adicdo de vocabulos e ordem das palavras.

Fernandes, ainda nesse estudo, percebeu que os surdos pesquisados eram
despreparados para leitura e compreenséo de textos, e levariam desvantagem em
uma conversacao com um ouvinte. A dificuldade para compreender o vocabulario da
lingua portuguesa € um dos principais fatores que impede a organizagdo cbnceitual do
texto lido. De modo geral, muitos de seus informantes demonstraram despreparo para
os exercicios aplicados pela autora (leitura e compreensdo de dois textos — um
retirado do Jomnal do Brasil e o segundo uma crénica de Femando Sabino), sendo
provavel que néo tenham tido acesso a esse tipo de tarefa na escola.

Essa mesma autora também notou que a maioria dos surdos testados
apresentou dificuldades com relacéo aos aspectos lexicais, e que esse fato parece
ter relagao direta com a categorizagcéo da experiéncia, principaimente pelos métodos
de ensino usados em sua educagao. Isso, segundo a autora, ocorre porque a
exposi¢ao ao léexico do surdo € muito menor do que a de um ouvinte. Quanto a
andlise das estruturas sintaticas, a autora observou na estrutura frasal da expresséo
escrita muitos elementos que a identificam com algumas caracteristicas observadas
na Lingua Brasileira de Sinais. Percebeu, entre outras coisas, que ha um predominio
de enunciados curtos; que a ordem frasal muitas vezes obedece a uma hierarquia
semantica, na qual prevalecem os contetidos de maior importancia para o falante; e
que o uso de preposicoes é restrito, basicamente aquelas utilizadas na lingua de
sinais; além disso, apresentam pouco dominio de tempos e pessoas quando utilizam
os verbos. Conclui afirmando que a maioria dos surdos por ela analisados
demonstra pouco conhecimento dos recursos gramaticais da Lingua Portuguesa e

consideravel limitagdo no dominio de suas estruturas frasais. Essas constatagoes
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parecem ser um reflexo do processo de educagao desses surdos, que foi insuficiente
ou inadequado. Além disso, Fernandes (1990) menciona que &€ necessario que o
surdo domine a lingua de sinais e que tenha acesso a essa lingua, pois s6 assim
seu acesso a Lingua Portuguesa como segunda lingua sera mais efetivo.

O trabalho de Gées (1999), inserido em uma visdo sociointeracionista de
linguagem, também caracteriza os textos de alguns surdos € analisa suas
construgoes atipicas. Essa autora investigou alunos do ensino supletivo que haviam
passado por um longo periodo de escolarizacdo. Para a realizagéo do seu estudo,
envolveu classes de surdos, nas quais os professores seguiam as diretrizes da
comunicacgao total. |

Na andlise preliminar de alguns textos produzidos em atividade coletiva,
Gobes, da mesma forma que Fernandes, notou varios desvios das regras de
construcéo do portugués, tais como: uso inadequado ou omissao de preposi¢oes;
terminacao verbal ndo-correspondente a pessoa do verbo, inconsisténcia de tempo
e modo verbal; flexdao inadequada de género em adjetivos e artigos; uso incorreto do
pronome pessoal do caso obliquo etc. Em um segundo momento, a autora tomou a
escrita como instancia de dialogia e examinou o quanto as pistas na escrita dos
surdos possibilitavam a construgcdo de sentidos pelo leitor, identificando
principalmente as caracteristicas que colocavam obstaculos ao seu esforgo de
interpretacdo. Baseada nos trabalhos de Kock e Travaglia (1990) e Kock (1991),
Goes identificou problemas relativos a aspectos de coeséao, principalmente no que
concerne a referencialidade e a progressao tematica, visto que estes aspectos
tendem a resultar em prejuizos na coeréncia do texto.

Primeiramente, identificou alguns problemas com relac&do a instancias de
referencialidade ambigua, que se refere & maneira de inser¢cdo de nomes e
pronomes no enunciado, o que pode causar prejuizo na interpretagéo do referente.
O segundo tipo de prejuizo para interpretagcdo dos enunciados decorre da escolha
lexical indevida, em outras palavras, da inclusdo de palavras com o significado nao

convencional ou palavras "criadas". Essa autora também notou que muitos textos
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apresentavam uma ordem sintatica ndo convencional, o que demandava certos
ajustamentos para interpretagdo. Outra dificuldade referia-se a omissdo de
constituintes necessarios a plena construgcéo de sentidos. Por Gltimo, relacionou as
inadequacdes que podem afetar o inter-relacionamento entre as partes de um texto,
e que também podem acarretar prejuizos na composi¢cao de um sentido.

Gébes salientou que as dificuldades dos surdos podem ou nao permitir que o
leitor encontre pistas para a construcao do sentido, ja que, em algumas ocorréncias, é
possivel inferir mudangas necessarias a compreensao e, em outras, nao ha elementos
suficientes para a interpretacdo do sentido. Concluiu que é necessario conceder um
espaco efetivo a Lingua Brasileira de Sinais no atendimento educacional do surdo,
pois uma de suas hipbteses era que os textos analisados foram construidos com o
apoio parcial em regras da lingua de sinais. Porém, para que isso ocorra, € preciso,
segundo Gobes, encorajar a expansao de projetos que tenham por meta a capacitacéo
dos professores ouvintes, a formacao de professores surdos, o incentivo ao trabalho
pedagégico orientado também para o uso da lingua de sinais e a ampliagéo de
pesquisas sobre 0 conhecimento dessa lingua.

Outra autora que também analisa os aspectos coesivos dos textos escritos &
Silva (2001). Ela desenvolveu uma pesquisa pensando na lingua de sinais como a
lingua natural dos surdos, assim, sua primeira questdo era se os surdos que fazem
uso da lingua de sinais escrevem melhor e produzem um texto mais coeso. Também
pesquisou qual o sentido reconstruido na escrita desses sujeitos quando se leva em
consideracdo o uso da escrita como lugar de construcdo dos recursos linguisticos.
Essa autora analisou a estruturacdo de textos de oito alunos surdos nas faixas etarias
de 16 a 21 anos, que freqientavam até a 4.” série de uma escola especial e todos se
comunicavam basicamente por meio da Lingua Brasileira de Sinais. Sua anaiise
considerou a coesdo textual e as habilidades que o surdo que usa a lingua de sinais
dispde para a produgao do texto, por fim, ela verificou o papel da escrita para o sujeito
surdo e a construgdo do sentido de seu texto. As produgdes escritas foram realizadas

individualmente: o professor sugeria um titulo e o aluno escrevia. Em sua analise,



56

Silva demonstra que um fator que influencia diretamente na coeréncia de um texto é a
interlocugao, isto €, o papel do interlocutor, a situacionalidade e o contexto de
producao sao fatores determinantes para o estabelecimento da coeréncia.

Silva, assim como Gées e Fernandes, péde constatar a interferéncia da
Lingua Brasileira de Sinais nas redagdes dos sujeitos surdos. Conclui dizendo que
os textos escritos dos surdos que possuem a lingua de sinais nao apresentam as
mesmas caracteristicas dos textos de um falante de portugués, mas de um sujeito
falante de segunda lingua. Também observa que o professor deve perceber que é
possivel compreender e reconstruir o sentido dos textos por meio da interagédo com
esses sujeitos, seguindo as pistas colocadas nos textos. Conclui que as dificuldades
encontradas pelos surdos, com relagao a sua escrita, ndo sdo um empecilho, mas
podem ser uma referéncia pedagoégica para o trabalho com a segunda lingua.

Rodrigues Silva (1998) também menciona as dificuldades de escrita dos
surdos. Demonstrou que grande parte dos adolescentes que participaram de sua
pesquisa ndo conseguiu nem mesmo adquirir o processo mecénico da escrita,
quanto mais entender a sua fung&o social. Baseada na pesquisa proposta por Labov
e Waletzky (1967), verificou o uso de categorias funcionais na modalidade escrita
por alunos surdos. Para sua pesquisa, a autora formulou hipéteses de que o nivel de
escolaridade dos surdos tem relagdo com a elaboragéo de regras da gramatica do
portugués e com a interferéncia da Lingua Brasileira de Sinais nas construgées
escritas desses sujeitos. Seu estudo foi realizado com criangas e jovens na faixa
etaria de 7 a 22 anos, divididos em dois grupos, o primeiro com criangas que
estavam cursando até a 4.? série e 0 segundo com criancas da 5.% série em diante. A
maioria dos participantes dos dois grupos usava comunicag¢ao bimodal, ou seja, uma
mistura dos sinais, de gestos naturais, da fala, e de expressao corporal e facial. No
seu trabalho, Rodrigues Silva (1998) enfatizou as diferencas existentes entre a
escrita e a linguagem gestual dos alunos. As produgdes de narrativas que propds
aos alunos, em geral, foram precedidas pela apresentagdo da histéria em Lingua

Brasileira de Sinais. Apés a apresentagcdo da historia, os alunos e professores
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discutiam-na, enfatizando varios aspectos dos textos, como as diferencas entre as
modalidades escrita e oral, e escrita e gestual. Em um segundo momento, cada
surdo produziu uma narrativa individualmente.

A autora observou que o ‘desvio’' da producao escrita dos surdos relaciona-
se ao uso diferenciado ou a escassez das chamadas categorias funcionais ou
gramaticais. Assim, concluiu que, nos surdos, a emergéncia de categorias funcionais
ocorre em etapas mais tardias que nos ouvintes, €, em geral, na escola. Também
inferiu que os surdos usam poucas preposi¢des e conjuncdes devido ao fato de que
as linguas de sinais ndo apresentam muitas preposi¢des. Para Rodrigues Silva, o
uso das preposicoes dependera do entendimento pelo sujeito das relagdes
semanticas estabelecidas pelas preposigcbes no discurso e da oportunidade de
situagcdes em que possam usa-las.

Rodrigues Silva concluiu que suas duas hipéteses se confirmaram, ou seja,
que o nivel de escolaridade tem relacdo com o uso da gramatica da lingua
portuguesa, assim, quanto mais progride nas etapas escolares, menos erros
aparecem na escrita do aluno surdo, e que a Lingua Brasileira de Sinais interfere
nas producdes escritas dos sujeitos surdos. Verificou também que a presenca de
uma lingua materna é fator sine qua non para o uso mais adequado de categorias
funcionais pelos surdos e que eles poderiam fazer mais narrativas se os sinais
estivessem sendo utilizados na escola.

Outros estudos da area da Linguistica, como o de Fernandes (1998),
analisam a interferéncia da Lingua Brasileira de Sinais nas produgdes textuais de
estudantes surdos em diferentes niveis de escolaridade. A autora desenvolveu uma
pesquisa com um grupo de cinco alunos surdos que cursavam o ensino supletivo.
Esses alunos ja haviam frequentado instituicbes especializadas anteriormente e no
periodo da pesquisa frequentavam uma dessas instituicdes. A professora deste local
também era surda e ministrava suas aulas usando somente a lingua de sinais. Os
textos analisados foram produzidos em sala de aula, a partir de diferentes estratégias

de producgéo. Ap6s a escrita dos textos, era solicitado aos alunos que recontassem, por
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meio da Lingua Brasileira de Sinais, 0 que haviam escrito. Na maioria das vezes,
quando os dados foram recontados em lingua de sinais, os alunos nao demonstraram
dificuldades com relagéo a coeréncia, a argumentacéo, dentre outros aspectos. Porém,
nos registros escritos, percebeu-se a limitacdo lexical desses alunos, fato que tomou
seus textos pobres, limitados e muitas vezes incompreensiveis.

Essas dificuldades, segundo Fernandes, podem ser relacionadas as
experiéncias nao significativas com a lingua portuguesa, decorrentes dos métodos
utilizados no processo educacional desses alunos. Conclui, referindo que ha
interferéncia da lingua de sinais nas produgdes escritas dos surdos, principalmente
com relagdo aos aspectos morfossintaticos. |

Tendo em vista os estudos anteriormente citados, & possivel concluir que
mesmo que os surdos nao tenham tido a oportunidade de adquirir a lingua de sinais
precocemente, € nesta lingua e nao na lingua processada pelo canal auditivo-oral
que a grande maioria se baseia para ler e escrever. Desta forma, a interferéncia dos
sinais no desenvolvimento da linguagem escrita relaciona-se a aquisicdo de uma
segunda lingua. Assim, & imprescindivel ressaltar que o surdo precisa desenvolver
uma lingua efetiva, e, para que isso ocorra, &€ necessario que as experiéncias
escolares oferecidas a ele privilegiem nao apenas a lingua de sinais, mas também
os aspectos discursivos da escrita, ja que esses sdo fundamentais para que o surdo
se constitua como sujeito leitor e escritor, realizando um trabalho que proporcione a
reflexdo sobre o0 uso da linguagem escrita e da lingua de sinais.

Outros autores também se reportam as dificuldades dos surdos com
relacdo ao desenvolvimento da linguagem escrita. Dentre esses, destacam-se os
trabalhos de Pereira e Oliveira (1999). As autoras apontam que os surdos, em geral,
demonstram dificuldades de lidar com aspectos relacionados a gramatica da escrita,
além de seus textos serem pobres, sem coesao e sem criatividade. Esses fatos, em
geral, decorrem, a seu ver, de praticas pedagdgicas baseadas no ensino da lingua
processada pelo canal auditivo-oral, que concebem o surdo como alguém incapaz

de se apropriar dos recursos expressivos da lingua e operar na construgcdo de
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sentidos. As autoras também comentam que, para que essa situacao se reverta, nao
basta apenas introduzir a lingua de sinais dentro da escola, mas é necessario
também que se promova uma mudanca na concepgao de linguagem que norteia as
praticas pedagodgicas com alunos surdos.

Com base nessas idéias, as autoras analisaram as marcas de autoria
usadas por adolescentes surdos que fregiilentavam os ultimos anos do ensino
fundamental em uma escola especial. O grupo selecionado era composto por alunos
de 7.2 série, que tinham, em média, 16 anos e que, desde a 5.° série, eram
trabalhados pela mesma professora. O objetivo desta professora era que os alunos
atingissem, na escrita, o estagio de autoria. O trabalho baseou-se no estudo de
diferentes tipos de textos e no ensino da lingua. Em um momento posterior, a
professora sugeriu que cada aluno criasse um texto livremente sem, a principio, se
preocupar com a gramatica.

- Como conclus&o, as autoras relataram que é possivel que os alunos se
tornem autores, porém, para isso, € preciso que o professor n&o se restrinja apenas
ao ensino da lingua, mas se preocupe em propiciar aos alunos conhecimentos para
que tenham o que escrever.

Pereira (2003), em estudo posterior, confirma sua hipotese de que um
trabalho com a escrita, fundamentado em uma concepgao discursiva de linguagem,
faz com que os surdos usem a escrita de maneira funcional, compreendendo seus
valores e usos. Nesse trabalho, essa autora apresenta duas amostras de escritas de
adolescentes surdos. O primeiro usava apenas a modalidade oral na sala de aula e
o segundo utilizava também a lingua de sinais. Ambos foram expostos a diferentes
tipos de textos e foram incentivados a escrever sem se preocupar com a corre¢ao da
gramatica. Em sua analise, Pereira notou que os dois textos abordaram temas
semelhantes, como namoro e romance, porém como os dois alunos tinham um
diferente conhecimento de mundo, percebem-se diferengas entre eles.

O primeiro aluno, ndo usuério da lingua de sinais, escreveu um texto

baseado nas suas vivéncias. J& no texto do aluno que usava a lingua de sinais, a
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autora notou uma maior variedade de informacodes, algumas com aparente origem
na vivéncia do aluno com novelas, cinema e outras que parecem ser resultado de
aprendizagem, como os conceitos de tempo e espaco, muito bem utilizados pelo
autor. Portanto, o fato de este aluno ser usuario fluente da Lingua Brasileira de
Sinais talvez possa ter contribuido para a riqueza de conteudo do texto. Para a
autora, a lingua de sinais parece ter possibilitado a constituicdo de conhecimentos
do mundo, tornando possivel ao aluno entender o que |é. Apesar das diferengas,
Pereira observou que ambos os textos tém coesdo, apresentam categorias
gramaticais, obedecem a regras de pontuacgéo e utilizam discursos direto e indireto.
Conclui, entao, salientando que, quando os surdos sao submetidos a um trabalho de
linguagem que privilegia a atividade discursiva, ou seja, a preocupagao maior &€ com
o emprego da lingua, eles podem produzir textos ricos em conteudo e adequados ao
uso do portugués.

E importante destacar esse Ultimo trabalho apresentado, pois parece ser
um dos unicos a esclarecer que os surdos que tém a possibilidade de desenvolver a
escrita por meio de atividades contextualizadas e significativas conseguem construir
sua escrita sem as dificuldades anteriormente relatadas.

Svartholm (1997) baseia-se no ensino da linguagem escrita como segunda
lingua dos surdos e demonstra como os surdos suecos conseguiram superar parte
de suas dificuldades com essa lingua. Para a autora, mais do que apenas conhecer
e usar a lingua de sinais, os professores precisam ter conhecimento acerca do
processo de aprendizagem de segunda lingua e excluir as idéias contidas nos
métodos e teorias que baseiam o trabalho com o surdo na audigao e na fala.
Também necessitam ter conhecimentos acerca das caracteristicas lexicais e
gramaticais da linguagem escrita a ser ensinada como segunda lingua e ser fluentes
em lingua de sinais; assim esse professor sera capaz de comparar as semelhangas
e diferengas entre as duas linguas, realizando uma analise contrastiva das mesmas.
Outro fator importantissimo citado pela autora diz respeito ac desenvolvimento da

consciéncia da funcao da escrita no dia-a-dia do surdo. Para isso o professor precisa
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utilizar diferentes tipos de textos, pois, por meio destes, 0 surdo sera capaz de
reconhecer a importancia da escrita e compara-la a lingua de sinais.

Cabe ressaltar que 0 modelo de ensino proposto por Svalthorm requer que
o sujeito surdo possua a lingua de sinais bem desenvolvida como primeira lingua;
além disso, o surdo precisa ter um vasto conhecimento de mundo. A autora conclui
que a lingua de sinais € indispensavel para os surdos, tanto para dar-lhes
oportunidades de conhecimentos quanto para desenvolver seu pensamento, sua
imaginacao e sua criatividade.

Tomando-se por base esses estudos, percebe-se que nao se pode relatar
as dificuldades de escrita dos surdos sem estar atento ao que aconteceu com seu
processo de aprendizado da linguagem. Cabe lembrar que "até recentemente a
escolarizagédo do surdo so teria sentido se ele conseguisse falar, ou seja, dominar os
sons da lingua" (SILVA, 2001, p.47). Assim, em razao das metodologias de ensino
da lingua portuguesa adotadas tradicionalmente, negou-se aos surdos o acesso a
praticas linguisticas significativas que os auxiliassem a perceber o sentido da escrita
(como segunda lingua). Além disso, uma outra questéo bastante importante, que &
apontada por Silva (1999, p.11): "é que um dos grandes desafios ao lidar com a
questdo da linguagem escrita repousa ainda em uma compreenséo limitada a
respeito da linguagem". Como consequéncia, muitas vezes, as respostas péra o]
fracasso apresentado ndo foram buscadas nas estratégias inadequadas destinadas
ao aprendizado da lingua, mas foram justificadas como inerentes a condicdo da
"deficiéncia auditiva" (FERNANDES, 1998). Os estudos citados demonstram que nao
€ apenas o fato de o surdo ndo receber informacdes auditivas que interfere nas suas
praticas linguistico-discursivas em portugués, mas também o fato de sua lingua
fundadora (a lingua de sinais) n&ao estar participando ativamente no processo de
elaboracgéo discursiva. A lingua de sinais, portanto, ndo pode ser desconsiderada,
quando se avaliar e trabalhar com as produgdes escritas dos surdos.

Apesar dos muitos estudos relatados indicarem as dificuldades dos surdos,

somente na década de 1990, € que as pesquisas com surdos bilinglies comecaram a
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ser desenvolvidas, e os seus resultados ainda sao pouco conhecidos. Na pesquisa
apresentada a seguir considera-se que a construgao da linguagem escrita ocorre por
meio de um processo, € que neste a interferéncia de um adulto letrado é condicéo
necessaria, ja que o adulto & que ird orientar, mediar, atribuir sentido a escrita das
criangas. E por meio dessa construgéo conjunta de conhecimentos, do conhecimento
de mundo e do conhecimento partithado, que os textos fazem sentido para quem os ié.
Cabe ressaltar que, geralmente, quem trabalha com sujeitos surdos tem dificuldades
para identificar o processo de aquisicao da linguagem escrita, parece esquecer que a
escrita € um meio de grande potencial social na interacéo, e que a linguagem se
constitui pelo trabalho dos sujeitos que participam de processos interacionais.

Todos esses fatos demonstram a necessidade de analisar ndo s o
produto, mas o processo de construcdo de produgdes escritas de sujeitos surdos,
levando em consideragéo o papel do outro na construgao escrita.

No proximo capitulo apresentarei a metodologia utilizada neste trabalho,
‘buscando embasamento na linguistica textual, que ajudard no exame da
estruturacao dos textos dos sujeitos surdos, principalmente no que conceme a
coesdo, a coeréncia e a retextualizacdo. Proponho que, por meio da atividade

-discursiva e do trabalho conjunto, os textos desses sujeitos podem se tornar cada

vez mais proximos do portugués formal.
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CAPITULO 3
A TEORIA E A METODOLOGIA

Este capitulo esta dividido em duas partes. Na primeira apresenta-se a
metodologia desta pesquisa que foi desenvolvida em um contexto clinico
fonoaudioldgico durante os anos de 2000 a 2002. O material de estudo & constituido por
producdes escritas de sujeitos surdos, coletadas por mim em terapias individuais, nas
quais atuei como parceira e investigadora. Os dados coletados sdo naturalisticos e se
destinam, sobretudo, & analise da produgéo de cada sujeito. O tipo de pesquisa é
longitudinal, ja que se acompanhou o processo de desenvolvimento da escrita ac longo
de dois anos. Na segunda parte, explico a base tedrica para andlise dos dados. A
andlise apoia-se em alguns principios da lingtiistica textual, principaimente no conceito
de referenciacdo como proposto por Koch e Marcuschi (2002) e o de retextualizagéo,

como apresentado por Marcuschi (2001a).

3.1 METODOLOGIA

Participaram da pesquisa quatro sujeitos surdos, com idades entre 11 e 15
anos, todos do sexo masculino. Durante os anos de 2000 a 2002, frequentaram

terapia fonoaudioldgica duas vezes por semana, em sessdes de 45 minutos.

QUADRO 1 - SUJEITOS DA PESQUISA

LINGUAGEM E
NOME™" IDADE/SE G SURDEZ
£ DADE/SERIE RAU DE RECURSOS
1. Rafae! 11/ 42 Profunda Bilatera Libras + LO®
2. Gabriel 15153 Profunda Bilateral Libras + LO+ fala
3. Miguel 14/5° Profunda Bilateral Libras + LO + fala
4. Uriel 15/ 72 Profunda Bilateral Libras + LO

(1) Nomes ficticios
(2) LO = leitura orofacial

Durante as sessbes fonoaudiologicas, priorizou-se o trabalho com a

linguagem escrita. A concepgao adotada por mim durante as terapias foi a de lingua
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como atividade discursiva, sendo a interacéo privilegiada como lugar eOm que os
sujeitos vao se constituir como usuarios do portugués na modalidade escrita.

A base tedrica esta coerente com a posicéo assumida por Franchi, na qual:

a linguagem € um trabalho que da forma ao contetudo variavel de nossas experiéncias,
trabaiho de construgdo, de retificagdo do “vivido", que, ao mesmo tempo, constitui o
sistema simbodlico mediante o qual se opera sobre a realidade e constitui a realidade como
um sistema de referéncias em que aquele se torna significativo. Um trabalho coletivo em
que cada um se identifica com os outros e a eles se contrapde, seja assumindo a historia
€ a presenga, seja exercendo suas opgdes solitarias. (FRANCHI, 1992, p.31)

A posicdo adotada nesta pesquisa também esta de acordo com Marcuschi, que
assume uma concepgao discursiva, para a qual os fatores sociais sao relevantes.
Para esse autor:

a lingua ndo é um simples sistema de regras, mas uma atividade sociointerativa que

exorbita o proprio cédigo como tal. Em conseqiéncia, o seu uso assume um lugar central

e deve ser o principal objetivo de nossa observacdo porque s assim se elimina o risco de

transforma-la em mero instrumento de transmissdo de informagbes. A lingua é

fundamentalmente um fendmeno sociocuitural que se determina na relagéo interativa e

contribui de maneira decisiva para a criagdo de novos mundos € para nos tormar

definitivamente humanos. (MARCUSCHI, 2001, p.125) '

A linguagem &, entdo, um trabalho coletivo em que cada pessoa se identifica
com outras e a elas se contrapde. Na concepcao interacionista, Coudry (1988, p.57)
destaca que a lingua é resultado desse trabalho coletivo, histérico e cultural; suas
regras sociais derivam do jogo da linguagem por meio de sua pratica. A lingua entao
dispde de diversos recursos expressivos que "associados a fatores como o contexto, a
situacéo, a relagao entre os interlocutores, as leis conversacionais, etc. fomecerao
condicdes de determinacao de um dado enunciado”. Foi partindo dessa posi¢ao tedrica,
por meio do jogo dialdégico da construgao conjunta da significac@o, que sujeitos surdos
puderam desenvolver a linguagem escrita.

Para priorizar a natureza interativa da linguagem, foram utilizados diferentes

tipos de textos escritos em jornais, gibis, livros, revistas, apresentando aos sujeitos,

poesias, contos, fabulas, receitas, experi€ncias, entrevista etc. Em todas as sessdes
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procurou-se enfatizar a escrita em contextos significativos, nos quais o sujeito fosse
capaz de interiorizar a Lingua Portuguesa e perceber sua funcionalidade.
A metodologia empregada nesta pesquisa baseou-se nos parametros que,
segundo Bronckart (1999), exercem influéncia na organizacé@o de um texto.
a) O lugar de social: corresponde ao quadro de qual formacao social,
de qual instituicdo ou, de forma geral, em que modo de interagéo o
texto € produzido;
b) A posigéo social do emissor e do receptor: ou seja, qual o papel social
que cada um deles desempenha na interacédo em curso;
c) O objetivo das interagOes: relaciona-se ao efeito que o texto pode

produzir no destinatario.

No caso dos textos desta pesquisa, o lugar social foi a clinica
fonoaudiolégica de linguagem; eu tive o papel de interlocutor/parceiro/adulto
pesquisador, e os sujeitos estavam em processo de desenvolvimento da leitura e da
escrita; o objetivo era o desenvolvimento da linguagem escrita e o tempo-espaco
material da interagao foi de 45 minutos em sala de terapia.

O material coletado € composto por varias produ¢des escritas de cada
sujeito, produzidas ao longo de dois anos de trabalho. Para este estudo, porém,
foram selecionadas quatro producdes de cada sujeito. Os critérios adotados na
escolha dos textos foram aqueles em que eu praticamente nao fiz nenhuma
interferéncia, com exceg¢éo do caso 1, do qual foram escolhidos para analise os
textos que eu possuia gravacdo em video. Cada sessédo terapéutica foi
acompanhada de um diario escrito por mim, para registrar os passos que cada
sujeito percorria no processo de escrita, como, por exemplo, se utilizava a lingua de
sinais, o alfabeto digital, se fazia perguntas, se recorria a mim.

A coleta dos dados da pesquisa baseou-se em duas estratégias: 1) eu
trazia materiais escritos ou visuais (sequéncias de figuras, fotos, historias, jornais,

livros, filme em video) para a terapia e solicitava que os sujeitos lessem. E preciso
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esclarecer que eu lia em conjunto com o sujeito e interferia sempre que solicitada,
isto &, quando ele n&o entendia algum vocabuio ou o0 sentido de uma sentenga, eu
explicava por meio da lingua de sinais.’®> Apos a leitura e a explicagdo do texto, eu
solicitava que o sujeito escrevesse algo a respeito do que havia lido ou visto; 2) eu e
0 sujeito conversavamos sobre assuntos do seu interesse, e ele escrevia sobre o
tema que haviamos conversado (ex.. filmes, programas de televisdo, assuntos do
dia-a-dia, noticias, receitas, cartas, piadas, experiéncias etc.).

Em ambas as estratégias eu atuei como interlocutora e intérprete da
Lingua Brasileira de Sinais para o portugués e vice-versa, interferindo na produgéo
escrita quando solicitada, principalmente com relacao aos aspectos lexicais, ou seja,
o0 sujeito explicava em sinais 0 que queria escrever € eu o auxiliava com uma palavra
ou palavras adequadas em portugués. Se o sujeito ndo pedisse minha ajuda,
procurava ndo interferir no momento da producao.

Cabe ressaltar, que nos casos 2, 3 e 4, fiz poucas interferéncias durante a
produgao escrita, quando as interferéncias ocorreram sao percebidas pelo uso de
palavras em negritos, isto &, as palavras em negrito sdo aquelas em que o sujeito
solicitou minha ajuda. Ja no caso 1, foi preciso que eu interferisse na escrita por se
tratar de um sujeito em fase de aquisi¢cdo. A seguir mostrarei um exemplo do
trabalho conjunto entre eu e o sujeito 1 para que o leitor perceba como se deu minha
interferéncia. No quadro abaixo, tem-se a transcricdo da fita gravada durante a
producao desse texto. O uso somente da /fala/ sera representado entre barras e com

letras normais, /fala + SINAIS/ sera sublinhado e as palavras sinalizadas seréo

apresentadas em letras maitsculas e o uso somente dos /SINAIS/ sera representado
por letras maiusculas. As palavras escritas serao mostradas entre parénteses e as
palavras escritas por meio do /a-l-f-a-b-e-t-0 m-a-n-u-a-l/ serdo apresentadas por
hifens entre as letras. Na primeira coluna apresenta-se a transcricdo e na segunda

coluna o texto escrito pelo sujeito.

15A pesquisadora é proficiente em Lingua Brasileira de Sinais.
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1-A: /qual a primeira coisa que escreve?/ 2-R: aponta para o bilhete e copia 0 nome da
namorada, me chama e fala /eu/ 3-A: /eu/ 4-R: /[DESCULPAR/ 5-A: /desculpo, aonde que
ta, aqui ¢/ e aponta a palavra no bilhete /s6 que aqui 6 é /po, eu DESCULPO/ 6-R:
escreve (eu descuipo) /AMOR/ 7-A: 1& o que R escreveu, /DESCULPAR VOCE/ 8-R:
mostra para mim o que escreveu (eu desculpo vo) S-A: [é o que R escreveu /o que € isso
ai?/ Iv-0 ta CERTO o que mais?/ 10-R: /N/ 11-A: entrega para Rafael o bilhete da
namorada, e pede para que ele procure a palavra (vocé) /olhe aqui &/ e aponta a palavra.
12-R: escreve (vocé) 13-A: /MUITO BEM, DEPOIS vai ESCREVER O QUE?Y/

14-R; continua escrevendo e mostra seu texto para mim e depois escreve (gosta)

15-A: JGOSTAR O QUE? 16-R: /MENINA/ e mostra para mim que havia escrito (ela)
17-A: explico que (ela) significa uma outra pessoa e que seria melhor ele escrever (vocé)
18-R: /POR QUE?/ 19-A: repete a explicagdo 20-R: faz um comentario sobre a filmadora.
IVOCE/ escreve (vocé) 21-A: vocé/ ivocé O QUE?/ /LEMBRA do VERBO?/ /vocé pode
ser E/ 22-R: escreve (¢) /AMIGA/ e pergunta como escrever a palavra. 23-A: /vocé j&
sabe/ aponto para o bilhete da menina para que ele encontre a palavra 24-R: encontra a
palavra (amiga) e escreve 25-A;/ SO? QUERER ESCREVER MAIS O QUE?/

26-R: /AMIGA EU GOSTAR/ 27-A: aponta para o texto de Rafael 28-R: espera que eu
leia seu texto e escreve (gosta vocé) 29-A: /O QUE MAIS?/ 30-R: /EU ELA LAY

31-A: /mas vocé ja falou duas vezes/ indica o texto /fala o que/ 32-R: /ELA EU AMIGO LA
FALAR/ faz com o corpo que queria brincar de mae-cola 33-A: /ah, mae cola/ /VOCE
QUERER BRINCAR MAE COLA, VOCE CONVIDAR MENINA JUNTO/ 34-R: faz que sim
com a cabega 35-A:/ entdo escreva ai 0 nome/ 36-R:/EU GOSTO BRINCAR/ e escreve
{eu gosta brincar) 37-A: /IMUITO BEM/ 38-R: mostra seu texto para mim /ESCONDER/
faz alguns sinais 39-A: ndo entendi o que ele quis dizer 40-A: / eu NAO SE| o NOME/
41-R: /BASQUETE/ 42-A: entende e escreve /b-a-s-g-u-e-t-e/ 43-R: escreve (basquete) e
mostra para mim 44-A: /ACABOU?/ 45-R: /SIM/ 46-A: /como é que vocé vai ASSINAR?
47-R: escreve seu nome.

Suellen

Eu desculpo vocé, gosta vocé.
Vocé é amiga gosta vocé.

Eu gosta brincar basquete.
Ass Rafael

Durante a produgao deste texto, nota-se que Rafael, apesar de pedir

muitas vezes minha ajuda, principalmente com relagéo ao portugués, parece que,

aos poucos, esta construindo um novo modelo de texto escrito. A esse respeito

pode-se recorrer ao trabalho de Koch (1995), quando afirma que a crianca na fase

inicial da escrita transpde para seu texto procedimentos que esta acostumada a usar

na fala. No caso de Rafael, nota-se que ele algumas vezes transpbe para o texto os

procedimentos que usa na lingua de sinais, ja que conta a historia toda nessa lingua

e parece apenas traduzir os sinais para as palavras escritas em portugués, sem se

preocupar com as convengoes da lingua portuguesa. Um exemplo disso pdde ser

notado na frase /eu gosta brincar basquete/, na qual Rafael ndo utiliza nenhuma

preposicao e nem a forma correta do tempo verbal. E por meio de minha intervencéo

que ele comeca a produzir um texto escrito com significado e funcionalidade.
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Durante toda a construcdc do texto escrito, € possivel notar o "adulto
letrado, constituindo-se num OUTRO para o SUJEITO/ crianga, confrontando-a com a
idéia de que a escrita veicula sentidos e ndo é simples seqliéncia de letras
desenhadas ao acaso, desencadeia a busca de sentidos" (MAYRINK-SABINSON,
1997, p.47). E por meio do dialogo que encontrei indicios de que o que eu digo ou
falo tem repercussdes no que Rafael diz e fala e vice-versa.

Percebe-se nessa construcao que, em alguns casos, fiz uma interferéncia
direta, por meio de observagdes ou recomendagdes, como, por exemplo: na primeira
linha da transcrigao, quando perguntei para Rafael /qual a primeira coisa que ele
deveria escrever/; na linha 13, em que perguntei /e depois vai escrever o que/; na
linha 15, em que Rafael havia escrito /gosto/ e eu perguntei /do que ele gostava/; na
linha 21, em que eu sugeri que Rafael colocasse o verbo /&/ no seu enunciado. Em
outros casos, nota-se uma recomendagao mais ampla para que Rafael reescreva,
por exemplo: nas linhas 4 e 5, nas quais Rafael queria escrever /desculpa/ e eu
sugeri que ele procurasse no bilhete da namorada a palavra que era /desculpar/,
entao pedi para que ele mudasse a palavra para /desculpo/ e nas linhas 16 e 17, em
que Rafael havia escrito /ela/ e eu sugeri que ele mudasse para /vocé/. 1

Cabe destacar que cada producdo passava por um processo de
construgcéo conjunta do texto, que algumas vezes durava mais do que uma sessao
terapéutica. Assim, por exemplo, antes de o sujeito escrever seu préprio relato,
comentavamos e discutiamos sobre o assunto e somente depois ele produzia a sua
escrita. Apds o término de cada produgéo, eu solicitéva que o sujeito relesse seu
texto e modificasse o que achasse necessario. Em um ultimo momento, eu relia o
texto e o retextualizava em uma versao escrita final, tentando modificar o minimo
possivel do texto original. Durante esse processo de releitura eu perguntava ao

sujeito por meio da fala ou da lingua de sinais as palavras que eu n&ao havia

18Mais detalhes sobre essa produgdo serdo apresentados na andlise no caso 1 no capitulo 4.
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entendido, ou o que ele quis dizer com determinada frase; o sujeito entdo me
explicava sua idéia e eu preenchia as lacunas que faltavam, modificava estruturas
truncadas, introduzia a pontuagao, enfim, aproximava o texto do portugués padrao,
reconstruindo sentidos que aproximassem o leitor e o autor. O trabalho consistia na
(re)construgdo conjunta de um texto em portugués, usando as idéias do sujeito e o
meu conhecimento de lingua.'’ Essa atividade tornou-se fundamental, pois, segundo
Geraldi (1997), € a mediagao que ira permitir que o sujeito se transforme pelo fato de
dispor, cada vez que I&é, de outras possibilidades de escolha de estratégias de dizer

o que tem a dizer.

E importante deixar claro que eu costumava, sempre que podia, utilizar
somente a Lingua Brasileira de Sinais para conversar com os sujeitos, porém, como
algumas vezes 0s sujeitos 2 € 3 ndo me entendiam, pois nao tinham o dominio desta
lingua, utilizava a fala e os sinais simuitaneamente. Assim, este trabalho s6 se tormou
possivel porque os sujeitos e eu partiihdvamos a lingua de sinais. Para Marcuschi
(1998), ter uma lingua em comum € mais do gue ter um sistema, & ter em comum as
condi¢cdes de construir conjuntamente os sentidos'; é ter uma variante comum, uma
vivéncia comum e desenvolver outras tantas afinidades. Os conhecimentos
compartilhados sdo o resultado de um movimento interativo, desta forma dominar a
mesma lingua seria ter em comum as condigdes de construir conjuntamente os
sentidos.

Na analise, primeiramente apresenta-se a reproduc¢éo do texto escrito pelo
sujeito €, em seguida, a analise do texto do sujeito com o viés da linguistica textual.
A retextualizacéo € mostrada em um ultimo momento, enfatizando quais operagdes
foram necessarias para que o texto se aproximasse do portugués padrdo. Esse

trabalho ira demonstrar que eu tive parcelas de responsabilidade na escrita dos

17Mais detalhes a respeito da retextualizagio serdo mostrados posteriormente neste capitulo.
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sujeitos, atuando como agente participante de atividades e nos processos de
apropriacao da lingua portuguesa e das praticas sociais.

Assim, como afirma Koch (2003), o texto se constitui de um conjunto de
pistas destinadas a orientar o leitor na construcdo do sentido. Para fazer essa
construgéo, o leitor deve preencher lacunas, formular hipdteses, testa-las, encontrar
hipoteses alternativas, ou seja, inferir. Essa inferéncia requer conhecimentos
prévios, partilhados etc., e esses conhecimentos eram compartilhados por mim e
pelos sujeitos desta pesquisa. Cabe ressaltar que nds construimos um texto em
parceria, ja que qualquer coisa que fagamos com outras pessoas nos processos
interativos dependera de informacgdes, interesses, conhecimentos, culturas,
situacdes, normas, linguas compartilhadas; assim, essa base comum foi

fundamental para a construgao dos sentidos de nossos textos.

3.2 REFERENCIAL TEORICO PARA A ANALISE DOS DADOS

A andlise dos textos apdia-se em alguns principios da linguistica textual.
Esse ramo da linglistica foi escolhido por permitir que se faga um diagnéstico a
respeito da estruturacéo dos textos dos surdos, abordando principalmente a coesao
e a coeréncia. Além disso, a partir da nogéo de texto que esse ramo da linguistica
me oferece, pude evidenciar o papel ativo do interlocutor na elaboracido e
interpretacdo dos textos de sujeitos surdos. Enfim, por meio da andlise da escrita a
luz da linguistica textual, pude atuar e contribuir de forma que os sujeitos dessa
pesquisa tivessem acesso efetivo a linguagem escrita.

Durante a explicacao do referencial tedrico escolhido serao mostrados
exemplos de cada processo a ser analisado. Os exemplos foram retirados de textos
dos sujeitos surdos desse trabalho que ndo serdo analisados no capitulo 4. Apés
esse diagnéstico que demonstrara quais as estratégias de progressao referencial,
progressao tdpica e coeréncia que os sujeitos surdos dessa pesquisa utilizaram,

i

apresentarei 0 processo de retextualizacéo, que, na maioria dos casos, se fez



71

necessaria para construir o sentido dos textos e aproximar do portugués padrao o
texto original escrito pelo surdo.

A lingtistica textual surgiu na decada de 1960 e se dedica a estudos de
natureza textual, orais e escritos. Estuda, também, questbes relativas ao
processamento dos textos, a produgdo e compreensao. A principio, a linguistica
textual descrevia os fendmenos sintatico-semanticos que ocorriam além da frase,
entre enunciados ou seqiiéncias de enunciados. Na década de 1980, esse campo
da linguistica tomou forca e elegeu como objeto de investigacdo o texto, passando a
considera-lo como unidade basica de manifestacdo da linguagem. As pesquisas,
entao, questionavam o que fazia com que um texto fosse considerado como tal e
quais os elementos responsaveis pela textualidade.

Atualmente, segundo Koch (2003), com o desenvolvimento das pesquisas na
area da cognicdo, as questdes relativas ao processamento do texto, as formas de
representacdo do conhecimento na membéria, a ativagdo de tais sistemas de
conhecimento por ocasiao do processamento, e as estratégias sociocognitivas e
interacionais nele desenvolvidas sao o centro de interesse da linglistica textual. Nesse
aspecto, as questdes de ordem sociocognitiva assumiram grande importancia,
principalmente as questdes de referenciagao, inferenciacdo, acesso ao conhecimento
prévio e a questéo dos géneros. Nesse cenario, a lingliistica textual busca compreender
e explicar a entidade multifacetada que € o texto, fruto de um processo extremamente
complexo de interagdo e construgdo social do conhecimento e da linguagem.

De acordo com Marcuschi (1983), a linguistica textual esta voltada a
coesao dos constituintes linglisticos, a coeréncia conceitual, que ocorre em nivel
semantico e cognitivo, e ao sistema de pressuposi¢cdes e implicagdes no nivel
pragmatico da producado do sentido. O texto € um ato comunicativo unificado num
complexo universo de agées humanas.

Para Koch e Travaglia (1999), o texto € uma unidade linguistica concreta

que € tomada pelos usuarios da lingua, em uma situagao de interagdo comunicativa,
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como uma unidade de sentido e como preenchendo uma fun¢do comunicativa
reconhecivel e reconhecida, independentemente de sua extensao.

Bronckart (1'999) refere-se a texto como uma producao verbal efetiva que
assume aspectos diversos, principalmente por ser articulado a situagdes de
comunicag¢ao muito diferentes. O autor considera texto toda e qualquer producéo de
linguagem que tem relacao de interdependéncia com as propriedades do contexto
em que é produzido. Bronckart designa o texto como toda unidade de producéo de
linguagem que veicula uma mensagem linglisticamente organizada e que tende a
produzir um efeito de coeréncia sobre o destinatario.

O texto também é considerado por Marcuschi, Koch e Bronckart como uma
unidade basica de manifestagdo da linguagem, pois 0 homem se comunica por meio
de textos. Essa definicdo de texto, como produto do trabalho interacional entre
interlocutores, constituird a base para a analise longitudinal das producdes textuais
dos sujeitos surdos neste estudo, em suas tentativas de dizer, por meio da escrita,
algo a alguém.

Para Favero, "o texto prevé determinados sentidos, excluindo outros,
determinadas leituras, excluindo outras, porém ndo uma unica leitura. Deste modo, a
andlise fevantara marcas que levardo as intencdes do texto, mas com certeza ndo
havera urha Unica leitura" (FAVERO, 1995, p.41). Ou seja, a intengao aqui & apenas
demonstrar que o leitor também € produtor do texto e, como tal, atribuira sentido ao
texto, ciente de que sua leitura nao € unica.

Nesse sentido, partirei do mesmo pressuposto de Cardoso (2002), para guem
a linguagem escrita é considerada como uma construgdo social, e os varios fatores,
como as praticas concretas de escrita da sociedade, as origens interpsicolégicas
da construcao do conhecimento e a mediagao semidtica, tomam possivel 0 acesso

a linguagem.
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Considerando que grande parte das constru¢des escritas dos surdos é
entendida, por alguns autores’® como "atipicas", € muitas vezes sem sentido para o
leitor, considerando ainda, que, para outros autores, a escrita sofre interferéncia da
lingua de sinais e das metodologias empregadas pelas escolas, € importante
valorizar o texto no trabalho com surdos, uma vez que somente por meio do trabalho
com textos foi possivel buscar base para minhas agdes como negociadora e
orientadora, para que, junto com os sujeitos surdos, pudesse observar e refletir
sobre 0 uso da escrita.

Neste estudo, analisarei alguns fenédmenos linglisticos que sé podem ser
explicados no interior de um texto, como a coeréncia e a progressao referencial,
cabendo esclarecer que a analise s6 se tomou possivel gragas ao trabalho conjunto

na construgcao dos textos dos sujeitos surdos.

3.2.1 A Coesdo como Fator de Textualidade

Existem varias propostas de classificagéo das relagbes coesivas e das
cadeias referenciais que podem se estabelecer num texto. Dentre essas propostas,
o trabalho de Halliday & Hasan (1976) tem servido de base para muitas pesquisas.
Esses autores deram o "ponta pé" inicial para os estudos voltados a compreenséao e
construcao do texto, propondo esquemas formais de classificacdo. A proposta de
Halliday & Hasan era observar as relagdes coesivas na superficie do texto.

Brown e Yule (1983) demonstram que a coesao formal ndao garante a
coeréncia, pois o leitor ndo depende dos marcadores formais de coesao para
identificar um texto como tal. Assim, o texto passa a ser visto como o que o leitor
entende como texto, e isso envolve interagdo e conhecimento partilhado.

Schneuwly (1988) também dedica seus estudos a questdo do

desenvolvimento do texto. Esse autor primeiramente define as operacdes

18Como ja mencionado anteriormente neste trabaiho.
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necessarias a existéncia e ao funcionamento da atividade de linguagem, e, tendo em
vista os modos de funcionamento, distingue trés niveis que constituem esta
atividade. O primeiro refere-se a criagao de uma base de orientagao. Este nivel ndo
¢ lingliistico e diz respeito a situagdo de comunicagéo e interagao social. O autor
prioriza o lugar da comunicagao social, a finalidade das atividades de linguagem e a
interacao entre o emissor e o destinatario. O segundo nivel representa um sistema
de controle interno, no qual o enunciador toma decisdes sobre 0 desenvolvimento da
atividade de linguagem em fungdo de seus conhecimentos e experiéncia de
linguagem anterior. Esse nivel divide-se em ancoragem enunciativa, que define a
relagdo do enunciador com a situacdo material de producdo de um texto, e em
planejamento, que & definido como construcio ou controie de um texto ou discurso
em sua globalidade. E finalmente, no terceiro nivel, ocorre a linearizagao, a qual se
realiza sob a dependéncia das instancias de controle anteriormente definidas e
opera sobre as unidades linguisticas de modo linear. E nesse terceiro nivel que sao
englobados os processos de referenciacao e as operagdes de textualizagdo, como a
CO€esao e a conexao.

Para Bronckart (1999), a coeréncia textual ocorre pelos mecanismos de
textualizagdo. Esses mecanismos organizam-se e se articulam a progresséo do
conteudo tematico no nivel da infra-estrutura textual e das cadeias de unidades
linguisticas, além de organizarem, em varios percursos entrecruzados, os elementos
que constituem esse conteudo. O autor sistematiza os mecanismos de textualizacao
em trés conjuntos: conex&o, coesao nominal e coesao verbal.

A conex@o contribui para marcar as grandes articulacbes da progressao
tematica e realiza-se por meio de organizadores textuais que articulam as estruturas
frasais. J& os mecanismos coesivos marcam rela¢gdes de dependéncia e/ou
descontinuidade entre dois subconjuntos de constituintes internos as estruturas das
frases. A coesdo nominal introduz os argumentos e organiza sua retomada na
seqiiéncia do texto e a coesado verbal estabelece retomadas entre séries de

predicados ou sintagmas verbais.
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Para Koch e Marcuschi (1998, p.170), o texto se organiza e progride com
base em dois processos: sequencialidade e topicidade.

A sequencialidade € vista como progresséo referencial e diz respeito a
"introducao, preservacao, continuidade, identificacdo, retomada etc. de referentes
textuais, tidas como estratégias de designacao de referentes". Deste modo, um
referente é apresentado no texto e depois reaparece por meio de varias estratégias
que garantem sua permanéncia no texto de forma progressiva, ou seja, é o
encadeamento de termos que se relacionam que formara um todo significativo.

A topicidade ou progressdo topica diz respeito ao assunto ou tdpico
discursivo tratado ao longo do texto. Esses dois processos sé&o considerados
distintos, porém complementares.

Koch e Marcuschi concebem texto e lingua como fendmenos mutantes e

vivos, e postulam que:

a referenciagao, tal como a tratam Mondada e Dubois (1995), é um processo realizado
negociadamente no discurso e que resulta na construgdo de referentes, de tal modo 'que a
expressdo referéncia passa a ter um uso completamente diverso do que se atribui na
literatura semantica em geral. Referir ndo & mais atividade de "etiquetar" um mundo
existente e indicialmente designado, mas sim uma atividade discursiva de tal modo que os
referentes passam a ser objetos-de-discurso e néo realidades independentes. Nao quer
isso dizer que tudo se transforma numa panacéia subjetivista, mas que a discretizagéo do
mundo pela linguagem é um fenémeno discursivo. Em outros termos, pode-se dizer que a
realidade empirica, mais do que uma experiéncia estritamente sensorial especularmente
refletida pela linguagem, é uma construgéo da relagdo do individuo com a realidade. (Koch
e Marcuschi, 1998, p.173)

A referéncia, a partir do que foi postulado na citagdo acima, adquire novos
rumos, e, deste modo, o sentido se configura no uso da lingua. Ela € tomada como
uma rede de relagbes dinamicas e interacionais, passando a ser observada
enquanto processo, e, nesse contexto, os termos referenciacédo ou processo de
referenciacdo passam a ser mais adequados.

Koch e Marcuschi (1998) consideram a lingua como heterogénea, opaca,

histérica, variavel e socialmente constituida; o mundo como indefinido e, tal como
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postulam Mondada e Dubois, concebem a referenciagdo como um processo
discursivo e os referentes como objetos-de-discurso.

Nesse trabalho sobre a escrita de surdos, a referéncia é concebida como
um processo que ocorre no interior do discurso, como resultado da negociacao entre
falante e ouvinte e as cadeias referenciais, 0 mecanismo por meio do qual uma
informacao € apresentada e mantida no texto, de forma que a ordem e o
entendimento do texto sejam mantidos (MARCUSCHI, 1998; MONDADA e DUBOIS,
1985). A informagdo pode também ser compreendida como uma negociacao de
significados que depende de conhecimentos mutuos entre os interlocutores. A
progresséo referencial € um dos aspectos da textualidade que da estabilidade e
continuidade ac texto e €, portanto, fator relevante para a coeréncia discursiva.

Koch e Marcuschi (2002, p.37 e 38) adotam a posicao de Apothéloz e
Reichler-Béguelin (1995) no sentido de que: a) a referéncia &, sobretudo, um
problema que diz respeito as operagdes efetuadas pelos sujeitos a medida que o
discurso se desenvolve; b) o discurso constréi aquilo a que faz remissao, ao mesmo
tempo em que é ftributario dessa construcdo; c) e, finalmente, eventuais
modificacdes, quer fisicas, quer de qualquer outro tipo, sofridas "mundanamente" ou
mesmo predicativamente por um referente, ndo acarretam necessariamente uma
recategorizagao lexical no discurso.

Assim, para esses autores, sendo a referenciagcdo um caso geral de operagao
dos elementos designadores, todos os casos de progressao referencial s&o baseados
em algum tipo de referenciacdo, ndo importando se s&o os mesmos elementos que
recorrem ou n&o. Deste modo, referir € uma atividade de designacéo realizavel com a
lingua sem implicar uma relacéo espetacular lingua-mundo; remeter € uma atividade de
processamento indicial na co-textualidade; refomar € uma atividade de continuidade de
um ntcleo referencial, seja numa relacao de identidade ou nao.

Com relagao a anafora, Koch e Marcuschi (2002) utilizam uma nogéo mais
ampla do que a postulada por Halliday & Hasan (1976). Para eles, a anafora é vista

como um processo em que se da uma relacéo entre dois elementos textuais com
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configuracdes do tipo: SN — SN (ou seja, um sintagma nominal remete a outro
sintagma), O — SN (um sintagma remete a uma oracao), SN — Pro (um pronome
remete a um sintagma nominal) e O — Pro (um pronome remete a uma oragio) etc.
E importante salientar que, para Koch e Marcuschi (2002), a progressao
referencial ndo se da necessariamente pela retomada, mas sempre por algum tipo de
remissao. Desta forma, o primeiro elemento referido é chamado de fonte, e o elemenfo
linguistico a que ele remete (retomando-o ou n&o) € chamado de anéafora. A anafora é
uma estratégia de textualizacdo que nao supde continuidade linear de referentes.
Outros termos utilizados por Koch e Marcuschi (2002) sado a
recategorizacao, a correferenciacdo e a co-significacdo. Esses trés aspectos tém
fundamental importancia no processo de referenciagao e da progressao textual. O
primeiro funda-se num tipo de remissao a um aspecto co(n)textual antecedente, que
pode ser tanto um item lexical como uma idéia que opera como espaco
informacional para a inferenciagdo. A recategorizagao € um processo de designacao
que se da com base em alguns subprocessos especificos, como a hiponimia,
selecao de membros do conjunto, ressemantizacao, associagao, aspectualizagdo e
procedimentos de explicitacdo. Em geral, a recategorizagdo envolve seleg¢des
semanticas ou cognitivas e baseia-se em inferenciagdes fundadas em indices
lexicais contextualizados; além disso nem sempre designa 0 mesmo individuo
referido pelo item que opera como antecedente. Ja, a correferenciacdo e a co-
significacao sao dois aspectos do funcionamento da remissdo. Assim, uma remissao
que retoma o referente como o mesmo individuo ou objeto é uma correferenciacéo.
Um exemplo disso sdo as retomadas por repeticdo, sindnimos ou designacdes
alternativas para um mesmo referente. A co-significatividade se d4 como uma
relacéo léxico-semantica, porem nem toda reiteracdo de um mesmo item lexical
implica co-significag&o, pois € possivel que o termo esteja sendo usado com outro
sentido. Ainda, com relacdo as relagdes anaféricas, podemos afirmar que nas
relacdes correferenciais, co-significativas, no recategorizadas, temos a repeticdo de

termos com a mesma carga semantica € a mesma fung&o designadora; ja nas
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relagdes correferenciais, nao co-significativas e recategorizadas, podemos ter ou
nao a repeticdo de termos, mas a carga semantica varia, 0 que acarreta
recategorizacdo e nas relacdes ndo correferenciais, ndo co-significativas e
recategorizadas n&o ocorre repeticao de termos, mas de algum dos processos
indicados acima, seja de associagao ou nao.

O processamento textual se da numa oscilagao entre varios movimentos,
para frente, para tras, representaveis parcialmente pelas anéaforas, cataforas, e
também ocorrem movimentos abruptos, fusdes, alusdes etc. Em sentido estrito,
pode-se dizer que a progressao textual renova as condigdes da textualizacdo e a
consequente producdo de sentido, considerando o texto como um universo de
relagdes sequenciadas, mas nao lineares. No caso dos textos dos surdos, esses
movimentos também ocorrem, e como estavamos juntos no momento da producao
textual, a textualizagcéo e a produgao do sentido se tornaram possiveis.

O quadro abaixo, proposto por Koch e Marcuschi (2002), apresenta os

recursos e as estratégias que podem ser usados na referenciacao.
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QUADRO 2 - RECURSOS £ ESTRATEGIAS QUE PODEM SER USADOS NA REFERENCIAGCAO

* Indicialidade Refocalizacdo
* Explicitude Implicitagéo
g ° Aspectualidade
LS)‘ 8 Referenciagéo especificada | Avaliacéo
o I
2 a Subespecificagao
o 8 Hiperespecificagdo
3
5o
@ Manutengéo referencial Correferencializagao
Com refocalizagao
Anafora {Ana’fora Anéafora Nomina- Descrigdo | Hiponimia Relagbes | Definicbes
Nominal Pronominal Nominat lizagéo Definida Hiperonimia | Indiretas | explicagdes
< |(repetigdo | Caracteristicas | sinonimias (deverbal | completa | (relagdo do | Conceit. Proced.
8 lexical) de parafrases ou incomp. tipo/ciasse/ | Assoc. metalinglisticos
= .
é Correferen- néo e c/permuta | membro Intrinsicas
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w verbo) selegdo
I individual
1
(1 [ (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8)
s w
}.—
8z
w
o x
'g § Nao-recategorizacéo Recategorizagédo
S x
2o
Correferenciagéo Nao-correfenciado
Co- -
e Nao-co-significagdo
significagcdo

O quadro acima € utilizado para analisar quais estratégias de referenciagao
0s sujeitos desta pesquisa utilizaram, porém para que fizesse a andlise, foi
necessario modifica-lo. A primeira estratégia mostrada no quadro — anafora nominal
(1) por repeticao lexical manteve-se no novo quadro proposto. A seguir tem-se um

exemplo'® da utilizacao dessa estratégia por um sujeito surdo desta pesquisa.

190s exemplos utilizados neste capitulo serdo diferentes dos textos analisados neste
trabalho, porém pertencem aos mesmos sujeitos.
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Exemplo:20

O chefe [1] mandou eles vai roubou 300 carros (...) o chefe [2] falou ndo hora...

No exemplo, percebe-se que esse surdo utiliza corretamente essa
estratégia, pois repete um item lexical que ja havia escrito anteriormente.

Quanto a estratégia (2) de anafora pronominal com caracteristicas de
correferencialidade, que ja existia no quadro proposto por Koch e Marcuschi (2002),
foi acrescentado o item elipse (pronome nulo), pois, segundo Koch (2003), as elipses
podem ter, também, funcao referencial. Seguem-se dois exemplos da utilizacdo

dessa estratégia por um sujeito surdo.

Exemplos:?!
1- O ladrbes [1] vai pegar o professor o tesouro. Eles [2] voi encontrou...

2- Nés [1] vamos oragdo desculpa para Jesus (...) & [2] veio embora de Curitiba.

Na estratégia (3) anafora nominal, usada quando no inicio do texto
aparecem pronomes de 1.° e 2.7 pessoas, e a retomada ocorre pelo proprio nome
posteriormente. Essa estratégia foi acrescentada no quadro abaixo, pois o quadro
original de Koch e Marcuschi (2002) nao dava conta da mesma que foi utilizada
pelos sujeitos da pesquisa. Para isso, recorreu-se aos mecanismos enunciativos de
Bronckart (1999), os quais contribuem para o estabelecimento da coeréncia
pragmatica do texto e explicam, de um lado, as varias avaliagdes que podem ser
formuladas a respeito de um ou outro aspecto do conteudo tematico e, de outro, as
proprias fontes dessas avaliacdes. Para Bronckart, a questdo da responsabilidade
do texto se refere apenas as dimensdes mentais e seu tratamento requer um

reexame do estatuto das representagcoes acionadas em qualquer producao textual.

20Exemplo retirado de um texto de Uriel.

2'Exemplos retirados de textos de Miguel.
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Quando empreende uma acgao de linguagem, o autor mobiliza o vasto conjunto de
seus conhecimentos, que vai desde o contexto fisico e social de sua intervengao até
o contelido tematico e a seu proprio estatuto de agente (capacidades de agéo,
intencdes, motivos). Como todos os conhecimentos humanos, essas representacdes
sdo construidas na interagcdo com as agdes e com os discursos dos outros, e quer se
trate de nocgdes, de opinides ou de valores, "as representagdes disponiveis no autor
sd&o sempre interativas, no sentido de que integram as representacdes dos outros e
continuam a confrontar-se com elas e a negocia-las" (BRONCKART, 1999, p.321).

A acao empreendida pelo autor de um texto € sempre uma agéo de
linguagem, uma vez que explora os recursos da lingua natural que ele utiliza, e se
realiza por meio de empréstimo de um dos modelos de género disponiveis no
intertexto do seu grupo social. Assim, Bronckart afirma que "a acédo de linguagem
procede de uma colocagao em interface dos conhecimentos disponiveis no agente e
dos conhecimentos procedentes dos géneros de textos em uso, em seus aspectos
estruturais e funcionais" (BRONCKART, 1999, p.322).

Bronckart também menciona que o narrador pode, dessa forma, ser re-
definido como a instancia de gestdo ou de gerenciamento dos mundos discursivos
da ordem do NARRAR. Desde que os mundos discursivos da ordem do EXPOR
apresentam algumas regularidades de organizagéo analogas, deve-se introduzir a
nocgao correspondente de expositor para designar a instancia de gestao que neles se
encontra em ag&o. Na modificac&o do quadro proposto por Koch e Marcuschi (2002)
foram incorporadas as nogdes de Bronckart (1999). Essas nogGes postulam que a
vOz enunciativa, ou seja, a voz que procede diretamente da pessoa que esta na
origem da producao textual, pode ser definida como as entidades que assumem a
responsabilidade do que € enunciado.

Um exemplo da utilizacdo dessa estratégia por um sujeito surdo sera

apresentado a seguir.
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Exemplo:22

Eu [1] vou escreve o e-mail esta computador (...) Gabriel [2].

Quanto a estratégia (4) de anafora nominal pelo uso de sinonimias ou
parafrases, essa foi mantida no novo quadro de analise. Um exemplo retirado de um

texto de um sujeito surdo sera apresentado a seguir.

Exemplo:23

QO médico [1] muito demorar fila no hospital (...} o dr [2] experimenta....

A estratégia (5), de descricdo definida, € denominada por Koch e Marcuschi
como as formas linguisticas constituidas, minimamente, de um determinante definido,
seguido de um nome. "As descricdes nominais definidas caracterizam-se por operar
uma selecdo entre as diversas propriedades de um referente - reais,
co(n)textualmente determinadas ou intencionalmente atribuidas pelo locutor —,
daquela ou daquelas que, em dada situacao de interagao, sao relevantes para seus
propositos, isto é, para viabilizar seu projeto de dizer". (KOCH e MARCUSCHI, 2002,
p.40). Em portugués as seguintes configuragdes podem assumir expressoes
referenciais definidas: Det + nome, det + modificador + nome + modificador, det (artigo
definido ou demonstrativo), modificador (adjetivo, ou oragao relativa).

A escolha das expressdes definidas pode levar o leitor a informacdes
importantes sobre as crengas, opinides, atitudes do produtor do texto, auxiliando-o
na construcdo do sentido. Quando usamos descrigdes definidas, as seguintes
estratégias de referenciagdo podem ocorrer:

a) recategorizacao lexical — ocorre por meio dos seguintes processos:

22Exemplo retirado de um texto de Gabriel.

23Exemplo retirado de um texto de Gabriel.
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- Rotulagao - que ocorre por meio da recategorizacéo da informacao

precedente a partir de novas predicagoes atributivas, ajustando o
saber disponivel a respeito do objeto de discurso. Trata-se de uma
referenciacao anafdrica ou recategorizagao lexical do objeto.
Argumentagao - ocorre comumente quando a descricdo definida, ao
operar a recategorizacao do referente, imprime-lhe determinada
orientagdo argumentativa.

Uso de estratégias metalingiisticas ou metadiscursivas que nao sejam
meras nominalizacdes. Nesse tipo ocorrem recategorizacdes lexicais
por meio de nomes "ilocucionarios", como ordem, promessa, conselho,
proposta etc.; nomes de atividades "linguageiras”, como descri¢ao,
debate, resumo, comparacdo, exemplo etc.; nomes de processos
mentais, como analise, descoberta, suposicéo hipbtese etc.; nomes
metalingliisticos em sentido proprio, como frases, sentencas,

paragrafos, perguntas etc.

A seguir tém-se exemplos do uso dessa estratégia, retirados de textos de

sujeitos surdos desta pesquisa:

Exemplos:24

Qs homens mal [1] voi pegar (...) o ladrées [2] vai pegar o pofessor o tesouro.

O sapo [1] é surdo. (...) O filho [2] ndo ouviu.

Em contrapartida, foram retiradas do novo quadro as estratégias 4, 6, 7 e

8, visto que essas nao fizeram parte das estratégias usadas pelos sujeitos

pesquisados.

Na sequéncia tem-se o quadro proposto por Koch e Marcuschi (2002)

alterado para esta pesquisa.

240 primeiro exemplo foi retirado de um texto de Miguel e o segundo de um texto de Uriel.
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QUADRO 3 - RECURSOS E ESTRATEGIAS QUE PODEM SER USADOS NA REFERENCIACAO
Correferenciagéo N&o correferenciado
|«  Indicialidade ’ »  Refocalizacio
oi* Explicitude *  implicitacdo
& *  aspectualidade
E(—) . avaliagado
a *  subespecificagso
% REFERENCIAGAO ESPECIFICADA . hiperespecificagdo
i
MANUTENCAO REFERENCIAL correferenciagdo
: com refocalizagéo
Anafora nominal | Anafora pronominal Anafora nominal | Anafora nominal Descri¢édo definida
(repeticdo Caracteristicas (Inicio do texto (sinonimias, paréfrases) (completa incompteta
lexical) correferencialidade) ocorre | pelo uso de ¢/ permuta)
< pelo uso de pronomes ou pronomes 1.% e
2 elipse (pronome nulo) 22 pessoas e
E: retomada por
7 nome proprio).
w
(1) (2) (3) (4) (5)
Nao-recategorizagdo Recategorizagéo
Correferenciagao Né&o-correferenciado
Co-significagéo ; Naéo-co-significagéo

Além da progressao referencial, para que um texto seja considerado
coerente, Koch (2003) refere que é preciso que apresente continuidade topica, ou
seja, que nao ocorram rupturas definitivas ou interrupgdes excessivamente longas
do topico em andamento. Essa continuidade envolve progressao. A progressao
textual, de acordo com Koch (2003), pode ocorrer sem recorréncias estritas, sendo a
continuidade do sentido garantida por outros recursos ou procedimentos linguisticos.
Esses recursos interferem de maneira direta na construcdo da coeréncia, pois
garantem a manutencédo de um tema, o estabelecimento de relagcbes semanticas
e/ou pragmaticas entre segmentos maiores ou menores do texto, ordenacao e
articulag&o de seqiiéncias textuais.

Dentre esses procedimentos destaca-se a progressao tematica, que ocorre
por meio de um tema constante, de progresséao linear, de progressao com tema

derivado, de progresséo por subdivisdo do rema e por salto tematico, bem como a
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progressdo topica que usa estratégias que garantem a manutencao dos tdpicos
textuais em desenvolvimento.

A seguir tem-se um exemplo de progressao tematica, retirado de um texto
de um sujeito desta pesquisa. No primeiro paragrafo, percebe-se a progressao por

meio de um tema constante e no segundo paragrafo, ocorre um saito tematico.

Exemplo:2%

Eu vou festa dia das Brixas meu roupa Vampiro tem caixdo Eu dentro abre Eu morto mentira
assusto menina.

Eu comer bolo, coca, pipoca, coxinha embora casa.

Além disso, neste trabalho, também sera analisado o encadeamento dos
segmentos textuais com base nos pressupostos de Koch (1999, 2003). Este
mecanismo faz o texto avancar, garantindo a continuidade dos sentidos e é
realizado por meio de procedimentos lingliisticos que estabelecem, no texto, varias
relacdes semanticas e pragmaticas. O encadeamento de segmentos textuais ocorre
por meio de articuladores textuais ou operadores de discurso (KOCH, 2003).

Os articuladores textuais sdo divididos em trés grandes classes: os de
conteudo proposicional, os enunciativos ou discursivo-argumentativos e os meta-
enunciativos.

Quanto aos articuladores de conteudo proposicional, estes se dividem
em: marcadores de relacdes espacio-temporais (ex.. a primeira vez) e indicadores
de relagdes loégico-semanticas (condicionalidade, causalidade, finalidade ou
mediacao, oposicao/ contraste, disjungéo), por exemplo: por causa, porque, para.

A seguir, ttm-se exemplos do uso desses articuladores por sujeitos surdos

desta pesquisa.

25Texto construido por Rafael.
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Exemplos:26

1- Ndo queram médico e hospital se morreu porque o corpo sdo mosquitos de dengue se
veneno também.

2- Outros dois primos veio para convita encontrou meus primos.

Quanto aos articuladores discursivo-argumentativos, estes sdo os que
encadeiam atos de fala distintos, introduzindo, entre eles, relagdes discursivo-
argumentativas, como contrajung¢ao, justificativa, explicacdo, generalizacao,
especificagdo, comprovacao, entre outras (ex.: ou, mas, isto &, portanto, ainda que,
afinal, alias).

O uso desse tipo de articuladores esta exemplificado a seguir.

Exemplos:?’

Mesopotamia - foi primeiro idéia escritor, tudo mundo nédo sabe lei e escritas, mas s6 pouco
pessoa sabe.

E finalmente os articuladores meta-enunciativos sdo aqueles que
"comentam”, de alguma forma, a prépria enunciagdo. Sao divididos em delimitadores
de dominios, que explicitam o dmbito dentro do qual o conteudo enunciado se
verifica (ex.. geograficamente, o Brasil € um dos maiores paises do mundo28),

organizadores textuais, sdo os marcadores de integracéo linear, cuja fungédo é

"estruturar a linearidade do texto, organiza-lo em uma sucessao de fragmentos
complementares que facilitam o tratamento interpretativo" (MAINGUENEAU, apud
KOCH, 2003, p.135) (ex.: primeiro, depois, em seguida, enfim; por um lado, por outro

lado); os modalizadores epistémicos, assinalam o grau de comprometimento do

locutor com relagdo ao enunciado, o grau de certeza com relagido aos fatos

280 primeiro exemplo foi retirado de um texto de Gabriel e o segundo de um texto de Miguel.
27Exemplo retirado de um texto de Uriel.

28Exemplo retirado de Koch (2003).
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enunciados; os atitudinais ou afetivos, que encenam a atitude psicolégica com que o

enunciador se representa diante dos eventos de que fala o enunciado (ex.:
infelizmente, desgracadamente); os axioldgicos, expressam a valoracao atribuida
aos eventos, agdes e situagdes a que o enunciado faz mencao; os de carater
dedntico, indicam o grau de imperatividade atribuido ao conteudo proposicional; os

atenuadores, visam preservar as faces; os metaformulativos, que se dividem em:

comentadores da forma como 0 enunciador se representa perante outro ato de
enunciagao (ex.. francamente, sinceramente, honestamente); os comentadores da
forma do enunciado (ex.: em sintese, em suma, resumidamente); os nomeadores do
tipo de ato ilocucionario que o enunciado pretende realizar (ex.: eis a questao, cabe

perguntar se); os comentadores de adequacado do tema (ex.: por assim dizer); os

introdutores de reformulacdo ou correcdes (ex.. quero dizer); os introdutores de

topico; os interruptores e reintrodutores de tépico e os marcadores conversacionais

(ex.: ai, dai, entdo, agora).

O exemplo desse tipo de articuladores sera mostfa_do posteriormente na
analise do caso 3.

Koch (1995), ao analisar redagdes de crian¢cas em idade escolar, observou
que, com relacao a coesédo sequencial, nas séries iniciais, a coesdo esta bastante
proxima da oralidade, modalidade que a crianca geralmente ja domina quando
chega a escola. No caso especifico dos surdos, isso raramente ocorre, pois, na
maioria das vezes, eles chegam a escola sem o dominio da lingua majoritaria na
modalidade oral.

Outra questdao também proposta por Koch (2003) diz respeito a
singularidade dos eventos, como marcas ou indicios de uma complexa relacao entre
o sujeito e a linguagem. Assim, alguns episodios que aparentemente podem parecer
inexplicaveis, muitas vezes séo indicios importantes do processo geral por meio do
qual o sujeito vai se construindo continuamente. Dessa forma, por meio de um
exame acurado das ocorréncias singulaﬁes, € possivel formular hipéteses sobre o

processo de aquisicdo da escrita dos sujeitos, bem como chegar a possiveis
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generalizacdes no que diz respeito a outros sujeitos que tenham vivenciado

processo de aquisicdo semelhante.

3.2.2 A Coeréncia como Fator de Textualidade

Como exposto nos itens anteriores, a progressao referencial € um dos
aspectos da textualidade que da estabilidade e continuidade ao texto, sendo,
portanto, fundamental para a coeréncia discursiva. Aléem desses aspectos, sera
analisada a coeréncia dos textos dos sujeitos analisados, sendo importante salientar
que a coeréncia também tem um papel fundamental na textualidade. Para tanto,
inicialmente sera formulado o conceito de coeréncia e, em um segundo momento, é
discutida a importancia dos processos de retextualizagdo para a construgdo de
sentidos no texto.

Koch afirma que a "coeréncia diz respeito ao modo como os elementos
expressos na superficie textual e aqueles que se encontram implicitados vém a permitir
aos usudrios do texto a construcido de um sentido, devido a atuacéo de fatores de
ordem cognitiva, sociocultural, situacional, interacional" (KOCH, 1995, p.113).

Para Koch (1997), a coeréncia é resultado de uma construcao feita pefos
interlocutores. Nao esta no texto, mas & construida ao longo do texto, levando-se em
conta os recursos coesivos que aparecem na superficie textual e que constituem as
pistas que levarao o leitor & construgéo do sentido.

Considerando-se que discursos s&o produtos de uma serie de agdes,
pode-se supor que 0 mesmo principio de interpretacao, aplicavel as agdes humanas,
se aplica a interpretacdo do discurso em geral. Segundo Charolles (1983, p.74), para
se entender uma série de acbes como coerentes deve-se encontrar a intengao
global que as justifica, a partir do que se sabe sobre o autor que as produziu.

Para Charoiles (1983), a coeréncia, nesse sentido, implica mais que uma
andlise linglistica, pressupde a analise do processo dialégico que. se estabelece

entre os sujeitos do discurso, uma vez que depende da descoberta da intencéo das
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acdes do autor. A coeréncia nao se apresenta no discurso como algo pronto,
estatico, acabado, mas se constitui na interacao dialdgica e na busca de um ponto
comum de entendimento.

O discurso requer compreensao. Assim, aquele que escuta ou & sempre
deve fazer uma analise para que possa apreender a intengc&o do autor. A producéo
do discurso implica uma projecao da maneira como a coeréncia e seu significado
serao elaborados. Sendo assim, n&o ha texto totalmente coerente ou incoerente.
Tudo depende da possibilidade de interpretacdo das indicagdes presentes no
discurso. Portanto, o conceito de coeréncia, conforme colocado por Charolles
(1983), leva a que se questione a coeréncia como uma habilidade individual.

O conceito de coeréncia, como proposto por Charolles (1983), remete, em
principio, ao processo de interpretacdo que se da no contexto discursivo. Segundo
Shiro (1994, p.174), a coeréncia textual € resultado da habilidade do leitor para
inferir as relagdes no nivel da sentenga. E ela que mantém o texto unido. E a partir
das inferéncias do fexto que se constitui a coeréncia.

Conceito semelhante é encontrado em Marcuschi, para quem as nogoes de
"coeréncia, inferéncia e referéncia" estdo "intrinsecamente ligadas as nog¢des de
conhecimento e interatividade, chegando-se a posi¢ao de que um texto é tanto uma
forma de cognicao social como de interagcao social na construcao soécio-interativa do
conhecimento publico em que a linguagem tem um papel central, mas nao exclusivo"
(MARCUSCHI, 2000, p.38). Para o mesmo autor, o acesso a referéncia se da via
inferencial, e inferir supée um conhecimento que nao necessariamente esta dado no
texto, mas que nos vem por multiplas atividades desenvolvidas em processos
inferenciais nas interagdes dialégicas.

Compreender nao se resume a uma mera decodificacéo da lingua vista
como coédigo, mas requer um processo de inferéncia. Compreender é inferir, 0 que
significa definir lingua como atividade intersubjetiva. Mondada e Dubois afirmam que
0 que esta em questdo ndo €& a mera transmissao da informagcdo nem a pura

representacdo do mundo, mas "como as atividades humanas cognitivas e
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linglisticas estruturam e d&o sentido ao mundo” (MVONDADA e DUBOIS, 1995, p.276);
trata-se de um processo de referenciagdo que difere de uma ontologia. Os textos
sdo produzidos por praticas e ndao por um sujeito ideal, intencional, isolado. As
concepgdes individuais e publicas sdo negociadas, modificadas e corrigidas
intersubjetivamente. O sujeito constréi o mundo em operacbes cognitivas e
Iingdisticas e o estabiliza em categorias do discurso.

Segundo Koch e Travaglia (1999), a coeréncia € o que faz com que o texto
tenha sentido para os usuarios, devendo ser entendida como um principio de
interpretabilidade, ligado a inteligibilidade do texto em uma situacéo de comunicagéo
e a capacidade que o receptor tem para compreender o sentido deéte texto. A
coeréncia € estabelecida na interlocugao, ou seja, na interacdo entre dois usuarios
em uma situacdo comunicativa, e depende da capacidade desses usuarios de
recuperar o sentido do texto.

A coeréncia tem relacao direta com a coesao, ja que € constituida a partir
da seqliéncia linguistica que constitui o texto. A coesao, porém, ajuda a estabelecer
a coeréncia, mas nao é suficiente para que esta ocorra. Para KOCH e TRAVAGLIA
(1999), s6 existem textos incoerentes se seu produtor ndo souber adequa-los a
situacdo comunicativa, dando pistas ao receptor para que ele possa calcular um
sentido e estabelecer a coeréncia.

Esses autores propdem como principais fatores na constituicdo da coeréncia:

1) Elementos lingtiisticos - servem como pistas para a ativacado dos

conhecimentos armazenados na memaria € sdo o ponto de partida
para a elaboracdo de inferéncias. Favero (1995) afirma que este
conhecimento, que abrange desde a pronuncia, vocabulario, regras até
o uso da lingua, € que faz com que um individuo use uma lingua como
falante nativo.

2) O conhecimento de mundo - é adquirido a medida que vivemos e

temos contato com 6:' mundo. Para que a coeréncia de um texto seja

estabelecida, & preciso que haja uma correspondéncia, mesmo que
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parcial, dos conhecimentos de mundo do receptor e dos
conhecimentos ativados para a estruturagao do texto.

Os conhecimentos partilhados, ou seja, os conhecimentos comuns
entre o produtor e o receptor de um texto. E esse conhecimento que
permite que os interlocutores fagam mais ou menos inferéncias na
interpretacéo do texto produzido.

A inferéncia - &€ considerada a operacao pela qual o receptor de um
texto estabelece uma relacdo ndo explicita entre dois elementos do
texto que ele busca compreender e interpretar. Segundo Massini-
Cagliari, as "inferéncias s&o quaisquer operagdes mentais envolvendo
o estabelecimento de relagcdes entre elementos explicitos e n&o-
explicitos que devem ser efetuadas para a compreensao de um texto,
das mais simples as mais complexas" (MASSINI-CAGLIARI, 2001, p.51).
Os fatores de contextualizagao, ou seja, aqueles que ancoram o texto
em uma determinada situagdo comunicativa. Esses fatores geralmente
sdo associados ao titulo, datas, assinaturas, inicio do texto etc.

A situacionalidade determina em que medida a situagdo comunicativa
interfere no estabelecimento da coeréncia. E entendida também por
Koch como "o conjunto de fatores que tornam um texto relevante para
uma situagao comunicativa corrente, ou passivel de ser reconstituida”
(KOCH, 1985, p.21).

A informatividade, ou seja, o grau de previsibilidade da informacgéo
contida no texto. Determina a selecao e o arranjo das alternativas de
distribuicdo da informagdo no texto. Esta sele¢cdo depende
exclusivamente dos objetivos do emissor, que usa determinados
elementos linguisticos para orientar o receptor num determinado
sentido. Favero (1985) afirma que, entre esses elementos, exercem
papel preponderante aqueles que comumente se denominam palavras

funcionais, como os dftigos, advérdisy, conjuncdes e preposicdes.
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8) A focalizagcao € a escolha de centralizar ou privilegiar, no texto,
algumas questdes ou determinados assuntos.

9) A intertextualidade - refere-se aqueles conhecimentos que o escritor
traz de outros textos. Esse conhecimento, de acordo com Koch (1986),
se aplica a partir de um processo passivel de ser descrito em termos
de mediagdo, que, segundo Beaugrande — Dressler (apud KOCH,
1986), se constitui a medida que os locutores introduzem suas opinides
e objetivos momentaneos em um modelo de situagdo comunicativa.
Para esses mesmos autores, quanto maior a extensdo do tempo e das
atividades de processamento entre o texto atual e o outro previamente
conhecido maior sera a atividade de mediacéo.

10) A intencionalidade - refere-se ao modo como os emissores usam textos
para perseguir e realizar suas intengdes, ou seja, ao "empenho do
produtor em construir um discurso coerente, coeso e capaz de satisfazer
os objetivos que tem em mente numa determinada situagéo
comunicativa" (COSTA VAL, 1999, p.10). Grice (1982) afirma que o locutor
que quer dizer algo por meio de um texto pretende que a ocorréncia
produza um efeito na audiéncia, pelo reconhecimento da intencgao.

11) A aceitabilidade - é a contraparte da intencionalidade, uma vez que o

receptor tenta estabelecer a coeréncia, interpretando o texto.

Na analise dos textos produzidos pelos sujeitos surdos, neste trabalho,
sera considerada primeiramente a coeréncia e, em seguida, os recursos usados pela
pesquisadora na retextualizacéo. Desta forma, primeiramente mostrarei um exemplo
de um texto de um sujeito surdo, demonstrando como foi possivel atribuir sentidos a
esta construcao escrita, €, em um segundo momento mostrarei a retextualizagao

deste texto.
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Exemplo:2°

o rato tem: escola vai mén_ino_ vi_ menina rato. medo pulou mesa menina pulou. janela
professora vi bagunca_homem- veio caixa . rato mentira menina.falou mentira:tem rato:rato
momew. _ ; i

Inicialmente o que chama a atengao neste texto € que o sujeito ndo usou
nenhuma pontuacao, além disso, parece que ele esta relatando uma série de
acontecimentos, porém para quem nao conhece a histéria torna-se dificil entender o
que ele realmente quis dizer. Foi possivel atribuir sentido ao texto, pois eu tinha
conhecimentos compartilhados com o sujeito, ja que conhecia a histéria que ele
estava relatando. Percebe-se, porém, que faltam alguns elementos, como
preposicdes, e principalmente que faltam articuladores textuais para que o texto
fique mais coeso. Essa falta de elementos comprometeu a coeréncia, pois pelo
modo como os elementos foram expressos na superficie textual, ndo é possivel que
qualquer leitor construa o sentido do texto. Dessa forma, feito um diagnéstico inicial,
nota-se que € necessario retextualizar essa producédo, para que esse texto possa
produzir um efeito de sentido. Para isso usarei um modelo de retextualizacéo
proposto por Marcuschi (2001); antes porém de mostrar as estratégias de
retextualizacéo utilizadas para dar sentido ao texto, apresento o conceito de
retextualizagdo como proposto por esse autor.

Para Marcuschi, retextualizar € "um processo que envolve operacdes
complexas que interferem tanto no cddigo como no sentido e evidenciam uma série
de aspectos nem sempre bem-compreendidos da relacdo oralidade-escrita”
(MARCUSCHI, 2001, p.46). Apesar de esse autor no seu trabalho priorizar a relagéo
oralidade-escrita, ele também refere que o modelo que propde podera servir néo
somente para esse fim, mas também para outros tipos de retextualizagdo, como da
escrita para a escrita. O autor postula que isso nao significa a passagem do caos

para a ordem, mas sim a passagem de uma ordem para outra ordem.

29Texto escrito por Ratasl.
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Marcuschi (2001) afirma que o proposito da retextualizacdo depende da
finalidade de uma transformac&o. Também menciona que a retextualizagao tanto
pode ser feita pelo produtor do texto como por outra pessoa. Geralmente, quando é
o préprio autor quem retextualiza, as mudancas sdo muito mais drasticas. J34,
quando uma outra pessoa retextualiza o texto, tera mais respeito pelo original e fara
menor numero de mudancgas no conteudo, embora possa fazer muitas intervengées
na forma.

Marcuschi (2001) segue seu texto afirmando que, na retextualizagao,
interferimos tanto na forma e na substancia da expreéséo como no conteudo.
Propde enfim um modelo por meio do qual se pode trabalhar concretamente, seja no
ensino, seja na pesquisa. Adverte, porém, que ha nele certas operagbes que
ocorrem na passagem de um texto para outro e que o modelo ndo deve ser seguido
como uma receita.

Marcuschi (2001) apresenta nove operacoes, mais as operacdes especiais
(envolvidas no tratamento dos turnos de fala nas atividades de retextualizacéo) que
serao mostradas no diagrama 1 a seguir e as divide em dois grupos:

|- operagdes que seguem regras de regularizacdo e idealizacao

(abrangem as operagdoes 1-4) e se fundam nas estratégias de
eliminacéao e insercéo;

Il - operagdes que seguem regras de transformacdo3® (abrangem as

operacoes 5-9 e as operacdes especiais) e se fundam em estratégias

de substituicao, selecéo, acréscimo, reordenacéo e condensacao.

As quatro primeiras operagdes contém as estratégias mais comuns. Para
uma retextualizacdo bem-sucedida, ndo & necessario que se efetivem todas as
operacdes e nem que a ordem proposta seja seguida. O diagrama 1 apresenta um

modelo das operagdes textuais-discursivas, proposto por Marcuschi (2001).

30Essa nomenclatura "transformagdo” é utilizada por Marcuschi (2001).
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DIAGRAMA 1 - MODELO DAS OPERACOES TEXTUAIS-DISCURSIVAS NA PASSAGEM DO TEXTO ORAL PARA O
TEXTO ESCRITO

1.2 Operagao: Eliminagao de marcas estritamente interacionais, hesitagdes e partes de palavras (estratégia de eliminagdo
baseada na idealizagdo linguistica)

2.7 Operagao: Introducao da pontuacdo com base na intuicio fornecida pela entoagéo das falas (estratégia de insergdo em
que a primeira tentativa segue a sugestado da prosaddia)

3.2 Operacdo: Retirada de repetigdes, reduplicacdes, redundancias, parafrases e pronomes egéticos (estratégia de
eliminagdo para uma condensagéo lingiistica)

4.° Operagio: Introdugdo da paragrafagdo e pontuagdo detalhada sem modificagdo da ordem dos topicos discursivos
(estratégia de insergéo)

5.% Operagao: Introducéo de marcas metalinguisticas para referenciagéo de agdes e verbalizagao de contextos expressivos
por déiticos (estratégia de reformulagéo objetivando a explicitude)

6.% Operagao: Reconstrugao de estruturas truncadas, concordancias, reordenagao sintética, encadeamentos (estratégia de
reconstrugéo em fungédo da norma escrita)

7.2 Operag3o: Tratamento estilistico com selegéo de novas estruturas sintaticas e novas opgdes léxicas (estratégia de
substituicdo visando a uma maior formalidade)

8.7 Operagio: Reordenagéo topica do texto e reorganizagdo da sequéncia argumentativa (estratégia de estruturagao
argumentativa)

9.* Operagio: Agrupamento de argumentos condensando as idéias (estratégia de condensagao)

Marcuschi também afirma que:

a textualizagdo € um processo muito comum no nosso dia-a-dia. Ela esta presente na
maioria das atividades em que a lingua é usada. Por isso, 0 modelo sugerido podera servir
ndo s6 para o tratamento da passagem da oralidade para a escrita, mas pode ser
estendido a outros tipos de retextualizag&o. (...) na passagem de um texto escrito para
outro texto escrito deve-se observar aspectos novos ndo-constantes no modelo do

Diagrama 2. (MARCUSCHI, 2001, p.121)

Assim, o autor propde um outro modelo para analise dos processos de
retextualizacao. Neste o texto original é apresentado de forma integral, e com
numeracao de linhas e na vertical; a retextualizagao aparece na coluna a seguir
com numeracgao propria e na vertical, as operacoes e analises sdo apresentadas
em quatro colunas divididas de acordo com a necessidade de quem esta
retextualizando o texto. Em principio pode-se prever uma coluna que indique o tipo
de operacao e, a seguir, o tipo do fendmeno observado.

A partir de meus conhecimentos de mundo, dos conhecimentos partilhados

entre os sujeitos surdos e eu e da inferéncia pudemos negociar o sentido que o

| sujeito autor quis dar a seu texto. Na retextualizacéo dos textos dos sujeitos deste
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trabalho, procurei interferir o menos possivel na versao original. As interferéncias
tiveram como objetivo facilitar a minha compreensao dos textos. Na analise da
retextualizacdo dos textos apresentados neste trabalho, utiliza-se o modelo

diagramatico proposto por Marcuschi. A seguir apresento a retextualiza¢ao do texto

apresentado neste capitulo:

QUADRO 4 - MODELO DIAGRAMATICO PARA ANALISE DOS PROCESSOS DE RETEXTUALIZAGAO

TEXTO TIPO DE ACRESCIMOS/
ORIGINAL RETEXTUALIZACAO OPERAGAO ELIMINAGOES | SUBSTITUICOES ALTERACOES
1 - o rato tem 1 - Na escola tinha um rato. 1.2 1 - o-um, tem- 1-na
escola 27 tinha
2-vaimeninovi |2-O meninoviuoratoea 3° 2 - vai 2 - vi-viu 2-0,0¢€ a4,
menina rato menina ficou com medo e 4.2 - em todo ficou com medo,
medo pulou mesa { pulou na mesa. texto e, na.
3 - menina pulou | 3 - Outra menina pulou pela |5.° 3 - vi-viu 3 - outra, pela
janela janela. 6.7 - nas linhas
4 - professora vi | 4 - A professora viu a 1,2e5. 4-a a
bagunca bagunca. 7.7 - em todo
5 - homem veio 5 - O homem veio com uma | texto. 5 - tem- estava 5 - 0, com, uma,
caixa rato mentira | caixa com o rato dentro, ele | 8.° na caixa com, o, dentro,
menina falou falou que tinha comida na 9.7 ele falou que
mentira tem rato | caixa, mas a menina falou tinha comida na
que era mentira, que o rato caixa, mas, a,
estava na caixa. que, era, que o
6 - rato morreu. 6 - E entdo o rato morreu 6- e, entao, o

Obs.: Cada coluna deve ser lida na vertical. Na primeira coluna, ié-se o texto original escrito pelo sujeito. Na coluna
retextualizazagéo, 1&-se o texto modificado por mim. Na coluna tipo de operac¢éo, estdo explicitadas as operagdes de
retextualizagdo feitas nos textos. Cabe ressaltar que todas essas operagdes serdo explicadas logo apds a tabela. Nas
trés ultimas colunas (acréscimos/alteracgdes, elimina¢des e substituicbes) serdo mostradas as modificagdes entre o
texto original e o texto retextualizado. Essas tabelas séo apenas ilustrativas do processo de retextualizagéo, pois apds
cada tabela a retextualizagdo sera explicada em detalhes.

Percebe-se, no quadro acima, que foi necessario usar a 4.° operacao de
introducao da paragrafacao e pontuagéao detalhada sem modificagdo da ordem dos
tépicos discursivos, em todo texto, ja que o sujeito ndo havia utilizado nenhuma
pontuag&o no texto que escreveu. Também se utilizou a 6.% operagao: reconstrucao
de estruturas truncadas, concordéancias, reordenagao sintatica e encadeamentos nas
linhas 1, 2 e 5. Assim a linha 1 /o rato tem escolal foi modificada para /na escola
tinha um rato/. A linha 2 /vai menino vi menina rato medo pulou mesal/ foi
reestruturada para lo‘menino viu o rato e a menina ficou com medo e pulou na

mesa/. E a linha 5 /Thomem veio caixa rato mentira menina falou mentira tem rato/ foi
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modificada para /o homem veio com uma caixa com o rato dentro, ele falou que
tinha comida na caixa, mas a menina falou que era mentira, que o rato estava
na caixal/. A 7.° operacao: tratamento estilistico com selecéo de novas estruturas
sintaticas e novas opcdes Iéxicas, também foi utilizada em todo texto, principalmente
por meio de acréscimos de artigos, pronomes, preposicoes e novas opgdes léxicas.

Por meio dessa retextualizacao, percebe-se que sao necessarias algumas
operacdes nos textos dos surdos para que esses se aproximem do portugués
padrao escrito, e possam comparar e visualizar as diferencas e semelhancgas entre o

seu texto original e o texto retextualizado.
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CAPITULO 4
A ESCRITA DOS SURDOS: ESTUDO DE CASOS

Neste capitulo, seréo analisadas as producdes escritas de quatro sujeitos
surdos, com base em alguns pressupostos da lingiistica textual. Primeiramente sera
apresentada uma breve historia de cada sujeito, composta a partir de entrevistas
com os pais dos sujeitos, para que se possa diferenciar o contexto socio-histérico-
cultural de cada um, entendendo que cada sujeito € unico. A seguir, serdo
mostrados o grupo de textos pertencentes a um mesmo sujeito e no final farei uma
andlise linglistica de cada texto. Os textos de cada sujeito serdo apresentados e
analisados em ordem cronolégica e separadamente, visto que cada um foi produzido
em contextos de producao individuais, de acordo com os desejos e interesses do
autor. Em raz&o da andlise, optou-se por numerar as linhas de cada produgao para

melhor identificar o item que esta sendo discutido.

4.1 ANALISE LONGITUDINAL DO CASO 1 - RAFAEL

Rafael é filho mais velho e tem um irmado ouvinte. E o Gnico surdo da
familia. Freqlentou uma classe especial para surdos de uma escola regular publica
a partir dos trés anos de idade. Na classe especial teve acesso & Lingua Brasileira
de Sinais (LIBRAS). Durante os anos de 1998 e 1999, Rafael freqlentou a primeira
série em uma escola regular. Sua professora do ensino fundamental relatou3?! que,
apesar de Rafael se relacionar muito bem com os colegas ouvintes, era bastante
desobediente e indisciplinado. A professora também comentou que n&o tinha a
minima no¢&o de como trabalhar com uma crianga surda dentro da sala de aula. Na
sua classe havia 30 criancas ouvintes e somente uma surda. Rafael era a UGnica

crianca que tinha permiss&o para sair da sala de aula no momento em que quisesse,

3informagdes coletadas por meio de entrevista com a professora.
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ja que a professora tinha muitas dificuldades para entender o que ele queria,
deixando-o agir conforme sua vontade. Durante as aulas, Rafael costumava
somente copiar os conteudos dos colegas, ndo conseguindo compreender as
explicacbes dadas pela professora, que utilizava somente o portugués na
modalidade oral. A professora ainda comentou que todas as criang¢as ja sabiam ler e
escrever, com excegao de Rafael. Ele foi reprovado na primeira série, e o fracasso
na sua vaprendizagem da leitura e da escrita persistiu por mais um ano. O conteudo
trabalhado na escola regular estava relacionado com as letras do alfabeto, com o
uso de rétulos, escrita de palavras soltas e textos produzidos em conjunto com a
turma, mas Rafael ndo participava desses momentos porque nao 'entendia a
solicitagéo da professora e mantinha-se isolado da turma, realizando outra atividade.

Durante os anos de 1997 a 1999, Rafael frequentou a classe especial no
periodo da tarde, para aulas de reforgo, e a professora utilizava a fala e os sinais
simultaneamente para se comunicar.32 O trabatho nessa escola foi iniciado com a
escrita de nomes de familiares, desenhos e silabas com /p/ e /b/, onomatopéias,
numeros de 1 a 10, vogais, palavras isoladas, alfabeto, criacéo de histérias com ajuda
da professora, separacdo de palavras em silabas, escrita de frases com verbos
especificos (por ex.: Ele tem um aviao, ele tem bola, ele tem casa), copia de textos e
frases, escrita e reescrita de frases simples e histérias. Com isso, pode-se dizer que o
ensino da leitura e da escrita se fundamentava numa concepcéo de linguagem como
instrumento de comunicag&o, segundo a qual a sua principal fungdo é a transmisséo
de informagdes. Nesta concepc¢do, a lingua é vista como um cddigo, assim, cabe ao
aluno aprender o sistema de formas fonéticas, gramaticais e lexicais da lingua, sem
levar em conta "a interacéo verbal como lugar da produgdo da linguagem e dos

sujeitos que, neste processo, se constituem pela linguagem” (GERALDI, 1997).

32Informagdes fornecidas pela professora.
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No ano de 2000, Rafael desligou-se da escola regular e atualmente cursa a
4.° série numa classe especial. A partir de 2001, essa escola passou a utilizar
somente a Lingua Brasileira de Sinais durante as aulas.33

Atualmente, Rafael comunica-se basicamente por meio da Lingua
Brasileira de Sinais, possui excelente leitura orofacial e se utiliza da fala somente
quando solicitado. Sua mae e seu irmao comunicam-se com Rafael através dafala e
dos sinais simultaneamente, mas o resto da familia desconhece os sinais.

Em 1995 a familia de Rafael comecou a fazer um curso por
correspondéncia para pais de criangas surdas, no Movimento Familiar A Voz do
Siléncio.34 Neste local, a mae recebeu orientagcdes a respeito da surdez e de suas
conseqiiéncias para as relagdes familiares. Desde agosto de 1996, Rafael faz
acompanhamento fonoaudiolégico comigo.

Durante todos os anos de atendimento fonoaudiolégico, foi dada énfase ao
trabalho com a escrita, porém, até 1998, Rafael interessava-se somente pela escrita de
algumas palavras soltas, mostrando-se, na maioria das vezes, desinteressado. Alegava
muita dificuldade e costumava pedir minha ajuda para ler e escrever. Atuaimente

apresenta interesse pela escrita, apesar de ainda solicitar freqientemente minha ajuda.

Primeiramente analisarei trés construgGes escritas, dés quais tive a
oportunidade de filmar as sessdes, e, assim, os textos seréo apresentados por meio
da transcricao de fitas de video. O video é capaz de recuperar o trabalho conjunto
que realizei na construcao dos textos, e demonstrar minha interferéncia na escrita do
sujeito. Cabe ressaltar que somente esses textos foram transcritos, uma vez que,
como o paciente, estava em uma fase bastante inicial da escrita, eu precisei intervir

mais vezes.

33Segundo a mae do paciente e conversa pelo telefone com a professora.

34Entidade filantropica destinada ao atendimento fonoaudioldgico e psicolégico de surdos,
além da orientacdo para pais, localizada em Curitiba.
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O primeiro texto anaiisado foi construido no dia 15/03/01. Cabe ressaltar
que iniciarei a analise por esse texto porque, antes disso, esse sujeito apenas
escrevia palavras soltas e algumas frases. Quando Rafael escrevia fora de uma
operagdo partilhada com o adulto, revelava um baixo nivel de reflexdo frente a
escrita. Somente apés um tempo compartilhando comigo suas experiéncias de
lingua e linguagem & que Rafael se sentiu seguro e confiante para comecar a tentar
escrever. Neste dia, Rafael trouxe um bilhete que a ex-namorada ouvinte havia Ihe
entregue na escola. Ele estava feliz, porém n&o havia entendido o contelido; pediu,

entéo, para que eu lesse o bilhete junto com ele. O bilhete dizia o seguinte:

Rafael

Eu gosto de vocé, mas ndo quero ficar com vocé, eu s6 quero
ser sua amiga, e se vocé me desculpar me escreva uma carta, e
pare de me empurrar, porque meu namorado quer te matar

De quem gosta de vocé
Ass: Suellen

Uma admiradora

Eu reli o bilhete junto com Rafael, e quando li o enunciado /pare de me
empurrar, porque meu namorado quer te matar/, ele ficou constrangido e me
perguntou como eu sabia que ele fazia isso. Eu entao lhe expliquei que essa
informagac estava escrita no bilhete. Perguntei-ihe, entdo, se ele havia entendido e

se queria responder o bilhete, ele aceitouss.

35 O texto transcrito ja foi apresentado e analisado na pagina 69.



102

A seguir serao apresentados o texto 1 e a progresséao referencial encontrada

neste texto.

Texto 136

1 - Suellen [1]*

2 - Eu38[2] desculpo vocé [3],

3 - @9 [4] gosta vocé.[5]

4 - Vocé [6] é amiga & [7] gosta vocé.[8]
5 - Eu [9] gosta brincar basquete.

6 - Ass Rafael [10]

Quanto as cadeias anaféricas do texto 1, selecionei uma para o referente
"eu" e outra para o referente "Suellen".

Para o referente "eu" houve predilecdo pela estratégia (2) de anafora
pronominal (KOCH e MARCUSCHI, 2002) em [4], [7] e [9]. Em [4] - /& gosta vocé/ e
em /Vocé é amiga < [8] gosta vocé/, nota-se que o pronome /eu/ é substituido por &
elipse antes do verbo /gosta/. Essa estratégia ndo chega a caracterizar uma repeticao
porque Rafael aproveitou a sequéncia do texto e deixou a marca zero. Nessa

estratégia percebe-se a repeticido de termos com a mesma carga semantica e a

38Todos os textos originais encontram-se nos anexos deste trabalho.

37As cadeias anaféricas dos textos serdo demonstradas por um numero entre barras e os
referentes serdo sublinhados.

38 Cabe ressaltar que, pelo fato das cadeias referenciais desses sujeitos, se constituirem
muitas vezes em fung@o de pronomes de primeira, segunda pessoa e elipses, esses cadeias se
caracterizam por uma néo-autonomia. Milner (2003), afirma que os pronomes de 12 e 22 pessoa — eu,
vocé — s6 podem ser definidos dentro de um enunciado particular, no qual assumem-se como uma
referéncia real, dependentes da propria unidade enunciada.

39Simbolo de elipse, ou seja, de retomada com marca zero.
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mesma funcao referencial. Também se percebe a utilizacdo da estratégia (3) - anafora
nominal, na qual a introdugao do referente ocorre pelo pronome de 1.° pessoa e, em
[10], Rafael retoma o "eu", introduzindo seu proprio nome. Cabe ressaitar que o
referente "eu” resolve-se no contexto imediato, principalmente nesse caso, em que
Rafael escreveu uma carta e assinou seu nome no final, o que faz com que o
enunciador seja identificado na prépria enunciagao.

As cadeias anafdricas do texto 1 podem ser constatadas nos quadros a seguir:

Eu[2] Introduc&o ao referente
[4], [7] Anéafora pronominal (2)
eu [9] Anéafora pronominal (2)
Rafael [10] Anafora nominal (3)

Para o referente Suellen, houve predilecdo pela estratégia (2) em [3], [5],

[6] e [8]. O uso dessa estratégia marca caracteristicas da correferencialidade e a nao

recategorizagao.
Sueilen [1] Introduc@o ao referente
Vocé [3], [5], [6], [8] Anéfora pronominal (2)

Percebe-se que Rafael ainda nao tem o dominio dos recursos coesivos da
escrita, mas que ja os utiliza como acha mais conveniente. Em seu texto, e em todos
os outros a serem analisados, ndo serédo levados em conta a falta de recursos
coesivos € 0 uso de poucas estratégias de referenciacdo, mas sim os aspectos da
linguagem que os sujeitos privilegiam, valorizando, em cada texto, aquilo que o

sujeito fez.
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Tambem no texto 1, percebe-se que Rafael utiliza procedimentos de
progresséo topica, ja que usa um tema constante e acrescenta novas informagdes a
um mesmo tema, que se mantém.

Quanto a coesao seqiiencial no texto 1, Rafael utiliza a recorréncia de
tempo e de aspecto verbal. Nota-se que Rafael utiliza sempre o tempo verbal no
presente. Quanto ao encadeamento, ou seja, o estabelecimento de relacGes
semanticas entre os enunciados, a justaposicao ocorre, marcada por sinais de
pontuacéo entre as oracdes das linhas 3, 4 e 5. Observa-se principalmente o uso do
ponto final, nas linhas 3, 4 e 5 e da virgula, na linha 2. Cardoso (2002) afirma que o
uso inicial do ponto revela a influéncia de um planejamento textual essencialmente
cognitivo, funcionando por pedagos dos conteudos, elaborados ao longo da tarefa de
escrever. Com relagcao a conexdo, ou seja, as relagdes logico-semanticas entre
oragdes que compdem um enunciado, néo foi percebida nenhuma relagao.

Com relacao a coeréncia, nao tive dificuldades para compreender o texto 1,
considerando que a coeréncia se constitui na interagcéo dialégica e pressupde uma
disponibilidade dos falantes em encontrar um ponto comum de entendimento. Assim,
por meio da interacdo e da troca de informacdes, foi possivel compreender
faciimente e analisar o texto, atribuindo-lhe sentido.

A seguir sera mostrada a retextualizagéo deste texto. Cabe esclarecer que
as alteragdes realizadas do texto original para o texto retextualizado s&o pequenas e
geralmente se relacionam a aspectos referentes a estrutura da lingua. Essa
retextualizacao foi feita por mim em parceria com o sujeito, assim eu lia o texto
original e acrescentava as informagdes necessarias para aproxima-lo do portugués
formal. Quando nao entendia o que o sujeito quis escrever, recorria a ele, pedindo
esclarecimentos e clarificagdes, para que nao interferisse com minhas idéias, mas
somente com o meu conhecimento da lingua portuguesa em sua forma escrita. Na
primeira coluna apresento o texto original escrito pelo sujeito. Na segunda coluna
estaa retextual‘i“zag:éo feita em parceria, ou seja, o texto reescrito. Na terceira coluna

encontra-se o tipo de operacéao de retextualizagéo que ocorreu do texto original para
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o texto retextualizado. Nas colunas 4, 5 e 6 s&o apresentados os processos

utilizados na retextualizagdo do texto, ou seja, eliminagdes, substituicbes,

acrescimos e alteragoes.

TEXTO < TIPO DE - - ACRESCIMOS/
ORIGINAL RETEXTUALIZACAO OPERAGAO ELIMINACOES | SUBSTITUICOES ALTERAGOES
1 - Suellen 2 - Eu | 1 - Suellen 12 3 - gosta-gosto 3-e, de
desculpo vocé, 2 - Eu desculpo vocé, 3 -e 22 4 - gosta-gosto 4 - e, ey, de
3 - gosta vocé. gosto de vocé. 32 S - gosta- 5 - de, com, vocé
4 -Vocé é amiga | 4 - Vocé é amiga e eu gosto | 4.7 gostaria, brincar-
gosta vocé. de voceé. 5.8 jogar
5 - Eu gosta 5 - Eu gostaria de jogar 6.* nas linhas 3,
brincar basquete. | basquete com vocé. 4eb
6 - Ass Rafael 6 - Ass Rafael 7.2
8.2
9-3

Na retextualizacdo do texto 1, percebe-se somente a 6.° operacdo, nas
linhas 3, 4 e 5, 6u seja, a reconstrucao de estruturas truncadas, concordancias,
reordenagao sintdtica e encadeamento. Esse tipo de operagdo € usado
principalmente como reconstrugdo da funcéao escrita. Assim, nas linhas 3 e 4, foi
necessario fazer acréscimos de preposicdes e pronomes €, na linha 5, o enunciado
/Eu gosta brincar basquete/ foi transformado em /Eu gostaria de jogar basquete
com vocé/. Nota-se, também no mesmo exemplo, a reconstru¢ao da concordancia
verbal. Nesse texto foram necessarias poucas reformulagoes, ja que a negociacao
do sentido ja havia ocorrido durante a produc&o textual.

O préximo texto foi produzido no dia 29/03/01. Neste dia Rafael contou
para mim, por meio da Lingua Brasileira de Sinais, que havia ido visitar um museu

com a turma da escola. Eu, entdo, sugeri que ele escrevesse sobre o passeio.
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TEXTO ORIGINAL "FALADC"

TEXTO 2- ESCRITO

1-A: /vamos escrever a noticia de HOJE que vocé foi passear/ 2-R: /[EU/ e escreve (eu)
3-Al fhum hum e afirmo com a cabega 4-R: /PASSEAR COMO?/ perguntando como
escrever a palavra /passear/ 5-A: /esqueceu/ 6-R: procurou em seu caderno a palavra
/passear/, encontrou e escreveu (passear) 7-R: /VER/ 8-A: /vi/ 9-R: /IDEMORAR/ 10-A:
/oh, O QUE VER O QUE?/ 11-R: / HOMEM MORTO/ 12-A: /ta DEMORA ANTES
DEMORA CHEGAR/ 13-R: /RAPIDO/ 14-A: /RAPIDO/ 15-R: / RAPIDO/ 16-A: /O QUE
DEMORA?/ 17-R: /IKOMB! DEMORA CERTQO SEGUIR/ explticou em lingua de sinais que
o 6nibus da escola era rapido e que a Kombi era devagar. 18-A: /PRIMEIRO PASSEAR,
SEGUNDO/ 19-R: /ONIBUS/ 20-A: fisso, issof 21-R: INOME?/ queria saber como
escrever a palavra /Gnibus/ 22-A: /vocé ja sabe/ 23-R: comega a tentar escrever (dnibus)
por meio do alfabeto manual 24-A: o ajudei a escrever 25-A: /ta PRIMEIRO PASSEAR
ONIBUS DEPOIS O QUE ACONTECER?/ 26-R: escreve (6nibus) /KOMB! DEVAGAR,
NOME KOMBI?/ 27-A: /Kombi, k-of 28-R: escreve (k) e pergunta /A?/ 29-A: /O-M-B-I/
30-R: INOME?/ 31-A. apontou o texto /O QUE ACONTECER?/ 32-R: explica em libras
que a Kombi andava devagar e o 6nibus rapido 33-A: /ta, entdo oh/ /RAPIDO O QUE
RAPIDO/ 34-A: /oh, ONIBUS DEMORA? 35-R: /NAO RAPIDO/ 36-A: /RAPIDO entéo/
37-R: /nome?/querendo saber como escrever a palavra (6nibus) 38-A: faqui 8/ e apontei
o texto que ele j& havia escrito esta palavra 39-A: /entdo o énibus/ 40-R: /RAPIDO?/
querendo saber como escreve a palavra /rapido/ 41-A: /R-A-P-I-D-Of 42-R: escreve
(rapido) e mostra seu texto para mim 43-A: /isto/ 44-R: /KOMB! DEVAGAR/ escreve
(Kombi) 45-A: /D-E-M-O-R-A/ fisto/ 46-R: escreve (demora) /ONIBUS AZUL/ 47-A: /o
Onibus azul/ 48-R: apontou para sua calga 49-A: figual a tua calga/ 50-R: /TODO AZUL/
51-A: ftodo azul/ 52-R: /BRANCO/ 53-A: /azul e branco/ 54-R: /LISTRAS BRANCAS,
BONITO, EU ONIBUS PERIGOSO, TER CINTO SEGURANGCA/ 55-A: /ah tinha cintof 56-
R: continuou explicando como era o dnibus por meio da Libras 57-A: chamo sua atengdo
para voltar ao texto fta entéo 6 LEMBRA/ 58-R: continuou a explicar sobre a viagem em
sinais 59-A: /desculpe eu falei demora, mas € devagar/ apaga a a palavra (demora) do
texto de Rafael 80-R: olha para mim sem entender 61-A: /eu ERRELI/ e escrevi (devagar)
no texto de R 62-R: mostrou o texto para mim 63-A: /isto, ta PRIMEIRO PASSEAR
ONIBUS E DEPOIS O QUE ACONTECER/ 64-R: explica em sinais que o nibus chegou
no museu e o motorista o guardou na garagem./NOME GUARDAR?/ 65-A: em vez de eu
escrever (guardar) escrevi (g-a-r-a-g-e-m) /GARAGEM, G-A-R-A-G-E-M/ 66-A: /e dal/
67-R: escreve (garagem) e sinaliza /VI/, olhou para mim e sinalizou /VER MORTO/
escreve (vi) 68-A' quem MORREU?/ 69-R: /MUMIA/ 70-A: /6 HOMEM, MULHER o qué?/
71-R: IMULHER/ 72-A: fta escreva ai mulher/ 73-R: escreveu (mulher) e mostrou para
mim 74-A: /IMORRER/ 75-R: /QUANTOS ANOS?/ 76-A: /o que?/ 77-R: tentou lembrar a
idade da mumia 78-A: /PASSADO/ 79-R: escreve um nimero 80-A: /ANTIGAMENTE/
81-R: escreveu o numero (18951) e mostrou para mim depois escreveu (vi) 82-A: VIU O
QUE/ 83-R: /MULHER/ 84-A: JOUTRA/ 85-R: /NAO TER HOMEM/ 86-A: /ndo tinha
homem, s6 MULHER, COMO que vocé SABE que é mulher?/ 87-R: /NAO TER NOME,
NAO TER NADA, CONHECER/ 88-A: /PESSOAS FALAR QUE SER MULHER?/

89-R: INAO/ 90-A: /PERGUNTAR HOMEM MOSTRAR, VOCE PERGUNTAR SER
MULHER OU HOMEM?/ 91-R: / ESCRITO NOME MULHER/ 92-A: fta bom, e tava VIVA/
apontei o texto 93-R: /MORTE/ 94-A: /COMO tem que ESCREVER entdo?/ 95-R: /Vi
MORRER/ 96-A: /morreu/ 97-R: procurou a patavra (morreu) no seu caderno e apontou,
escreveu (morreu). 98-A° /NOME MULHER/ 99-R: JACABAR/ faz sinal de que havia
acabado de escrever 100-A: /NOME MULHER MORTA M-U-M-i-A/ 101-R: escreveu
(mumia), colocou o ponto final e sinalizou /ACABOU/ dizendo que seu texto estava
pronto._102-A: /& vocé VIU MULHER MORTA PASSEAR SO acabou?/ /NAO COMER?/
103-R: INAO TER NADA PARA COMER/ 104-A: /nio tinha nada pra comer?/

105-R: explicou em Libras o que viu no passeio 106-A: ta e depois acabou o passeio o
que ACONTECEU?/ 107-R: /ESCOLA/ 108-A: /VOLTOU pra ESCOLAY

109-R: /VOLTAR ESCOLA CANSADO TOMAR AGUA IR EMBORA/ 110-A: /entdo ta e
dai tem que acabar/ apontou para o caderno 111-R: apagou o ponto final 112A: /pode
deixar o ponto, DEPOIS/ 113-R: olhou para mim /EMBORA ESCOLA VOLTAR/

114-A: /foi embora pra escola isso?/ 115-R: /VOLTAR NOME?/ 116-A: /VOLTAR,
VOLTE!, V-O-L-T-E-I/ 117-R: escreve (voltei escota)

Eu passear dnibus rapido’
Kombi, devagar garagem vi
mulher 18951 vi morreu mumia.
Voltei escola.
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Primeiramente, percebe-se que, neste texto, Rafael e eu conversamos muito
mais do que no primeiro, o que talvez tenha ocorrido porque no primeiro texto a
construcdo escrita se voltou para a resposta de um bilhete; porém, neste novo texto,
Rafael teve que escrever um relato sobre um passeio que havia feito. Pode-se notar
que, enquanto contava a histéria por meio da lingua de sinais, foi bastante detalhista,
porém, quando foi utilizar a escrita, restringiu-se a colocar detalhes da historia que
considerou importantes. O meu trabalho era o de conscientizar a crianga das
peculiaridades da produgao escrita e dos recursos e diferencas prdprios dessa lingua.

Quanto a minha interferéncia na producao escrita, € possivel afirmar que a
histéria se movimenta a partir de meus questionamentos sobre o seu desenrolar. Por
exemplo: na linha 1, quando 5ugeri que Rafael escrevesse sobre seu passeio; na
linha 10, em que perguntei /o que ele viu no passeio/; na linha 16, em que perguntei
/o que estava demorando/; na linha 63, em que perguntei /o0 que aconteceu depois/;
na linhas 68-70, nas quais perguntei /quem morreu € se era homem ou mulher/; na
linha 94, em que perguntei /como escrever /morreu/ e na linha 102, em que
questionei Rafael sobre /o que mais aconteceu no passeio/. Essas interferéncias
mostram o papel do adulto na organizacdo dos fatos que a crianca estava relatando.
Um outro recurso que Rafael utilizou enquanto escrevia foi o de procurar palavras
que ja havia visto antes em seu caderno, como, por exemplo: na linha 6, com a
palavra /passear/ e na linha 97, com a palavra /morreu/. Em alguns momentos,
durante a produgéo desse texto, Rafael fez o sinal da palavra e eu soletrei-a por
meio do alfabeto digital, por exemplo: nas linhas 40 e 41, com a palavra /rapido/; nas
linhas 27-29, com a palavra /Kombi/; na linha 45, com a palavra /devagar/; na linha
65, com a palavra /garagem/; na linha 100, com a palavra /mumia/, e na linha 116;
com o verbo /voltei/. Em outro trecho da transcrigéo, nas linhas 23 e 24, Rafael
lembrava apenas o inicio da palavra /6nibus/ e eu o ajudei a escrever o final. Nas
linhas 59, eu percebi que havia entendido uma palavra que Rafael havia sinalizado
erroneamente, pois eu disse /demora/ e na realidade o que ele queria dizer era
/devagar/. Quando me dei conta, expliquei para Rafael que eu havia errado e entao

arrumamos o texto.
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Texto 2

1 - Eu [1] passear énibus rapido

2 - Kombi devagar, garagem & [2] vi

3 - mulher [3] 18951 & [4] vi & [6] morreu mumia.[6]
4 - \Voltei [7] Escola.

Com relagéao a progressao referencial, foram selecionadas duas cadeias
anaféricas: uma para o referente "eu" e outra para o referente "muiher”.

Para o referente "eu", observa-se a estratégia de anafora pronominai
(2) por marca zero antes de /& vi/ em [2], também antes de /< vi/ em [4] e antes de
/< voltei/ em [7]. Este fato talvez tenha ocorrido porque as anaforas nominal e
pronominal s&o mais comuns nos textos de escrita inicial. Como esse sujeito vinha
passando pelo processo de aquisi¢do da escrita, parece ja ter percebido que pode

usar outros recursos.

Eu[1] Introducao ao referente
121, [4]), [T} Anafora pronominal (2)

Para o referente "mulher" houve predilecao pela estratégia (2) em [5] e pela
estratégia (6), de deScric;.éo definida, em [6]. Neste caso percebe-se que Rafael
trabalha a remissédo de maneira diferenciada, e recategoriza a palavra "mulher",

referindo que a mumia que viu era do sexo feminino.

Muther [3] Introdugéo do referente
& [5] Anéfora pronominal (2)
mumia [6] Descri¢ao definida (6)
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Rafael utiliza procedimentos de manutencao tematica, quando se refere a
alguns termos que pertencem ao mesmo campo lexical, como: /6nibus-Kombi-
garagem/. Também realiza a progressao topica com saltos, ou seja, quando ha
omissao de um segmento intermediario da cadeia de progressao tematica deduzivel
do contexto.

Quanto ao encadeamento, ou seja, o estabelecimento de relactes
semanticas entre os enunciados, verifica-se a justaposi¢cao marcada por sinais de
pontuacao entre as linhas 2, 3 e 4. Nao se observa neste texto nenhuma particula de
justaposicado e nem a articulagdo por meio de elementos coesivos. Quanto a
terminac&o verbal, verifica-se que esta teve influéncia do meu conhecimento de
lingua, pois eu escrevi, por meio do alfabeto manual, as palavras j& com suas
devidas terminagdes.

Nos dois primeiros textos, observa-se a preocupacao de Rafael com as
letras maiusculas no inicio dos enunciados.

Pode-se considerar que o texto de Rafael apresenta alguns problemas de
coeréncia. Essa pode ser entendida como um principio de interpretabilidade, e,
desta forma, o meu conhecimento linglistico foi condicdo fundamental para que eu
pudesse interpretar o texto. Além disso, como Rafael havia me contado a histéria por
meio da Lingua Brasileira de Sinais, tinhamos um conhecimento partilhado que
possibilitou que eu fizesse menos inferéncias para interpretar o texto produzido.

Quanto as operagdes de retextualizacao utilizadas no texto 2, essas serdo

analisadas ap6s o quadro a seguir:

TEXTO - TIPO DE - - ACRESCIMOS/
ORIGINAL RETEXTUALIZACAO OPERAGAO ELIMINAGOES | SUBSTITUICOES ALTERACOES
1 - Eu passear 1 - Eu fui passear de 6nibus | 1.2 5 - mumia, 1- fui, de, com a
6nibus rapido com a escola. 2 - O meu 27 mulher, 18951. | escola.
2 - Kombi onibus era rapido, a outra 3 2-omeuy, era, a
devagar, Kombi andava devagar. 4.° nas linhas 1, outra, andava.
garagem vi 3 - Estacionaram o 6nibus na | 2,4 e 5 3 - estacionaram
3 - mulher 18951 | 9aragem 4 - e fomos visitar o | 5.2 o 6nibus na.
vi morreu murmia, | Musey. 5 - Eu vi uma mumia | 6. todas as 4 - e fomos visitar
4 - Voltei Escola. de uma mulher que morreu linhas 0 museu.
em 1895. 6 - Depois eu voltei | 7. linha2 e 3 5 - eu, uma, de,
para a escola. 8.2 uma, que, em.
92 6 - depois, eu,
para, a
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Na retextualizacao do texto 2 de Rafael, foi preciso incluir mais elementos,
como preposig¢des, artigos, verbos e nomes, além de duas frases. Os elementos que
faltam no texto de Rafael parecem ser exatamente aqueles que n&o ocorrem na
lingua de sinais, como algumas preposi¢des, artigos etc. Na linha 3, foi preciso
incluir mais informacdes antes da palavra /garagem/ e na linha 4 acrescentou-se a
frase /e fomos visitar o museu/ para entender o objetivo do passeio de Rafael.
Também foram feitos dois deslocamentos na linha 5. Percebe-se a 4.% operacgéo, de
introducdo da paragrafacéo e pontuagao detalhada, sem modificagdo da ordem dos
tépicos discursivos nas linhas 1- /Eu fui passear de dnibus com a escola./, 2- /O
meu O6nibus era rapido, a outra Kombi andava devagar./, 4 - /e fomos visitar o
museu/ e 5 - /Eu vi uma mumia de uma muther que morreu em 1895/. Observa-
se também a 6.% operagao, de reconstrugdo de estruturas truncadas, concordancias,
reorganizacao sintatica, encadeamentos em todo o texto, pois foi preciso inserir
novos elementos e reconstruir estruturas truncadas, por exemplo: na linha 2, na qual
Rafael escreveu /Kombi devagar, garagem vil e eu reconstrui a estrutura,
modificando-a para /o meu 6nibus era rapido, a outra Kombi era devagar/. A
7.2 operacao — tratamento estilistico com selecdo de novas estruturas sintaticas e
novas opg¢oes léxicas — também pdde ser observada no mesmé exemplo dado
acima, e na linha 3, quando foi necessario acrescentar as palavras /estacionaram o
6nibus nal antes da palavra /garagem/, para que o enunciado tivesse sentido.

O terceiro texto foi produzido no dia 24/05/01. Neste dia Rafael contou
que foi visitar a casa da avo no fim de semana. Sugeri, entdo, que ele escrevesse a

sua historia.
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TEXTO ORIGINAL "FALADO" TEXTO 3 - ESCRITO
1-R: /SABADO NOME? perguntando como escrevia a palavra. 2-A: /ESQUECER?/ sabado voi passear prédio vovo
3-R: JESQUECER/ 4-A: fiz cara de desaprovacéo, /sabado/ 5-R: faz leitura labial e escreve come tarde brincar balanca
a palavra (sabado). Continuou explicando em lingua de sinais sobre seu fim de semana. escorreqador, gangorra, trepa-
6-R: escreveu (voi) e sinalizou /PASSEAR/, escreveu (passe) 7-A: o ajudei a finalizar a trepa, bola, carro. domingo café
palavra /passear/ escrevendo /a-r/, /ta bom o que mais PASSEAR ONDE?/ péo, acabou vi televisao.

8-R: /BRINCAR/ 9-A: /ndo PASSEAR ONDE?/ 10-R; /PASSEAR ONIBUS IR PERTO
AEROPORTO/ 11-A: /ONDE, AEROPORTO? 12-R: fez que sim com a cabega

13-A: /entdo escreva o resto/ 14-R; / VOVO PERTO PREDIO AEROPORTO/ 15-A: /é perto
do aeroporto ta certo/ VOCE IR CASA VOVO?/ 16-R: /PREDIO/ 17-A: /PREDIO VOVO/
18-R: /PREDIO NOME?/ perguntando como escrever a palavra. 19-A: /P-R-E-D-1-Of
20-R: escreveu a palavra (prédio) 21-A: /ta leia 1&/ 22-R: /VOVO/ e escreveu (vovo)

23-A: Jcerto e ai?/ 24-R: releu o texto, olhou para mim /DEPOIS COMER/ 25-A: aprovou
com a cabega 26-R: /DEPOIS COMER/ escreve (come) 27-A: / COMER O QUEY

28-R: / ALMOCO/ 28-A: falmogo/ 30-R: /TARDE, NOME TARDE?/ 31-A: /T-A-R-D-E/
32-R: escreve (tarde) / BRINCAR/ 33-A: /brincar/ 34-R: /[FACIL/ e escreve (brinar)

35-A: chamei sua atengéo de que faltava escrever o /c/ da palavra brincar. 36-R: escreve
(brincaro) 37-A: chamei sua atengdo de que estava sobrando a letra /o/ na palavra

38-R: escreveu a palavra (brincar) corretamente 39-R: /BRINCAR BALANCA/ 40-A: /na
balanga/ 41-R: /NOME?/perguntando como escrever a palavra. 42-A: /B-A-L-A-N-C-A/
43-R: escreveu {balanga) e sinalizou /ESCORREGADOR ?/perguntando como escrever
essa palavra. 44-A: /E-S-C-O-R-R-E-G-A-D-O-R/ 45-R: escreveu (escorregador) e se
distraiu 46-A: chamou sua atengdo para a inconsténcia no tamanho das letras

47-R: IGANGORRA?/ perguntando como se escreve a palavra 48-A: /G-A-N-G-O-R-R-A/
49-R: escreveu (gangorra) /TREPA-TREPA? 50-A: /T-R-E-P-A-T-R-E-P-A/ 51-R: escreveu
(trepa-trepa) e (bolo) 52-A: [COMER BOLQO?/ 53-R: arrumou seu texto e reescreveu (bola,
carro) 54-R: /ponto, ponto, ponto/ 55-A: aprovou com a cabega 56-R: colocou ponto final e
sinalizou /ACABAR/ 57-A: facabou?/ 58-R: /[DOMINGO?/perguntando como se escreve a
palavra /domingo/ 59-A: /domingo t&/ /D-O-M-I-N-G-O/ 60-R: escreveu (domingo) e olhou
para mim /NOME CAFE?/ 61-A: /café/ 62-R: JESQUECER/ 63-A: /café/ / c-a-f-é/
B4-R:escreveu (café pao) e sinalizou [TELEVISAO/ 65-A: Atelevisdof 66-R: /COMER
ACABAR DEPOIS TELEVISAO VER/ 67-A: /ta bom entao CAFE PAO ACABAR DEPOIS
VERBO QUAL?/ 68-R: /EU VER TELEVISAQ/ 69-A: / entdo escreva la/apontou para o
cademno 70-R: /ACABAR COMER ACABAR/ 71-A: /acabow/ /A-C-A-B-O-U/f 72-R: escreve
(acabou) / VER TELEVISAQ/ e escreveu (vi televisdo) 73-A: aprovou 74-R: /FACIL/

75-A: IFACIL/ 76-R: chamou atengdo para a pafavra (ele) dentro da palavra (televisdo)
77-A: /dentro de televisdo tem ele, isso 1/

Observa-se que, neste dia, Rafael e eu continuamos trabalhando com seu
texto da mesma forma, ou seja, foi preciso que eu interferisse em alguns momentos
na producao escrita, por exemplo: nas linhas 7, 9 e 11, quando perguntei /aonde
Rafael tinha ido passear/, na linha 23, quando questionei /o que havia acontecido
depois/, na linha 27, em que perguntei /o que Rafael comeu/ e na linha 67, em que o
questionei /sobre o verbo que deveria usar depois/. Um outro recurso que Rafael
utilizou enquanto escrevia foi o de fazer o sinal da palavra, interpretado como pedido
para que eu escrevesse a forma correta na lingua portuguesa. Nessas ocasites eu

soletrava as palavras por meio do alfabeto digital, por exemplo: na linha 19, com a
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palavra /prédio/, na linha 31, com a palavra /tarde/, na linha 42, com a palavra
/balanga/, na linha 44, com a palavra /escorregador/, na linha 48, com a palavra
/gangorra/, na linha 50, com a palavra /trepa-trepa/, na linha 59, com a palavra
/domingo/ e na linha 63, com a palavra /café/. Um fato interessante ocorreu na linha
76, quando Rafael chamou minha atenc&o para a palavra /ele/ dentro da palavra
ltelevisao/. Assim, parece que Rafael esta se apropriandc da lingua escrita, jAguc"a
contemplacéc da forma escrita da lingua faz com que o sujeito passe a refletir sobre
a propria linguagem, chegando, muitas vezes, a manipula-la conscicntamente, de
diferente da maneira pela qual manipula a propria fala. A escrita €,
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assim, um espacgo a mais, importantissimo, de manifesta
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sujeitos” (ABAURRE, MAYRINK-SABINSON e FIAD, 1997, p.23).

Texto 3

1 - sdbado & [1] voi passear prédio vovo
2 - J [2] come tarde & [3] brincar balanca,
3 - escorregador, gangorra, trepa-trepa, bola, carro.

4 - domingo café p&o, acabou & [4] vi televiséo.

Com relagao a progressao referencial, verifica-se que Rafael utiliza somente
a marca zero neste texto. Na linha 1, percebe-se a marca zero de "eu" antes de /I [1]

também antes de /J [2] come/ e /D [3] brincar/ e na linha 5, antes de

@ 1], 12}, [3}. 4] Anéfora pronominal (2)
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Quanto aos aspectos verbais, ele utiliza, na linha 1, o tempo verbal no
passado, escrevendo /voi/ para /fui/, € na linha 4 coloca o verbo /vi/, também se
referindo a algo que ja havia acontecido. Ja no caso do verbo /comer/, na linha 2, ele
escreveu /come/ no presente. Observa-se também que Rafael utiliza procedimentos
de manutencao tematica, quando se refere a alguns termos que pertencem ao
mesmo campo lexical, como: /brincar, gangorra, balanca, trepa-trepa,
escorregador, bola, carro/. Rafael utiliza mecanismos de progressao tdpica com
tema constante, ja que acrescenta mais informagdes a cada novo tema. Quanto ao
encadeamento, verifica-se a justaposi¢c&o marcada por sinais de pontuagdo em
todas as sentencgas, além das particulas de marcagéo de tempo, como, por exemplo:
/sabado/ na linha 1, /tarde/ na linha 2 e /domingo/ na linha 4. Novamente, ndo sdo
percebidas as relagdes logico-semanticas e as discursivo-argumentativas.

Nesse texto, ao contrario dos outros dois, Rafael ndo utilizou nenhuma
letra maitscula; parece que esta refletindo mais sobre a escrita e deixando de
escrever textos tipicos de cartilha, nos quais ha uma grande preocupa¢&o com o uso
de letras maiusculas no inicio das frases.

Fica claro, na analise desses trés textos, o papel do interlocutor, ja que, por
meio da situagdo e do contexto de construgdo conjunta, se pdde recuperar a
inteligibilidade dos textos. Assim, como refere Costa Val (1999, p.12), "a comunicagao
se efetiva quando se estabelece um contrato de cooperagao entre os interlocutores,
de tal modo que as falhas do produtor s&o percebidas como significativas (as vezes, o
sentido do texto esta na sua aparente falta de sentido - cf. a piada), ou s&o cobertas
pela tolerancia do receptor”.

Quanto a retextualizagdo, precisei fazer poucas modificagoes,
principaimente com relagdo a insercdo de novos elementos, como pronomes,
preposicdes, verbos e elementos coesivos entre as frases, e a substituicdo de
concordancia verbal, como /voi por fui/ e /come por comi/. A 4.2 operagédo -
| introducao de paragrafacao e pontuagao detalhada sem modificacao da ordem dos

tépicos discursivos — foi utilizada na linha 2, quando se optou pela inser¢ao de uma
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virgula apos a palavra /vové/. A 7. operagéo — tratamento estilistico com selecdo de
novas estruturas sintaticas e novas opgoes léxicas — foi utilizada em todo o texto, por
meio da insercao de novos elementos, como pronomes, preposi¢coes e verbos. Cabe
ressaltar que neste ultimo texto a compreensdo por parte do leitor ocorreu
naturalmente, e foi possivel transformar e compreender o texto sem dificuldades.
Marcuschi (2001) observa que as mudangas que ocorrem nas operagdes de
retextualizacao alteram basicamente o registro, em uma espécie de procedimento de
traduca@o, que exige uma compreensao muito acentuada. Esse fato pode ser notado
tanto nas transcricoes das fitas de video, quando a fala e os sinais ajudam na
construcao do texto escrito, como nas operagoes de retextualizagcéo entre a primeira

e a segunda versao dos textos.

TEXTO TiPO DE ACRESCIMQOS!/

ORIGINAL RETEXTUALIZAGAC OPERACAO ELIMINAGOES | SUBSTITUIGOES ALTERACOES
1 - sdbado voi 1 - Sabado eu fui passear no | 1.° 1 - voi-fui 1 - ey, no, da.
passear prédio prédio da vové, 22 2 - come-comi 2 - mais, eu.
vave 2 - come 2 - mais tarde eu comi 3° 3 - e fui, na, no,
tarde brincar 3 - e fui brincar na balanga, 4." na linha 2 na, no, com, e.
balanca, no escorregador, na 5.° 4 -tomei, comi, e
3 - escorregador, | gangorra, no trepa-trepa, com | 6.* quando.
gangorra, trepa- { bola e carro. 4 - Damingo 7.% em todo
trepa, bola, carro. | tomei café, comi pdo e texto.
4 - domingo café | quando acabou vi televisdo. | 8.*
péo, acabou vi 9.’
televiséo.

O ultimo texto analisado desse sujeito foi produzido no dia 10/09/02. Cabe
ressaltar que neste dia a sessdo nao foi gravada. Primeiramente, eu e Rafael lemos
uma histéria e depois eu sugeri que ele escrevesse sobre ela. Desde que iniciamos
um trabalho conjunto com a leitura e a escrita, Rafael demonstra maior interesse,

nao solicitando mais a minha ajuda com tanta freqtiéncia.



Texto 4

fera

1 - O tatu [1] tem fazer casa

2 - tatu [2] pobre tem triste raposa“0 [3] disse desprezou triste
3 - tatu [4] tem vi raposa [5] casa palacete nova.[6]
4 - Raposa (7] conversou rei ledo (8] palacete casa [9] tatu {10]

5 - rei_ledo [11] vi casa [12] raposa [13] palacete [14] @ [15]

mandou raposa [16] embora chuva

6 - raposa (17] triste por favor tatu [18] casa {19] posso dormir
tatu [20] sim casa [21] pode.
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Nesse texto selecionei cinco cadeias anaforicas: uma para o referente "tatu",

outra para "raposa”, outra para "palacete”, outra para "casa” e outra para "rei ledo".

Para o referente "tatu" optou-se pela estratégia (1) postulada por Koch e

Marcuschi (2002), de anafora nominal com repeticéo lexical, em [2], [4], [10], [18] e [19].

Tatu 1],
Tatu [2], [4], [10], [18], [19]

Introdugao do referente
Anafora nominal (1)

Para o referente "raposa", Rafael também utilizou a estratégia (1), da

referenciagao especificada por anafora pronominal, em [5], [7], [14], [16] e [17].

Raposa [3]
Raposa [5], [7], [16], [17]

Introducao ao referente
Anafora nominal (1)

40As palavras em negrito sd0 aquelas que o sujeito me perguntou por meio da lingua de

sinais como escrever.
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Para o referente "palacete”, Rafael utilizou também a estratégia (1), de
anafora nominal, em [9], [12] e [14]. Percebe-se, porém, que apenas em [14] ocorre

uma repeticao lexical; nos outros exemplos a repeticdo € somente parcial.

Casa palacete [6] Introdu¢ao ao referente
Palacete casa [9] Anéfora nominal (1)
Casa [12] Anafora nominal (1)
Palacete [14] Anafora nominal (1)

Para o referente "casa", Rafael utilizou a estratégia (1), de anafora nominal,
em [21]. Essa cadeia referencial pode causar certa estranheza em leitores que nao
conhecem a histéria, ja que pode ser confundida com a cadeia anterior. Como eu
conhecia a histéria, sabia que a primeira "casa" a que Rafael se referiu era a "casa
da raposa" e a "casa" desta cadeia era a "casa do tatu". Gées (1999) ja havia
identificado alguns problemas com relac&o a instancias de referencialidade ambigua,

que podem causar prejuizo na interpretacao do referente.

Casa [19] Introdugdo ao referente
Casa [21] Anafora nominal (1)

E, finalmente, para o referente "rei ledo", Rafael também utilizou a
estratégia (1), de anafora pronominal, em [11]. E a estratégia de anafora pronominal

pela elipse, em [15].

Rei ledo {8] Introdugao ao referente
Rei ledo [11] Anafora nominal (1)
@ [15] Anéfora pronominal (2)
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No texto 4, percebe-se que, apesar de Rafael usar mais referentes, pois
estava recontando uma histdria com quatro personagens, utilizou somente a
estratégia (1), de anafora nominal por repeticdo lexical. A estratégia (2), de anafora
pronominal, aparece apenas uma vez em seu texto. Nessas estratégias a relagao
entre os termos se estabelece por correferéncia e co-significacao; além disso, a
abundancia de repeticdes €, segundo Koch (1995), uma estratégia comum nas
escritas iniciais, nas quais geraimente as criangas ndo sabem ao certo que
estratégia usar e como modificar o uso dessas estratégias.

Nesse texto nota-se, novamente, que Rafael tem dificuldade no uso dos
verbos em portugués, ja que usou somente duas formas verbais /tem e vi/ no texto
todo; quanto aos outros verbos utilizados, como /disse/, na linha 2, /conversou/, na
linha 4, /mandou/, na linha 5 e /posso/ e /pode/, na linha 6, Rafael fez o sinal e
solicitou a minha ajuda para os escrever, sendo que as terminagdes verbais foram
colocadas por mim. A progressao tdpica do texto é garantida por um tema constante,
ou seja, todo texto refere-se a sequéncia de uma mesma histéria. Também se
constatam os sucessivos encadeamentos por justaposicio, principalmente marcados
pela pontuagcao; porém nao se nota a conexao por meio de articuladores textuais.

Para que esse texto fosse percebido como coerente e para que o sentido
fosse estabelecido, foi necessario que eu ativasse meus conhecimentos de mundo e
de lingua; além disso, isso s ocorreu porque Rafael e eu tinhamos conhecimentos
em comum e, assim, pude fazer inferéncias na escrita de Rafael e construir o sentido

do texto.



A seguir apresento a retextualizacao do texto 4, feita por mim:
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o RT' Z(;:L(,) RETEXTUALIZACAO Opég)ciiﬂ ELIMINAGOES | SUBSTITUICOES if?:s:ggg
1- 0 tatu tem 1 - O tatu fez uma casa. 1.2 2- disse, triste. | 1-tem fazer - 1-uma.2-¢, e,
fazer casa 2-Ele é pobre e esta triste | 2. - nas linhas | 3-tem, casa. | fez. 2-tatu-ele, | porque, a, o.

2 - tatu pobre tem | porque a raposa o 7e8. tem -esta. 3-0,0, da e,
triste raposa desprezou. 32 | 3 - vi-viu, nova- | ficou triste.

disse desprezou | 3 - O tatu viu o palacete novo | 4.” - nas linhas novo, palacete 4-a com, o e
triste da raposa e ficou triste. 1,2, 4,56,7. novo. falou do sey, e

3 - tatu tem vi 4 - A raposa foi conversar 52 4 - conversou-foi | da, do. 5 - o, o,
raposa casa com o rei jedo e falou do seu | 6.7 - nas linhas conversar, fera- | 4a ¢, na, o ledo
palacete nova. palacete e da casa feia do 1,23 4e5 feia. 5 - vi-foi ver, | ficou com a casa
4 - Raposa tatu. 5 - O rei ledo foi ver o | 7.% - todo texto. casa-palacete, da raposa.
conversou rei palacete da raposa e a 8.* raposa-a 6 - a, foi embora,
ledo palacete mandou embora na chuva. O | 9.* bateu na porta do
casa tatu fera ledo ficou com a casa da tatu e falou, na

5 - rei ledo vi raposa. 6 - A raposa fo/ sua casa, e, 0,
casa raposa emhbora triste. Bateu na porta disse, sim.
palacete mandou | do tatu e falou: - Por favor,

raposa embora posso dormir na sua casa. £

chuva 6 - raposa | o tatu disse: - Sim, pode.

triste por favor

tatu casa posso

dormir tatu sim

casa pode.

(1) Ao compararmos o texto produzido por este sujeito em 15/03/01 e esse Gltimo texto em 10/09/02, verifica-se o progresso
que pode ser percebido pelos conectores textuais cada vez mais presentes.

Quanto a retextualizacdo, observa-se que as operagdes propostas por

Marcuschi (2001), utilizadas neste texto, foram a 2. operagdo — introducéo da
pontuacdo com base na intuicdo fornecida pela entoagao das falas — nas linhas 7 e
8- /- Por favor, posso dormir na sua casa/ E o tatu disse: - /Sim, pode./, por meio
da colocagao de travessdes que correspondem a fala das personagens. Nas linhas
1,2,4,5, 6 e7, é possivel observar a 4.° operagao — introducdo de paragrafagéo e
pontuacdo detalhada sem modificagdo da ordem dos tépicos discursivos, por meio

da introducao de novos paragrafos e da pontuacao. Nas linhas 1, 2, 3, 4 e 5 verifica-

41 Cabe esclarecer que, neste trabalho, a estratégia 2 — introdug&o da pontuag¢io com base
na intuicdo fornecida pela entoacdo das falas — foi usada somente para reproduzir dialogos no texto,
e a estratégia 4 — introdugdo da paragrafagdo e pontuagio detalhada sem modificagdo da ordem dos
topicos discursivos — foi utilizada no restante do texto quando houve a introdugdo de novos
paragrafos e da pontuacao.
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se a 6.% operacéo, ou seja, reconstrucao de estruturas truncadas, concordancias,
reordenacao sintatica e encadeamentos, como, por exemplo: na linha 1, substituicao
dos verbo /tem fazer por fez/, na linha 2, substituicdo do verbo /tem por esté/, na
linha 4 /raposa conversou rei ledo palacete casa tatu feral percebe-se ser necessaria
a reordenacao sintatica da frase, além da reconstrucdo de estruturas truncadas.
Deste modo, a frase ficou assim: /A raposa foi conversar com o rei ledo e falou
do seu palacete e da casa feia do tatu/. E em todas as linhas & possivel perceber
a 7.% operacéo - tratamento estilistico de novas estruturas sintaticas e novas opcgdes
Iéxicas, como, por exemplo: na linha 2 /tatu pobre tem triste raposa/ que foi
reconstruida como /Ele é pobre e esta triste porque a raposa o desprezou/. Essa
operagcdo exige um acréscimo informacional, substituicado lexical, reordenacao
estilistica e redistribuicdo dos tépicos discursivos. Também recebe forte influéncia do
processo cognitivo e supde maior variedade vocabular.

Observando-se esses quatro textos de Rafael, € possivel afirmar que os
elementos que faltam em seus textos, tais como, preposicdes, artigos, conjuncdes e
alguns verbos, sdo, em sua maioria, exatamente aqueles elementos que inexistem ou
se manifestam de outra maneira na lingua de sinais, sua primeira lingua. Segundo
Richter (2000), na aprendizagem da L2, as crian¢as que se encontram nos primeiros
estagios de aquisigdo, comumente simplificam suas estratégias de planejamento e
execucdo, emitindo apenas um numero minimo de constituintes, o que faz com que
haja lacunas no seu enunciado, ou seja, uma simplificagao semantica e linguistica da
mensagem. Pode ocorrer, assim, omissao de palavras, de elementos coesivos etc., e
isso, alem de ser bastante comum na aprendizagem da L1, também € muito observado
quando qualquer aprendiz esta adquirindo uma segunda lingua. Essa hipétese pode
explicar o uso que Rafael esta fazendo da linguagem escrita.

Quanto a progressédo referencial dos textos selecionados, pode-se
perceber que nao houve mudancas significativas nas estratégias utilizadas entre o
primeiro e o ultimo texto selecionado. A unica diferenca € que, no ultimo texto,
Rafael utilizou muito mais cadeias anaféricas do que nos primeiros; assim pode-se

afirmar que o numero de referentes utilizados por Rafael aumentou com o tempo.
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Porém esse fato pode relacionar-se ao tipo de texto que Rafael escreveu por ultimo,
ja que neste texto ele precisou introduzir mais personagens e nos trés primeiros,
como eram narrativas que aconteceram com o proprio autor, nao foi necessario que

isso acontecesse;

Rafael utilizou-se principalmente da estratégia (1), de repeticao lexical por
meio das anaforas nominais. Cabe ressaltar novamente que esse tipo de estratégia
€ bastante comum na escrita inicial de criangas. Além disso, algumas vezes Rafael
utilizou a estratégia (2), de anafora pronominal, que, segundo Marcuschi (1998),
ocorre na escrita em boa medida, mas néo é a preferencial e nem a mais comum. A
partir do primeiro texto pude notar também que a intercalagéo por marcas zero foi se
tornando mais comum nos seus textos. Essa estratégia tem fun¢éo de correferéncia.
Ja a estratégia (6), de descri¢do definida, também apareceu em um texto de Rafael,
0 que talvez demonstre que ele esta fazendo uma reflexdo maior sobre o0 uso da
lingua, ja que essa estratégia tem uma relacao de recategorizagado com o referente,
de n&o correferencialidade, de nao-co-significagdo, de implicitagao, de avaliagdo e
refocalizacdo. Além disso, segundo Koch e Marcuschi (2002, p.51), as estratégias
com essas caracteristicas "tém em comum o fato de referirem por meio de
processos inferenciais de natureza cognitiva e discursiva". Além disso, Rafael
utilizou algumas vezes a estratégia (3), de anafora nominal, principalmente quando a
introducao do referente ocorreu com o pronome “"eu". Nesses casos a situagao do
pronome foi resolvida no contexto imediato, e, assim, o enunciador pdde ser
identificado na propria enunciagéo.

Outro fator relevante na escrita de Rafael refere-se & importancia da
interacdo com adultos conhecedores desta lingua, pois sdo os adultos que
responderao as pistas das criangas de acordo com seu nivel de linguagem. Assim,
foi por meio da interagédo com o outro que Rafael péde construir hipbteses sobre a

lingua escrita e negociar sentidos. Essa negociagdo se deu pela confirmacao de
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pedidos de esclarecimento, clarificacdo, repeticao, contestacao e questionamentos e
é considerada a condi¢g&o necessaria para o dominio da lingua escrita.

Durante os anos em que trabalhei com Rafael, observei que ele passou a
refletir sobre seus textos e mudou sua postura perante a escrita. Inicialmente, Rafael
negava-se a escrever, queria apenas contar seus textos por meio da lingua de
sinais, e que eu o0s escrevesse. Aos poucos, com a atividade textual partilhada
comigo, Rafael foi perdendo o receio da escrita € comecou a fazer hipdteses, a
planejar seu texto e junto comigo a construir suas histérias. E ébvio que ele ainda
ndo domina todos os aspectos formais e o conjunto de convengdes que
regulamentam 0 uso social da escrita, mas, por meio da mediagdo do adulto,
provedor da escrita e criador de oportunidades para que esses aspectos se tornem
evidentes, Rafael foi capaz de aceitar o desafio de escrever e produzir textos com
coeréncia, criatividade e sem medo de errar, pois, apesar de |he faltarem palavras
na lingua portuguesa, nao lhe faltava o que dizer, apenas como dizer. O fato de
Rafael e eu compartilharmos a lingua de sinais permitiu que ele dividisse suas
historias e experiéncias comigo, e que, assim, eu pudesse dividir minha experiéncia
com a lingua escrita com ele, assim, Rafael estava produzindo uma escrita com
alternancias e justaposi¢cdes entre as duas linguas envolvidas42. A escrita tornou-se,
assim, um espago a mais de manifestacao de sua singularidade, e Rafael passou,

entdo, a reconstruir a histéria de sua relacdo com a linguagem.

42 p escrita de sinais, conhecida como Sign Writing, € um sistema simbélico que vem sendo
utilizado no mundo todo para a representacado grafica das linguas de sinais. Expressa seus principais
parametros organizacionais, como os movimentos, as configuragdes de méo, a locagdo e as marcas
ndo manuais.
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4.2 ANALISE LONGITUDINAL DO CASO 2 - GABRIEL

Gabriel é filho Unico por parte de pai, e tem dois irm&os por parte de mae.
Os pais séo separados desde que Gabriel tinha um ano de idade e ele vive com o pai
e 0 avd patemo. Perdeu contato com a mée com um ano de idade. A mae voltou a
procura-lo somente quando ele completou 13 anos. E o Unico caso de surdez na
familia. Ingressou em uma instituicdo especializada no trabatho com surdos aos trés
anos de idade em Guaratuba (cidade no litoral do Parana). Aos 10 anos mudou-se
para Curitiba e comegou a estudar em uma escola especializada para surdos, onde
teve seu primeiro contato com a lingua de sinais. Desde os 11 anos comegou a
freqUientar uma escola regular no periodo da tarde; atualmente cursa a 5.2 série.
Comunica-se basicamente por meio dos sinais e da fala ao mesmo tempo, ou seja,
ele fala e faz sinais na ordem gramatical do portugués; além disso, usa
constantemente o alfabeto manual. Muitas vezes confunde-se para utilizar e entender
a Lingua Brasileira de Sinais, pois geralmente s6 se encontra com outros surdos
quando freqienta a igreja em alguns finais de semana. Com relacéo a linguagem oral,
fala frases curtas e palavras isoladas de maneira inteligivel. Quando n&o é entendido,
usa o alfabeto manual para escrever o que quer dizer. Conhece a escrita e tem
bastante interesse, porém apresenta dificuldades ao ler e escrever, j& que
desconhece muitas palavras do léxico da lingua portuguesa. Quando quer escrever
algo e nédo consegue, costuma explicar-se por gestos naturais, por sinais e pela fala.

Iniciou tratamento fonoaudiolégico em uma escola especial, porém, em
1999, foi para uma clinica particular. Ai, as atividades com a escrita eram
desenvolvidas a partir da construgdo de frases soltas ou de seqiiéncias logicas de

figuras. Iniciou atendimento fonoaudiolégico comigo em margo de 2000.

Em uma das primeiras sessdes (12/06/00), eu e Gabriel estavamos
conversando sobre histérias em quadrinhos e lemos uma histéria da personagem de

Mauricio de Souza, Chico Bento. Apés a leitura, solicitei que Gabriel escrevesse
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sobre a histéria. Gabriel foi, entdo, olhando as figuras e escrevendo. Nota-se que as
frases se relacionam a cada quadrinho. Isso parece indicar que Gabriel "leu" as
figuras. Essa leitura envolve decodificacdo de simbolos graficos. Com base na
afirmacéo de Carnio (apud FRIAES, 2000), de que a compreensdo de um texto é
fornecida por informagdes textuais do discurso e por informagbes contextuais do
proprio texto, pode-se afirmar que Gabriel, quando €, fica atento ndo somente a
escrita, mas também aos outros componentes visuais que fazem parte de um texto.

Texto 1

Chico e Rosinha

1 - O Chico 1] vai dommir no sonho namora Rosinha.[2]

2 - Ele [3] acorda vé galinha na cocoricod!
3 - Ele [4] lava rosto e a m&o na agua.

4 - Ele [5] tem fome tomar café.

5 - Ele [6] anda escola.

6 - O Chico [7] sonha com a Rosinha.[8]
7 - Ele [9] trabalha no sitio.

8 - O Chico [10] sonha com a Rgsinha {11] na roga a planta.

9- O Chico [12] sonha com a Rosinha [13] da comida para a
galinha.

10 - O Chico [14] sonha com a Rosinha [15] planta a cenoura.

11 - Ele [16] tem fome depois comer no gostoso.
12 - Para casa com < [17] faz licdo no escreva.

13 - Passeio & [18] combina com a Rosinha [19]. Oi, tudo bem
vocé [20] muito & [21] gosto.

14 - Dormir Chico [22] com a rosinha {23]chato muito demora
na brabo.
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Durante a producdo deste texto, ajudei Gabriel, quando solicitada. Com
relagdo as cadeias anaforicas, foram selecionadas duas: na primeira o referente é a
palavra "Chico" e na segunda, "Rosinha".

Quanto ao referente "Chico", no texto 1 percebe-se que houve uma
predilecdo pela retomada por meio da estratégia (1), de anafora nominal por
repeticao lexical, em (7], [10], [12], {14] e [22]. Houve, ainda, a retomada, por meio
da estratégia (2), de anafora pronominal, com caracteristicas dé correferencialidade,
em [3], [4], [5], [6], [9] e [16]. E também houve a intercalagdo por marcas zero, em

[17], [18] e [21].

Chico [1] Introducao ao referente
ele [3], [4], [5], 6], [}, [16] Anafora pronominal (2)
Chico [7], [10], [12], [14], [22] Anafora nominal (1)

@ {171, {18}, [21] Anafora pronominal (2)

Quanto ao referente "Rosinha", novamente Gabriel utilizou a estratégia (1),
de anafora nominal por repeticdo lexical, em [8], [11], [13], [15], [19] e [23], ¢ a

estratégia (2), de anafora pronominal, em [20].

Rosinha [2] Introduc&o ao referente
Rosinha [8], [11], [13], [15], [19], [23] Anéfora nominal (1)
Vocé [20] Anafora pronominal (2)

A retomada, pelas estratégias (1) e (2), foi a mais utilizada nesse primeiro
texto. Koch (1995) verificou que nas escritas iniciais € comum a abundancia de
repeticdes. Quanto a primeira estratégia, nota-se que Gabriel realmente repetiu
vérias vezes algumas palavras, como /Chico/, /ele/ e /[Rosinha/. Esse fato, porém, ja
era esperado, pois, como estavé escrevendo a partir de uma histéria em quadrinhos,

viu repetidas vezes as personagens, o que fez com que escrevesse varias vezes 0
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mesmo nome. Outro fator que pode ter influenciado esta produgao € que o0 texto com
figuras atua com dados compartithados, ou seja, ndo precisa ser muito comentado,
ja que as figuras por si mesmas ja ilustram o que o sujeito precisaria escrever.

Quanto a coesdo sequencial, Gabriel utiliza a recorréncia de tempo e de
aspecto verbal. Bastos (1984) comenta que esse recurso pode ser encontrado na
andlise de tempos verbais em narrativas escolares escritas. Sobre esse mesmo
assunto, Koch (1999) faz uma distingdo entre mundo narrado e mundo comentado,
afirmando que, em portugués, sdo tempos do mundo comentado o presente do
indicativo, o pretérito perfeito, o futuro do presente, e tempos do mundo narrado o
pretérito perfeito simples, o pretérito imperfeito, o pretérito mais-que-perfeito e o
futuro do pretérito indicativo. Gabriel utiliza um tipo de narrativa e usa os verbos
apenas no presente do indicativo, 0 que pode ter ocorrido exatamente porque nas
histérias em quadrinhos os fatos estao presentes.

Ainda com relagao a coesao sequencial, Gabriel utiliza procedimentos de
manutencdo tematica quando se refere a alguns termos que pertencem ao mesmo
campo lexical, como: /galinha-cocoric6o; sitio-roga-planta-cenoura/. Também realiza
a progresséo topica com um tema linear, que ocorre quando um rema de um enunciado
passa a ser tema do seguinte. Esse fato, segundo Massini-Cagliari (2001), & bastante
encontrado nos textos das cartilhas, que tém uma forte tendéncia de apresentar, no
primeiro plano, informacdes ja dadas, ligando a elas informagdes novas.43

Quanto ao encadeamento, verifica-se a justaposi¢cdo marcada por sinais de
pontuacdo em todas as sentencas, e por particulas sequenciadoras na linha 3,
quando escreve /rosto e a méo/, e na linha 11 /fome depois comer/. Kato (1992)

explica que o fendmeno da crianga colocar um ponto no final de cada sentenca

43Massini-Cagliari (2001) afirma que a cartitha destroi o texto, pois além de n&o levar em
conta os conhecimentos que as criangas possuem antes de entrar na escola, tem uma apresentagio
equivocada dos mecanismos de coeréncia e coesdo, {4 que apresentam uma concepgio fragmentada
de texto como seqliéncia aleatéria de frases.
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aponta para as estratégias, geralmente utilizadas na pré-escola, de escrever frases
quase sempre no comprimento de uma linha. Esse fato certamente tem influéncia na
escrita de Gabriel. Qutra caracteristica da escrita inicial das criancas, conforme
aponta Cardoso (2002), € o uso insistente do organizador textual /e/. Esse é
apontado por essa autora como o principal elemento de coeséo da linguagem oral,
sendo talvez esse organizador textual, presente no texto de Gabriel, um indicio das |
marcas da oralidade na escrita.

Pode-se considerar que o texto de Gabriel apresenta poucos problemas de
coeréncia, e esses podem ser explicados, se for levado em consideragdo que o
trabalho de escrita ao qual ele foi submetido demonstra que muitas vezes os
professores filtram demais as informacdes para as criangas surdas, noutras o uso da
linguagem é bastante fragmentado e descontextualizado, caracterizando situacdes
controladas entre o professor e o aluno. Koch (1995) refere que os primeiros textos
escritos das crian¢as perdem muito da riqueza e criatividade, caracteristicas dos
textos espontaneos. Em geral, as criangas produzem frases curtas, nas quais a
repeticdo dos sintagmas nominais geralmente aparece no inicio de cada uma; elas
iguaimente n&o costumam estabelecer relagbes semanticas entre as frases, por
meio de elementos de ligagao e conectores. Isso se deve muitas vezes aos textos da
cartilha que talvez Gabriel tome como modelo.

Koch (1995) também comenta que, na fase inicial da escrita, a crianca
transple para o texto escrito os procedimentos que usa na fala. Com os surdos
oralizados, isso também acontece, e eles transferem procedimentos da sua fala para
a escrita. Ja os surdos nao oralizados, e que possuem a lingua de sinais, transferem
para o texto escrito os procedimentos que usam na lingua de sinais.

Como Gabriel e eu estavamos juntos no momento da producéo desse texto
e compartithavamos informagdes (conhecimento partithado) sobre a histéria em
quadrinhos, pude conscientizé-lo das diferencas da lingua de sinais e da escrita por

meio da retextualizacdo do texto.
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A coeréncia neste texto foi influenciada, entao, pelos meus conhecimentos
linglisticos, tanto da lingua escrita como da lingua de sinais, os quais foram
fundamentais para que eu percebesse o sentido do texto. Assim, como eu conhecia
a histdria, pude inferir o sentido da linha 14 — /dormir Chico com a Rosinha chato
muita demora na brabo/ — e reconhecer o que Gabriel realmente queria dizer, pois
sem conversar com ele tem-se a impresséo de que as duas personagens da histéria
dormiram juntos. Porém, quando perguntei a Gabriel o significado da frase, ele
explicou que estava dizendo que /Logo depois, o Chico dormiu e a Rosinha
pensou que chato e ficou brava/.

Quanto a situacionalidade, pode-se observar que a situagdo de produgéao
interferiu diretamente no estabelecimento da coeréncia, pois nesses momentos o
paciente interagiu constantemente comigo, trocando idéias sobre seus textos,
pedindo esclarecimentos e dando explicagdes sobre o que havia escrito. Neste caso,
a situacdo de reestruturacdo textual também passa a ser de extrema importancia,
visto que permite que outros leitores também percebam a coeréncia desses textos.

Também se pode notar que o meu grau de aceitabilidade € maior do que o
dos outros leitores, ja que participei da produgdo e pude recuperar o sentido do
texto. Assim, para quem nao conhece a natureza da escrita dos sujeitos surdos, o
grau de aceitabilidade seria menor, porém O que pode parecer incoerente, a
principio, depende do interlocutor e de sua habilidade para interpretar e investir em
uma tentativa de que um relato coerente se constitua (CHAROLLES, 1983; MONDADA
e DUBOIS, 1995; SHIRO, 1994 e MARCUSCHI, 2000).

Apods a releitura do texto 1, eu o retextualizei, e junto com Gabriel
comparamos as duas versdes. Na reestrutura deste texto, nota-se que a planificacéo
poderia ser melhorada, porém isto n&o foi feito para nao desestimular Gabriel, que

esta acostumado a escrever frases sem alguns elementos coesivos.
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A andlise sera baseada no modelo diagramatico dos processos de

retextualizacéo proposto por Marcuschi (2001).

TEXTO TIPO DE - ACRESCIMOS!/

ORIGINAL RETEXTUALIZAGAO OPERAGAO ELIMINAGOES | SUBSTITUIGOES ALTERACOES
1 - O Chico vai 1 - O Chico foi dormir, no 1.2 2-na, ele 1 - Vai-foi 1-a
dormir no sonho | sonho namora a Rosinha. 2.%linha 9 3-ele 2 - galinha-galo |2 - o, cantando,
namora Rosinha. | 2 - Ele acorda, vé o galo (retex) 4 - o Chico 4 - anda-vai depois, 0
2 - Ele acorda vé | cantando cocorico! Depois, 3.% linhas 5-6 5-narogaa 5 - da-dando, 3-evai
galinha na lava o rosto e a méo na agua. | 4.° planta, com, na, | planta-plantando |4 - mais tarde,
cocoricdd! Ele 3 - Tem fome e vai tomar café. | 5. o Chico sonha | 6 - comer-vai para a, no
lava rosto e a 4 - Mais tarde efe vai paraa | 6.” linhas 8-10 | com arosinha, | almogar, gostoso- | caminho,
méo na dgua. escola, no caminho sonha 7.% linhas o Chico sonha | gostosa, acordado
3 - Ele tem fome | acordado com a Rosinha. 1,2,5,6,7, e 10 | com a rosinha 7 - para casa-em |5 - depois, e
tomar café. 5 - Depois ele trabalha no 8.* 6 -no 8 - combina- 6 - e, a comida, a
4 - Ele anda sitio @ sonha com a Rosinha, | 9. redugdodo |7 -com, no combinou 7-a
escola. O Chico | dando comida para a galinha, | texto escreva 9 - vocé muito 8 - ele, um
sonha com a e plantando a cenoura. 10 - muito gosto- eu gosto passeio, 0s dois
Rosinha. 6 - Depois, ele tem fome e vai demora, na muito de vocé se encontraram

5 - Ele trabaiha
no sitic. O Chico
sonha com a
Rosinha na roga
a planta. O Chico
sonha com a
Rosinha da
comida para a
galinha. O Chico
sonha com a
Rosinha planta a
cenoura.

6 - Ele tem fome
depois comer no
gostoso.

7 - Para casa
com faz ligdo no
escreva.

8 - Passeio
combina com a
Rosinha.

9 - Oi, tudo bem
vocé muito gosto.
10 - Dormir Chico
com a rosinha
chato muito
demora na brabo.

almogar a comida gostosa.

7 - Em casa faz a ligdo.

8 - Ele combinou um passeio
com a Rosinha. Os dois se
encontram. 9 - Oi, tudo bem,
eu gosto muito de vocé !

10 - Logo depois, o Chico-
dormiu e a Rosinha pensou
que chato e ficou brava.

10 - dormir
Chico- Chico -
dormiu, brabo-
brava

9 -eu, de

10 - logo depois,
o, e, pensou que,
e ficou

Pode-se perceber que os processos mais utilizados para que o texto se

tornasse mais coerente foram as substituicdes e os acréscimos, principaimente de

elementos conectivos, artigos, preposicoes e verbos, seguidos pelas eliminagdes. A
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reescrita desses textos é necessaria, pois o interlocutor que conhece o portugués
pode acrescentar elementos que faltam e suprimir outros que sobram. Quanto as
operacdes propostas por Marcuschi (2001), utilizadas neste texto, a 2.° operacgéo —
introducao da pontuacdo com base na intuigao fornecida pela entoacéo das falas — é
notada na linha 9 /- Oi tudo hem? Eu gosto muito de vocé/, por meio da colocagéo
de um travessdo que corresponde a uma fala de uma personagem. Percebe-se,
também, a 3.° operacdo - retirada de repeticbes — nas linhas 5 e 6 da
retextualizacéo, pois Gabriel havia escrito /Ele anda escola. O Chico sonha com a
Rosinha. Ele trabalha no sitio. O Chico sonha com a Rosinha na roga a planta. O
Chico sonha com a Rosinha da comida para a galinha. O Chico sonha com a
Rosinha planta a cenoura Ele anda escola. O Chico sonha com a Rosinha./, e o
texto foi modificado para /Depois ele trabalha no sitio ¢ sonha com a Rosinha,
dando comida para a galinha, e plantando a cenoura/. Segundo Marcuschi
(2001), o uso desta operacdo ndo se refere apenas a uma condensagio
informacional, mas a retirada de elementos desnecessariamente reduplicados para a
producédo escrita. Nas linhas 5 e 6, também se verifica a 6.° operacéo, ou seja,
reconstru¢cdo de estruturas | truncadas, concordancias, reordenacao sintatica e
encadeamentos. Assim, o enunciado /O Chico sonha com a Rosinha na roga a
planta. O Chico sonha com a Rosinha dé comida para a galinha.O Chico sonha com
a Rosinha planta a cenoural foi reconstruido para /Depois ele trabalha no sitio e
sonha com a Rosinha, dando comida para a galinha, e plantando a cenoura/.
Nas linhas 1, 2, 5, 6, 7 e 10 a 7.% operagéo foi utilizada — tratamento estilistico de
novas estruturas sintaticas e novas opg¢des léxicas. Essa operagao exige acréscimo
informacional, substituico lexical, reordenacao estilistica e redistribuicao dos topicos
discursivos, bem como recebe forte influéncia do processo cognitivo e supde maior
variedade vocabular. As operagdes 7.° e a 8. surgem com maior intensidade nos
problemas de compreenséo textual, visto que, para que haja uma transformacéo
textual, € necessario que se compreenda o texto. No caso do texto dos surdos ig;so

se torna fator sine qua non, pois compreender o sentido que o autor quis colocar no
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seu texto & a condig¢ao principal para que se possa reestrutura-lo. E, finalmente, em
todo o texto foi utilizada a 9.* operagdo, na qual ocorrem o agrupamento de
argumentos e a condensacg&o das idéias. Nessa operacao, o volume de informacdes
dos dois textos deve ser preservado.

Apds cinco meses (30/11/00), Gabriel me contou sobre sua viagem de final
de semana. E interessante notar que, ao escrever um texto sem a estrutura da
histéria em quadrinhos, aparecem mais marcas de coesao no seu texto. Este fato
talvez nos mostre que o uso de figuras faz com que a crianga escreva historias
menos criativas, uma vez que, como vé& uma histéria, na escrita passa apenas a
reproduzir. imagens. Outra explicacéo provavel € o fato de que talvez, quando ele
conta algo vivenciado, a tarefa se torne mais facil. Além disso, € bem provével que
Gabriel esteja mais familiarizado com a escrita que parte de temas preestabeiecidos
ou de figuras, na medida em que essas propostas sdaoc comumente usadas nas

escolas para propiciar o relato.

Texto 2

1 - Nés [1] chamamos andora manhé na <J [2] arruma mala eu [3] pouco como
pao e J [4] tomo Nescau

2 - despois embora na viajar onde Guaratuba na prias muito longe despois & [5]
comemos

3 - churrunta no gostoso embora pra casa despois & [6] arruma encontrar chuva
para

4- ¢ [7] aruma casa eu_[8] jogo video-games despois noite caminho de
supermercedo embora

5 - perto pouco chuva e tem bom ou menos vento despois J [9] cozinho panela
fez cachorro

6 - de quente panela na prato pdo cachorro de quente nos [10] comemos
cachorro de

7 - quente no gostoso amanha comer tarde embora viajar pra casa.
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Entre a primeira produgéo e o texto 2, houve um trabalho no qual Gabriel
foi exposto a diferentes tipos de textos. Este fato & relevante, ja que podem ser
notadas as diferengas entre o primeiro texto apresentado e este. E importante
ressaltar também que, desde que comecei a retextualizar os textos de Gabriel, ele
passou a se interessar mais pela escrita e a prestar mais atencéao ao que escreve.
Esses fatos demonstram que Gabriel esta refletindo mais sobre sua escrita e sobre
os outros textos, e, desta forma, pode-se notar um saito qualitativo no percurso de

sua construgao escrita.
Quanto as cadeias anaféricas que Gabriel utiliza nesse texto, foram

selecionadas duas, uma para o referente "nds" e outra para o referente "eu".

Para o referente "nds", percebe-se o uso da estratégia (2), de anafora
pronominal, em [10]. Além disso, nota-se que ele também utiliza a mesma estratégia
(2) pela marca zero, em [2}, [5], [6] e [7].

Nos {1} Introdugéo ao referente
@ [2], 15, 6], [7] Anéfora pronominal (2)
nés [10] : Anéfora pronominal (2)

Para o referente "eu", Gabriel também utilizou a mesma estratégia (2), em

[8] € a marca zero, em [4] e [9].

Eu [3] introdugao ao referente
& {41, [9] Anafora pronominal (2)
eu [8] Anéfora pronominal (2)

Neste texto, verifica-se que Gabriel utiliza mais a elipse. Este fato talvez

tenha ocorrido porque essas duas estratégias sdo mais comuns nos textos de escrita
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inicial. Como esse sujeito vinha passando por um processo de aquisicdo da escrita,
parece ja ter percebido que pode usar outros recursos.

Além da progressao referencial, algumas diferencas ja podem ser notadas
neste texto. Quanto a coesao sequencial, ha recorréncia de tempo e aspecto verbal,
ja que seu texto expressa uma seqiiéncia de eventos. O uso dos verbos continua no
presente do indicativo, porém ja se observa a terminagao verbal para o0 pronome
/Inds/, como no caso de /comemos/, nas linhas 2 e 6. Percebem-se também os
articuladores de conteudo proposicional com marcadores de relagbes espacio-
temporais por meio de particulas seqtienciadoras, como /manhd/, na linha 1,
referindo-se a /pela manhéa/, /depois/, nas linhas 2, 3, 4 e 5, /amanhd/, na linha 7,
referindo-se a /no dia seguinte ou de manha/ e /tarde/, na tinha 7. CARDOSO (2002)
comenta que, a medida que os textos se tornam mais complexos, maior &€ o0 nimero
de tramas desenvolvidas; assim, aumenta também a quantidade e a variedade de
organizadores utilizados para marcar a sucessao dos acontecimentos narrados, ou
seja, as relagdes temporais entre os acontecimentos comegcam a aparecer mais, ja
que se tornam fundamentais para o desenvolvimento da histéria.

O que talvez cause certa estranheza neste texto é a faita de pontuacao;
falta esta que pode tornar o texto incoerente para algum leitor. Porém, quando se
compara o texto 1 com este, verifica-se que Gabriel parece ter notado que o texto
precisa ter continuidade e ndo ser formado apenas por uma seqiiéncia de frases.
Este talvez tenha sido 0 motivo para que usasse mais particulas seqiienciadoras.
Segundo Cardoso (2002), o sistema de pontuagéo é pouco dominado pelas criangas
no inicio do processo de aquisi¢cao da escrita. Apesar disso, em seu primeiro texto,
Gabriel utilizou mais a pontuagdo, porém como aquele texto possui o formato de
textos de cartilha, a pontuacéo aparece sempre no final de cada enunciado. Agora
que Gabriel parece estar se apropriando da escrita, o Unico sinal de pontuagao
presente € o ponto final. Verifica-se, assim, uma nitida mudanca entre o formato do

primeiro e do segundo texto.
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Como no texto 1, também neste texto ndo se observam os indicadores de
relagoes logico-semanticas € nem os articuladores enunciativos e meta-enunciativos.

Quanto aos procedimentos de manutencéo tematica, Gabriel usa alguns
termos que pertencem ao mesmo campo lexical, como /mala, viajar, praia - chuva,
vento - cozinho, panela, cachorro quente, prato, comer/. A progressao topica
também foi notada por meio de estruturas com tema constante, isto é, a cada
enunciado acrescentaram-se novas informacdes rematicas a um mesmo tema. Esse
fato mostra que Gabriel passou a refletir mais sobre seu texto, pois conseguiu
desvincular-se da progressao linear, bastante utilizada nas cartilhas, e escrever
sobre um tema que foi proposto pelo interlocutor e que funcionou como elemento
dado no decorrer do texto. Massini-Cagliari (2001) afirma que esses dois tipos de
progressdo tematica sdo os mais utilizados na estruturacdo dos textos.

No texto 2 ndo houve muitas dificuldades com relacdo a coeréncia, visto
que se considera que esta se constitui na interacéo dialdgica e pressupde uma
disponibilidade de os falantes encontrarem um ponto comum de entendimento.
Desta forma, Gabriel e eu, por meio da interagdo e da troca de informacgdes,
conseguimos compreender e analisar o texto, atribuindo-lhe sentido. Neste texto, o
que pode talvez causar um certo estranhamento € a falta de pontuagao e a repeti¢cao
de alguns itens, como /cachorro de quente/, nas linhas 5, 6 e 7, o que nao
compromete a inteligibilidade do texto.

Na linha 1 - N6s chamamos andora manha na arruma mala eu pouco
como pao e tomo Nescau - tive dificuldade apenas para compreender a palavra
/andora/. Quando perguntado para Gabriel o que ele queria dizer, fez o sinal de
/ACORDAR/; e, como ele nao sabia a palavra em portugués, fez uma suposi¢do

sobre a sua forma escrita.44

44De ‘acordo com Lightbown e Spada (1993), € comum para quem estad aprendendo uma
segunda lingua criar novas formas ou novas palavras, até que consigam internalizar as formas
utilizadas pelos aduitos. Esse fato também é bastante notado nos textos dos surdos.
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Quando perguntei, na linha 1, por que escreveu /chamamos/, Gabriel
referiu-se a seu pai, que o chamou para viajar.

Na linha 2 - despois embora na viajar onde Guaratuba na prias muito
longe despois comemos-, um fato interessante é o uso do advérbio /onde/ antes
de /Guaratuba/ (praia no litoral paranaense). Na lingua de sinais, geralmente quando
se faz referéncia a um lugar, usa-se o sinal /ONDE-LUGAR/, sendo talvez esse o
motivo de Gabriel ter escrito o advérbio.45

Na linha 3- churrunta no gostoso embora pra casa despois arruma
encontrar chuva para - nota-se que Gabriel ainda ndo sabia a convengao
ortografica da palavra /churrasco/ e escreveu /churrunta/. Este fato também é
bastante comum no processo de aquisico de escrita de criangas ouvintes, noqual a
crianga constroi uma hipdtese sobre a escrita da palavra, com base na percepgéo
auditiva ou na memoria auditiva ou visual ou outro aspecto. Percebe-se também que
Gabriel esta usando mais preposi¢cdes, porém as vezes nao as utiliza corretamente.
E o caso de /no gostoso/, em que ele usa uma preposicao no lugar de um verbo. Isto
esta de acordo com a literatura sobre L2, que refere que as categorias de erros mais
comuns se relacionam a pontuagao incorreta, omissao ou ao uso inadequado de
artigos e preposig¢des, erros de pronuncia, construcdes agramaticais e uso indevido
de verbos. Também Fernandes (1999), em seu estudo, refere que o uso inadequado
de caonectivos e preposicdes sao aspectos comuns nas producdes dos surdos, uma
vez que estes inexistem na Lingua Brasileira de Sinais. Verifica-se, porém, que, no
caso de /pra casa/, Gabriel utilizou a preposi¢ao correta, o que demonstra que ele ja

faz reflexdes e hipoteses corretas sobre o uso do portugués escrito.

45Ellis (1994); Larsen-Freeman e Long (1991); Lightbown e Spada (1993) demonstram que
certos erros cometidos pelos aprendizes se segunda lingua sdo influenciados pelos habitos da
primeira fingua. O sujeito que esta aprendendo uma segunda lingua costuma utilizar um sistema
linglistico de transcrigdo, que difere da lingua-alvo, mas tende a esta, ou seja, no caso do surdo, eie
usaria uma interlingua entre a lingua de sinais e o portugués.
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Na linha 4 — arruma casa eu jogo video-games despois noite carrinho de
supermercedo embora —, percebe-se que a terminacao verbal de /jogo/ deveria estar
no pretérito e que falta um verbo antes de /carrinho de supermercedo/. Gabriel talvez
tenha utilizado este termo para /supermercado/ porque na Lingua Brasileira de Sinais
este sinal & feito imitando uma pessoa empurrando um carrinho de supermercado.

Na linha 5 - perto pouco chuva e tem bom ou menos vento despois
cozinho panela fez cachorro, um fato interessante é a utilizagdo do termo /bom ou
menos vento/ querendo dizer que tinha /pouco vento ou mais ou menos ventando/.
Isso pode demonstrar que Gabriel j& possui um bom conhecimento do portugués,
mas que ndo conhece ainda algumas expressdes da lingua.

Na linha 6 — de quente panela na prato pao cachorro de quente nos
comemos cachorro de, nota-se que os erros se relacionam também a ma utilizagao
de preposig¢des. Outro fato percebido foi a repeticdo da palavra /cachorro de quente/,
0 que pode ter decorrido do fato de que, quando Gabriel fala ou utiliza a lingua de
sinais, costuma repetir bastante suas idéias.

E, finalmente, na linha 7 — quente no gostoso amanha comer tarde
embora viajar pra casa —, nota-se que Gabriel, em vez de escrever /estava
gostoso/, utiliza uma preposi¢cdo no lugar de um verbo. Constata-se que Gabriel,
apesar de ainda nao ter dominio da escrita, esta avancando, pois faz hipéteses,
testa-as, ou seja, produz, interage e reflete sobre a lingua, o que resulta na melhora
do seu desempenho linglistico.

A coeréncia nos textos so € conseguida por meio da interagéo com adultos
conhecedores desta lingua. Neste caso, eu respondia as pistas dos sujeitos de
acordo com o nivel de linguagem que eles eram capazes de processar. As
interagdes € que dardo as crian¢as acesso adequado a linguagem, ajustando seus

niveis de compreensao da lingua e negociando sentidos entre a L1 e a L2.

1
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A seguir apresenta-se o texto 2, reescrito por mim interagindo com Gabriel.

TEXTO - TIPO DE < ACRESCIMOS/

ORIGINAL RETEXTUALIZAGCAO OPERACAO ELIMINACOES | SUBSTITUICOES ALTERACOES
1-Nés 1 - Nés acordamos de 1.2 1-andora, na | 1-Chamamos- | 1-de, e, a um,
chamamos manh&, e arrumamos a mala. | 2.2 2 - embora, na, | acordamos, de 2 - e, fomos,
andora manha na | Eu comi um pouco de pdo e |3.*-linhas 5 e 6| onde,na arruma- para, essa, €, nos
arruma mala ey | tomei nescau 4. - todo texto | 3 - no, depois arrumamos, 3 - estava, fomos,
pouco como pdo | 2 - e depois fomos viajar para | 5.% - linha 7 arruma pouco como péo- | estava 4 -a, e, 3,
e tomo Nescau Guaratuba. Essa praia & 6.2 - linhas 2, 3, | encontrar, para | COmMi um pouco fomas, no
2 - despois muito lange. Depois nés 4,56e7 4 - depois, de pdo, tomo- 5 -tinha um, de,
embora na viajar | comemos 7. - todo texto | embora tomei enab-o, e
onde Guaratuba | 3 - churrasco, estava 8. 5 - perto, tem | 2 - prias-praia, estava
na prias muito gostoso. Fomos embora pra | 9. - bom ou menos, | despois-depois |7 -nés, e, a, de
longe despois casa e estava chovendo, fez 6 - panela, |3 - churrunta- volta
comemos 4 - arrumamos a casa e eu na, prato péo, churrasco,
3 -churrunta no | joguei video game. A noite cachorro de despois-depois,
gostoso embora | fomos no supermercado, quente, no chuva-chovendo
pra casa despois | 5 - tinha um pouco de chuva 7 - embora 4 - arruma-

arruma encontrar
chuva para

4 - arruma casa
eu jogo video-

e vento. Depois cozinhamos
cachorro quente na panela,
nés

6 - comemos o cachoiro

arrumamos, jogo-
joguei, despois-
depais, carrinho
de

games despois quente e estava gostoso supermercedo-
noite carrinho de | 7- De manh& nés comemos e supermercado
supermercedo a tarde viajamos de volta pra § - despois-
embora casa. depois, cozinho
5 - perto pouco panela fez
chuva e tem bom cachorro de

ou menos vernto quente-

despois cozinho cozinhamos
panela fez cachorro quente
cachorro na panela

6 - de quente 7 - amanha- de
panela na prato manhda, comer-
pdo cachorro de comemos, viajar-
quente nos viajamos
comemos

cachorro de

quente no gostoso
7 - amanhé comer
tarde embora
viajar pra casa.

Na retextualizagdo do texto podem ser notados todos os processos ja

citados anteriormente. A eliminagdo foi utilizada principalmente para eliminar as
palavras que Gabriel repetiu na sua escrita. Apesar das dificuldades apresentadas
por Gabriel, percebeu-se que ele estd comecgando a refletir sobre seu texto, pois as

vezes risca palavras, noutras modifica-as. Esse fato & bastante interessante, e
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demonstra que isso pode estar acontecendo exatamente porque, nas interagoes que
mantém comigo, tem a oportunidade de refletir sobre a retextualizagdo dos textos,
sobre os sentidos do texto para o leitor. Muitas vezes a escola ndo da oportunidades
para que a crianca reflita sobre a escrita, principalmente quando o professor corrige
o texto do aluno sem a sua participa¢do, nao deixando que este perceba o que errou
e reflita sobre o que é certo ou errado. E na interagéo comigo que Gabriel parece ter
tido a oportunidade de refletir, de retextualizar, pois a escrita envolve a reviséo, e,
nesta estratégia, muitas vezes, ocorrem mudangas profundas que vao desde a
clareza até a organizacao geral do texto. Comeca-se a notar que o portugués usado
pelo outro vai deixando marcas no texto de Gabriel.

Nesta retextualizacao, foram verificadas algumas operagoes propostas por

Marcuschi (2001): |

1) 3.7 operagao - retirada de repeticdes: as repeticdes das linhas 5 e 6
foram eliminadas, ou seja, Gabriel escreveu varias vezes sobre o
cachorro-quente que havia comido. Na retextualizacéo essa frase foi
methor estruturada.

2) 4.7 operagéo - introdug@o da paragrafacio e pontuacio detalhada: a
pontuacédo detalhada foi explicitada no texto, sem a modificagdo da
ordem dos topicos discursivos, pois Gabriel sé havia utilizado o ponto
final nesta construgao.

3) 5.% operacgéo - infroducao de marcas metalinguisticas para referenciacéo
de agdes e verbalizagao de contextos expressos por déiticos: ocorreu na
linha 7 por meio da introduc&o do pronome /nés/.

4) 6.7 operagdo - reestruturagao de estruturas truncadas, concordancias,
reordena¢ao sintatica, encadeamentos: foi percebida em todo o texto,
por exemplo: /depois embora na viajar onde Guaratubal/ que foi
substituido por /e depois fomos viajar para Guaratuba/, na linha 2,
Iperto pouco chuva e tem bom ou menos ventol/ foi reescrito para

/tinha um pouco de chuva e vento/, na linha 5.



138

5) 7.2 operagéo - tratamento estilistico com selegéo de novas estruturas
sintaticas e novas opgoes léxicas - também ocorreu em todo o texto,
principaimente por meio da substituicdo de estruturas sintaticas, por
exemplo: /chamamos para acordamos/, na linha 1, /amanh& por de

manha/, na linha 7.

Durante o processo de aquisicdo do portugués escrito, como segunda
lingua, por Gabriel, pdde-se perceber algumas mudangas em relagdo ao uso do
portugués escrito. Ele mudou sua postura diante da escrita, o tamanho de seus textos
aumentou, passou a usar mais preposicdes, elementos coesivos, a se preocupar com
os verbos, suas mensagens pouco a pouco foram se tornando mais claras. Gabriel
parece ter ampliado o contelido e o conhecimento da lingua, ou seja, tinha mais sobre
0 que escrever e como escrever. Ele agora € mais independente para escrever, porém
ainda depende do outro para atribuir sentidos aos seus textos. Deste modo, conforme
nos aponta Vygotsky (1984), o dominio da linguagem que se da por meio do
intercambio social, permite que o sujeito planeje suas acdes, reflita, represente,
recorte, signifique e ressignifique a realidade. Assim, é possivel inferir que, por meio
da interagdo com o0 adulto letrado e com a linguagem em situagdes reais de uso, as
hipéteses de Gabriel em relacdo aos aspectos convencionais da linguagem escrita
serao refinadas, em fungédo dos recursos e critérios que the s&o proprios.

No dia 05/08/2001, eu e Gabriel lemos relatos de péssoas surdas sobre
suas histdrias. Propus que ele escrevesse um relato de sua vida. Gabriel ficou
entusiasmado com a idéia, pois queria mostrar seu texto para a familia e para os
amigos. Neste texto, como no anterior, varias mudancas foram percebidas na escrita
de Gabriel. Durante essa producao ele questionou como escrever certas palavras,
como, por exemplo, /doente e doenga/, perguntando se ambas as palavras tinham o
mesmo significado. Ao final de seu texto admirou-se com o tamanho, ja que

escreveu um volume maior do que estava acostumado.



Texto 3

4-
5.

6 -
7-

8-
9-
10 -

11-

13-

14-

16-

16-

17-

18-

19 -
20 -

Eu [1] nasci de em Curitiba.

Eu [2] nasci do surdo, depois pai e mée [3] ndo vi e surdo
para Gabriel [4] chama-se

meédico falou: O Gabriel [5] ndo ouvi J [6] precisa remédio
depois para casa em

Joinville muito mas remédio ndo certo eu [7] surdo. Os pai [8]

separou mae porque acabou ndo amor e levou eu Gabriel

[9] e 1 anos em
Guaratuba na para casa vovo [10] e vovd [11].

Eu [12] vou aula € 3 anos pouco grupo os surgos € turma
grupo os surgos fora

separa ouvir.
A avo [12] esta doente no hospital em Joinville porque muito

déi coracdo é saude depois acabou e 1 ano outro hospital é
saude depois

acabou e outro mais ou menos més é outro o hospital & a
avo [13] morreu

porque é corag&o. Minha casa é eu {14] 9 anos era um &
[15] jogei

video-games & [16] encontrei meu pai [17] é triste porque a
vovd [18] morreu e todos [19] tristes

em Guaratuba a vovo [20] é cemitério e todas pessoas
[21] tristes depois acabou nds

pessoas de paz [22] abacou e nés [23] vamos minha
familia voito embora nés carros

eu [24) estou alegra & para casa é praia e muito & [25]
dormi e minha familia foi

embora em Curitiba eu [26] estou triste no Guaratuba s6 eu
[27] e avd [28]) amanha é

aula falou: A Alteca é triste depois acabou eu [29] feriado é
para casa e depois

Eu [30] 10 anos peguei as roupas e a caixas depois

& [31] foi embora em Curitiba. Meu pai [31] & prédio pra
casa espera um semana

139
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21 - comegou é escola na Cresa eu [32] era tudo vi os todos € 0
surgo visitei a aufa

22 - mas eu [33] nao conhecia no gesto e eu [34] era aprendi
por que era ensinou Lingua

23 - de sinais todos professoras.

24 - Eu [35] 10 anos procurei um nova casa <& [36] encontrei um
vende-se ¢ [37] comprou uma

25 - casa. A Cresca esta 10 até 13 anos. Eu [38] tinha 11 anos
& [39] fui a escola de ouvintes

26 - na tarde.

27 - Outro & [40] procurei uma nova casa & [41] encontrei &
[42] aluguei @ [43] pagou uma casa. Ano 97

28 - & [44] fiz judd é noite, ano 98 O [45] fiz natacdo e ano 99
@ [46] fiz karaté.

Na construcdo do seu relato, Gabriel mostrou-se mais independente e mais
seguro para escrever. Nesse texto, pela primeira vez, Gabriel percebeu que havia
repetido uma idéia das linhas 9 até a 12. Durante toda a sua produgio ele esteve mais
atento ao uso de verbos. Nota-se que relatou os fatos que julgou mais importantes na
sua vida, como a descoberta da sua surdez, a separa¢ao dos pais € a morte da avo.

Quanto a progresséo referencial, no texto 3 Gabriel utilizou mais cadeias
anaféricas e diferentes estratégias. Explorou a remissdo e a recategorizacdo em
diferentes situacdes, fato que néo foi observado nos seus outros textos. Quanto as
cadeias anaféricas, foram escolhidas aquelas com o referente "eu", o referente "pai e
mae", o referente "vovd", o referente "vovd", o referente "meu pai" e o referente "todos".

Para o referente "eu" houve predilegdo, pela estratégia (2) de anafora
pronominal por repeticéo lexical do pronome, em (2], [7], [12], [14], [24], [26], [27],
[29], [301,[32], [33], [34], [35] e [38]. Ainda com relacao a este referente, percebe-se
também a estratégia (2) de anafora pronominal por marca zero, em [6], [15], [16],
[25], [311, [36], [37], [39], [40}, [41], [42], [43], [44], [45] e [46). Houve ainda remissAo,
por meio da estratégia (3);, de anafora nominal pelo pronome de 1.% pessoa € pela

introducao do seu nome, em [4], [5] e [9].



Eu[1)

Eu [2], [7], [12], [14], [24], [26]}, [27],
{29}, {301, {321, [33], [34], [35], [38]
Gabriel [4], [5], [9]

© [8}, [15), [16}, [25], [31], [36], [37],

introducao ao referente
Anafora pronominal (2)

Anafora nominal (3)
Anéfora pronominal (2)

[39], [40], [41], [42], [43], [44], [45], [46]

Quanto ao referente "pai e mée", houve a recategorizagdo, por meio da

estratégia (4), de anafora nominal por sinonimia, em [8].

Introdugao ao referente
Anéfora nominal (4)

pai e mée [3]
os pai [8]

Quanto ao referente "vovd”, também houve predilecdo, pela estratégia (4),

em [28]

Vovd [11]
Avo [28]

Introducao ao referente
Anafora nominal (4)

Quanto ao referente "vovd", houve preferéncia pela estratégia (4), de

anafora nominal, em [12] e [13], e pela estratégia (1), em [18] e [20].

Vov6 [10]
AV6 [12], [13]
Vové [18], [20]

Introducéo ao referente
Anéafora nominal (4)
Anéfora nominal (1)
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Quanto ao referente "meu pai’, houve predilec@o pela estratégia (1), em [31].

Meu pai [17] Introdugéo ao referente
Meu pai [31] Anafora nominal (1)

E, finalmente, quanto ao referente "todos", houve predilecéo pela estratégia
(1), com repeticdo parcial, em [21], e pela estratégia (2), de anafora pronominal, em

[22] e [23].

Todos [19] Introdugéo ao referente
Todas pessoas [21] Anafora nominal (1)

Nés pessoas [22] Anafora pronominal (2)
Nés {23] Anafora pronominal (2)

Neste texto as relagdes anaféricas feitas por Gabriel sdo diferentes das
observadas nos dois primeiros textos, visto que neste ele utilizou mais estratégias e
suas cadeias anafdricas foram mais longas; além disso, ja utilizou também mais
estratégias de recategorizacdo com correferenciagéo com alteracdo referencial.
Verifica-se que o uso de estratégias diferenciadas depende da orientagdo dada pelo
adulto letrado e da consciéncia da crianga sobre os fatores que interferem na
producdo. Essa orientacdo permitird que a crianca esteja apta a adequar a
linguagem a situa¢@o comunicativa. No texto 3, Gabriel esforgou-se bastante, e tinha
uma motivagao forte para escrever; assim, neste texto constata-se o emprego de
mais estratégias, observando-se as diferentes relagdes anaféricas, uma vez que o
uso dessas relagles, como afirma Marcuschi (1998), faz parte de uma complexa
relacdo entre linguagem, mundo e pensamento.

Esse texto confirma algumas afirmag¢des de Koch e Marcuschi (2002)
quando postulam que a referéncia €, sobretudo, um problema que diz respeito as

operagoes efetuadas pelo sujeito a medida que o discurso se desenvolve. Assim,
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Gabriel, neste texto, pbde construir seu discurso com muitas estratégias de
progresséo referencial, na medida em que seu texto se desenvolvia. Pode-se
pensar, que a situagao de interagcdc proposta exigiu e proporcionou que Gabriel
refletisse sobre os recursos disponiveis na lingua, utilizando uma variacdo maior de
recursos anaféricos.

Quanto a coesao sequencial, notou-se, pela primeira vez, a recorréncia de
termos, como a repeticao de um mesmo item lexical, nas linhas 10 e 11 /déi
coracdo é saude depois acabou e 1 ano outro hospital é saide depois e
acabou e outro mais ou menos més é outro o hospital é a avé morreu/.

Também se nota em todo texto a recorréncia de tempo e aspecto verbal, e
uma utilizagdo melhor dos verbos e de seus tempos. Por exemplo, na linha 9 /a avé
esta doente/; na linha 11 /a avdé morreu/; na linha 13 /encontrei meu pai; na linha 16
/eu estou alegra/; na linha 19 /eu 10 anos peguei as roupas/; na linha 22 /eu néo
conhecia no gesto/. Alem disso, percebem-se alguns marcadores de relagbes
espacio-temporais, como na linha 1 /eu nasci de em Curitiba/; na linha 4, em que
refere que /voltou para casa em Joinville/; na linha 5 /e 1 anos/; na linha 6
/Guaratuba na para casa vové e vovd/; na linha 7 /eu vou aula é 3 anos/; na linha
9 /a avo esta doente no hospital em Joinville/; na linha 12 /é eu 9 anos/ e assim
por diante.

Verificam-se novamente vérios procedimentos de manutencédo tematica,
como, por exemplo, /medico-remedio-doente-hospital-salude; cemitério- morreu;
escola-professoras; casa-prédio-aluguei/.

Quanto & progressao topica, percebe-se 0 uso de um tema constante,
como, por exemplo, nas quatro primeiras linhas, nas quais sdo acrescentadas novas

informagdes sobre um mesmo tema.

1. Eu nasci de em Curitiba.
2. Eu nasci do surdo, depois pai e mae nao vi e surdo para Gabriel

chama-se
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3. médico falou: O Gabriel ndo ouvi precisa remédio depois para
casa em

4. Joinville muito mas remédio nio certo eu surdo.

Também ocorreram, pela primeira vez, saltos tematicos. Como Gabriel
estava relatando sua historia, optou por contar fatos que considerava importantes na
sua vida; assim aparecem o0s saltos entre um fato e outro. Um exemplo acontece
entre as linhas 17 e 19, pois estava falando da morte da avo e passa a relatar sobre

sua mudanca para Curitiba.

17. embora em Curitiba eu estou triste no Guaratuba s6 eu e avéd
amanha é

18. aula falou: A Alteca é triste depois acabou eu feriado é para casa e
depois

19. Eu 10 anos peguei as roupas e a caixas depois

Quanto ao encadeamento por justaposigdo, nota-se um uso maior dos sinais
de pontuac&o, além do uso de maior quantidade de particulas seqiienciadoras, como,

por exemplo:

2. Eu nasci do surdo, depois pai e méde nao vi e surdo para Gabriel
chama-se

3. médico falou: O Gabriel ndo ouvi precisa remédio depois para casa em

5. separou mae porque acabou nado amor e levou eu Gabriel € 1 anos em

10. ddi coragao é salude depois acabou e 1 ano outro hospital & saude
depois

14. em Guaratuba a vovd é cemitério e todas pessoas tristes depois
acabéu nos

16. eu estou alegra € para casa € praia e muito dormi e minha familia foi
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18. aula falou: A Alteca é triste depois acabou eu feriado é para casa e
depois

19. Eu 10 anos peguei as roupas e a caixas depois

22. mas eu néo conhecia no gesto e eu era aprendi por que era ensinou

Lingua

Neste texto, pela primeira vez, percebe-se a articulacdo por meio de
conectores, isto &, a conex&o. Nos exemplos a seguir, encontram-se relagdes ldgico-

semanticas de causalidade e condicionalidade, estabelecidas por conectivos.

4. Joinville muito mas remeédio néo certo eu surdo. Os pai

5. separou mae porque acabou ndo amor e levou eu Gabriel e 1 anos em

8. A avd esta doente no hospital em Joinville porque muito

13. video-games encontrei meu pai é triste porque a vovoé morreu e todos
tristes |

22. mas eu ndo conhecia no gesto e eu era aprendi por que era ensinou

Lingua

Schneuwly (1988) faz uma descricdo minuciosa de quatro tipos de
atividades linglisticas (pontuagao, organizagao textual, retomadas anaféricas e
modalizacdo) e aborda trés tipos de operagdes de textualizacdo
(conexao/segmentacado, coesdo e planificacdo). Esse autor observa durante a
producao de um texto tanto a situacéo de interagédo social quanto o nivel de dominio
que o sujeito tem da linguagem escrita. Ao analisar os textos, Schneuwly compara o
numero de unidades que o sujeito realiza em cada atividade linguistica, também faz
essa comparacéao de acordo com o tipo de texto que o sujeito produziu (informativo
ou argumentativo). A seguir interpreta essas medidas. Percebe-se que as atividades
linglisticas dos textos de Gabriel aumentaram em numero a medida que se
apropriava da linguagem escrita por meio ‘de um trabalho em parceria com um

OUTRO. Assim, neste texto ele utilizou mais a pontuacdo, mais organizadores
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textuais como os conectivos, locucdes e expressdes temporais ou argumentativas,
que se distribuem ao longo do texto, juntando estruturas ja formadas; além disso,
também nota-se diferenca nas retomadas anaféricas e nas operacdo de
modalizac&o, que articulam o discurso a interac@o social dentro de um contexto.
Quanto & coeréncia textual, esta € resultado da habilidade do leitor para
inferir as relacdes no nivel da sentenga que mantém o texto unido. E a partir da
inferéncia que o leitor faz do texto que se constitui a coeréncia. Com isso explica-se
como se deu a estruturacéo textual deste texto, e quais inferéncias precisei fazer

para que o texto ficasse mais claro ao leitor.

Na linha 1 - Eu nasci de em Curitiba. — considera-se que o enunciado é
correto, porém Gabriel coloca duas preposi¢cdes; esse fato demonstra as hipoteses
que vem fazendo na construcao da sua escrita, pois parece ja ter compreendido a
necessidade do uso das preposigdes, porém, como nao sabia ao certo qual delas
colocar, optou por duas.

Na linha 2 - Eu nasci do surdo, depois pai e mae ndo vi e surdo para
Gabriel chama-se — o fato acima citado se repete, j4 que Gabriel coloca
preposicdes onde nado havia necessidade /do surdo/ e /para Gabriel/. Este fato
demonstra que Gabriel ainda ndo tem o dominio do uso dessa categoria. Ele
também nédo coloca os artigos antes de /pai € mé@e/ e néo realiza a concordancia
verbal correta /vi para viram/. Em seguida Gabriel escreve /chama-se médico/ que
pode ser substituido por /chamou-se um médico/. Este tipo de flexao verbal, seguida
da particula /se/, é bastante interessante, j& que o verbo refiexivo n&o existe na
lingua de sinais, o que, mais uma vez, demonstra que Gabriel esta refletindo sobre o
portugués escrito e buscando formas mais sofisticadas para se expressar.

Na linha 3 - médico falou: O Gabriel ndo ouvi precisa remédio depois
para casa em - percebe-se 0 uso adequado da pontuacéo e concordancia verbal
inadequada. Esse fato pode ter ocorrido porque Gabriel conhece a palavra /ouvir/ e
fez a flexdo apenas retirando o /r/. Qutra hipdtese € que na lingua de sinais a flexao

verbal ndo existe para alguns verbos e para outros é realizada de maneira diferente
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da linguagem escrita. Observa-se também a falta de um verbo antes da preposicao
/paral/, mas, apesar disso, a frase pode faciimente ser compreendida pelos leitores.
Fez uso correto da preposicéo /em/. O que demonstra que Gabriel esta refletindo
sobre o uso desta categoria, pois como na lingua de sinais as preposicdes n&o sao
utilizadas, parece que Gabriel esta apropriando-se cada vez mais da lingua
portuguesa e percebendo as diferengas de uso entre essas duas linguas.

Na linha 4 - Joinville muito mas remédio ndo certo eu surdo -
apresenta uso inadequado da palavra /muito/, falta de pontuagao antes do conectivo
/mas/, que foi bem utilizado, e falta do verbo /ser/ entre o pronome /eu/ e a palavra
/surdo/. A falta do verbo /ser/ talvez tenha ocorrido porque, na Lingua Brasileira de
Sinais, ndo ha sinal para o verbo /ser/, e, assim, ele sempre € produzido por meio do
recurso datilolégico, ou seja, este verbo entrou na lingua de sinais como um
empréstimo da lingua portuguesa.

Nas linhas 5 - Os pai separou mae porque acabou ndo amor e levou eu
Gabriel e 1 anos em e 6 - Guaratuba na para casa vovd e vovd. Nota-se,
primeiramente, a dificuldade de concordar 0 nome /pai/ e seus adjuntos /os/, além da
falta da preposicéo /da/ antes de /mae/. Na frase /acabou ndo amor/, percebe-se que
arelagéo de causalidade com o conector /porque/ esta correta. Novamente percebe-
se a dificuldade de Gabriel com as preposi¢oes, quando escreve /e 1 anos/ ao invés
de /com 1 ano/ e /fem Guaratuba/ ao invés de /para Guaratuba/. Gabriel também
coloca duas preposi¢des antes de vovo e vovd, e ndo coloca a preposicao /da/ apds
a palavra /casa/.

Nas linhas 7 - Eu vou aula é 3 anos pouco grupo os surgos é turma
grupo os surgos fora e 8 - separa ouvir — nota-se que o verbo /vou/ deveria ser
substituido por /fui/. Gabriel utilizou o verbo /é/ no lugar da preposigido /com/. No
restante da frase precisei perguntar para ele o que queria dizer, e ele explicou que na
escola havia um grupo com poucos surdos que ficavam separados dos ouvintes.
Neste trecho do texto, foi a primeira vez que precisei interferir para resgatar o sentido.

Nas linhas 9 - A av6 esta doente no hospital em Joinville porque muito,

10 - d6i coracao é saude depois acabou e 1 ano outro hospital é salide depois,
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11- acabou e outro mais ou menos més é outro o hospital é a avé morreu e 12 -
porque é coragao, pode-se perceber o sentido que Gabriel quis colocar no texto, ou
seja, ele recorre varias vezes aos mesmos termos, passando a idéia do tempo em
que a avo passou no hospital, € que a avdé melhorava e depois voltava para o
hospital. Falta pontuagdo entre a palavra /cora¢éo e saude/, /saude e depois/ e 0
uso das preposicoes nessas frases é bastante confuso.

Nas linhas seguintes: 12 - Minha casa é eu 9 anos era um jogei, 13 -
video-games encontrei meu pai é triste porque a vové morreu e todos tristes,
14- em Guaratuba a vové é cemitério e todas pessoas tristes depois acabou
nos, 15- pessoasv de paz abacou e nés vamos minha familia volto embora nés
carros, 16- eu estou alegra é para casa é praia e muito dormi e minha familia foi
e 17- embora em Curitiba eu estou triste no Guaratuba s6 eu e avd — percebe-se
primeiramente a troca do verbo /ser/ por /estar/, fato referido na literatura por
Fernandes (1990), como nos exemplos: /e eu 9 anos/, /era um jogei/, /meu pai &
triste/, /vovd é cemitério/. Apesar desses episédios, na linha 16 Gabriel escreve
corretamente /eu estou alegra/ e /eu estou triste/, o que novamente demonstra que
ele esta fazendo hipdteses sobre o portugués. Verificam-se também alguns
problemas com preposi¢cdes, como em /em Curitiba/ ao invés de /para/ na linha 17,
/no Guaratuba/ ao invés de /em/, também na linha 17. Eu questionei Gabriel, quando
referiu estar alegre ap6s o enterro da avo, ele fez o sinal de /PAZ/, dando a entender
que a avo ficou indo e vindo do hospital porque estava muito doente, e que agora
finalmente todos estavam em paz, pois a avo nao estava mais sofrendo. Percebem-
se também indicios de uma certa inconstancia na escrita de algumas palavras. Por
exemplo, escreveu na linha 14 /acabou/ e na linha 15 /abacou/; nas linhas 2 e 3
/surdo/ e nas linhas 7 e 21 /surgo/.

Na linha 18 - aula falou: A Alteca é triste depois acabou eu feriado é
para casa e depois amanha é — Novamente precisei interferir, pois Gabriel
introduziu 0 nome Alteca no seu texto, sem explicar quem era a pessoa. Ele referiu

que Alteca era o nome da sua professora e que ela também estava triste porque sua
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avd havia morrido. Percebe-se a troca do verbo /estar/ por /ser/ /Alteca é triste/ e a
falta do verbo /estar/ quando diz /eu feriado - eu estava de férias/. Gabriel
novamente usou o verbo /ser/ /& para casa/, porém deveria ter usado o verbo /ir/.
Essa inconstancia no uso dos verbos & bastante comum, primeiramente porque os
verbos ser e estar ndo sao usados na lingua de sinais. Outra hipotese diz respeito a
forma como a lingua escrita foi apresentada a Gabriel, geraimente usada em frases
simples, nas quais o verbo /ser/ sempre aparecia. Outra explicacdo para esta
confusao entre /ser e estar/, &€ que a diferenga entre eles € muito sutil e mesmo os
ouvintes usam, muitas vezes, um pelo outro, ja que /ser/ se refere a estado
permanente, enquanto /estar/ a estado provisorio.

Nas linhas 19 - Eu 10 anos peguei as roupas e a caixas depois, 20- foi
embora em Curitiba. Meu pai é prédio pra casa espera um semana, 21-
comecgou é escola na Cresa eu era tudo vi os todos é o surgo visitei a aula, 22-
mas eu ndo conhecia no gesto e eu era aprendi por que era ensinou Lingua e
23- de sinais todos professoras — Gabriel continuou sua histéria, contando sobre
outra fase de sua vida; primeiramente fala sobre a mudanca de cidade e depois
sobre sua nova escola. Verifica-se novamente a troca da preposigcéo /para por em/
na linha 20 /em Curitiba/. Quando diz, na linha 20, /meu pai é prédio pra casa/
também se nota o uso inadequado de verbos, ja que queria dizer que seu pai
esperou uma semana € se mudou de um prédio para uma casa. Na linha 21,
novamente n&o precisei intervir para entender o significado, pois, como possuo
alguns conhecimentos partilhados com Gabriel, sabia que Cresa é o nome da escola
especial em que ele havia estudado. Novamente o texto evidencia impropriedade no
uso de preposicdes e uso adequado dos verbos /peguei, visitei, conhecia, aprendi/
em suas conjugagdes, tempos € modos.

Nas linhas 24- Eu 10 anos procurei um nova casa encontrei um vende-
se comprou uma, 25- casa. A Crescga esta 10 até 13 anos. Eu tinha 11 anos fui a
escola de ouvintes, 26- na tarde. 27- Outro procurei uma nova casa encontrei

aluguei pagou uma casa. Ano 97 e 28 - fiz judd é noite, ano 98 fiz natagcado e ano
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99 fiz karaté, nota-se o uso inadequado do artigo em /um nova/, na linha 24, e uso
adequado, na linha 27 /uma nova casa/. Neste ultimo paragrafo, Gabriel usou
adequadamente quase todos os verbos, com excegao de /comprou-comprei/ na
linha 24, /esta - fiquei/ na linha 25, /pagou-paguei/ na linha 27/. Um fato interessante
pode ser observado quando Gabriel escreve /encontrei um vende-se/ referindo que
encontrou uma casa a venda. A forma /vende-se/ geraimente € encontrada na frente
de iméveis e no jornal, dai porque talvez Gabriel tenha achado que esta forma era a
correta. Chegando ao fim de seu texto, Gabriel comentou sobre alguns fatos mais
peculiares, como as mudancas de casa e 0s esportes que praticou. Depois que
escreveu sobre esses assuntos, me disse que seu texto estava pronto. Entdo o

reconstruimos. Gabriel fez questao de levar a cdpia para casa, ja que queria mostrar

para seus amigos e familiares, pois ficou bastante orguthoso com a sua escrita.

TEXTO TIPO DE ACRESCIMOS/
ORIGINAL RETEXTUALIZAGAO OPERACAO SUBSTITUICOES ALTERACOES ELIMINAGCOES
1 - Eu nasci de 1 - Meu nome é Gabriel. Eu | 1.2 2 - vi-viram, 1 - meu nome € 1-de
em Curitiba. nasci em Curitiba. 22 3 - chama-se- Gabriel, o 2 - do, para
2 - Eu nasci do 2 - Eu nasci surdo, depois o | 3.° - linhas 10 e | chamaram, ouvi- |2 - que eu era, o, | Gabriel 4 - muito
surdo, depois pai | pai e a mée nédo viram que eu | 11 ouve ele 5-e
emaendovie era surdo, 3 - chamaram o 4. 5 - pai-pais, 3 -0, ele, de, 7 - para, pouco
surdo para médico, ele falou: O Gabriel |5.* separou- fomos. 9 - e saude
Gabriel ndo ouve, precisa de 6.% - todo texto | separaram, 4 - deu, continuei. | depois acabou
3 - chama-se remédio. Depois fomos para | 7.%- todo texto { acabou n&o 5 - meus, se, e e outro, a avd
meédico falou: O | casa em Joinville, 8.% - linhas 27 e | amor-acabou 0 meu pai, com 10 - minha casa
Gabriel ndo ouvi | 4 - mas o remédio n&o deu 28 amofr, levoueu- |6-do 12-em
precisa remédio | certo, eu continuei surdo. 9.% - linhas 10 e | me levou, anos- |7 - com, para, e, | Guaratuba,
depois para casa | 5 - Os meus pais se 1 ano. 6 - em-para, | ficava, pessoas de, €
em Joinville separaram porque acabou o 7 - vou aula-fui 8 - apds um 14-é,e17-¢
4 - muito mas amor e meu pai me levou para aula, grupo | tempo, tinha 9 - e | depois. 18- ¢é
remédio nao com 1 ano os surdos-grupo | ficou com saude, | 19-é 20 - era,
certo eu surdo. 6 - para Guaratuba na casa dos surdos turma | foi para, ficou tudo, o, e, era,
§ - Os pai da vovo e do vovo. grupe os surgos | com, e voltou todos
separou mae 7 - Com 3 anos eu fui para a fora separa ouvir | para casa um,
porgue acabou aula e o grupo dos surdos - separado do depois, ela voitou
néo amor e levou | ficava separado do grupo dos grupo dos parao10-e
eu Gabriel e 1 ouvintes. 8 - Apds um tempo, ouvintes. 12 - e, ficaram,
anos a vové ficou doente no 8 - esta doente- | foi levada para o,
6 - em Guaratuba | hospital em Joinville, porque ficou doente, déi | estavam
na para casa tinha dor no coragéo. coragéo- dor no 13 - depois que,
vové e vovd. coragdo fomos embora,
em, porque
estava em paz.,

continua
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TEXTO
ORIGINAL

RETEXTUALIZACAO

TIPO DE
OPERACAOQ

SUBSTITUICOES

ACRESCIMOS/ ‘
ALTERACOES

ELIMINACOES

7 - Eu vou aula é
3 anos pouco
grupo os surgos
€ turma grupo os
surgos fora
separa ouvir.

8 - A avl esta
doente no
hospital em
Joinville porque
muito d6i coragéo
3 - @ salde
depois acabou e
1 ano outro
hospital é satde
depois acabou e
outro mais ou
menos meés &
outro o hospital &
a avo morreu
porque é
coragao.

10 -Minha casa ¢
ey 3 anos era um
jogei video-
games

11 - encontrei
meu pai é triste
porque a vovd
morreu

12 - e todos
tristes em
Guaratuba a vové
& cemitério e
todas pessoas
tristes depois
acabou nés
pessoas de paz
13 - abacou e
nés vamos minha
familia volito
embora nés
carros, eu estou
alegra 14 - é para
casa é praia e
muito dormi e
minha famitia foi
embora em
Curitiba

16 - eu estou
triste no
Guaratuba s6 eu
e avé amanha é
aula falou:

9 - Depois acabou e ficou
com saude. Depois de 1 ano
foi para outro hospital, ficou
com saude e voltou para
casa. Mais ou menos um més
depois, ela voltou para o
hospital e morreu do coragéo.
10 - Eu tinha 9 anos e estava
em casa jogando video-
games,

11 - meu pai chegou triste
porgue a vové morreu.

12 - Todos ficaram tristes em
Guaratuba. A vové foi levada
para o cemitério e todas as
pessoas estavam tristes.

13 - Depois que acabou nos
fomos embora em paz. Minha
familia foi embora de carro,
eu estava alegre porque
estava em paz.

14 - Voltei para casa na praia
e dormi muito. Minha famitia
foi embora para Curitiba

15 - e eu fiquei triste em
Guaratuba com meu avd. No
dia seguinte eu tinha aula.

16 - A professora Alteca
também estava triste. Depois
acabaram as aulas e eu tive
férias e fui para casa.

17 - Com 10 anos eu peguei
as minhas roupas coloquei
em caixas e depois fui
embora para Curitiba.

18 - Meu pai morava em um
prédio, nds procuramos uma
nova casa, encontramos uma
a venda e compramos.

19 - Depois de uma semana
comegou a escola no Cresa.
20 - Eu vi que todos eram
surdos, visitei a aula, mas eu
néo conhecia os gestos, eu
aprendi a Lingua de sinais
porque as professoras me
ensinaram. (Linha 18)

22 - Eu estudei no Cresa dos
10 até os 13 anos.

23 - Quando eu tinha 11 anos
fui para a escola de ouvintes
a tarde. (Linha 18) 25 - Em
97 fiz judd a noite. Em 98 fiz
natacéo e em 99 fiz karaté.

g - depois acabou
e 1 ano outro
hospital- depois
de 1 ano foi para
outro hospital
porque é coragéo
- do coragéo.

10 - é eu 9 anos-
eu tinha 9 anos
era um jogei,
estava jogando,
11 - meu pai €
triste-meu pai
chegou triste
12-avovd é
cemitério- a vovo
foi levada para o
cemitério

13 - abacou-
acabou, e nés
vamos- e nos
fomos embora
em paz, voito
embora- foi
embora, nbs
carros- de carro,
eu estou alegra-
eu estava alegre,
14 - é praia- na
praia, muito
dormi- dormi
muito, em
Curitiba- para
Curitiba

15 - estou triste-
fiquei triste, no
Guaratuba- em
Guaratuba, sé eu
e avh- com meu
avé, amanha- no
dia seguinte, é
aula- eu tinha
aula

16 - é triste-
estava triste,
acabou-
acabaram, eu
feriado- eu tive
férias, é para
casa- fui para
casa.

17 - eu 10 anos-
com 10 anos eu,
foi-fui, em

14 - voltei 15 - e
16 - professora,
também, as
aulas, e fui.

17 - com, minhas,
coloquei em, e
18 - morava em
um, nés
procuramos uma
nova,
encontramos uma
avenda e
compramos. 19-a
20 - vi que, a, as,
me 22 - ey
estudei no dos

23 - quando, para

conclusdo
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TEXTO - TIPO DE . ACRESCIMOS/

ORIGINAL RETEXTUALIZACAO OPERAGAO SUBSTITUICOES ALTERACOES ELIMINACOES
16 - A Alteca é Curitiba-para
triste depois Curitiba
acabou eu 18 - procurei uma
feriado é para nova casa
casa 17 - e encontrei um
depois, Eu 10 vende-se

anos peguei as
roupas e a caixas
depois foi embora
em Curitiba.

18 - Meu pai é
prédio pra casa
18 - espera um
semana comegou
é escola na
Cresa

20 - eu era tudo vi
0s todos é o surgo
visitei a aula mas
eu ndo conhecia
no gesto e eu era
aprendi porque
era ensinou
Lingua de sinais
todos professoras.
21-Eu10anos
procurei um nova
casa encontrei um
vende-se comprou
umacasa. 2-A
Cresca esta 10 até
13 anos. 23- Eu
tinha 11 anos fui a
escola de ouvintes
na tarde.

24 - Outro
procurei uma
nova casa
encontrei aluguei
pagou uma casa.
25 - Ano 97 fiz
judd & noite, ano
98 fiz natagédo e
ano 99 fiz karaté.

comprou uma
casa-
procuramos uma
nova casa,
encontramos
uma a venda e
compramos

19 - espera um
semana- depois
de uma semana,
no-na

20 - vi os todos €
surgo- vi que
todos eram
surdos, no gesto-
os gestos,
aprende porque
era ensinou
lingua de sinais
todos
professoras- eu
aprendi a lingua
de sinais porque
as professoras
me ensinaram.
22 - cresga-cresa
23-natarde-a
tarde

25 - ano 97- em
97, é noite- a
noite, ano 98- em
98, ano 99- em
99

Pode-se notar que, na retextualizagcdo deste texto, a grande maioria das

substituigdes refere-se ao uso inadequado de pronomes, preposicoes e terminagdes

verbais. Também se percebe que os acréscimos, alteracdes e eliminacdes fazem-se

necessarios para que se possa dar sentido ao texto.
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Quanto as operagdes utilizadas neste texto, identifica-se a 3.° operacéo -
retirada de repeti¢des, reduplicacdes, redundancias, parafrases e pronomes egoéticos
- nas linhas 10 e 11, /ddi coragéo € saude depois acabou e 1 ano outro hospital
saude depois acabou e outro mais ou menos més & outro o hospital é a avé morreu
porque € coragdo/ que, aplicada, resultou em: /Depois de 1 ano foi para outro
hospital, ficou com sathde e voitou para casa. Mais ou menos um més depois,
ela voltou para o hospital e morreu do coragao/. Nessas mesmas linhas nota-se a
9.% operagdo — agrupamento de argumentos e condensacdo de idéias — ja que
Gabriel falou varias vezes que sua avo estava no hospital. A 6.7 — reconstrucéo de
estruturas truncadas, concordancias, reordenac¢ao sintatica, encadeamentos ~ e a
7.2 operagdes ~ tratamento estilistico com selecdo de novas estruturas sintaticas e
novas opgdes léxicas — foram utilizadas em todo o texto, pois, na retextualizacéo,
foram empregadas tanto a reconstrugcdo de ailgumas estruturas sintaticas, por
exemplo: nas linhas 24 e 25 em que ele escreveu — /Eu 10 anos procurei um nova
casa encontrei um vende-se comprou uma casal, e modificou-se para /nés
procuramos uma nova casa, encontramos uma a venda e compramos/, como a
selecdo de novas estruturas, por exemplo: na linha 7 a sentenga /Eu vou aula é 3
anos pouco grupo 0S surgos é turma grupo os surgos fora separa ouvirl foi
modificada para /Com 3 anos eu fui para a aula e o grupo dos surdos ficava
separado do grupo dos ouvintes/.

Quanto a 8.% operagéo ~ reordenagio topica do texto e reorganizacdo da
seqléncia argumentativa —, esta é percebida nas linhas 27 e 28 /Outro procurei uma
nova casa encontrei aluguei pagou uma casa. Ano 97 fiz judd é noite, ano 98 fiz
natagdo e ano 99 fiz karatél, sendo que esses enunciados foram reorganizados para
/Em 97 fiz jud6d a noite. Em 98 fiz natacao e em 99 fiz karaté. Em 2001 procurei
uma casa nova, encontrei e paguei o aluguel/.

O ultimo texto de Gabriel a ser analisado foi feito no dia 13/11/02.



Texto 4

10
11

12

A Caroline [1]
Oi, tudo bem?

Meu nome €& Gabriel [2]. Eu [3] tenho 15 anos. Meu [4]
anivesario é 30/03. E o seu [5]?

Se vocé [6] quise ao cinema? E pra vocé [7] escolhe em
qual? Tanto faz no shopping.

Eu [8] posso ir na sua [9] casa?
Eu [10] quero conversar com vocé [11] !

Se vocé [12] esconha pode na minha [13} casa ou é a sua
[14]?

Vocé [15] gosta de video?

Vocé [16] gosta de bicicleta? & [17] Pode andar de bicicleta
o comigo [18]?
Vamos, nés juntos comigo na andar.

Se vocé [19] quer combinar ao sabado meu [20] celular
99185756 e eu [21] tenho um e-mail: Gabriel@bbs2.com.br

Tchau ! Gabriel H.[22]
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Durante o uitimo més, Gabriel referiu-se muito a namoro, meninas etc.

Sugeri, entdo, que ele escrevesse uma carta para uma menina da qual ele gostava.

Gabriel apreciou a idéia, mas nao sabia como comecar. Sugeri que comegasse

explicando quem era ele, ja que ele e a menina nao se conheciam muito bem. Ele

comegou escrevendo sozinho, e, em algumas frases, como /meu aniversario &/,

confirmou comigo se o verbo estava correto. Este fato & muito importante, ja que

Gabriel parece ter a preocupacgao de empregar o verbo certo, uma vez que parece

ter confundido muitas vezes os verbos /ser e estar/ e sempre foi corrigido. Fazia

entender que ele estava consciente da sua dificuldade em empregar o verbo. Estas

corregcdes devem ter deixado as suas marcas na escrita de Gabriel. Depois de ter

falado sobre o seu aniversario, escreveu /e vocé€?/, eu, entdo, mostrei que ele


mailto:Gabriel@bbs2.com.br
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deveria escrever /e o seu?/. Durante essa producao Gabriel ficou bastante feliz,
porém ansioso; a cada nova frase, falava para mim o que queria dizer e depois
escrevia, ja que queria que a carta estivesse perfeita, pois a menina & ouvinte. Em
um momento perguntou se deveria ser uma carta curta ou comprida, o que mostra
que ele ainda esta preocupado com o tamanho de seu texto. Este fato as vezes é
bastante enfatizado pela escola, porém deixei claro que o tamanho de seus textos
nao € o importante, mas sim o conteudo. No final da carta, Gabriel perguntou se
deveria finalizar escrevendo /tchau ou um beijo/, eu, entdo, sugeri que ele
escrevesse somente /tchau/, ja que nao conhecia bem a menina. Quando acabou,
Gabriel, preocupado, perguntou se deveria entregar a carta para a menina, eu disse
que ele deveria escolher se entregaria ou ndo. Gabriel, meio timido, entao falou que
preferia guardar a carta por um tempo, primeiro conversar com a menina € depois
entregar.

Quanto as cadeias anafdricas desse texto, foram selecionados os referentes
"Gabriel" e "Caroline".

Para o referente "Gabriel" houve predilecao pela estratégia (2), de anafora
pronominal com caracteristicas de correferencialidade, em [3], [4], [8], [10], [13], [18],
[20] e [21]. E interessante notar que a referenciacdo por pronomes demonstrativos
ocorreu pela primeira vez nesse texto, talvez em decorréncia do tipo de texto - carta.

Notou-se, também, o uso da anafora nominal (1) por repeticao lexical, em [22].

Gabriel [2] Introducéo ao referente
Eu[3], [8], [10], [21] Anéfora pronominal (2)
Meu [4], [20} Anafora pronominal (2)
Minha [13] Anafora pronominal (2)
Comigo [18] Anafora pronominal (2)
Gabriel [22] Anafora nominal (1)

Quanto ao referente "Caroline", percebe-se o uso da mesma estratégia em

(5], 6], [7], [9], [11]1, [12], [14], [15), [16] e [19].
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Caroline [1]
Seu [5]

Sua [9], [14]
@17]

Vocé 6], [7], [11], [12], [15], [16], [19]

Introducdo ao referente
Anafora pronominal (2)
Anéfora pronominal (2)
Anafora pronominal (2)
Anéafora pronominal (2)

Quanto a coesao sequencial, verifica-se novamente que, no texto inteiro,

Gabriel utilizou melhor os verbos em suas conjugacdes, tempos e modos. Por

exemplo, na linha 3 /eu tenho 15 anos/, na linha 5 /eu posso ir na sua casa/, na linha

6 /eu quero conversar com vocé/ e na linha 8 /vocé gosta de video/. Constatam-se

Os sucessivos encadeamentos por justaposicdo, principalmente marcados pela

pontuagdo, porém nao se nota a conexédo. Nao ocorrem no texto procedimentos de

manutencéo tematica, mas sim a progresséo tdépica com tema constante, na qual

s&o acrescentadas novas informa¢des rematicas a um mesmo tema.

30/03. E o seu?

4 - Se vocé quise
ao cinema? E pra
vocé escolhe em
qual? Tanto faz
no shopping.

S - Eu posso ir na
sua casa?

6 - Eu quero
conversar com
vocé ! 7 - Se
vocé esconha
pode na minha
casa ou é a sua?
8 - Vocé gosta de
video?

-

cinema, vocé pode escolther
em qual, tanto faz no
shopping. 5 - Eu posso ir na
sua casa? 6 - Eu quero
conversar com voce !

7 - Vocé pode escolher se vai
na minha casa ou eu vou na
sua? 8 - Vocé gosta de
video? 9 - Vocé gosta de
bicicleta? Pode andar de
bicicleta comigo?

10 - Vamos, juntos andar.

11 - Se vocé quiser combinar
ao sabado meu celular é
99089756 e eu tenho um e-
mail: Gabriel@bbs2,com.br
12 - Tchau ! Gabriel

et
7I
8.°
ga

VOUu na sua,

10 - vamos, nos
juntos comigo na
andar- vamos,
juntos andar.

11 - quer- quiser

TEXTO RETEXTUALIZAGAO TIPO DE ELIMINACOES | SUBSTITUICOES ACRESCIMOS/

ORIGINAL OPERAGAC ALTERAGCOES
1 - A Caroline 1 - Caroline 1.2 1-a 4 - quise- quiser, |3 —dia
2 - Oi, tudo bem? { 2 - Qi, tudo bem? 2° 4-épra escolhe-escolher | 4 - ir, pode
3-Meunomeé |3-Meunomeé Gabriel. Eu |3.° 7-éa 7 - se vocé 7 - vai, vou, na
Gabriel. Eu tenho | tenho 15 anos. Meu 4° 10 - nés, esconha- vocé 11-¢
15 anos. Meu aniversario é dia 30/03. E o 52 comigo, na pode escolher se,
anivesario é seu? 4 - Se vocé quiser irao | 6.* - linhas 7, 10 ou € a sua- ou eu

|

continua
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TEXTO ! TiPO DE i ACRESCIMOS/

RETEXTUALIZAGAO ELIMINACOES | SUBSTITUI OES
ORIGINAL ¢ OPERACAO ¢ I ¢ ALTERAGCOES

9 - Vocé gosta de
bicicleta? Pode
andar de bicicleta
0 comigo?

10 - Vamos, nos
juntos comigo na
andar.

11 - Se vocé quer
combinar ao
sdbado meu
celular 99089756
e eu tenho um e-
mait:
gabriel@bbs2.co
m.br

12- Tchau !
Gabriel

No texto 4 especificamente, somente foi utilizada a 6.2 operagdo, a fim de
reconstruir algumas estruturas sintaticas nas linhas 7, 10 e 11, por exemplo: /Se
vocé esconha pode na minha casa ou é a sua?/ foi reconstruida para /Vocé pode
escolher se vai na minha casa ou eu vou na sua?/.

Pela analise desses textos, pdde-se perceber que Gabriel esta refletindo e
mudando suas atitudes sobre sua maneira de utilizar a lingua escrita que esta sendo
constituida por meio da interacdo. Assim, neste ultimo texto, o leitor ndo fez tantas
inferéncias para constituir a coeréncia do texto e consequentemente as operagdes
foram menos utilizadas que nos textos anteriores.

O fato de, na retextualizagéo deste ultimo texto, ter sido utilizada apenas
uma operagao proposta por Marcuschi, confirma que Gabriel reaimente esta
refletindo sobre o uso da lingua portuguesa, o que resulta na modificagdo em
relacdo ao seu uso. Segundo o autor, 0 dominio da lingua escrita vai, entdo, se
manifestando, progressivamente, de acordo com as estratégias que vao sendo
realizadas. "Para transformar um texto em outro, (...) supde-se uma intensa atividade
de compreensao de texto. Esta perspectiva abre uma area inexplorada que pode
trazer relevantes -conhecimentos para uma melhor apreensado dos processos de

compreensao de um modo geral" (MARCUSCHI, 2001, p.112).
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Quanto a progressao referencial, no que diz respeito aos aspectos e
estratégias propostos por Koch e Marcuschi (2002), verifica-se que as estratégias (1)
e (2) sdo as preferidas por Gabriel, nos processos de referenciacdo. Assim, a
retomada por (1) ocorreu em todos os textos analisados; além disso 0 uso dessas
retomadas foi sendo aprimorado. No texto 1 n&o passavam de repeticao do referente
“Chico", j&, no texto 3, percebe-se que as retomadas s&o diferenciadas. A estratégia
(2) também aparece em quase todos os textos, principalmente no uitimo, talvez por
ser esse uma carta. Nela, Gabriel usou mais a anafora pronominal. E importante
salientar que essa estratégia ndo é mera repeticdo, mas tem funcdo de
correferencialidade. Essa mesma estratégia também foi bastante utilizada por meio
das elipses. O fato de Gabriel ter usado muito essas duas estratégias talvez se deva
aos tipos de textos escolhidos, ja que, em todos, ele estava se referindo a alguma
personagem ou a ele mesmo, e, desta forma, as estratégias de anafora nominal por
repeticdo lexical (1) e de anafora pronominal (2) sdo mais comumente utilizadas.

A estratégia (3), de anafora nominal no inicio do texto pelo uso de
pronomes de 1.% e 2.7 pessoa, também foi utilizada por Gabriel no texto 3, ja que ele
iniciou seu texto com o referente "eu" e, em algumas vezes, no meio do texto referiu-
se a si mesmo com seu préprio nome, o que fez com que o "eu" fosse determinado
pelo contexto de produgao textual. O uso desta estratégia relaciona-se & mesma
hipotese levantada para as estratégias (1) e (2).

A estratégia (4), de anafora nominal por sinonimia, aparece com mais
intensidade no texto 3, e parece demonstrar que Gabriel estad fazendo mais
reflexbes sobre o uso da lingua escrita e modificando a progresséo referencial
das cadeias anaféricas de seus textos. Nesse tipo de estratégia ocorre a
correferenciacdo com refocalizagéo.

Quanto a coesao sequencial, Gabriel passou a utilizar mais articuladores
textuais com o tempo. No seu primeiro texto, percebem-se poucos articuladores; as
frases estdo desconexas entre si, porém, no texto 3, ja se notam varios articuladores

textuais, o que parece indicar que Gabriel esta refletindo sobre esses articuladores e



159

os varios tipos de relagdes Idgico-semanticas nos textos que 1€, e, em decorréncia
disso, esta usando esses articuladores em seus proprios textos.

Quanto a coeréncia dos textos, como eu e Gabriel estdvamos juntos no
momento da construcao textual, foi possivel dar sentido aos seus textos por meio
das situagdes comunicativas. Em poucos momentos precisei interferir e perguntar o
que ele quis dizer com determinada frase, pois, como tinhamos conhecimentos de
mundo partilhados, pude contribuir para a atribuicdo de sentido aos textos. O
contexto de produgdo também foi fator determinante para o entendimento das
producdes. Além disso, por meio dos processos de retextualizacdo, foi possivel que
Gabriel refletisse sobre sua escrita, fizesse novas hipéteses e comparasse seus
textos aos outros retextualizados.

A observacdo dos textos desse sujeito nos leva a "olhar" novamente para
os dados singulares, pois foram esses dados que permitiram que refletissemos
sobre as hipéteses que podem explicar o processo de aquisicdo de linguagem de
Gabriel. O papel desempenhado pelo outro e as propostas de trabalho elaboradas
deram origem ao trabalho de escrita realizado por Gabriel, e, assim, ele pode
produzir textos significativos, organizados e aceitaveis. Durante esse processo,
percebe-se que Gabriel passou a utilizar melhor a linguagem escrita, e, por meio das
interacdes comigo, pdde mudar sua maneira de othar a escrita, perdeu o medo que
sentia para escrever, enfim, péde entender a fun¢do e o papel social da escrita em
sua vida. Dessa forma, o ato de escrever perdeu "seu carater artificial de mera tarefa
escolar para se tornar momento de expressdo da subjetividade de seu autor,
satisfazendo necessidades de comunicacéo (...) registrando para outrem e para si

vivéncias do mundo de que participa" (GERALDI, 1996, p.66).
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4.3 ANALISE LONGITUDINAL DO CASO 3 - MIGUEL

Miguel é filho Unico de pais separados. Mora com a méae e os avos maternos.
Frequentou atendimento fonoaudiolégico em outra clinica, dos trés aos 10 anos de
idade, e retormnou ao atendimento em marco de 2001, comigo. O trabalho dos outros
fonoaudiblogos era voltado para a fala e para a aprendizagem da leitura orofacial.4®
Comunica-se bem por meio da fala, apesar de muitas vezes nao ser entendido, e
possui boa leitura orofacial. Somente ha dois anos a mae teve seu primeiro contato com
a Lingua Brasileira de Sinais, e, desde entao, tem procurado, junto com Miguel, fazer
cursos para aprender a nova lingua, pois acha importante que o filho tenha identidade
surda.4’ Miguel usa geralmente os sinais e a fala simultaneamente. Estudou, quando
pequeno, em uma escola oralista @ em uma escola regular. Atualmente freqienta a
5.2 série na mesma escola que Gabriel. Apresenta interesse pela escrita, escreve bem,
utiliza categorias funcionais, porém costuma alegar muita dificuldade. Geralmente antes

de escrever, afirma que n&o sabe.

Nesse primeiro episddio, no dia 14/05/01, eu e Miguel lemos juntos a
histéria "Patinho Feio". Depois da leitura, Miguel me explicou, por meio da fala e de
alguns sinais, o que havia entendido da histéria. Miguel costuma escrever com a
borracha na mao e em varios momentos apaga o que esta escrevendo, alegando
que sua letra esta feia. Vale notar que somente nas palavras em negrito, ele solicitou

a minha ajuda.

46Segundo os cademos de Miguei e as informagdes passadas por sua mae.

47Segundo informagéo coletada da propria mae.



161

Texto 1

1 - Porque o Patinho [1] Feio.

2 - Pata mae é triste cuidava o patinho [2] e triste porque ele rir
porque o patinho {3] feio.
3 - coitado o patinho {4] € o pobre muito fome.

4 - O patinho [5] é sozinho ficou cansado, com fome e com
medo e o dormiu.

5 - O pato selvagem é brincavam alegria.

6 - O pato medo fugiu & sozinho o patinho [6}].

7 - O patinho [7] comeu peixe depais crasce forte.
8 - O Cisne veio encontrou e o cisne amigo.

9 - O Cisne [8] viu o0 agua diverente o Pato [9].

Nesse texto foi selecionada apenas uma cadeia anaférica para o referente
"patinho”". Percebe-se que Miguel utiliza a estratégia (1) - anafora nominal por
repeticao lexical - em [2], [3], [4], [5], [6] e [7]. Também utiliza a estratégia (4), de
anéafora nominal por sinonimia, em [9] e a estratégia (6), de descricao definida, em

[8]. A progresséo referencial desse referente pode ser notada no quadro a seguir:

Patinho [1] Introdugao ao referente
Patinho [2], [3], [4], [5], [6], [7] Anéfora nominal (1)
Cisne [8] Descricéo definida (6)
Pato [9] Anafora nominal (4)

Nota-se que Miguel, assim como Rafael e Gabriel, também utilizou
bastante a estratégia (1), porém, diferente dos outros dois, ja utilizou a estratégia (4)
e (6) nesse primeiro texto. A diferenca entre essas duas estratégias € que elas sédo
estratégias de recategorizacao; além disso, ocorre a refocalizacéo, ja que ndo sdo
mera repeticao lexical.

Cabe esclarecer que neste texto se percebem casos de referéncia

ambigua. Na linha 2, quando escreve /ele rir/, tem-se a impressao de que era o
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proprio patinho feio que ria, mas, como eu estava junto no momento da produgaoc e
conhecia a histéria, eu sabia que foi outro pato que riu do patinho feio; porém, da
forma como Miguel escreveu, outro leitor poderia colocar o pronome "ele" nesta
cadeia anaforica. Da mesma forma, na linha 6, quando escreve /o pato medo fugiu /,
estava se referindo ao pato selvagem, que fugiu com medo do barulho de tiro, e néo
ao patinho feio. Também nas linhas 8 e 9, repetiu trés vezes a palavra /cisne/, porém
s6 na linha 9 referia-se ao patinho feio, quando este finalmente percebeu que era um
cisne. Sé foi possivel determinar as referéncias ambiguas devido ao fato de eu ter
partilhado a construcdo do texto; de outra forma isso poderia causar prejuizos na
coeréncia desse texto.

Quanto a coesdo seqiencial, pode-se notar que esse texto possui
progressao topica, ja que o texto todo se refere a uma mesma histéria. Também se
percebe o encadeamento, por meio de recorréncia de aspectos verbais. No entanto,
Miguel ora coloca os verbos no presente, como na linha 2 - /Pata mae é triste
cuidava o patinho e triste porque ele rir porque o patinho feio/, ora no passado, como
na linha 8 - /O Cisne veio encontrou e o cisne amigo/.

Observa-se, também, a justaposi¢do, marcada por sinais de pontuacéo, em
todas as sentengas, e por particulas sequenciadoras, na linha 2, quando escreve /e
triste/, na linha 5 /e com medo e o dormiu/ e na linha 8 /e o cisne amigo/. Qutra
caracteristica da escrita de Miguel, que ja havia aparecido no texto 1 de Gabriel, é o
uso do organizador textual /e/. Esse é apontado por Cardoso (2000) como o principal
elemento de coes&o na linguagem oral, e, assim, talvez esse organizador textual,
presente no texto de Miguel, seja um indicio das marcas da oralidade na escrita, ja
que, dos quatro sujeitos analisados, Miguel & o que mais faz uso da oralidade.

Também se notam, no texto de Miguel, alguns indicadores de relacdes
l6gico-semanticas de causalidade. Na linha 1, Miguel inicia seu texto com uma
pergunta - /Porque o Patinho Feio/, na linha 2 — /Pata mée é triste cuidava o patinho
e triste porque ele rir porque o patinho feio/.

Pode-se considerar que o texto de Miguel apresenta poucos probiemas de

coeréncia. Em geral, produz frases curtas, nas quais a repeticdo dos sintagmas
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nominais geralmente aparece no inicio de cada uma. A maior dificuldade para
entender esse texto diz respeito aos casos de referéncias ambiguas, ja comentados.

Durante a producéo desse texto, expliquei a Miguel que ele nao precisava
escrever por frases, uma embaixo da outra, que ele podia continuar a histéria no
mesmo paragrafo, e usar outros recursos. Porém, apesar de Miguel concordar
comigo, nao conseguiu escrever de outra maneira; parece que estad acostumado a
escrever assim.

Apés a escrita desse texto, eu e Miguel o retextualizamos. Na linha 4, em
que escreveu /o patinho & sozinho/, Miguel conseguiu perceber que o verbo /é&/
deveria ser outro e o modificou para /o patinho esta sozinho/. Notou-se que, durante
a retextualizagdo, Miguel se cansou e queria parar a atividade, porém, quando

expliquei que faltava pouco para acabar, ele conseguiu trabalhar até o fim do texto.

TEXTO < TIPO DE ~ ACRESCIMQOS/

ORIGINAL RETEXTUALIZACAO OPERACAO ELIMINAGOES | SUBSTITUIGOES ALTERAGOES
1-Porque o 1 - Por que o Patinho é feio? | 1.* 2 - triste, 1 - porque- por 1-¢é
Patinho Feio. 2 - A Pata méae estava triste e | 2.* porque que 2 - é-estava, |2 -a, e, feio, era
2 - Pata mde & cuidava do patinho feio, o 3.° 3-0 o-do, ele-o outro | 3 -ele, o, e tem
triste cuidava o outro pato ria porque o 42 4-0 pato, rir-ria 6 - escutaram
patinho e triste patinho era feio. 5° 5-¢ 3 - o-do, muito- barutho de tiro e,
porque ele rir 3 - Coitado do patinho, ele ¢ |6.%-naslinhas |6-opato8-e | muita com, ficou. 7 - e
porque o patinho | pobre e tem muita fome. 2,6,8e9 o cisne amigo | 4 - é-estava 8 - e, o patinho
feio. 3 - coitado o { 4 - O patinho estava sazinho, | 7.% - nas linhas | 9 - o cisne, 5- o pato 9-quese e

patinho & o pobre
muito fome.

4 -0 patinho é
sozinho ficou

ficou cansado, com fome e
com medo e dormiu. 5 - Os
patos selvagens brincavam
alegres, 6 - escutaram

6eg
8.*
92

diverente o pato

selvagem - os
patos selvagens,
alegria-alegres
6 - fugiu-fugiram,

cansado, com barutho de tiro e fugiram com sozinho o

fome e com medo, o patinho ficou patinho-o patinho
medo e o dormiu. | sozinho. 7 - O patinho comeu esta sozinho
5-0 pato peixes e depois cresceu forte. 7 - peixe-peixes,
selvagem é 8 - O Cisne veio e encontrou crasce-cresce
brincavam alegria. | o patinho 9 - que se viu na 9 - 0 dgua-na

6 - O pato medo | 4gua e descobriu que era um agua

fugiu & sozinho o
patinho.

7 - O patinho
comeu peixe
depois crasce
forte.

8 - O Cisne veio
encontrou e o
cisne amigo.
9-0Cisneviuo
4gua diverente o
Pato.

cisne.

descobriu que
era um cisne
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Durante a retextualizacao do texto 1, foram utilizadas as operacbes 6 e 7.
Quanto a 6.° operacdo — reconstrugdo de estruturas truncadas, concordancias,
reordenacao sintatica e encadeamentos - foi preciso utiliza-la nas linhas 2, 6, 8 € 9.
A linha 2 — /Pata mée é triste cuidava o patinho e triste porque ele rir porque 0
patinho feio/ foi modificada para /A Pata mée estava triste e cuidava do patinho
feio, o outro pato ria porque o patinho era feio/, levando-se em consideracéo a
reconstru¢do da concordéncia e da estrutura truncada que causava referéncia
ambigua na frase. Na linha 6 — /O pato medo fugiu é sozinho o patinho/, foi utilizada
tanto a 6.% operacéo quanto a 7.%, pois, além de novamente se perceber a referéncia
ambigua, foi preciso selecionar novas estruturas sintaticas e lexicais (7.? operagéo)
para entender o sentido da frase que ficou assim: /escutaram barulho de tiro e
fugiram com medo, o patinho ficou sozinho/. Na linha 8 também foi utilizada a 6°
operacao e modificou-se a estrutura /encontrou e o cisne amigo/ para /e encontrou
o patinho/. E na linha 9 novamente foi preciso utilizar a 6. e a 7.° operacdes.
Quanto a 6.% operagao, a frase /O Cisne viu o0 dgua diverente o Pato/ foi reconstruida
da seguinte maneira /que se viu na agua e descobriu que era um cisne/. A 7.°
operacao pdde ser realizada pela selecao da estrutura /e descobriu que era um
cisne/ ao invés de /diverente pato/.

Na retextualizagdo foram necessarias poucas elimina¢6es de artigos,
 palavras repetidas e estruturas inadequadas. Além disso, foram feitas algumas
substituicdes, principalmente no que se refere a artigos por preposi¢des, pronomes
por nomes e tempo verbal e alguns acréscimos e alteragdes de preposicdes por
pronomes e artigos e acréscimos de novas estruturas sintaticas, como ja foi citado
quando se comentou sobre a 7.° operagao.

No préximo texto, que foi produzido no dia 01/10/01, primeiramente eu
escrevi uma carta para Miguel e, em um segundo momento, solicitei que ele, entao,
respondesse a carta. Miguel iniciou seu texto, copiando algumas frases que eu havia
escrito na carta para ele e, quando chamei sua atencéo, ele comegou a responder a

carta sozinho, sem copiar. A carta que eu escrevi para Miguel foi a seguinte:



Oi Miguel, tudo bom com vocé? Aqui esta tudo bem. Eu estou
trabalhando bastante.

E vocé esta estudando? Quando acabam suas aulas? Nas
férias vocé vai viajar para onde?

E sua familia vai bem?

Vocé vai fazer uma festa no seu aniversario? Se fizer ndo
esquecga de me convidar.

Miguel, vou parar por aqui e espero que vocé responda minha
carta.

Um beijo,

Ana

Texto 2

Miguel ent&o respondeu a carta da seguinte maneira:

2-

3-
4-
5.

7-
8-

Q-

10 -
11 -

Oi Ana Cristina [1], tudo bom com vocé [2]?

Aqui esta tudo bem. Eu [3] estou estudanto bastante na
prova.

Eu [4] gosto muito vocé [5] € bonita.

E vocé [6] trabalhando muito depois vocé [7] ficar cansado?

Quando acabou suas [8] trabalhas? Nas férias vocé [9] vai
vigjar para onde?

Escola acaba dezembro. Nas férias eu [10] vou viajar para
Fortaleza.

Minha familia é muito bom.

Dia 24 de novembro tem festa comer bolo, refrigerantes,
brigadeiro, doce de cbéco, coxinha, pastéis de came de
paimito.

& [11] Convido para meu [12] aniversario.
Abraco de Ana Cristina [13]
Beijao Miguel [14]

165
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Durante a producao desse texto, Miguel, na linha 6, perguntou para mim se
devia escrever /de Fortaleza/, e eu sugeri que ele mudasse para /para Fortaleza/.
Esse fato demonstra que Miguel ja percebeu a importancia do uso das preposi¢cdes
em seus textos, e, assim, comeca a fazer reflexdes sobre as mesmas. Também
perguntou durante toda a sua escrita se havia ponto ou virguia, o que reflete uma
preocupacao excessiva com a pontuagao, fato este que talvez tenha a ver com a
maneira como a escola produz e avalia seus textos. No final de seu texto, contou o
numero de linhas de minha carta e comparou com a carta que ele havia escrito.

Quanto a progresséo referencial neste texto, observa-se que Miguel, assim
como Rafael, no texto 1, e Gabriel, no texto 4, utiliza-se somente da estratégia (2), de
anafora pronominal, para os dois referentes selecionados: "eu" e "Ana Cristina", em {2],
[3], (4], [5], [6], [7], [8], [9], [10], [11], [12] e [13] e da estratégia (3), de anafora nominal,
quando no inicio do texto, usou o pronome de 1.? pessoa /eu/ e o retomou pelo seu
préprio nome no final do texto. Esse fato &€ bastante comum, pois, como ele estava
respondendo a uma carta, n&o teve a necessidade de utilizar outras estratégias.

Quanto a coesdo sequencial, Miguel fez muitas colagens do meu texto,
principalmente com relagao a recorréncia de aspectos verbais; porém, percebe-se que
ele fez algumas reflexdes sobre o uso dos verbos, como na linha 4 /vocé ficar
cansado/, e na linha 6 /eu vou viajar/. Também se nota que ele utiliza a progressao
topica, uma vez que, além de responder as perguntas que eu havia feito na minha
carta, acrescenta novas informacdes na sua resposta. Além disso, constatam-se os
sucessivos encadeamentos, principalmente marcados pela pontuagéo. Smolka (2000)
menciona que é comum o fato de algumas criangas copiarem em seu texto a escrita
de outros autores, e depois assumirem suas proprias vozes, fazendo com que a
escrita adquira marcas do seu dizer.

Miguel utiliza marcadores de relagbes espacio-temporais, na linha 4
/depois voceé ficar cansado/, e na linha 7, quando escreve /dia 24 de novembro tem
festa/. Miguel ndo utilizou nenhum indicador de relagdes légico-seméanticas € nem

articuladores discursivo-argumentativos. ]
Quanto a coeréncia, em alguns momentos, Migue! colou trechos do meu

texto e, em outros, apenas respondeu as perguntas que eu havia feito na minha carta.
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Neste texto foi mais facil interpretar e dar sentido a sua construcdo. Desta forma,
somente conversamos sobre sua produgao textual e pontuamos alguns pontos que
poderiam ser melhorados, como, por exemplo, na linha 2 /na prova/ na qual ficaria
mais adequado escrever /para a prova/, na linha 4 propus a modificacéo de/vocé ficar
cansado/ para /vocé fica cansada/, na linha 5 propus a modificag@o de /acabou suas
trabalhas/ para /acaba seu trabalho/, na linha 7 modificou-se a estrutura /minha
familia é muito bom/ para /minha familia & muito boa/, na linha 8 modificou-se a
frase /tem festa comer bolo/ para /tera festa comeremos bolo/ e, a linha 10 foi
modificada de /abrago de Ana Cristinal para /abrago para vocé Ana Cristina/.

Como nesse texto foram feitos poucos ajustes, nao foi necessario fazer o
quadro de retextualizacdo. Cabe esclarecer que apenas a 6.° operacgédo, de
reconstrucdo de estruturas truncadas, foi necessaria para que o texto se tornasse
mais adequado.

O préximo texto analisado foi produzido no dia 20/03/02. Neste dia, eu e
Miguel estdvamos conversando sobre a dengue, discutimos ¢ assunto e Miguel me
contou que havia visto na televisao a propaganda da dengue e que a professora da
escola também ja havia discutido o assunto. Como estavamos construindo um jornal,

sugeri que Miguel escrevesse sobre esse assunto.

Texto 3

1 - Se Pessoas [1] coloca copo, refrigerante, pleus e vaso fazer
bacunc¢a na fora,

2 - depois chuva fazer de agua muito de chego depois
mosquitos [2] vei olha agua

3 - pare J [3] gosta de agua depois pessoas [4] vei olho muitos
mosquitos [5} da dengue.

4 - As pessoas [6] vai telefone os homens vei olha muitos
mosaquitos [7] vai limpa
5 - depois mosquitos [8] vai morreu!

6 - Depois as pessoas [9] vai pega o copo e refrigerante fechar
jogar de lixo: as pessoas [10] vai pegar

7 - pneus e vaso jogar de agua sair de limpa.
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Quanto a progressao referencial utilizada por Miguel no texto 3, foram
selecionados os referentes "pessoas”" e "mosquitos". Para o primeiro referente,
Miguel usou apenas a estratégia (1), de anafora nominal por repeticao lexical, em
[4], [6], [9] e [10]. Para o segundo referente, Miguel também utilizou a estratégia (1)
em [5], [7] e [8] e a estratégia (2), de anafora pronominal por elipse, em [3].

Quanto a coesado sequencial, verifica-se nesse texto a recomréncia de
tempos e aspectos verbais no texto inteiro, com a utilizagdo dos verbos sempre no
presente. E interessante notar a forma como Miguel escreveu o verbo /vém/ nas
linhas 2, 3, 4, ou seja, /veil. A utilizagdo deste verbo, nessa forma, talvez tenha
relacdo com a oralidade, bastante utilizada por Miguel. Outro fator importante a
ressaltar diz respeito a utilizacao de dois verbos seguidos, como na linha 2 /vei olha/,
na linha 3 /vei olho/, na linha 4 /vai telefone/, /vei olha/ e /vai limpa/, na linha 5 / vai
morreu/, na linha 6 /vai pega/ e /vai pegar/. Além disso, nota-se a progresséo topica,
ja que, durante todo texto, Miguel deu explicagdes sobre o mesmo assunto.

Quanto aos marcadores de rela¢gdes espacio-temporais, Miguel utilizou, na
linha 2 /depois chuva fazer de agua muito de chego depois mosquitos vei olha
agua/, na linha 3 /pare gosta de dgua depois pessoas vei olho muitos mosquitos da
dengue/, na linha 5 /depois mosquitos vai morrer!/ € na linha 6 /depois as pessoas
vai pega o copo e refrigerante fechar de lixo/.

Observa-se também a justaposicdo marcada por sinais de pontuagdo, em
todas as sentengas. Cabe ressaltar que, além da virgula e do ponto final, neste texto
Miguel também utilizou um ponto de exclamagao, na linha 5, e dois pontos, na linha
6. Além disso, usou particulas sequenciadoras, na linha 1, quando escreveu /pleus e
vaso/, na linha 6 /o copo e refrigerante/, e na linha 7 / pneus e vaso/.

Nao se percebe nesse texto o uso de articuladores discursivo
argumentativos e nem meta-enunciativos.

Outro fato interessante, que demonstra que Miguel esta fazendo hipoteses
sobre a escrita, &€ que, na linha 1, ele escreveu /pleus/ e, na linha 7, modificou a

palavra para sua forma convencional, ou seja, /pneus/. Também cabe ressaltar que
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Miguel, nesse texto, utilizou mais preposicdes do que nos outros textos, o que me
leva a levantar a hipotese de que ele esteja refletindo sobre o uso das preposicdes.

Quanto a coeréncia, novamente como eu estava presente no momento da
producéo textual e Miguel ja havia discutido o assunto do texto, nao foi preciso que
eu fizesse muitas interferéncias para atribuir sentido ao texto. A seguir mostrarei a

retextualizacdo do texto 3.

TEXTO TIPO DE ACRESCIMOS/

ORIGINAL RETEXTUALIZAGAC OPERAGAO ELIMINACOES | SUBSTITUICOES ALTERACOES
1 - Se pessoas 1 - As pessoas colocam copos, | 1.* 1-se. 1 - coloca- 1 - as, garrafas
coloca copo, garrafas de refrigerante, pneus | 2.* 2 - fazer de, colocam, copo- de, decasa2-¢e
refrigerante, e vasos para fora de casa, 3. nalinha 6 muito de chego | copos, pleus- a, entra nesses
pleus e vaso fazem uma bagunca. 432 3-vei 6-vai pneus, vaso- objetos, os, €, a
fazer bacunga na | 2 - Depois chove e a agua 5.1 pega, e, fechar, | vasos, na fora- 3 - eles, parada,
fora, 2 - depois entra nesses objetos, depois | 6.% nas linhas as pessoas vai | para fora, fazer- | as, na 4gua.
chuva fazer de os mosquitos vém eolhama | 1,2e6. pegar, de fazem, bacunga- | 4 - para, eles e,
dgua muito de 4gua parada. 3 - Eles gostam | 7.% na linha 3, 4 bagunca. as casas § - e, os.
chego depois de 4gua parada. Depois as 82 2 - chuva-chove, |6 - comegam a,
mosquitos vei pessoas olham muitos 9.2 vei-vém, otha- as garrafas de,

olha 4gua pare mosquitos da dengue na olham, pare- 0s, 0s, €, esta fica
3 - gosta de agua | agua. 4 - As pessoas parada.

depois pessoas telefonam para os homens, 3 - gosta-gostam,

vei olho muitos eles vém e olham os olho-olham,

mosquitos da mosquitos, limpam as casas muito-muitos.

dengue. 5-e depois 0s mosquitos 4 - vai telefone-

4 - As pessoas
vai telefone os
homens vei olha

morrem. 6 - Depois as
pessoas comegam a jogar no
lixo os copos, as garrafas de

telefonam, vei-
vém, otha-oltham,
muitos-os, va_i

muitos mosquitos | refrigerante, os pneus e os limpa-limpam.
vai limpa vasos, jogam a agua fora e 5 - vai morreu-

5 - depois esta fica limpa. morrem.
mosquitos vai 6 - 0 copo-0s
morreu! copos, de lixo-no
6 - Depois as lixo, jogar de

pessoas vai pega
0 copo e
refrigerante
fechar jogar de
lixo: as pessoas
vai pegar pneus e
vaso jogar de
agua sair de
limpa.

agua-jogam a
4gua, sair-fora

Na retextualizag@o do texto 3, foi utilizada a 3.? operagao - retirada de

repeticdes, na linha 6, pois Miguel havia escrito /lf)épois as pessoas vai pega o copo
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e refrigerante fechar jogar de lixo: as pessoas vai pegar pneus e vaso jogar de agua
sair de limpa/ e retirou-se a repeticdo de /as pessoas/, assim esta linha foi
modificada para /Depois as pessoas comecam a jogar no lixo os copos, as
garrafas de refrigerante, os pneus e os vasos, jogam a agua fora e fica limpa/.
A 6.7 operacao - reconstrucao de estruturas truncadas, concordancias, reordenagéo
sintatica e encadeamentos - foi utilizada na linha 1 /se as Pessoas coloca copo,
refrigerantes, pleus e vaso fazer bacunga na fora/ que foi modificada para /As
pessoas colocam copos, garrafas de refrigerante, pneus e vasos para fora de
casa, fazem uma bagunc¢a/, na linha 2 /depois chuva fazer de agua muito de chego
depois mosquitos vei olha agua pare/ para /depois chove e a agua ehtra nesses
objetos, depois os mosquitos véem e olham a agua parada/ e na linha 6 /depois
as pessoas vai pega o copo e refrigerante fechar jogar de lixo: as pessoas vai pegar
pneus e vaso e jogar de agua sair de limpa/ para /depois as pessoas comegam a
jogar no lixo os copos, as garrafas de refrigerante, os pneus e os vasos, jogam
a agua fora e esta fica limpa/.

A 7.2 operagdo foi notada nas linhas 3 e 4, quando foi realizado um
tratamento estilistico com selecdo de novas estruturas sintaticas e novas opgdes
Iéxicas. Na linha 3, depois de /mosquitos da dengue/, foi acrescentada a informagéo
/na agua/ e na linha 4, apds /limpa/, foi acrescentado /as casas/.

Durante a retextualizacéo foram feitas algumas eliminac¢des, principalmente
com relagcdo aos verbos; algumas substituicdes dos tempos verbais e algumas
frases foram passadas para o plural, bem como foram efetuados varios acréscimos
com relagao principalmente a preposicoes, artigos e pronomes.

O dultimo texto analisado foi produzido no dia 28/08/02. Eu e Miguel
estavamos conversando sobre o que ele iria ser quando crescesse. Sugeri que ele

escrevesse sobre esse assunto; ele escreveu o texto sem pedir minha ajuda.
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Texto 4

1 - Primeiro eu [1] vou estudar termina

2 - Segundo eu [2] vou trabatha estudar ganha tem dinheiro
paga faculdade

3 - Primeiro eu [3] vou pensar.

4 - Primeiro eu [4] vou namorado depois segundo eu [5] vou
casamento.

Neste texto, a progressado referencial realizou-se somente por meio do
referente "eu", e Miguel utilizou-se apenas da estratégia (2), de anafora pronominal,
em [2], [3], [4] e [5]. Esse fato ja era esperado, ja que ele estava escrevendo sobre o
que ele iria ser quando crescesse.

Quanto a coesao sequencial, verifica-se a justaposi¢do marcada por sinais
de pontuacédo apenas nas linhas 3 e 4. Com relagdo a recorréncia de tempos
verbais, verifica-se que Miguel, na linha 1, utilizou o verbo /vou estudar/
corretamente, e, em todo o seu texto, usou os verbos acompanhados do auxiliar
/vou/. Na linha 4, quando escreveu /vou namorado/ e /vou casamento/, 0 uso dos
substantivos /namorado/ e /casamento/, ao invés dos verbos /namorar/ e /casar/
pode ter relacdo direta com a lingua de sinais, ja& que nessa lingua tanto esses
substantivos como esses verbos sdo produzidos da mesma forma.

Notam-se, pela primeira vez, articuladores meta-enunciativos do grupo de
organizadores textuais. Esses organizadores tém a funcao de estruturar a linearidade
do texto, e organiza-lo em uma sucessdo de fragmentos complementares que
facilitam o tratamento interpretativo, segundo Koch (2003). Os marcadores utilizados
por Miguel se escrevem em séries, assim, na linha 1 aparece a palavra/primeiro/, na
linha 2 /segundo/, na linha 3 /primeiro/ e na linha 4 /primeiro/ e /depois segundo/.
Nota-se que, apesar de, nas linhas 1 e 2, Miguel ter usado os marcadores
corretamente, nas linhas 3 e 4 confundiu-se e repetiu os dois primeiros articuladores.

Quanto aos outros articuladores, estes néo foram percebidos nesse texto.
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Pode-se considerar que o texto de Miguel apresenta poucos problemas de
coeréncia, e, como Miguel e eu estavamos juntos no momento da producado desse
texto, foi possivel compreendé-lo. Apesar disso, na linha 1, foi preciso que eu
perguntasse a Miguel o que ele queria dizer com /termina/; ele, entdo, me explicou
que deveria terminar o 2.° grau. Este dado foi incluido durante a retextualizacéo.
Também na linha 3, precisei perguntar a Miguel o que significava /primeiro eu vou
pensar/ e ele me explicou que ainda iria pensar no curso que iria fazer na facuidade.
Esse dado também precisou ser inciuido na retextualizacao.

A seguir apresentarei a retextualizacao do texto 4.

TEXTO - TIPO DE - - ACRESCIMOS/
RETEXTUALIZACAO ELIMINACOES | SUBSTITUICOES
ORIGINAL ¢ OPERAGAQ ¢ ¢ ALTERAGCOES
1 - Primeiro eu 1 - Primeiro eu vou estudar e | 1. 2 -tem 1 - termina- 1-8, 02°grau.
vou estudar terminar o 2.° grau. 2° 3 - primeiro e terminar 2- para, para, a
termina 2 - Depois eu vou trabalhar e | 3.* 4 - depois 2 - segundo- 3 - eu ainda, em

2 - Segundo eu

estudar para ganhar dinheiro

4.2 nas linhas 1

segundo eu vou

depois, trabatha-

que curso vou

vou trabaiha para pagar a faculdade. e2 trabalhar, ganha- | fazer na
estudar ganha 3 - eu ainda vou pensar em 52 ganhar, paga- faculdade.
tem dinheiro que curso vou fazer na 6." nas linhas 1, pagar. 4-eu
paga faculdade faculdade. 4 - e por Gltimo eu [ 2 e 4. 4 - primeiro-e por

3 - Primeiro e vou | vou namorar e casar. 7.% nas linhas 1 altimo,

pensar. el manorado-

4 - Primeiro e vou 8.* namorar,

namorado depois 92 casamento-casar

segundo eu vou
casamento.

Durante a retextualizagao deste texto foi utilizada a 4.2 operacgao - introdugéo
da paragrafacédo e pontuag¢do detalhada sem modificacdo da ordem dos topicos
discursivos — no final das linhas 1 e 2. A 6.7 operacio foi utilizada nas linhas 1, 2 e 4,
principaimente com relagcdo & concordancia e aos encadeamentos; assim, na linha 1
/primeiro eu vou estudar terminal, o ultimo verbo foi modificado para /terminar/, na
linha 2 /segundo eu vou trabalha estudar ganha tem dinheiro para faculdade/ o
encadeamento e os verbos foram modificados para /depois eu vou trabalhar e
estudar para ganhar dinheiro para pagar a faculdade/ e, finalmente, na linha 4
/primeiro eu vou namorado depois segundo gu vou casamento/ o encadeamento e os

verbos também foram modificados para /depois eu vou namorar e casar/. A 7.°



173

operacao também foi utilizada nas linhas 1 e 3 por meio da sele¢do de novas
estruturas sintaticas e novas opgdes Iéxicas. Desta forma, na linha 1, acrescentou-se
a informacéo /o 2.° grau/ apés o verbo /termina/, e na linha 3, adicionou-se a
informagéao /em que curso vou fazer na faculdade/ apés o verbo /pensa/.

Também nesse texto foram necessarias algumas substituicOes,
principalmente no que concerne aos tempos verbais, alguns acréscimos de
preposi¢des, pronomes, e inclusive de novas estruturas, como ja foi comentado na
7.2 operacgao, e poucas eliminagoes.

Na analise de todos os textos de Miguel, verificou-se que, na progresséo
referencial, nao foram percebidas mudancas significativas entre um texto e outro.
Apenas notou-se que, no primeiro texto apresentado, a cadeia anaférica era mais
elaborada, ja que ele fez uso de trés estratégias, inclusive estratégias de
recategorizagdo. Acredita-se que este fato se deva ao tipo de textos analisado, ja
que, no primeiro texto, Miguel estava contando uma histéria com varas
personégens, ja nos textos 2 e 4 as personagens tinham a ver com o préprio autor
dos textos, e, no texto 3, Miguel restringiu-se apenas a repetir o referente.

Quanto a coesao sequiencial, Miguel passou a refletir mais sobre sua
escrita, principalmente no que concerne ao uso de preposi¢cdes e de verbos. Seus
verbos, do primeiro para o tltimo texto, estdo mais elaborados e a céncordéncia esta
cada vez mais préxima ao portugués formal. Miguel também passou a utilizar mais
preposicdes e a questionar mais sobre qual preposicéo usar.

Quanto aos marcadores de relagdes espacio-temporais, nos primeiros textos
Miguel sé utilizava o marcador /depois/, porém, no seu Gltimo texto, ja se percebe um
uso mais elaborado com os indicadores /primeiro/ e /segundo/. Quanto aos
indicadores de relagdes logico-semanticas, sé foi percebido o uso do indicador de
causalidade /porque/. Nao foram notados articuladores enunciativos nesses textos.

A coeréncia, nos textos de Miguel, pdde ser facilmente conseguida por
meio da interacdo social. Foi nessas interagcdes que percebi o significado dos

elementos lexicais que ele utilizou; além disso, foi por meio das interagdes, que as
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expressdes que Miguel usou se ajustaram a principios e regras de construcao.
Concorda-se com Franchi (1992), quando refere que o sujeito se apropria do sistema
linguistico, construindo juntamente com os outros, os objetos linglisticos que ira
utilizar na medida em que se constitui como autor e aos outros como interlocutores.

Desta forma, percebe-se que Miguel estda se apropriando do sistema
linglistico e se constituindo como sujeito. Todo esse processo teve relacao com a
sua histéria de vida e com o seu conhecimento de mundo, ja que foram esses
conhecimentos e a negociagcdo com o outro que fizeram com que a atividade de

escrita deste sujeito se transformasse.

4.4 ANALISE LONGITUDINAL DO CASO 4 - URIEL

Uriel é o unico surdo da familia. Mora com a mée e com uma irma mais
velha, o pai faleceu quando ele tinha quatro meses. Quando menor, estudou em
escola especial oralista, depois passou a frequentar outra instituicdo que utiliza a
comunicagao total, na qual aprendeu a usar a Lingua Brasileira de Sinais. Atualmente
cursa a 7.2 série de uma escola regular. Comunica-se basicamente por meio da
Lingua Brasileira de Sinais; sua fala & muitas vezes ininteligivel. E um sujeito muito
inteligente, mas muitas vezes desinteressado. Escreve bem, quase sempre sem
ajuda, porém, em alguns momentos, tem uma postura negativa diante da escrita. Lé
razoavelmente bem, mas para com freqiiéncia para perguntar o significado de
algumas palavras, o que faz com que perca o sentido do texto. Além do tratamento
fonoaudiologico, freqienta tratamento psicoldgico e reforgo escolar desde os trés
anos. Recebeu atendimento fonoaudiolégico desde pequeno em outra clinica, onde,
segundo sua mée e o proprio Uriel, as atividades realizadas se centravam somente na
fala. Iniciou tratamento fonoaudiolégico comigo em margo de 2001.

Neste primeiro texto, produzido no dia 23/03/01, Uriel me contou que o
apartamento de sua irma havia sido roubado; sugeri, entdo, que ele escrevesse uma
noticia sobre o roubo. Cabe ressaltar que Uriel € bastante independente para

escrever, geralmente sé interrompe a escrita para perguntar como se escreve
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alguma palavra que nao conhece; apesar disso, ele mostra-se bastante indisposto

para as atividades com a escrita, alegando dificuldade.

Texto 1

1 - Um Acontecer, minha irma [1] apartamento [2], o ladrdo [3]
pega um ferro forgar, a porta & {4] quebrou & [5] abril,

2 - ele [6] pulo na dentro casa [7] andou viu todos cosia,
3 - ele [8] robrou TV. Radio, cd 70.

4 - Karina e Terezinha [9] chegou para apartamento [10],
5 - elas [11] viu subiu Tv, radio, cd 70,

6 - ela [12] ficou chora, chora, a Terezinha ficou nervosa.

7 - Ela [13] falou para nhamorada também eu.

Quanto a progresséo referencial neste texto, foram selecionados quatro
referentes "minha irma", "apartamento”, "ladrao" e "Karina e Terezinha".
Para o referente "minha irma" houve predilecdo pela retomada, por meio da

estratégia (2), de anafora pronominal, em [12] e [13].

Minha irma [1] Introducao ao referente
Ela [12] Anéafora pronominal (2)
Ela[13] Anafora pronominal (2)

Para o referente "apartamento”, houve retomada por meio da estratégia
(4), de anafora nominal por sinonimia, em [7], e pela estratégia (1), de anafora

nominal por repeticéo lexical, em [10].

Apartamento [2] Introducé&o ao referente
Casa [7] Anéfora nominal (4)
Apartamento [10] E Anéfora nominal (1)
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Para o referente "ladrao", houve retomada por meio da estratégia (2), em

[4], [5], [6] e [8]. Cabe ressaltar que, em [4] e [5], a retomada ocorreu pela elipse.

Ladréo [3] introducéo ao referente
& (4], [5] Anafora pronominal (2)
ele [6], [8] Anafora pronominal (2)

Para o referente "Karina e Terezinha" houve retomada também por meio

da estratégia (2) de anafora pronominal, em [11].

Karina e Terezinha [9] Introdugdo ao referente
Elas [11] Anafora pronominal (2)

Nesse texto s6 houve a referenciagao por meio da correferenciacao e da ndo
recategorizacdo. Cabe esclarecer que houve também uma referéncia ambigua que sé
pbde ser esclarecida porque eu estava junto no momento da produco. Na linha 6, Uriel
refere que /Terezinha ficou nervosa/, e logo abaixo, na linha 7, escreve /ela falou para
namorada/. A impressao que se tem quando se & € que a Terezinha falou para o
namorado, mas, na realidade, foi a irma dele que contou para 0 namorado.

Quanto a coesao seqiiencial, houve recorréncia de tempo e aspecto verbal,
ja que seu texto indica uma seqiiéncia de eventos. Os verbos s&o colocados sempre
no presente e no passado. Nao se observa a terminacé@o verbal para o verbo na
primeira pessoa do plural, nas linhas 4 /Karina e Terezinha chegou/ e 5 /elas viu/.
Nao ha registros também de articuladores de contetdo proposicional com
marcadores de relagdes espacio-temporais.

Observa-se que Uriel utilizou a pontuagao em todo o seu texto, e este fato
fez com que seu texto ficasse bem articulado. Apesar de nao ter utilizado os
indicadores de relagdes logico-semanticas € nem os articuladores enunciativos e

meta-enunciativos.
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A progressao tdpica também foi notada por meio de estruturas com tema
constante, isto é, a cada enunciado acrescentaram-se novas informagdes rematicas
a um mesmo tema. Outro fator interessante notado € a recorréncia de termos na
linha 6, quando escreveu /ela ficou chora, chora/.

No texto 1 ndo houve muitas dificuldades com relacédo a coeréncia, visto
que se considera que esta se constitui na interacéo dialégica e pressupde uma
disponibilidade dos falantes em encontrar um ponto comum de entendimento. Desta
forma, por meio da interagéo e da troca de informacoes, consegui compreender e
analisar o texto, atribuindo-ihe sentido. A unica questado que poderia causar certo

estranhamento com relagdo a coeréncia do texto de Uriel diz respeito a referéncia

ambigua, ja comentada anteriormente.

A seguir apresento a retextualizacéo do texto 1 de Uriel.

5 - elas viu subiu
Tv, radio, cd 70,
6 - ela ficou
chora, chora, a

nervosa. 7 - A minha lIrma
contou para 0 namorado e
também para mim.

roubou, cd 70-70
Cds 4 - chegou-
chegaram, para
apartamento-no

Terezinha ficou apartamento

nervosa. 7 - Ela § - viu-viram,

falou para subiu-haviam

namorada sumido 6 - ela-a

também eu Karina, chora,
chora-chorou,
chorou 7-ela-a
minha irma,
falou-contou,

s namorada-

namorado, eu-
para mim

TEXTO TIPO DE ACRESCIMOS/

ORIGINAL RETEXTUALIZAGAO OPERAGAO ELIMINAGOES | SUBSTITUICOES ALTERACOES
1-Um Acontecer, | 1 - Aconteceu uma noite no 1.2 5-70 1 - um acontecer- | 1 - uma noite, e
minha irmé apartamento da minha irma, |2.° 6 - ficou aconteceu, 2-da, e as3a,
apartamento, o um ladrao pegou um ferro, 3. minha irma 0, e4-aminha
ladrdo pega um forgou a porta, quebrou e 42 apartamento-no | irm&, minha mae
ferro forgar, a abriu. 2 - ele pulou para 5* apartamentoda |5-que, a, 0, €08
porta quebrou dentro da casa, andou e viu 8.7 nas linhas 1, minha irma, o 6-e7-0, e
abril, 2 - ele pulo | todas as coisas, 3 - ele 2,4, 5e7 ladrdo-um ladrdo,
na dentro casa roubou a tv, o radio e 70 7.% linha 4 pega- pegou,
andou viu todos CDs. 4 - A minha irm4 Karina | 8.* forgcar-forgou, .
cosia, 3 - ele e minha mae Terezinha 9.2 abril-abriu.
robrou TV. Radio, | chegaram no apartamento, 2 - puto-pulou, na
cd 70. 4 - Karina | 5 - elas viram que atv, o dentro-para
e Terezinha radio e os Cds haviam dentro, todos-
chegou para sumido. 6 - A Karina chorou, todas, cosia-
apartamento, chorou e a Terezinha ficou coisa. 3 - robrou-
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Na retextualizacéo desse texto, foi utilizada a 6.° operacéo proposta por
Marcuschi et al. (2001) — reconstrucdo de estruturas truncadas, concordancias,
reordenacdo sintatica e encadeamentos. Na linha 1 /Um Acontecer, minha irma
apartamento, o ladrao pega um ferro forgar, a porta quebrou abrill foi preciso
reordenar sintaticamente parte da frase e reconstruir a concordancia de alguns
verbos. Depois da operagcdo o texto ficou desta forma /Aconteceu uma noite no
apartamento da minha irma, um ladrdo pegou um ferro, forcou a porta,
quebrou e abriu/. Na linha 2 /ele pulo na dentro casa andou viu todos cosia/ foi
necessario arrumar a concordancia verbal, mudar a preposi¢cao /na/ para /para/,
acrescentar uma preposicéo, e, assim, a frase foi modificada para /ele pulou para
dentro da casa, andou e viu todas as coisas/. Na linha 4 /Karina e Terezinha
chegou para apartamento/ foi preciso mudar a concordancia verbal e utilizar também
a 7.° operagao, selecionando novas opgdes léxicas para que a frase ficasse mais
clara ao leitor; assim a linha 4 foi modificada para /A minha irmd Karina e minha
mae Terezinha chegaram no apartamento/. Na linha 5 /elas viu subiu TV, Rédio,
cd 70/ foi preciso modificar a estrutura sintatica da frase, além de melhorar a
concordancia; assim a frase modificou-se para /elas viram que a tv, o radio e os
Cds haviam sumido/. E, finalmente, na linha 7 /Ela falou para namorada também
eul foi preciso reestruturar as estruturas truncadas; desta forma a frase ficou assim
/A minha irma contou para o namorado e também para mim/.

Vale notar que foram necessarios alguns acréscimos, principalmente com
relacdo a artigos, varias substituicdbes no que concerne aos aspectos verbais e
pouquissimas eliminagdes.

No dia 31/07/01, eu e Uriel conversamos sobre o fiime que haviamos
assistido no cinema: "Dr. Do Little II", e sugeri que ele escrevesse sobre o filme. Uriel
s0 solicitou minha ajuda para lembrar o nome do médico (personagem principal do
filme), e fez os sinais das seguintes palavras /ENSINAR, URSA, ENCONTRAR,
ATIRAR, ESCONDER, BAGUNGCA, ESPERAR e CASAR/ solicitando minha ajuda para
escrever. Neste dia, mostrou:se bastante interessado pela atividade, e referiu que

adorou ir ao cinema comigo; depois disso escreveu com entusiasmo.



Texto 2

1- Dr. Do Little 2 [1]

2 - Qurso [2] é bonito.

3 - O medico [3] e ajudar o urso [4].

4 - Ele [5] falou o Urso [6] aprende no floresta.

5 - O medico [7] ensina o urso [8], o Urso [9] ja aprendeu.

6 - O Urso [10] viu uma ursa [11] e bonita, o Urso [12] encontra
a ursa [13] sempre junto brinca.

7 - O homem mal [14] atira o Urso [15], a ursa [16] foi esconde
no tras a arove. O Urso [17] fico dormir.

8 - O homem mal [18] pega a Urso [19] levo na Loja, ele [20]
fez bagunca na Loja.

9 - A mulher viu o Urso [21] fez na Loja.

10 - A ursa [22] ficou esperando o Urso [23].
11 - O urso {24] foi preso.

12 - Tudo os animais [25] fez greve.

13 - Cavalo [26] ndo ir correndo.

14 - Cachorro [27] ndo ir pega pau.

15 - Vaca [28] nao fez leite.

16 - Gahinha [29] ndo fez ovos, joga o homem.

17 - Juiz viu como as animais [30] fez greve.

18 - As animais [31] diz eles [32] quer mora floresta ndo corta a
arvore.

19 - O cachorro [33] ficou bravo o homem mal.
20 - O Urso [34] live.

21 - O Urso [35] casou a Ursa [36] fez dois Ursinho.

FIM
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Foi interessante notar que Uriel estava bastante feliz em escrever neste

dia. Cabe ressaltar que essa atividade de escrever sobre um filme nao € uma tarefa

facil, ja que s@o muitos os detalhes e & dificil apenas resumir a histoéria.
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Foram selecionadas cinco cadeias anaforicas: uma para o referente "Dr.
Do Little", outra para "urso", outra para "ursa", outra para homem mal" e, por fim,
uma para "animais".

Para o referente "Dr. Do Little", houve predilecdo pela estratégia (6), de

descricéo deﬂhida, em [3] e [7], e pela estratégia (2), de anafora pronominal, em [5].

Dr, Do Little [1] Introducao ao referente
Medico [3}, [7] Descri¢cdo definida (6)
Ele {5] Anafora pronominal (2)

Para o referente "urso” houve predilec@o pela estratégia (1), de anafora
nominal por repeticdo lexical, em [4], [6], [8], [9], [10}, [12], [15], [17], [19], [21], [23],
[24], [34] e [35]. Também houve retomada por meio da estratégia (2), de anafora

pronominal, em [20].

Urso 2] Introdug&o ao referente
Urso [4], [6], [8], [9], [10], [12], [15], Anéfora nominal (1)

[17]. [19]. [21), [23], [24], [34], [35]
Ele [20] Anafora pronominal (2)

Para o referente "ursa" houve predile¢cao apenas pela estratégia (1), de

anafora nominal, em [13], [16], [22] e [36].

Ursa [11] Introducéo ao referente
Ursa [13], [16], [22], [36] Anafora nominal (1)

Para o referente "hnomem mal" houve retomada apenas uma vez, em [18),

tambéem por meio da estratégia (1), de anafora nominal. .
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Homem mal [14] Introducao -ao referente
Homem mal [18] Anafora nominal (1)

E, finalmente, para o referente "animais", Uriel fez remissdes,
recategorizando a palavra, usando a estratégia (6), de descrigao definida, em [26],
[271, [28], [29] e [33]. Também utilizou a estratégia (1), de anafora nominal, em [30] e

[31] e a estratégia (2), de anafora pronominal, em [32].

Animais {25] Introducéo ao referente
Cavalo [26] Descricdo definida (6)
Cachorro [27], [33] Descri¢do definida (6)
Vaca [28] Descrigdo definida (6)
Gahinha [29] Descrigao definida (6)
Animais [30], [31] Anafora nominal (1)
Eles [32] Anafora pronominal (2)

Percebe-se que as cadeias anaféricas usadas neste texto foram bem mais
elaboradas que as do texto 1, principalmente pelo uso da estratégia (6), de
descricédo definida, ja que essa estratégia apresenta outras caracteristicas, como a
recategorizagao, a nao correferencialidade, a nao co-significacéo, a implicitagao, a
avaliagao e a refocalizagao. Isso demonstra que Uriel esta refletindo sobre o uso do
portugués escrito, ja que a referéncia € um problema que envolve as operagoes
efetuadas pelos sujeitos a medida que o discurso se desenvolve; o discurso constroi
aquilo a que faz remiss&ao, ao mesmo tempo em que é tributario dessa construcgéao.

Quanto a coesao seqliencial, nota-se em todo o texto a recorréncia de tempo
e aspecto verbal, e a utilizacao melhor dos verbos e de seus tempos, comonalinha s /o
médico ensina o urso/, na linha 6 /o urso viu uma ursa/, na linha 8 /ele fez bagung¢a na
loja/, na linha 10 /a ursa ficou esperando o urso/, na linha 11 /o urso foi preso/, na linha
19 /o cachorro ficou bravo 0 homem/ e na linha 21 /o urso casou ursa/. Nesses mesmos

exemplos, pode-se perceber que, ora Uriel utiliza as preposicdes corretamente, como
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na linha 8 / fez bagunca na loja/, ora n&o utiliza preposi¢cdes, como nas linhas 19 /o
cachorro ficou bravo 0 homem mal/ e 21 /o urso casou a ursa/.

Quanto a progressao topica, percebe-se 0 uso de um tema constante,
como, por exemplo, nas dez primeiras linhas, uma vez que sao acrescentadas novas
informacgdes sobre um mesmo tema. Também ocorreram saltos tematicos entre um
fato e outro. Um exemplo acontece entre as linhas 11 e 12, nas quais Uriel estava

falando que o urso foi preso e passou a falar sobre a greve dos animais.

11. O urso foi preso.

12. Tudo os animais fez greve.

Quanto ao encadeamento por justaposi¢cdo, nota-se um uso maior de
particulas marcadas pelos sinais de pontuacédo. Neste texto, ndo se percebe a
articulacao do texto por meio de indicadores de relagoes l6gico-semanticas, e nem
de articuladores discursivos-argumentativos.

Quanto a coeréncia textual, esta & resuitado da habilidade do leitor em
inferir as relagcdes no nivel da sentenga que mantém o texto unido. Desta forma, foi a
partir do conhecimento partithado que se constituiu a coeréncia.

Precisei apenas intervir nas linhas 11 e 12, ja que néo estava implicito no

texto que os animais fizeram greve exatamente porque o urso foi preso.

11. O urso foi preso.

12. Tudo os animais fez greve.

Precisei também intervir entre as linhas 18 e 19, ja que Uriel estava
explicando o que os animais pediram ao juiz /as animais diz eles quer mora floresta
nao corta a arvore/ e, na outra linha, escreveu /O cachorro ficou bravo 6 homem
mal/, ficando dificil para o leitor entender a relagéerntre uma frase e outra. A seguir

apresento a retextualizagao deste texto.
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TEXTO o TIPO DE ACRESCIMOS/

ORIGINAL RETEXTUALIZACAO OPERACAO ELIMINAGOES | SUBSTITUIGOES ALTERACOES
1-Dr. Do Littie2 | 1 -Dr. Do Little 2. 1.° 2-é 2 - o-um 2 -ofilme
2-Ourso é 2- O filme comega com um | 2.* 4 - 0 médico, ja | 3 - ajudar-ajudou | comega com
bonito. 3- O urso bonito. 3.0 5-e7-naloja. |4-aprende- 3 - ¢, Dr Do Little
medico € ajudar o | 3 - E o médico Dr Do Little 472 11 - como, eles | apreder, no-na, 4 -para, e, e
urso. 4 - Ele faiou | ajudou o urso. 4 - Ele falou 5.° ensina-ensinou, o | 5 - um dia, e
o Urso aprende para o urso aprender na 6.” nas linhas 3, urso-este comegou, para
no fioresta. O floresta, e ensinou o urso e 56,79 10, 11 S - encontra a 6-mas, e
medico ensina o | este aprendeu. e12 ursa-encontra-la, |7 - entdo, e, 0, 0
urso, o Urso ja 5 - Um dia, o urso viu uma 7.7 nas linhas 2, sempre junto que 8 - enquanto
aprendeu. 5- QO | ursa bonita e comegou a 567 8,8, 10, brinca- brincarem | 9 - depois,
Urso viu uma encontra-la para brincarem 1, 12e 13 juntos sempre. resolveram,
ursa e bonita, o | juntos sempre. 6 - Mas, um | 8.% 6 - 0-um, atira-~ porque o urso
Urso encontraa | homem mau atirou no urso e | 9.° atirou, 0 urso-no | estava preso.

ursa sempre
junto brinca. 6- 0O
homem mal atira
o Urso, a ursa foi
esconde no tras a
arove. O Urso
fico dormir.

7 - O homem mal
pega a Urso levo
na Loja, ele fez
baguncga na
Loja.A mulher viu
o Urso fez na

Loja. 8- Aursa
ficou esperando o
Urso. O urso foi
preso. 9 - Tudo os
animais fez greve.
10 - Cavalo néo ir
correndo.
Cachorro ndo ir
pega pau. Vaca
ndo fez leite.
Gahinha néo fez
ovos, joga o
homem. 11 - Juiz
viu como as
animais fez
greve. As animais
diz eles quer
mora floresta néo
corta a arvore.

12 - O cachorro
ficou bravo o
homem mal. O
Urso live.

13- 0 Urso
casou a Ursa fez
dois Ursinho.

a ursa se escondeu atras de
uma arvore. Com o tiro, ©
urso dormiu. 7 - Entdo o
homem mau pegou o urso e

o levou para uma ioja. O urso

fez bagunga na toja. A dona
da loja viu 0 que o urso fez.
8 - Enquanto a ursa ficou
esperando 0 urso, ele foi
preso. 9 - Depois, todos os
animais resolveram fazer
greve, porque o urso estava
preso. 10 - O cavalo néo
correu mais, o cachorro néo
buscou o pauzinho que seu
dono jogava, a vaca nao fez
mais leite, a galinha ndo
botou ovos e os que botou
jogou no seu dono.

11 - Entéo o juiz viu os
animais em greve, e os
animais disseram que
queriam morar na floresta e
n&o queriam que cortassem
as arvores.

12 - O cachorro depois
atacou o homem mal e s6
assim o urso ficou livre.

13 - No fim do filme, o urso
casou com a ursa, tiveram
dois ursinhos e puderam
viver felizes na floresta.

urso, foi esconde-
se escondeu, no
tras-atras, a
arove- de uma
arvore, fico
dormi-dormiu.

7- pega-pegou, a
Urso-0 urso, levo-
levou, na loja-"
para uma loja, a
muther-a dona da
toja 8 - 0 urso-ele
9 - tudo-todos,
fez greve-fazer
greve 10 - ir
correndo-correu,
ir pega pau-
buscou o
pauzinho,
gahinha-galinha,
fez-botou, joga-
jogou, 0 homem-
no seu dono.

11 - as-os, fez
greve-em greve,
as-os, diz-
disseram, quer-
queriam, mora-
morar, corta-
cortassem, a-as,
arvore-arvores

12 - live-livre

13 - fez-tiveram,
ursinho-ursinhos

10 - o, mais, o,
que seu dono
jogava, a, mais,
a, e as que botou
11 - entéo, e,
que, na, e,
queriam que

12 - depois
atacou, e s6
assim, ficou

13 - no fim do
filme, com, e
puderam viver na
floresta.
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Quanto a retextualizacdo, nesse texto foram utilizadas a 6% ¢ a 7.°
operacdes. A 6.° operagao foi utilizada para a reconstrucéo de estruturas truncadas,
concordancias, reordenacao sintatica e encadeamentos. Na Linha 3 /O medico
ajudar o urso/ foi necessario fazer o ajuste da concordancia verbal; assim esta frase
modificou-se para /e 0 médico Dr. Do Little ajudou o urso/. Na linha 5 /O urso viu
uma ursa e bonita, 0 urso encontra a ursa sempre junto brinca/ foi feito o ajuste da
concordéncia verbal e também a reordenacao sintatica da frase, que ficou assim /um
dia, o urso viu uma ursa bonita e comegou a encontra-la para brincarem juntos
sempre/. Na linha 6 /O homem mal atira o urso, a ursa foi esconde no tras a arove.
O urso fico dormir/ também foi preciso melhorar as concordancias das frases, e
modificar algumas estruturas truncadas, como /avore/ e /no tras/, e a frase foi entéo
modificada para /Mas, um homem mal atirou no urso e a ursa se escondeu atras
de uma arvore. Com o tiro, o urso dormiu/. Na linha 7 /O homem mal pega o urso
levo na loja, ele fez baguncga na loja. A mulher viu o urso fez na lojal foram feitas
mudancas quanto a concordancia verbal, e a frase ficou assim /Entio o homem mal
pegou o urso e o levou para uma loja. O urso fez bagunca na loja. A dona da
loja viu 0 que o urso fez/. Na linha 8 /Tudo os animais fez greve/, novamente
modificou-se a concordancia verbal para /Depois, todos os animais resolveram
fazer greve/. Nas linhas 10, 11 e 12 0 mesmo processo foi feito.

A 7.2 operacéo também foi necessaria, pois, em varias frases, foi preciso
selecionar novas estruturas sintaticas e novas opgodes iéxicas. Assim, na linha 2, foi
acrescentada a expressao /o filme comecga/ para localizar o leitor de que se trata de
relato de um filme. Na linha 5 acrescentou-se a expresséo /um dia/, na linha 6 /mas/,
na linha 7 /entdo/, na linha 8 /enquanto/, na linha 9 /depois, resolveram e porque o
urso estava preso/, na linha 10 /que seu dono jogava/, na linha 11 /entdo/ e,
finaimente, na linha 12, acrescentou-se /depois atacou é s0 assim/ e na linha 13
adicionei a expressao /no fim do filme e puderam viver felizes na floresta/. Nota-se
que a maioria dég acréscimos refere-se justamente aos articuladores textuais que

Uriel ndo utilizou no seu texto.
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Observa-se que foram feitas pouquissimas eliminagdes, varias
substituicdes como as ja mencionadas e varios acréscimos, que ja foram explanados
quando comentei sobre a 7.? operagéo.

O terceiro texto analisado foi produzido no dia 21/08/01, e se refere a um
relato da vida de Uriel. Apés a leitura de relatos de pessoas surdas, sugeri que ele
escrevesse sobre sua histéria. No inicio Uriel reclamou que n&o gostava de escrever,

mas, depois que lhe expliquei sobre a importancia da escrita, ele concordou.

Texto 3

1 - Eu(1] sou surdo.

2 - Minha méae [2] nasceu o filho [3] € surdo, era o filho [4] é
nome Uriel [5].

3- O médico tirou o bebé [6], corddo umbilical enrolado
pescogo quase morreu.

4 - O bebé [7] ficou surdo.

5- O O [8] levo para casa, a mée {9] ndo sabe o bebé [10] e
surdo.

6 - A mae [11] falou Uriel [12]! Uriel [13]! eu [14] ndo escutei
eu [15] esta dormiu.

7 - A mae [16] pensei o Uriel [17] é surdo, a imma [18] tamb-ém
sabe o Uriel [19] surdo.

8 - A mae [20} falou e melhor levo para o Sdo Paulo, a irméa
[21} ficar aqui com tia.

9 - Outro dia a mae [22] levou para S&o Paulo.

10- 0O medico falou o urel [23] é surdo. Levou fono,
pescologecia, professora

11 - Eu [24] foram o colégio é surda | Em 3 anos até 8 anos.
12 - 8 anos eu [25] foi o colégio é ouvinte.

13 - Talvez o ouvinte despreze o eu [26).

14 - Eu [27] sou triste quando despreze.

15 - Talvez eu [28] embora o colégio TIA PAULA

16 - Eu [29] vou colégio o integral.
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Quanto a progresséo referencial, foram selecionados trés referentes neste
texto: "eu", "minha méae" e "irma".

Quanto ao referente "eu" houve remissdo, por meio da estratégia (6), de
descrigao definida, em [3], [4], [6], [7] e [10]. Houve ainda a retomada, por meio da
estratégia (3), de anafora nominal, quando ele iniciou o texto com o pronome de 1°
pessoa e o retomou usando seu nome, em [5], {12], [13], [17], [19] e [23]. Nessa
estratégia, o pronome "eu" resolve-se no contexto, quando o autor do texto revela
seu préprio nome. E também houve a retomada, por meio da estratégia (2), de

anafora pronominal, em [14], [15], [24], [25], [26], [27], [28] e [29].

Eu[1] Introdugéo ao referente
Filho [3], [4] Descri¢ao definida (6)
Uriel [5], [12], [13], [17], [19], [23] Anéafora nominal (3)
Bebé [6], [7], [10] Descri¢do definida (6)

Eu [14], [15), [24], [25], [26), [27), [28],[29] | Ané&fora pronominal (2)

Quanto ao referente "minha méae", houve retomada, por meio da estratégia
(2), de anafora pronominal, em [8]. E, ainda, retomada, pela estratégia (1), de

anafora nominal por repeticao lexical, em [9], [11], [16], [20] e‘[22]. -

Minha mae [2] Introdugéo ao referente
& 8] Anafora pronominal (2)
mae [9], [11], [16], [20], [22] Anafora nominal (1)

E, finalmente, para o referente "irma", houve apenas uma retomada, por

meio da estratégia de anafora nominal (1), em [21].

lrma [18] Introducéo ao referente
Irmaéa [21] Anafora nominal (1)
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Novamente nesse texto, como no texto 2, percebe-se que Uriel vem
refletindo sobre o uso das referéncias. Suas cadeias anaforicas estao mais longas e
mais elaboradas.

Quanto a coesdo seqlencial, observa-se que esta & feita tanto pela
recorréncia de tempos verbais, principalmente no passado, como pela pontuacao.
Cabe ressaltar que, na linha 5, /o bebé é surdo/ e na linha 8, /a mae falou é melhor/,
Uriel ndo colocou o acento no verbo /&/, o que pode causar certo estranhamento nos
leitores e inclusive causar prejuizo na coeréncia. Ainda com relagéo aos verbos,
nota-se inconsténcia com relacdo aos tempos verbais, j& que ora os utiliza
corretamente, como na linha 3 /o médico tirou o bebé/, na linha 4 /o bebé ficou
surdo/, na linha 6 /eu ndo escutei/, ora utiliza o tempo verbal inadequado, como na
linha 7 /a méae pensei/, na linha 11 /eu foram/ e na linha 12 /8 anos eu foi/. Também
se percebe que Uriel vem utilizando corretamente as preposigdes, como na linha 5
/levou para casa/, na linha 8 /para o S&o Paulo/. Em outros momentos, porém, néo
fez uso das mesmas, como na linha 10 /levou fono, pescologecia, professora/, e na
linha 11 /eu foram o colégio/. Esses fatos demonstram que Uriel esta fazendo mais
reflexdes sobre a lingua.

Também se percebe a continuidade topica e 0 emprego de termos de um
mesmo campo semantico, como /médico, cordao umbilical/. E essa progressao
textual que garante a continuidade dos sentidos do texto.

Uriel também utilizou marcadores de relagdes espacio-temporais na linha
9, quando escreveu /outro dia/, na linha 11, quando escreveu /em 3 até 8 anos/, na
linha 12, quando escreveu /8 anos eu foi colégio/ e na linha 14 escreveu /quando/.
Na linha 7, Uriel fez uso do operador discursivo /também/ e do modalizador /talvez/,
nas linhas 13 e 15.

Cabe ressaltar, também, que, por meio desse texto, & possivel
compreender como Uriel se sente em relagcdo a sua surdez, ja que, nas linhas 13 e
14, escre\)eu que /talvez o ouvinte despreze o eu. Eu sou triste quando

despreze/, mostrando para o leitor que talvez ja tenha passado por situagdes de
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preconceito e desprezo com relagcdo aos ouvintes e que essas situagcdes o
entristecem. Interessante notar a estratégia que Uriel utilizou quando se referiu a si
mesmo, na linha 13, ja que deveria ter dito /talvez o ouvinte me despreze/, mas,
como ainda ndo possui o dominio das regras da lingua portuguesa, usou apenas 0
pronome pessoal "eu".

Quanto a coeréncia, por meio da interagao com Uriel foi possivel entender
perfeitaménte todo o seu texto. Nota-se que ele utilizou expressdes mais elaborédas,
o que demonstra que ele esta refletindo sobre o0 uso do portugués. Assim, a

retextualizacdo dos textos se mostrou, entre outras, uma atividade importante para

que Uriel percebesse o funcionamento do portugués.

4 - O tevo para
casa, a mée ndo
sabe o bebé e
surdo. 5 - A mae
falou Uriel! Urielt
eu néo escutei eu
esta dormiu.

6 - A mée pensei
o Uriel é surdo, a
irméa também
sabe o Uriel
surdo. 7 - A mée
fatou e melhor
levo para o Séo
Paule, a irmé ficar

Uriel ! Uriel { e eu ndo
escutei, eu continuei
dormindo. 6 - E ela pensou:
O Uriel é surdo e a minha
irmé& também sabia que eu
era surdo. 7 - A méae falou é
methor eu levar o Uriel para
S&o Paulo e a minha irmé
ficou com a minha tia.

8 - No outro dia, a mde me
levou para S&o Paulo.

9 - O médico de |4 falou: O
Uriel é surdo. A méae entdo
me {evou na fono, na
psicéloga e na professora.

um colégio de ouvintes.

levo-levar, ficar-ficou
9 - pescologecia-
psicologia

10 - foram-fui, é
surda-de surdos

11 - foi-fui, o-um, &
ouvinte-de ouvintes
12 - 0 ouvinte-os
ouvintes, despreze o
eu, me desprezem,
sou-fico, despreze-
isso acontece

13 - eu embora-eu
saia, o0-do, e vou-e
V8, colégio o Integral,

aqui com tia. 10 - Depois eu fui para o o colégio Integral.
8 - Outro dia a colégio de surdos e fiquei t&

mée levou para dos 3 até os 8 anos.

Séo Paulo. 11 - Com 8 anos eu fui para

TEXTO TIPO DE ACRESCIMOS/

ORIGINAL RETEXTUALIZAGAO OPERAGAO ELIMINAGCOES | SUBSTITUICOES ALTERAGOES
1-Eu sou surdo. | 1 - Eu sou surdo. 1.0 2- 6 ofitho 2 - nasceu o fitho-o |2 - estava
2 - Minha mée 2 - Minha mée estava 2.linha 9 4-07 -0, aqui | filho nascey, & gravida.
nasceu o filho & grévida, o filho nasceu 3. 10-em nome- seu nome 3 -0, estava,
surdo, era o filho | surdo, seu nome era Uriel. 4.2 4 - Levo-levoy, a no, o bebé e
& nome Uriel. 3 - O médico tirou o bebg, o | 5.%86.% linhas mé&e-ele, sabe-sabia, |4 - mae, o bebé,
3 - O médico tirou | corddo umbilical estava 4,5, 6,9 o bebéd e -ele era queS-e
0 bebé, corddo enrolado no pescogo, o bebé | 10, 12, 13 § - esta dormiu- 6 - e, e a minha,
umbilical enrofado | quase morreu e ficou surdo. | 7.*linha 2, 3, continuei dormindo | que, era
pescogo quase 4 -A mée levou o bebépara 14,6,7, 9, 10 6 - mée pensei-ela 7 -eu, o Uriel, e
morreu. O bebé casa, ela ndo sabia que ele | 8.° pensou, sabe-sabia, |{a minha, a2
ficou surdo. era surdo. 5 - A mae falou 9.° o uriel-eu 7 - e-¢, minha

8-no, me9-de
14, a mée entado
me na, na, e na.
10 - depois,
para, e fiquei (&
dos, os

11 - com, para
12-e 13 - para

conclusao
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TEXTO TIPO DE ACRESCIMOS/
ORIGINAL RETEXTUALIZACAO OPERACAO ELIMINACOES | SUBSTITUIGOES ALTERAGOES
9 - O medico faiou | 12 - Talvez os ouvintes me
o uriel é surdo. desprezem e eu entdo fico
Levou fono, triste quando isso acontece.
pescologecia, 13 - Talvez eu saia do
professora Colégio Tia Paula e va para

10-Euforamo | o Colégio Integral.
colégio é surda !
Em 3 anos até 8
anos. 11 -8 anos
eu foi o colégio €
ouvinte.

12 - Talvez o
ouvinte despreze
o eu. Eu sou triste
quando despreze.
13 - Talvez eu
embora o colégio
TIA PAULA E vou
colégio o Integral.

Na retextualizacdo, a 2.% operagéo - introdugédo da pontuagdo com base na
intuigdo fomecida pela entoacéo das falas -~ foi utilizada na linha 9, que ficou da
seguinte forma /O médico de la falou: - O Uriel é surdo/.

A 6.7 operacgdo - reconstrucdo de estruturas truncadas, concordancias,
reordenacgao sintatica e encadeamentos - foi utilizada na linha 4 /O levo para casa, a
mé&e n&o sabe o bebé e surdol, principalmente com relag&o a concordéncia; desta
forma a frase foi transformada em /A méae levou o bebé para casa, ela ndo sabia
que ele era surdo/. Na linha 5, a expressao /esta dormir/ foi modificada para
/continuei dormindo/. Na linha 6 /A mé&e pensei o Uriel é surdo, a irma também
sabe o Uriel surdo/, foi modificado o referente para uma anafora pronominal e as
concordancias também foram melhoradas, e, assim, a frase foi reestruturada para /E
ela pensou: O Uriel é surdo e a minha irmd também sabia que eu era surdo/. Na
linha 9, a estrutura /pescologecia/ foi modificada para /psicologia/ e a linha 10 /Eu
foram o colegio é surda! Em 3 anos até 8 anos/ foi modificada para /Depois eu fui
para o colégio de surdos e fiquei la dos 3 até os 8 anos/. Na linha 14 /Talvez o
ouvinte despreze o eu. Eu sou triste quando desprezel, @ concordéncia foi

melhorada para /Talvez os ouvintes me desprezem e eu entéo fico triste quando
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isso acontece/. E, finaimente, na linha15 /Talvez eu embora o colegio Tia Paula eu
vou colégio o Integrall foi melhorada tanto a concordancia, quanto a reordenacao
sintatica, e, assim, a frase foi modificada para /Talvez eu saia do Colégio Tia Paula
e va para o Colégio Integral/.

A 7.2 operagéo - tratamento estilistico com selecdo de novas estruturas
sintaticas e novas opg¢des Iéxicas - foi utilizada nas linhas 2,3 4,6,7,9e 10com o
acréscimo de novas estruturas lexicais, 0 que pode ser observado no quadro acima.

Foram necessarias algumas substituicdes, principaimente no que concemne
a concordancia verbal, troca de anéafora nominal de repeticao lexical por anafora
pronominal e modificagdes de artigos para preposigoes. |

O ditimo texto analisado foi produzido no dia 05/10/02. Nesse dia eu e Uriel
estavamos conversando sobre as elei¢cdes e sugeri que ele escrevesse uma carta

para o presidente. Ele escreveu sem pedir a minha ajuda.

Texto 4

1 - Oi presidente [1]

2 - Meu nome é Uriel (2], & 3] tenho 15 anos, gg'"[4] achou
muito problemas no Brasil.

3 - Por favor o presidente [5] ajunda aumenta no Brasil, precisa
no Brasil melhor por EUA.

4 - J [6] Muda todo rua, calgada, favela, aumenta real.
5 - Falta mais prisGes, hospital.

6 - Tchau,

7 - Uriel [7]

Neste ultimo texto foram selecionadas apenas duas cadeias, uma para o
referente "Uriel" e outra para "presidente". Para o primeiro referente, houve

retomada, por meio da estratégia (2), de anafora pronominal por elipse, em [3] e em
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{4}, pelo pronome "eu". Além disso, houve a retomada, por meio da estratégia (1), de
anafora nominal por repeticéo lexical, em [7]. Para o segundo referente, houve a
retomada por meio da anafora nominal (1), em [5] e a retomada por meio da anafora
pronominal, em [6], por meio da elipse.

Neste texto, por ser uma carta, percebe-se o uso das mesmas estratégias ja
utilizadas pelos outros trés sujeitos dessa pesquisa quando fizeram a mesma atividade.

Observa-se certa inconstancia no uso dos verbos e dos tempos verbais
nesse texto, ja que, ora Uriel usa os verbos no passado, como na linha 2 /eu achou/,
ora no presente, como na linha 4 /muda todo rua/. Esse fato pode ter ocorrido
exatamente porque na lingua de sinais a concordancia € feita pelo movimento do
sinal. Também na linha 3, Uriel utilizou uma estrutura truncada para o verbo /ajudar/,
escrevendo /ajunda/, o que demonstra uma desestabilizacao devido a dificuldade de
flexdo. Neste texto, Uriel havia escrito na linha 1 /o Brasil/ e, quando releu, modificou
para /no Brasil/. Na mesma linha, escreveu /por EUA/ ao invés de /os EUA/, o que
novamente demonstra que esta fazendo reflexdes sobre 0 uso das preposicdes na
lingua portuguesa. Também na linha 3, Uriel escreveu a principio /presica/ e, quando
releu, modificou para /precisa/. Os encadeamentos neste texto foram realizados
também pela pontuacao.

Este pode ser considerado um texto de opini&o, ja que Uriel utilizou a
expressao /eu achou muitos problemas no Brasil/, e, em seguida, escreveu /por
favor/ e fez seus pedidos para que o presidente melhorasse o que ele ndo estava
achando bom no pais. Outro fato bastante interessante foi a informalidade com que
Uriel se dirigiu ao presidente, iniciando a carta com /oi/ e terminando com /tchau/.
Esta informalidade em relacdo ao Presidente, parece se assemelhar ao que
Fernandes (2003) observou na escrita de bilhetes pelos seus sujeitos, ou seja,
dificuldade em adaptar a linguagem ao interlocutor. Observa-se no exemplo,
portanto, dificuldade em usar um registro mais formal, em vista de ser o interlocutor

o Presidente da Republica e ndo um amigo seu.
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Com base na analise dos dados de Uriel percebe-se que ele esta
interagindo por meio do portugués escrito, constituindo-se sujeito-autor, isto €, ele
mobiliza, do seu vasto conjunto de conhecimentos, o conteudo tematico para seu
texto, realizando uma acgao de linguagem (BRONCKART, 1999).

Neste texto ndo houve problemas com relagao a coeréncia, ja que, como
leitora, pude inferir e atribuir sentidos aos conceitos que Uriel colocou no seu texto.
Foi necessario usar a 6. operagdo, de reconstrucdo de estruturas truncadas,
concordancias, reordenagao sintatica e encadeamentos, para melhorar a estrutura
textual. Assim, a linha 2 /meu nome é Uriel, tenho 15 anos, eu achou muito
problemas no Brasill foi modificada para /Meu nome € Uriel, tenho 15 anos, eu
acho que tem muitos problemas no Brasil/. A linha 3 /Por favor o presidente
ajunda aumenta no Brasil, precisa no Brasil melhor por EUA! foi modificada para /
Por favor presidente, ajude o Brasil ficar melhor que os EUA/. As linhas 4 e 5
/Muda todo rua, calgada, favela, aumenta real. Falta mais prisées, hospital/ foram
transformadas em / Mude todas as ruas, as cal¢adas, as favelas e aumente o
real. Faltam mais prisdes e hospitais/. Cabe esclarecer que a reestruturagcédo dos
textos ocorreu em parceria, ja que eu utilizava meus conhecimentos da lingua
portuguesa e os sujeitos os seus conhecimentos sobre a lingua de sinais e sobre o
que queriam escrever.

Com relacdo ao trabalho de escrita, Uriel mudou sua postura frente a
mesma, apesar de muitas vezes ainda alegar dificuldade. Observa-se que a
progressao referencial de seus textos melhorou com o tempo, pois ele passou a
utilizar mais cadeias anaféricas, além de diferentes estratégias.

Também com relagéo a coesao sequéncial, observa-se que a textualidade
de seus textos melhorou; além disso, percebe-se 0 uso mais constante dos tempos
verbais e da pontuagao, fatos esses que fizeram com que seus textos se tornassem
mais inteligiveis.

Com relagdo a coeréncia, nota-se que o fato de-eu e Uriel termos algo em

comum, facilitou a reconstru¢do dos sentidos de seus textos. Apesar disso,
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considero que o trabalho com a escrita ainda pode e deve ser melhorado, uma vez
que, o que muitas vezes se observa, € que o trabalho com a escrita do surdo ainda
esta voltado apenas para os modelos utilizados geralmente pelos seus professores,
seus interlocutores imediatos, o que faz com que tenham poucas experiéncias com
essa lingua. Assim, percebe-se que, quando a natureza dialogica da linguagem nao
é exercitada, a escrita acaba ficando reduzida apenas a um sistema de cédigo e nao
ha uma relagao significativa entre os sujeitos. Essa fixidez faz com que a linguagem

seja entendida apenas como mero reconhecimento e reprodugéo de um modelo.
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CONCLUSAO

Durante todo meu percurso como fonoaudidloga, refleti sobre a meihor
maneira de trabalhar a Lingua Portuguesa dos sujeitos surdos. Assim, meu grande
desafio foi conhecer as hipéteses que as criangas fazem no momento inicial da
aquisicéo da escrita, para trabalhar a partir dessas hipoteses na busca da escrita
convencional socialmente valorizada. Pude perceber cada vez mais a necessidade
de se tomar cada texto produzido pelos sujeitos atendidos por mim como eventos
significativos, e identificar, nessa escrita, marcas da singularidade de cada um.

Ao longo de dois anos de acompanhamento de quatro adolescéntes surdos,
sujeitos desta pesquisa, foi possivel realizar um trabalho de constru¢do do portugués
escrito em parceria com eles. Meu objetivo era participar na produgdo e néo
simplesmente aprovar ou corrigir os textos. Como Geraldi (1997), considerei a
produgédo de textos ponto de partida de todo o processo de ensino/aprendizagem da
lingua, pois é no texto que a lingua se revela em toda a sua totalidade. Deste modo, o
sujeito compromete-se com sua palavra € com sua fovrmac;éo discursiva, e tem o que
dizer, uma razao para dizer o que tem que dizer, para quem dizer, e constitui-se como
tal, "enquanto sujeito que diz o que diz para quem diz" (GERALDI, 1997, p.137). Em
um primeiro momento, cada sujeito escreveu seu texto sem minha interferéncia,
porém, durante as produgdes, o sujeito e eu partilhamos a experiéncia de produzir um
texto em portugués. Debatemos idéias e discutimos a melhor forma de expressa-las
em portugués, ou seja, interagimos, e, juntos, trabalhamos na construcéo dos sentidos
desses textos. Em um segundo momento, por meio da pratica dialdgica,
retextualizamos os textos, aproximando-os cada vez mais do portugués padrao.

Acompanhando os textos analisados dos quatro sujeitos, foi possivel
perceber que muitos dados vao ao encontro das pesquisas anteriores apresentadas
no capitulo 2, ou seja, os sujeitos, no inicio do frabalho, tinham pouco conhecimento
do portugués e este conhecimento foi aumentando ao longo do nosso trabalho. Um

exemplo é percebido no caso do sujeito (Rafael) que nao costumava flexionar os
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verbos, geralmente ndo utilizava preposicdes e nem elementos coesivos, e, apds o
trabalho conjunto, seu conhecimento a respeito da lingua portuguesa em sua forma
escrita aumentou. Assim, a atividade conjunta com um adulto usuario das duas
linguas propiciou que esse sujeito fosse afetado pela lingua, efeito este observado
nas tentativas e no uso de formas gramaticais cada vez mais complexas, além disso,
ele mudou sua postura diante da linguagem escrita, perdeu seu receio para escrever
€ passou a produzir textos mais coesos e criativos.

Também se percebem, em todos os sujeitos, evidéncias de que estao
aprendendo uma segunda Iingua. Por exemplo, no segundo caso apresentado, o
sujeito (Gabriel), escreveu a palavra /andora/ e, quando perguntei o signiﬁcado da
palavra, ele fez o sinal de /ACORDAR/, o que permite pressupor que ele fez uma
hipotese sobre a escrita de uma palavra pouco familiar. De acordo com Lightbown e
Spada (1993), para quem esta aprendendo uma segunda lingua, € comum criar
novas formas ou novas palavras até que consiga internalizar aquelas utilizadas pela
maioria. As dificuldades com relagdo ao uso das preposigdes e flexdes verbais
também parecem demonstrar o grau de proficiéncia desses sujeitos no uso do
portugués, ja que, quando falantes estrangeiros estdo aprendendo uma segunda
lingua, apresentam exatamente as mesmas dificuldades.

Os fatos acima citados ocorrem em graus diferentes nos dados por mim
obtidos, ja que o primeiro caso analisado &€ o de uma crianga em fase de aquisicéo
da escrita, e, assim, em alguns momentos sua escrita parece ser apenas telegrafica,
deixando a cargo do leitor o preenchimento dos elementos linguisticos que faltavam
em seus textos. Ja nos outros casos, pode-se claramente perceber as diferencgas,
uma vez que esses sujeitos apresentaram construgdes escritas mais claras e
coerentes, nas quais pudemos observar a progressao referencial, a coeséo
seqliencial e a coeréncia.

Com relacéo a anadlise dos textos, dentre as estratégias de progresséo
referencial mais utilizadas, destacam-se duas: (1) anafora nominal com repeti¢éo

lexical e (2) anafora pronominal, incluindo a elipse. Essas estratégias sdo de
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referenciacao especificada, ou seja, a relagdo entre os termos se estabelece por
correferéncia. Além disso, foi acrescentada ao quadro de Koch e Marcuschi (2002) a
estratégia (3), de anafora nominal, na qual a introdugcdo ao referente ocorre por
pronome de 1.2 ou 2.° pessoa, e a retomada se da a partir de um nome proprio. Essa
estratégia também apareceu nos sujeitos 1_, 2e 4.

Observa-se, ainda, que os sujeitos 2 e 3 utilizaram a estratégia (4), de
anafora nominal por sinonimias e parafrases. O sujeito 2, especificamente, passou a
utilizar essa estratégia apdés minha intervencdo. Essa estratégia exige a
recategorizacéo e a refocalizacdo. Dentre as estratégias que requerem o uso
implicito e supdem inferéncia da parte do leitor, todos os sujeitos empfegaram em
algum momento a estratégia (6), de descricdo definida, que também é& uma
estratégia de recategorizacdo, nao correferencial, que demanda uma reflexao maior
para ser utilizada. Porém o ultimo sujeito analisado (Uriel) utilizou mais essa
estratégia do que os outros sujeitos. Isso talvez tenha ocorrido porque, além de esse
sujeito frequentar a 7.% série, ou seja, um nivel de escolaridade superior ao dos
outros, ele também parece ter percebido que a atividade de retextualizagdo &
necessaria para que domine as normas da Lingua Portuguesa.

Da mesma forma, na unica atividade comum dos quatro sujeitos, ou seja,
na escrita de uma carta, todos eles utilizaram as mesmas estratégias de progressao
referencial, ou seja, a estratégia (1) ~ anafora nominal por repeticao lexical — e (2) —
anafora pronominal —, fato este esperado, pois geralmente as cartas possuem um
autor que escreve para alguém. Com excecédo desta atividade, as estratégias usadas
pelos sujeitos nao foram iguais, uma vez que cada um estava testando diferentes
hipéteses na lingua portuguesa escrita. Além disso, cada sujeito possui uma historia
individual com relagé&o ao uso dessa lingua.

Em geral, o uso de mais cadeias anaféricas e mais estratégias diferentes
tem relacdo ndo somente com a interferéncia de um adulto, mas também com

a idade dos sujeitos e com o nivel de escolaridade, visto que os sujeitos mais
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velhos e que freqlientavam séries mais avangadas fizeram melhor e mais variado
uso das estratégias.

Com relagdo a coesao sequencial, os articuladores textuais foram
aparecendo em maior quantidade e variedade. Apesar disso, ndo se percebeu o uso
de nenhum articulador discursivo-enunciativo e notou-se o uso de apenas um
marcador meta-enunciativo. A coesdo meihorou com o tempo nos textos de todos os
sujeitos, que, além de utilizarem methor a pontuacao e os tempos verbais, passaram
a usar mais procedimentos para manter a sequencialidade e a topicidade textuais.

Outro fator fundamental na construgdo dos textos escritos se refere a
atividade de retextualizagao, na medida em que, por meio desse pfocesso, foi
possivel compreender e reconstruir o sentido dos textos desses sujeitos. Além disso,
€sse processo proporciona um exercicio de compreensao do texto e de dominio dos
géneros textuais, o que me possibilitou resgatar o sentido e a coeréncia dos textos.
Por meio da retextualizac&o, os sujeitos e eu pudemos perceber algumas diferengas
e similaridades entre a lingua de sinais e o portugués escrito; além disso, esse
processo também possibilitou que os sujeitos passassem a dominar certos aspectos
formais do conjunto de convengdes que regulamentam o uso social da escrita. A
retextualizagdo tornou-se um exercicio fundamental para o melhor désempenho
desses sujeitos, além de ter sido uma grande motivagao, pois eles passaram a
aceitar destemidamente o desafio da escrita, melhorando sua auto-estima e
manifestando mais disposicido para escrever, produzindo textos cada vez mais

elaborados e coerentes. Como salienta Balieiro (2003, p.107)

a pratica de escritura vai além do dominio formal da lingua. Ela tem a ver com uma
identificagdo do sujeito, com uma forma-sujeito 'ja-l&' prevista para ser ocupada e a
possibilidade de, ai, ocupar essa posi¢do especifica. Ndo se identificar nessa posicao,
como autor, significa ndo fazé-io nem com as coer¢Bes que esse discurso imprime ao
sujeito, nem com o universo imaginario que ele supde, cujos efeitos de sentido ndo sio
controlaveis.

As operacdes de retextualizacido mais utilizadas em todos 2s textos foram

a 6.° operacao (reconstrugéo de estruturas truncadas, concordancias, reordenagao

~
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sintatica, encadeamentos) e a 7.% operacgao (tratamento estilistico com selecéo de
novas estruturas sintaticas e novas opg¢des léxicas).

Cabe esclarecer que a atividade de retextualizagdo nao € o principal
aspecto de todo o processo de producédo textual, isto &, esta atividade ndo deve ser
usada com intuito apenas de “corrigir'o texto. Antes da retextualizagdo houve uma
atividade de producao textual conjunta por meio de atividades significativas. Nesse
processo foi possivel analisar lingliisticamente as produgdes textuais, evidenciar o
papel do outro na construgdo textual, o processo singular de cada sujeito, e a
importancia do outro ter o dominio da lingua de sinais. Enfim, a retextualizagao tem
um papel fundamental no processo de aquisi¢gao e produgao da escrita, }nas naoeéo
ponto mais importante desse processo.

Além dos aspectos comentados, pude comparar os diferentes momentos de
aquisicdo e perceber a singularidade de cada sujeito, que passou a refletir sobre a
prépria lingua e usar a escrita de maneira diferente da fala ou da lingua de sinais. A
escrita tomou-se um espaco a mais de manifestagdo da singularidade dos sujeitos
(ABAURRE, FIAD e MAYRINK-SABINSON, 1997). Mais do que olhar para a escrita de
"surdos”, percebi as manifestagdes escritas de pessoas que, em suas singularidades,
constroem representagdes proprias sobre o funcionamento da lingua portuguesa
como resultado de suas proprias interagdes sociais com essa lingua.

Isso me leva a sugerir que os profissionais que trabalham com sujeitos
surdos precisam observar as caracteristicas da escrita de cada sujeito e reconhecer
a construcao da escrita como um processo, no qual o produtor do texto e o leitor
devem interagir para negociar os sentidos do texto; assim o outro interpreta o texto e
juntamente com o sujeito constréi a coeréncia e a coeséo.

A coeréncia, nesse sentido, implica mais que uma analise linguistica;
pressupde que esta analise se dirija ao processo dialégico que se estabelece entre
0s sujeitos do discurso, uma vez que depende da descoberta da intencao das agdes

do autor. A coeréncia nao se apresenta no discurso como algo pronto, estatico,
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acabado, mas se constitui na interagéo dialégica e pressupde uma disponibilidade
dos falantes para encontrar um ponto comum de entendimento.

Em relagdo aos dados dos sujeitos desta pesquisa, no primeiro caso
analisado, eu precisei interferir mais vezes para compreender o sentido do texto,
principalmente pela falta de enunciados completos. Ja nos trés outros casos, além
de os sujeitos solicitarem menos a minha ajuda, foi mais facil atribuir sentido aos
textos, exéeto nos pontos em que houve referéncia ambigua ou ruptura de topico.

De acordo com as analises mostradas neste trabalho, o dominio do
portugués escrito éé acontecera por meio de seu uso constante; assim os surdos,
como os ouvintes, precisam ter acesso aos diferentes tipos de textos escritos; além
disso, o trabalho com a escrita deve partir daquilo que esses individuos ja possuem,
ou seja, da lingua de sinais, pois € esta lingua que daré toda a base linguistica para
a aprendizagem de qualquer outra lingua. Deste modo, as dificuldades encontradas
no portugués escrito dos surdos podem ser referenciais para um trabalho com a
escrita como segunda Iihgua, ja que ndo se trata apenas de ensinar a linguagem
escrita, mas de usa-la, ou seja, fazer com que ela funcione como recurso para
interacdo e interlocugdo, de maneira que o sujeito possa manipular a lingua
portuguesa nas suas varias possibilidades. |

No caso dos sujeitos surdos, o processo de alfabetizagdo como interagéo e
interlocuc@o acaba muitas vezes sendo desconsiderado, e a escrita produzida por
eles esta dissociada de suas experiéncias de vida e de linguagem. Conforme Silva
(2001), o processo educacional dos sujeitos surdos deve levar em conta a
aprendizagem da lingua portuguesa escrita dotada de coesao e coeréncia, de modo
a possibilitar que esses sujeitos ressignifiquem as condicbes de individuos
singulares no convivio social. A analise dos textos deste estudo mostrou que é
possivel verificar que os surdos constroem textos com coeréncia e coeséao, e que,
por meio das trocas interacionais com um letrado, o surdo pode tornar-se fluente no
portugués escrito. Com efeito, os surdos tém a capacidade de escrever textos bem

estruturados, claros, organizados e com significacdo, porém, para que iSso
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aconteca, sao necessarias varias mudangas na sua educacgao. Primeiro, a lingua de
sinais deve ser aceita e usada dentro da escola, afinal, sera por meio dela que esses
sujeitos poderao comparar e aprender uma segunda lingua. Segundo, as atividades
com a escrita devem privilegiar a dimensao discursiva da linguagem, envolvendo a
interacdo professor/aluno; o professor deve ser o orientador, 0 mediador, ¢ parceiro
e o0 cumplice na construcdo dessa lingua, deixando o sujeito surdo livre para
formular hipdteses até que chegue a escrita convencional socialmente valorizada.
Desta forma, é fator sine qua non que a escrita tenha valor significativo, pois, como
entende Freire (1997), a aquisi¢ao da leitura e da escrita deve possibilitar a crianca a
integracao de atividades em que a escrita tenha sua fungdo natural reégatada pelo
outro, que a interpreta como atividade simbdlica e constitutiva do sujeito. Somente
dessa forma é que os surdos terdo 0 mesmo acesso a educagao que os ouvintes.
No momento da producao e pela interagéo dialdgica, pudemos trabalhar
(terapeuta/sujeito) a aquisicao de novos conceitos, percebendo que &€ nos processos
discursivos que as significagées emergem. Das pistas na construgéo do sentido dos
processos textuais truncados produzidos por esses sujeitos, pude identificar os
obstaculos que causavam alguma dificuldade de interpretacdo e perceber que, a
medida que os textos se tornavam mais complexos, esses sujeitos comecavam a se

constituir como autores.
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